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DEDICATORIA

A nossa querida Maria Luisa Merino de Freitas Xavier - Malu.

Dedicamos este livro como uma pequena homenagem a
uma professora que em sua producao intelectual, em suas aulas,
em suas orientagbes e em suas palestras, defende a escola publica,
inclusiva e de qualidade para todos e todas. Uma vida dedicada
a essa defesa, como registram colegas que a acompanharam no
grupo carinhosamente chamado “"Equipe dos estagios das séries /
Anos Iniciais” do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacéao,
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Malu foi convidada a integrar a equipe de estagio “séries iniciais”
(final 80°) porque, diante das demandas emocionais das alunas, foi cons-
tatada a necessidade de uma assessoria na area da orientagdo educacio-
nal. Em pouco tempo tivemos a certeza de que tinhamos acertado total-
mente no convite feito a colega. E isso ndo sé porque as alunas passaram
a ter um apoio semanal atencioso e competente, mas também porque
a postura académica e bem-humorada da Malu na equipe contribuiu,
decisivamente, para o0 crescimento do grupo como proposta coletiva.
Ouso afirmar que € a partir de entao que se constroi um elo vigoroso de
compromisso politico-pedagdgico entre o Curso de Pedagogia/UFRGS
e a escola publica (Profa. Beatriz Terezinha Daudt Fischer, 11/01/2021)

Malu raresséncia. pra que guardar pensamentos? E assim que
pensei em escrever poucas linhas, claramente insuficientes, sobre
Maria Luisa, linda mulher, belissima pessoa, professora e pesquisadora
de especial inteligéncia e espirituosidade, autora politico-pedagogica
de incomum engajamento. Palavras ao léu? Palavras possuem mistérios
e tempos propicios. Estou convicta que precisamos tornar publico
nosso reconhecimento, com simplicidade e clareza. Colega de Malu



na universidade desde 1994, pelo inusitado da trajetdria académica,
desde 2000 assumi a condicdo de sua aprendiz nos modos de
fazer e pensar a escola publica para assegurar 0 compromisso das
pedagogas em formagdo. Confesso minha admiracao e alegria em
partilhar reunibes sobre estagios, escolas e projetos pedagdgicos,
constantemente mais leves e esperangosos com suas observagoes.
Preciso economizar as linhas... Quais saberes nos contagiam quando
nos enredamos em trabalhos e projetos da, ou para a escola publica
com Malu? Aposta incondicional na capacidade de todos, sem
excecao, aprenderem, e ao longo de toda vida, entio, estudantes e
professores aprendem continuamente, crencga inabalavel, apesar dos
desatinos, nas possibilidades de humanizagdo dos todos os sujeitos
da escola publica; apoio irrestrito a escola publica como instituigdo
e equipamento cultural, naquilo que ela pode ser de bom e fazer
bem a coletividade de estudantes, professores, funcionarios, familias;
necessidade imperiosa de dedicar tempo, inventividade, energias na
formulagéo de projetos e arranjos curriculares que superem a tradigéo,
mandatos, perversidades, ciladas dos conteudos escolares aridos e
burocraticos. Malu, por seu testemunho pessoal e docente, ensinou a
néao guardar pensamentos, ousar em pensar a escola publica com mais
sentidos, de vida, de aprender a necessidade da convivéncia social
organizada, de produzir um curriculo de ousadias, invengées, urgéncias
sociais e pedagogicas. (Profa. Maria Stephanou, 14/01/2021)

Agradego o privilégio de ter integrado o Grupo de Pesquisa
coordenado pela Malu, bem como o grupo dos estagios. Neles vivenciei
momentos de afetos e aprendizagens - estudos, discussoes, escritas - na
e paraa escola publica. (Profa. Nadia Geisa Silveira de Souza, 12/01/2021)

Malu! Uma professora/amiga competente, estudiosa, perspicaz
e firme nas suas intervengdes no contexto das variadas dimensées da
docéncia: formacao de alunas e alunos, de professoras e professores
das indmeras escolas pelas quais deixou suas marcas. Entre as ja



citadas, a agudeza de espirito alegre e sensato sempre se destacou,
mobilizando-nos a lutar e a acreditar em uma escola publica, inclusiva
e de exceléncia. Esse é 0 nosso desejo coletivo e justo! (Profa. Maria
Isabel Habckost Dalla Zen, 11/01/2021)

Assim como para as colegas mencionadas, que a
acompanharam em muitos momentos da vida e da profisséo, a defesa
da escola publica, inclusiva e de exceléncia perpassa a formagao e as
convicgoes das autoras deste livro, que encontram na Malu uma fonte
de inspiragao para suas pesquisas e estudos, assim como para seu
fazer docente em sala de aulal!

As organizadoras
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INTRODUCAD

PESQUISAR COM A ESCOLA:
CURRICULO E INCLUSAO EM FOCO

“n&o habitar a escola como meros espectadores, mas como
ativos inquiridores, atuantes na sua construgdo cotidiana”
(GALLO, MENDONCGA, 2020, p.15)

As palavras escolhidas como epigrafe desta apresentacéo
materializam o convite que desejamos fazer aos leitores deste livro.
Enquanto pesquisadores, professores e estudantes ndo podemos agir
como meros espectadores que apenas habitam o espaco da escola.
Tal postura faria de nos apenas reprodutores de praticas historicamente
enraizadas e naturalizadas no e pelo cotidiano escolar. No lugar disso,
assumimos a postura de inquiridores da escola, porém n&ao no sentido
de julgadores do que se passa e do que se faz na escola. Tomar o lugar
de ativos inquiridores da escola significa interrogar-se constantemente
sobre as suas praticas, seus saberes, suas verdades e seus modos de
ser no espago/tempo contemporaneo. E esse 0 exercicio que tentamos
fazer neste livro e que convidamos os leitores a partilhar conosco.
Um exercicio que ndo parta da “escola em sua generalidade, mas se
ocupe sempre de uma escola que pulsa, vive e ressoa em todos 0s
seus habitantes” (GALLO, MENDONCA, 2020, p. 14).

Isso s se tornou possivel pelo trabalho coletivo realizado na
intersecgao entre dois grupos de pesquisa que relinem pesquisadores
de diferentes universidades, estudantes de graduacédo e poés-
graduacéao, assim como professores da Educacéo Basica. Séo eles:
o Grupo de Pesquisa em Educagéao e Disciplinamento (GPED/CNPg/
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UFRGS) e o Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacao e In/Exclusao
(GEIX/CNPg/ FURG). Esses dois grupos tém atuado de forma conjunta,
ha muitos anos, no desenvolvimento de pesquisas interinstitucionais
e em agdes de ensino e extensdo. Ambos tém como caracteristica
nao so o interesse por temas como os abordados neste livro, e que
norteiam suas investigagoes, mas também a insercéo das pesquisas
nas escolas e nos processos de formagao docente.

Considerando a histéria de composicdo e atuagdo desses
grupos, decidimos compor a autoria dos trabalhos desta coletanea
com uma representatividade que demonstrasse essa parceria entre
universidade e escola. Assim, todos os artigos do livro s&o compostos
por: professores da universidade, professores da Educagéo Basica
e estudantes de graduagéo e pos-graduacdo, este Ultimo grupo
aprofundando e consolidando um processo de formacdo de
pesquisadores. Nossa proposta é dar corpo a um conceito que tem
sido muito caro em nossos projetos. pesquisar com e ndo sobre
as escolas. Tal conceito funciona como um principio basilar para a
condugao das propostas de pesquisas € a¢des de ensino e extensao
desenvolvidas pelos grupos mencionados. Para nés,

Pesquisar sobre traz a marca da separacao entre sujeito e
objeto. Traz a possibilidade de identificarmos o cotidiano como
objeto em si, fora daquele que o estuda, que o0 pensa ao se
pensar. [...] Pesquisar sobre pressupde a logica da diferenca,
do controle. Resulta no sujeito que domina, ou cré dominar, o
objeto. Um sobre o outro, que encobre, que se coloca por cima
do outro sem entrar nele, sem o habitar. (FERRACO, ALVES,
2015, p. 307) [grifos nossos]

Assim, no lugar de pesquisar sobre nos propomos a pesquisar
com, entendendo que “os sujeitos cotidianos, mais do que objetos
de nossas analises sédo, de fato, também protagonistas, também
autores coletivos de nossas pesquisas” (FERRACO, ALVES, p. 308).
Dessa forma, as discussdes, problematizacbes e possibilidades
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apresentadas nos diferentes textos que compdem esse livro seguem
essa premissa: a de um trabalho coletivo e comum que redne olhares,
gestos e impressdes de diferentes sujeitos que vivem, analisam,
afetam e sdo afetados pela escola. Esses diferentes olhares sobre a
escola, foram organizados em dois grandes eixos que se debrugam a
pensar sobre as praticas que perpassam uma esfera macropolitica em
relacdo a escola, tais como politicas publicas, discussdes curriculares
mais amplas, avaliacdes externas de larga escala etc.; e uma esfera
micropolitica em relagdo a escola, que debruga sobre discussdes
de préticas pedagdgicas, curriculares, inclusivas e avaliativas
desenvolvidas na e pela escola contemporanea. Entendemos que
a interseccao entre essas duas dimensdes da Educacdo, com suas
macro e micropoliticas, faz parte e reverbera no cotidiano das escolas.
Além disso, também temos trabalhos que discutem efeitos de praticas
pedagdgicas e pesquisas que foram criadas em meio a pandemia
do COVID-19, que assolou o mundo no ano de 2020, implicando o
distanciamento fisico como forma de controle do virus e, decorrente
disso, a suspensao das aulas presenciais nas escolas de todo o pais.

O primeiro eixo, intitulado A esfera micropolitica da Educacdo
Escolarizada, se dedica a discutir diferentes temas que focalizam
préticas do cotidiano das escolas e das salas de aula. O texto que
abre esse eixo chama-se Curriculo, género e sexualidade: criancas
entre a vontade de saber e o risco de se perder em meio ao siléncio da
escola, no qual as autoras Marlucy Alves Paraiso, Jodo Paulo de Lorena
Silva, Sabrina Sanches Martins Sontag discutem cenarios em que as
criancas mostram que género e sexualidade sdo temas cotidianos
gue demandam apoio institucional para serem discutidos no curriculo,
assim como mostram que as criancas podem ser importantes vetores
de resisténcias e participes da construgcao de curriculos na escola.

A inclusdo de um aluno autista na escola publica é discutida
por Sandra dos Santos Andrade, Bertha Elise Sonntag e Julia Nunes
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no texto Cenas de sala de aula: alternativas para a inclusao escolar de
alunos com TEA. A partir de uma cena real de sala de aula de uma
escola publica, que tem como protagonista um aluno autista de 11
anos, as autoras refletem sobre possiveis principios pedagdgicos para
realizar a inclusdo do aluno autista, a fim de garantir sua participagao
no espago da sala de aula de forma mais equitativa. Também analisam
a influéncia das estratégias inclusivas como facilitadoras das relagoes
sociais do aluno autista com os colegas da turma.

No terceiro texto deste eixo, intitulado Explorando as habilidades
matematicas no primeiro ano do Ensino Fundamental a partir da BNCC:
possiveis intersecgées, Delci Heinle Klein, Luciane Godolfim Swirsky
e Rachel Moreira Almeida Rodrigues articulam algumas habilidades
exigidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) para a
area da matemética e o planejamento das aulas no 1° ano do Ensino
Fundamental. Considerando as diversas areas do conhecimento e o
grande numero de habilidades que devem ser desenvolvidas em cada
ano escolar, as autoras identificam a possibilidade de interseccao
entre essas habilidades como meio de otimizar o tempo letivo no
planejamento. Para exemplificar tais intersec¢ées, apresentam uma
sequéncia didatica pensada para esse ano escolar.

O préximo texto aborda a Educacéo financeira na BNCC: ambi-
valéncias em noticias virtuais e possibilidades em uma pratica na Edu-
cacdo de Jovens e Adultos. As autoras Maria Eduarda Leidens, Clari-
ce Salete Traversini, Volni Burguéz e Caroline Stumpf Buaes discutem
como a educagéo financeira estd sendo abordada na implementagéo
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) por meio da analise de
noticias virtuais via Google Alerta. Elas constatam uma ambivaléncia
entre as noticias coletadas relacionando a educacao financeira com a
educacao empreendedora. Além disso, registram uma pratica pedago-
gicana Educacéao de Jovens e Adultos (EJA) mostrando possibilidades
de desenvolver a educagéo financeira para a formagéo cidada.
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Ja as autoras Camila Alves de Melo, Julia Soares Martini e
Marilia Forgearini Nunes refletem sobre a experiéncia de um Clube de
Leitura e sobre a sua poténcia como recurso para tornar presente a
educacao literaria no curriculo escolar. No texto Curriculo e letramento
literario: A experiéncia de um Clube de Leitura utilizam os conceitos
de letramento literario, educacao literaria e comunidade de leitores
(COSSON, 2014a; 2014b; 2015; 2016) para propor a organizagao de
Clubes de Leitura como recurso pedagdgico em um curriculo atento
a liberdade e aos direitos de leitura na escola.

No texto As possiveis problematizacées sobre praticas de leitura e
escrita na educacao infantil/ pré-escola, de autoria de Darlize Teixeira de
Mello, Ramona Graciela Alves de Melo Kappi e Bruna Bissolotti Disegna,
discute a polémica sobre o aprendizado de préticas de leitura e escrita
na Pré-escola, tomando como cenario da analise a rede municipal de
ensino de Sao Leopoldo, localizada na regiao metropolitana de Porto
Alegre. Para isso, sdo apontadas as fragilidades da alfabetizagao,
considerando dados das avaliacdes externas nacionais como SAEB
(2019) e ANA (2016) e se traz uma discussdo, por muito tempo
silenciada, sobre a nao insercdo de praticas de leitura e escrita no
contexto da pré-escola, assumindo ser necessario mexer na “caixa
preta” dessa etapa da educacdo em que encontramos muitos indicios
da opacidade de propostas didatico-pedagdgicas referentes ao tema.

No sétimo texto do eixo, Escrita espontanea em tempos de
pandemia: (re)invengbes pedagodgicas, as autoras Carla Frantz, Juliana
Vargas e Mariana Souza buscam refletir acerca das possibilidades para
a avaliacdo da escrita espontanea de alunos ainda em processo de
alfabetizagao, estudantes do quarto ano do Ensino Fundamental. Tais
situagdes foram vivenciadas ao longo da pratica de estagio docente
de uma académica de Pedagogia e no periodo de ensino remoto,
resultante da pandemia de coronavirus.
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Avaliacéo na sala de aula: uma sugestao de encaminhamento, de
Dhietelly Morghana Almeida Santos, Renata Sperrhake e Carla Borges
Costada Silva, é o Ultimo texto do Eixo que discute as micropoliticas. Nele
as autoras discutem uma concepcao de avaliagcao formativa e sugerem
uma forma de operacionaliza-la em sala de aula, trazendo instrumentos
de avaliagao destinados a turma de 1° ano do ensino fundamental, com
foco em conhecimentos e habilidades necessarias para a alfabetizacéo.

O segundo eixo do livro, intitulado A esfera macropolitica da
Educacgéo Escolarizada, relne um conjunto de textos que se dedica
a discutir diferentes temas, como inclusao, curriculo e avaliagéo, na
esfera das macropoliticas. Primeiramente temos um bloco de trés textos
gue tematizam o momento contemporaneo evidenciado pela crise do
Covid-19. Assim, no primeiro texto, as autoras Cilene de Oliveira Ortiz,
Camila Bottero Corréa e Kamila Lockmann analisam os processos de
in/exclusao de alunos com deficiéncia no ensino remoto emergencial.
Para isso discutem os dados produzidos por uma pesquisa, que aplicou
214 questionarios a docentes da Educacgao Basica, em diferentes regides
do Brasil. Tentando compreender como o atendimento aos alunos com
deficiéncia vem sendo desenvolvido durante a pandemia, as autoras
constroem trés unidades de andlise que evidenciam: o isolamento do
professor regente, a terceirizacéo do atendimento do aluno incluido e o
trabalho em rede colaborativa. Argumentam que esses trés movimentos
parecem estar em consonancia com a racionalidade neoliberal ao
privilegiar processos de individualizagao que fragilizam o coletivo.

Considerando que a Pandemia de 2020 desafiou a escola a se
reinventar assim como seus sujeitos, o trabalho Uma escola nao presen-
cial para os Anos Iniciais: desafios e tensées em relagao aos processos
pedagdgicos, de Claudia Fernandes, Crizan Sasson Leone e Luiza Gatti
Peralta, articula as experiéncias de duas professoras dos anos iniciais
gue se cruzam através das aproximagbes promovidas em pesquisas de
doutorado, com interlocugdes entre os estudos da Educacéo Basica e a

22



SUMARIO

Avaliagao para a Aprendizagem. O texto procura trazer questionamentos
e despertar reflexdes sobre os processos e as relagbes pedagoégicas:
0 gue mais importa agora nesse contexto pandémico para as praticas
pedagdgicas, para a avaliagdo das aprendizagens?

Ainda discutindo o atual contexto pandémico, as autoras
Gabriela Leote Rosa, Juliana Veiga de Freitas e Sabrine Borges
de Mello Hetti Bahia nos apresentam o texto A coformagcéo como
possibilidade do planejamento coletivo em tempos de pandemia. Ao
realizar uma pesquisa qualitativa a partir de questionério on-line, as
autoras analisam como o Ensino Remoto na pandemia possibilitou
pensar de outros modos o planejamento de seis professoras
alfabetizadoras de uma escola publica no Sul do Brasil. Baseando-
se em estudos sobre docéncia contemporénea e formacao
de professores, conclui-se que o planejamento coletivo pode
possibilitar a reinvencao docente em tempos de pandemia, bem
como a estruturagao de experiéncias coformativas pos pandemia.

Ja o quarto texto deste eixo — Da promocéo da inclusdo digital
para a participacao na cultura digital: uma discussao necessaria — de
autoria de Carine Bueira Loureiro, Bruna Flor da Rosa e Andressa
Machado, discute a mudanga de énfase, na Ultima década deste
milénio, da inclusdo digital para a cultura digital. A partir de uma
abordagem poés-estruturalista, as autoras demonstram a forma como
a énfase, na participagao na cultura digital, vem ancorada na entrada
de interesses privados na educagao publica frente ao esmaecimento
da participacdo do Estado. Defendem a necessidade da presenca
do Estado para a promocao da inclusao de estudantes e professores
de escolas publicas na cultura digital e a centralidade da educagao
escolarizada como formadora de sujeitos capazes de habitar a
digitalidade de forma reflexiva e critica.

O texto BNCC e incluséo escolar: um olhar para professores
em formacao inicial tem como autoras Rejane Ramos Klein, Patricia
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Santos Anflor e Jéssica de Souza Dias. Baseadas na perspectiva
foucaultiana, as autoras analisam os discursos sobre a BNCC a
partir do que dizem estudantes de cursos de licenciatura em uma
universidade da regiao metropolitana de Porto Alegre/RS, a partir da
aplicagéo de um questionario online. O texto discute a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC a partir da formacao inicial de professores
no que se refere as questdes voltadas ao processo de ensino e de
aprendizagem para todos os estudantes na escola contemporanea e
evidencia a necessidade de discuitir, critica e coletivamente nos cursos
de formacéao e nos contextos escolares sobre a BNCC e a inclusao.

O texto seguinte aborda outra especificidade do nosso vasto
territério brasileiro ao trazer para o debate os Processos de in/excluséao
de alunos da educacéao especial em escolas do campo e das aguas
pelas maos de Washington Cesar Shoiti Nozu, Bruno Carvalho dos
Santos e Monica Aparecida Souza da Silva e Claudiani Ferreira da
Cunha Rodelini. Ao tomar como cenario as escolas da rede publica
de ensino, localizadas na Regido do Bolséo, na Regiao da Grande
Dourados e no Pantanal Corumbaense, do estado de Mato Grosso do
Sul, os autores realizam um estudo bibliografico, que reline produgdes
anteriores que investigaram a escolarizacdo de estudantes PAEE
(Publico-Alvo da Educacdo Especial) nesses diferentes contextos
rurais sul-mato-grossenses. Compreendendo a inclusdo escolar
como pratica de governamento, problematizam os processos de
identificagao/avaliagdo e de encaminhamento dos estudantes tidos
como PAEE ou “em avaliacdo” em escolas do campo e das aguas.

As autoras Priscilla Kieling Silva de Oliveira, Eliana Menezes e
Bibiana Alvez Veleda nos apresentam o texto Escola Indigena Guarani:
movimentos de luta por acesso a uma sociedade inclusiva. Nela elas
problematizam 0s processos de escolarizacdo das comunidades
indigenas no Brasil, assumindo os embates travados cotidianamente
na/pela escola indigena como préaticas de resisténcia ao modelo
de escola operacionalizado via l6gica capitalista. Tais exercicios de
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resisténcia sdo discutidos pelas autoras como préaticas potentes de
inclus&o, via atencao a singularidade na escola, que possibilitam a vida
com o outro de forma mais livre € menos sujeitada as verdades da
escola de filiacdo ocidental, normativa e normalizadora.

Por fim, no texto Avaliacdo na escola contemporanea: qual o lugar
da infancia? as autoras Alissara Zanotelli, Morgana Doménica Hattge e
Kajane Gosmann discutem a centralidade que a avaliacdo assume na
contemporaneidade e a forma como ela se acentua e constitui a escola.
Nesse contexto, questionam o lugar no qual a infancia é posicionada e
a compreendem como como um tempo de experimentar e ex-por-se a
experiéncia. Com isso, levantam indagagtes sobre as possibilidades
e escolhas que Ihe sdo dadas no que diz respeito ao movimento cada
vez mais central de rankeamento da educacgao.

Esperamos que os textos aqui presentes possam ser foco
de estudo em reunibes pedagdgicas, suscitando discussdes entre
professores de escolas de Educacdo Bésica. Esperamos também
que eles possam ser alvo de reflexdes por parte de estudantes de
graduacéo e pbs-graduagao, em seus grupos de estudo e pesquisas.
Nosso publico-alvo, portanto, € bem amplo e diversificado, pois
entendemos que com este e-book damos visibilidade a pesquisas e
discussoes que foram produzidas com a escola e que podem produzir
reverberacdes em diferentes sujeitos da Educagéo.

Ao finalizar essa apresentacdo, destacamos que esta obra foi
financiada com recursos da Coordenacao de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Codigo de Financiamento
001, viabilizada pelo Edital de Recursos Docentes (PROEX-2020) do
Programa de Pdés-Graduacdo em Educagédo-UFRGS/RS. Ainda, os
artigos aqui publicados integram pesquisas financiadas por editais
CNPq, Produtividade em Pesquisa e pelas instituicbes parceiras. Tal
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registro reafirma a necessidade de manter recursos publicos para
financiar pesquisas e compartilhar o conhecimento produzido de forma

aberta e gratuita com a sociedade.
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Quando se associa curriculo com género, sexualidade
e infancia, o tema vai ganhando complexidades e dificuldades a
cada palavra que vamos acrescentando apds a palavra curriculo.
Isso porque se curriculo — como um percurso, um caminho a ser
percorrido na escola, um artefato que prescreve o que se deve ensinar
na escola para que existam elementos com base nos quais se possa
diferenciar aqueles/as que aprenderam o ensinado daqueles/as que
nao aprenderam — ganhou ha muito tempo um lugar de destaque na
epistemologia educacional, o mesmo nado podemos dizer quando
associamos a curriculo essas outras palavras: género, sexualidade e
infancia. O tema ganha ares de polémica, disputas politicas e opinides
de todos os tipos quando essas palavras s&o associadas e articuladas.
Muitos querem opinar sobre 0 tema; mas poucos consideram a
importancia de se escutar o que as criancas tém a dizer sobre ele.

Inclusive quando buscamos por trabalhos académicos sobre o
movimento de ofensiva antigénero em curso no Brasil, 0 mais comum
¢ encontrarmos discursos sobre o que os adultos consideram
como conhecimento curricular pertinente para as criangas. Se,
de certa forma, pode parecer adequado que adultos controlem o
ambiente e 0 acesso a informacdes para que as criangas tenham
um “desenvolvimento saudavel”’, & importante pensar sobre como
lidar com questdes que fazem parte da vida em sociedade e sobre
as quais adultos néo teréo controle e/ou terdao um controle muito
limitado. E nesse ponto que entram as discussdes sobre género e
sexualidade para criangas nos curriculos escolares.

As criangas vivem socialmente, estabelecem relagdes culturais e
presenciam pessoas se relacionando. Nas relagdes sociais nas quais
estdo inseridas, as pessoas percebem e dao sentido as diferengas
entre 0s corpos e as marcas que eles carregam (cor de pele, classe,
etnia, género, formas de se relacionar, modos de se portar, vestir, se
conduzir). Com base no que veem, escutam, sentem e percebem, as
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criancas também desenvolvem raciocinios sobre essas relagdes sociais
e culturais. Percebe-se 0 que causa dor fisica ou emocional (acoes
violentas em geral e/ou que atinjam partes sensiveis do corpo); o que
causa prazer e alegria (um afago, um cafuné, abracos, palavras afetivas,
entre outros) e quais partes do corpo sao mais suscetiveis a isso. As
criangas comparam o desenvolvimento de seus corpos com o de seus
pares, quem lhes causa dor ou alegria, 0 que se transforma em vergonha
ou orgulho, em olhares de aprovacao ou reprovagao. Tudo isso, assim
como todas as dlvidas e insegurancas que essas vivéncias trazem, faz
parte do processo de desenvolvimento das criancas no convivio social.

Contudo, esses fatores elencados estdao diretamente
relacionados a forma como cada crianca se constréi em termos de
género e sexualidade, apesar de todos os moralismos, proibigoes e
dificuldades em torno deles. S&o tantas as dificuldades que se chegou
a um ponto em que falar sobre curriculo, género, sexualidades e
criancas se tornou um tabu, com vigilantes de toda espécie nas escolas
dispostos a assediar, coibir e amedrontar professores/as que tocarem
nesses temas com as criancgas.

A visdo de adultos acerca desses temas e a vontade de poder
exercer um controle total sobre os interesses da crianga fazem com
que género e sexualidade figurem muitas vezes como tabus e sejam
comumente interditados até mesmo nas escolas. Parece haver uma
ideia de que se esses temas nao forem tratados, eles deixarao de existir
na vida das criangas (LOURO, 2003, p. 80). Entretanto, temos verificado
em nossas pesquisas que esses temas nao somente existem na vida
das criangas como elas tém o que falar sobre eles, mostrando que o
curriculo nao pode mais ser considerado como um percurso fechado e
ja definido por especialistas. As criancas tém demandas em relacéo a
curriculo, género e sexualidade que nao podemos fazer de conta que
nao existem. Nesse sentido, o argumento aqui desenvolvido é o de que
ouvir as criangas é importante tanto para reconhecer os/as estudantes
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como participes da construgdo do curriculo como para evidenciar a
necessidade de se trabalhar género e sexualidade na escola.

A seguir, traremos relatos de nossas pesquisas visando tanto
evidenciar cenarios em que as criancas mostram que género e
sexualidade séo temas cotidianos que demandam apoio institucional
para serem discutidos no curriculo, como para mostrar que as
criancas podem ser importantes vetores de resisténcias e participes
da construcéo de curriculos na escola. Ao questionarmos o que as
criancas das escolas pesquisadas tém a nos dizer sobre género e
sexualidade, pretendemos colocar em evidéncia o que elas vivem e
de quais informacdes e acolhimentos nos curriculos essas criangas
tém necessidade. A partir disso, é possivel reafirmar a importancia
da discussao sobre género e sexualidade no curriculo escolar tanto
para promover um desenvolvimento seguro e auxiliar na luta contra as
violéncias e abusos de criancas, como para construirmos curriculos
que, ao estarem atentos as necessidades de cada crianca, possam
contribuir para possibilitar que todas as vidas sejam vidas viviveis.

Curriculo é aqui entendido como “territério de multiplicidade de
todos os tipos, de disseminacdo de saberes diversos, de encontros
‘variados’, de composic¢oes ‘cadticas’, de disseminacoes ‘perigosas’,
de contagios ‘incontrolaveis’, de acontecimentos ‘insuspeitados’
(PARAISO, 2010, p. 15). O curriculo, nesse sentido, é territério onde
muitas coisas podem acontecer; ele esta implicado diretamente na
vida dos/as que o povoam. Isso porque “um curriculo é territério de
possibilidades, espago de palavras diversas; lugar de poténcias e
campo de experiéncias” (PARAISO, 2010, p. 12).

As pesquisas que subsidiam este artigo foram realizadas
em curriculos de duas escolas publicas de Belo Horizonte-MG, em
turmas dos anos iniciais do ensino fundamental. As informacdes das
pesquisas que serao apresentadas foram produzidas e registradas em
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diario de campo’, e aqui, apresentamos e discutimos trés episédios,
evidenciando que género e sexualidade estao presentes nos curriculos
investigados e s&o diretamente implicados nas vidas das criancas.

REIVINDICACOES DE INFORMAGOES
QUE DESESTABILIZAM O CURRICULO

Episédio 1: “Por que meninos ficam de pau duro?”

N

Suzana, aluna do 3° ano do ensino fundamental, chegou a
escola com algumas dulvidas e as expressou em voz alta:
“Por que meninos ficam de pau duro? O que eles fazem com
aquilo?”. Perguntou a professora regente que fez de conta que
nao ouviu. A professora evitava ao maximo falar sobre isso,
justificando que esses temas de género e sexualidade sdo de
responsabilidade da familia. Suzana tentou obter respostas
a essas perguntas com outras duas professoras, mas nao
obteve qualquer resposta. Em um recreio, arriscou sua divida
com uma adolescente, Marcia, que a ensinou como pesquisar
na internet sobre o tema sem deixar rastros. Suzana fez a
pesquisa escondida de seus familiares. Descobriu bem mais
do que procurava, muito mais do que imaginava. No recreio
seguinte, contou tudo com detalhes para suas colegas. Ensinou
Luisa como fazer para pesquisar também. “Suzana, vocé
tentou perguntar isso na sua casa, pra sua familia antes?”, foi
questionada. Revoltada, disse que os pais respondiam com
mentiras e histérias fantasiosas, sem perceber que ela havia
crescido e que tinha outras formas de “descobrir a verdade”.
(Diario de campo, p. 94, 23 de setembro de 2019).

Suzana nao se diferencia de muitos/as de seus/suas colegas
na escola. Docentes os/as definem como “criangas que crescem
soltas”, para fazer referéncia aquelas que moram em comunidades,
cujos/as cuidadores/as tém como principal fungdo o sustento da

' Para maiores detalhes acerca das pesquisas que subsidiam este artigo ver: SILVA;
PARAISO, 2019 e SONTAG; PARAISO, 2020.

SUMARIO 3




SUMARIO

familia e, por isso, esses meninos e meninas tém uma vida menos
monitorada. Suzana vive nos mais diferentes espagos, vendo e
ouvindo coisas que estdo para além de sua compreensdo. Mesmo
nao sendo constantemente monitorada, Suzana tentou esclarecer
suas dulvidas em dois locais considerados seguros: sua casa € a
escola. Motta e Favacho (2018) afirmam que “as professoras parecem
tomar a crianga como um ser inacabado e demonstram considerar
que ela ndo necessita dessa discussao nessa fase da vida” (MOTTA;
FAVACHO, 2018, p. 249). Louro (2000), por sua vez, lembra da nocao
de crianca pura e inocente que se deseja no curriculo escolar, e
aponta que aquelas que ousam expressar-se acerca da sexualidade
passam a ser consideradas como corrompidas (LOURO, 2000, p. 17).
As criancas, contudo, por participarem das coisas ditas e praticadas
sobre género e sexualidade, trazem questdes que perturbam o
curriculo. "Por que meninos ficam de pau duro?”. Eis a pergunta que
produz siléncio em trés professoras, mas que ndo paralisa a crianca
que quer obter uma resposta para a sua duvida.

Interessante observar que a aluna, insistente, busca resposta
com uma amiga adolescente. Ha um movimento investigativo por
parte da crianca que quer saber. As atitudes mais comuns de siléncio,
censura, ou mesmo o aumento da vigilancia sobre a crianca “néo
sufoca[m] a curiosidade e o interesse, conseguindo, apenas, limitar sua
manifestacao desembaracada e sua expressao franca” (LOURO, 2000,
p. 18). O siléncio ou o boicote a um tema na escola, pode torna-lo ainda
mais atrativo caso ele tenha nascido da necessidade de compreensao
da crianga. Tal fato leva Suzana a fazer sua pesquisa pondo-se em
posicdo de clandestinidade. O risco instaura-se no curriculo e na
vida de uma crianga. Afinal, para Rosa e Felipe (2018) “a presenca
de criancas nas plataformas digitais e nas redes sociais tem crescido
consideravelmente na Ultima década, pois estamos imersos em uma
era tecnologica, com grande facilidade de acesso e permanéncia
no mundo virtual, a0 menos nos grandes centros urbanos” (ROSA;
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FELIPE, 2018, p. 201). Com essa presenga crescente, a exposicao a
pornografia, aos crimes cibernéticos e a uma série de perigos se torna
evidente. Se o curriculo escolar se cala diante das questbes trazidas
pelas criancas, quem as protegera desses riscos?

E interessante notar que a pratica do siléncio sobre género e se-
xualidade é acionada nos curriculos escolares em nome da “protecéo
social das criangas”. Contudo, as criancas “nao permitem o silencia-
mento de temas com 0s quais convivem e que instigam a sua curio-
sidade” (SONTAG, PARAISO, 2020, p. 132), por isso fazem perguntas
e investigam. As crian¢as querem entender a si mesmas e ao mundo
que as cerca. Nesse sentido, quando o curriculo silencia e abre méo da
responsabilidade de escutar e ensinar, as criangas se sentem desam-
paradas e buscam informagdes em outros espagos. Nao falar sobre
questdes de sexualidade n&o cessa o interesse e a busca por saber ou
obter uma resposta a uma duvida. As criangas e suas infancias vazam
por todos os lados. Saberes dos mais variados sobre corpo, sexualida-
de e género circulam no mundo e impedem que essas questbes sejam
silenciadas no curriculo. No episédio a seguir, fica evidente como sa-
beres sobre o corpo entram em cena no curriculo escolar.

Episodio 2: “Vocé nao sabe o que sao partes intimas?”

Emum dia na escola, nahoradorecreio, criangcas de 2° e 3°ano
brincam de pega-pega. Os corpos sdo parte da brincadeira:
gingam, se lancam uns contra 0s outros, provocam Sseus
oponentes. “Vocé nao consegue me pegar, olha s6!?!”. Tocar
o outro é o objetivo. Rafael se move agachado, por tras de
um muro e pega Lorena de surpresa. Sua mao se coloca
entre as pernas da menina. Juliana, que viu a situagdo, olha
para os lados parecendo aflita e interrompe a brincadeira.
“Ei, vocé nédo pode pegar nela al ndo!!! Vocé nao sabe o que
sdo partes intimas?”, diz em voz alta. A menina explica o que
sdo partes intimas dizendo que sdo partes do corpo onde
ninguém deve tocar e aponta sequencialmente para sua vulva,
nadegas e seios. Juliana explica, ainda, que essas partes
devem ser protegidas porque sao sensiveis e fazem parte da
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intimidade de cada pessoa. O colega se espanta assumindo
que n&o sabia. Lorena parece confusa e desconfortavel. Nao
houve interferéncia alguma de nenhum dos quatro adultos
presentes — uma professora que passava pelo patio, duas
acompanhantes de alunos com deficiéncia e a coordenadora.
(Diario de campo, p. 72, 11 de junho de 2019).

No pega-pega dos corpos infantis, fica evidente que, “na escola,
pela afirmacédo ou pelo silenciamento, nos espagos reconhecidos e
publicos ou nos cantos escondidos e privados, é exercida uma
pedagogia da sexualidade” (LOURO, 2000, p. 21). Quando Juliana
interrompe a brincadeira e pdée em cena um limite que foi violado,
ela evidencia um saber sobre o corpo segundo o qual ha partes dele
que podem ser tocadas em uma brincadeira e outras ndo podem.
As criangas ensinam umas as outras, mostram que estéo atentas e
participam daquilo que é dito sobre elas e para elas. Nao é aceito o
lugar do siléncio e da ignorancia sobre si mesmas e sobre aquilo que
desperta nelas curiosidade. Por isso, as criangas falam.

Falam porque sentem uma necessidade de dizer de si, do que
sabem e do que querem saber, de apreender o mundo. Falam porque
reivindicam curriculos capazes de escuta-las, sensiveis as suas per-
guntas e aquilo que também tém a ensinar. Falam porque estao cansa-
das da logica adultocéntrica que as considera incapazes de entender e
participar. A escola se coloca em uma posicao de “se equilibrar sobre
um fio muito ténue: de um lado, incentivar a sexualidade ‘normal’ e, de
outro, simultaneamente, conté-la” (LOURQO, 2000, p. 17) e nesse pro-
cesso, as vezes, a escola se perde: age diante de uma normalizagéo
desnecessaria e deixa de agir na protegdo e instrugao para um desen-
volvimento saudavel, sem violéncia, sem abuso, sem intimidagao.

E importante dizer que Juliana obteve esse conhecimento
sobre o corpo em um projeto que anda na contramao das posturas
mais comuns nessa escola e do qual outros/as colegas em cena nao
participavam. Uma docente, dotada de grande vontade e coragem
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politica, atua em contraturno com algumas criangas da escola em
um ambiente onde as diferengas sao o foco. Nesse projeto fala-se
abertamente sobre questdes étnico- raciais, bem como sobre género
e sexualidade. E nitido que a conversa aberta foi esclarecedora para
Juliana, preparando-a para perceber e atuar socialmente sobre as
relacbes com seus pares. A aluna mostra-se capaz de identificar
situacdes, ensinar e proteger a si mesma e aos/as seus/suas colegas.

Se no contraturno ha uma interagdo mais livre, sincera e nao
moralista, no turno regular, por outro lado, hd uma confusdo entre
a nocéo de crianga pura, ingénua, sem maldade, e o medo de falar
em partes intimas e corromper essa crianga, suscitando muitas outras
curiosidades vinculadas ao corpo e & sexualidade. E como se aquilo
sobre o0 que nao se fala, nao existisse. Ignora-se assim as experiéncias
corporais das criangas em termos de percepcao para o toque € limites
para a intimidade, mesmo que isso possa impactar diretamente no
desenvolvimento da sexualidade. Em alguns momentos, entretanto, as
criangas, cansadas de ndo serem ouvidas, produzem e compartilham
conhecimentos, vao buscar nos seus pares e em outros espagos
respostas as suas questbes. Muitas vezes as criangas convocam o
curriculo para a conversa, como podemos observar no episddio a seguir.

Episédio 3: Quando criangas convocam o curriculo para
falar sobre género e sexualidade

O més de novembro se aproxima e com ele a Semana de
Educacéo para a Vida. A escola estd animada e busca envolver
as criangas nos preparativos. A professora Rita explica para a
turma do 5° ano do ensino fundamental que “a temética deste
ano sera Direitos Humanos e Cidadania” e que os/as estudantes
precisam construir algo bonito para apresentar a comunidade
escolar. Gabriel levanta a mao e sugere fazer uma peca teatral,
como na festa do dia das maes do ano anterior. A professora
fica entusiasmada. Seus colegas também demonstram gostar
da ideia, fazendo barulho e demonstrando empolgagao. Laiane
interrompe a conversa e diz ter uma sugestao. “A gente pode
fazer algo sobre preconceito... tipo um menino ou uma menina
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que sofre preconceito por ter um jeito diferente, sei l4... tipo um
menino que gosta de menino. E af a gente coloca ele sofrendo
esses bullying, zoacao e tal e depois um amigo que ajuda ele
e faz uma campanha contra a homofobia, contra 0 preconceito
na escola”. A professora sorri discretamente, mas parece estar
surpresa com a sugestdo. Diz que este € um tema importante,
mas delicado e polémico para abordar com as criangas. Explica
que familias religiosas podem nao gostar. H& barulho e agitagao
entre os/as estudantes. Muitos/as comegam a conversar entre
si. Gabriel insinua que pode ser 0 menino que sofre homofobia
na peca. Alguns meninos gritam algo como: “Ehhhhhhhh...”,
enquanto riem da proposta. A professora fala em voz alta
pedindo que fagam siléncio e diz que o que estao fazendo é
uma bagunga, um tumulto. Conclui que “esse tema nao pode,
nao tem como”. Laiane assume uma expressao de frustragao
e desacordo. Gabriel também parece insatisfeito. Apods a aula,
Gabriel, Laiane, Luiza e outras criangas conversam no péatio.
Laiane diz estar revoltada. As criangas decidem que vao a
coordenacgao para reivindicar a pega sobre homofobia. Alguns
dias depois, a coordenadora pedagdgica me diz que foram a
sua sala e Laiane explicou que o motivo de quererem muito
realizar esse trabalho seria o fato de Rodolfo, Gabriel e Douglas
ja terem “sofrido muito bullying na escola”. A reivindicagao das
criangas, que sensibilizou a coordenadora, foi parar em uma
reunido de professores/as e produziu uma discussao sobre o
tema. A peca nao foi autorizada. No lugar dela, um trabalho
sobre “Respeito as diferencas” foi proposto e realizado. (Diario
de campo, p. 84, 28 de novembro de 2016).

Gabriel, Laiane, Douglas, Luiza e Rodolfo, alunos/as do quinto ano
do ensino fundamental, s&o vistos/as com estranheza e preocupacao na
escola. Por isso s&@o separados/as por um mapa de sala. Bicha, mulher-
zinha, Maria-homem, bichinha, piriguete e Maria-sapatao sao alguns dos
adjetivos que circulam no territério curricular com o objetivo de ofendé-
-los/as. Seus corpos (des)viados estao sob mira. As criangas lutam. Ho-
mossexuais? Mas-influéncias? Uma fase? Interrogam os corpos-adultos.
Entre os corpos-criangas, fascinio, medo e rejeigdo se misturam.
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Essas criancas, que convivem desde muito cedo com a violéncia
e a excluséo desejam dizer de si e de suas vidas, narrar suas trajetorias.
Desse modo, quando a possibilidade de uma peca sobre “Direitos Hu-
manos e Cidadania” se desenha no curriculo, com ela emerge o desejo
de contar seus sofrimentos e lutas. A professora, afetada pelo medo
das familias, entra em conflito. Por um lado, pensa que o tema proposto
por Laiane é importante. Por outro, acredita se tratar de algo “delicado
e polémico para se abordar com criangas”. O medo da retaliagdo por
parte de algumas familias que, nos dizeres da professora, séo religio-
sas, impede que o tema género e sexualidade sejam abordados no
curriculo. Contudo, “a partir do momento em que se deseja em um
curriculo, se ndo se tem algo, se conquista” (PARAISO, 2009, p. 280).

As criangas ndo desistemn diante da recusa da professora e
acabam movimentando a estrutura curricular, atingindo inclusive as
reunides pedagdgicas. A peca ndo é autorizada, mas isso néo significa
uma derrota. Afinal, “pequenos acontecimentos, em um curriculo, e
também na vida, s&o disparadores de resisténcia e criagao” (SILVA,
2020, p. 184). No lugar da peca sobre homofobia, um trabalho sobre
“‘respeitar as diferencgas” foi realizado pelas criancas. O objetivo de suas
reivindicacdes nao foi completamente alcancado, mas os efeitos da
discusséo disparada no curriculo, certamente, deslocaram raciocinios
e produziram outras compreensdes sobre diferencas e sexualidades.

VONTADE POLITICA E A CRIAGAO DE
CURRICULOS SENSIVEIS A ESCUTA

Com as criangas que povoam os curriculos investigados apren-
demos que “nem sempre é possivel realizar o que se deseja da forma
como se quer, mas o desejo é forca capaz de cavar possibilidades”
(SILVA, 2020, p. 184). A curiosidade de Suzana, a intervencao peda-
gbgica de Juliana, as reivindicagbes de Laiane e Gabriel evidenciam
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a necessidade de um curriculo se abrir para a experiéncia de uma
escuta sensivel. Uma escuta capaz de acolher a infancia em suas
multiplas nuances, em seus desejos e lutas, curiosidades e necessi-
dades. A importancia de inventarmos “curriculos sensiveis a vida que
se tece no cotidiano das relagdes, dos encontros e das experimenta-
cbes” (SILVA, 2020, p. 184). O que seria de um curriculo se em vez de
ignorar e fazer siléncio diante das demandas trazidas pelas criancas,
se colocasse com elas em experiéncias coletivas de escuta, conver-
sas e partilhas? Um curriculo assim, certamente, se tornaria espaco
mais receptivo ao cuidado, a protegao, a seguranca e ao acolhimento.

Judith Butler (2015) explica que o “ser do corpo”, isto €, sua
ontologia corporal, “é um ser que esta sempre entregue aos outros,
a normas, a organizagbes sociais e politicas que se desenvolvem
historicamente a fim de maximizar a precariedade para alguns e
minimizar a precariedade para outros” (BUTLER, 2015, p. 15). A
autora entende que a precariedade implica em viver socialmente, ou
seja, a vida de alguém esta sempre, de alguma forma, nas maos do
outro (BUTLER, 2006). Assim, ndo temos uma vida autbnoma, somos
todos dependentes das instituicdes em maior ou menor grau. Nossa
organizacao social atua de forma a aumentar a precariedade de
algumas vidas em detrimento de outras.

Paraiso (2018), em dialogo com Butler, aponta a escola como
um desses espacos institucionais capazes de fazer uma defesa das
vidas, e defende que um “curriculo deve ser territério para hospedar as
diferencas, afirmar a vida e multiplicar os encontros” (PARAISO, 2018,
p.24), oferecendo recursos e forcas para tornar essas vidas possiveis.
Paraiso (2018) afirma ainda que ao “trabalhar com curriculo, género
e sexualidade é necessario ter em conta, portanto, que muitas vidas
tém dificuldades de serem vividas em diferentes espacos, inclusive
no curriculo” (PARA[SO, 2018, p. 24). Nesse sentido, instituicoes
como a escola e o curriculo também estéao implicados na produgéo
de inteligibilidade que constitui uma vida como viavel ou nao, tendo

39



SUMARIO

a possibilidade de aumentar sua poténcia e abrir espagos para
encontros e criagdes outras.

Britzman (2000) lembra da exigéncia de que “os adultos
se envolvam na forma como a ansiedade e o desejo adultos
também estruturam os imperativos educacionais e o construto do
desenvolvimento infantil” (BRITZMAN, 2000, p. 74). Como Britzman
(2000) também consideramos urgente que nos coloquemos a avaliar
e ressignificar os medos que cercam os temas género e sexualidade
na escola e, mais que isso, pensar sobre o que estamos abrindo mao
quando optamos por silenciar tais temas. De acordo com Britzman
(2000), o curriculo deve abrir um horizonte de possibilidades, invés
de feché-lo. Para que isso ocorra é necessaria uma coragem politica
(BRITZMAN, 2000, p. 67) capaz de encarar medos, ansiedades,
moralismos e silenciamentos para lidar com a principal caracteristica
dos temas género e sexualidade, isto &, sua vinculagéo com aliberdade
e com os direitos civis, com o direito a informagéo adequada.

Esta claro que ignorar questbes de género e sexualidade na
escola ndo afasta dali esses temas, assim como nos parece evidente
gue hé nitidas reivindicagbes sobre informagbes seguras e espagos de
acolhimento por parte das criangas. Resta-nos saber agora se havera
“coragem politica” para a criacdo desse curriculo sensivel a escuta,
capaz de responder aos anseios e necessidades das criancas.
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Iniciar a escrita de um artigo é uma tarefa sempre complexa.
Nos perguntamos muitas vezes: qual a melhor frase para instigar
nossa leitora logo de inicio? Qual o melhor assunto dentro do foco do
artigo? Resolvemos comecar trazendo de forma direta dados sobre o
tema central do texto que € o Transtorno do Espectro Autista (TEA). De
acordo com uma pesquisa feita nos Estados Unidos pelo Centro de
Controle e Prevencao de Doencas (DCD), houve um aumento de 10%
na prevaléncia de casos de Transtorno do Espectro do Autismo (TEA)
em 2020, na comparagao com o ano de 2019. Ou seja, uma crianca a
cada 54 estara no espectro até o final de 2020. (AUMENTA, n.p, 2020).
Este é um dado nao somente alarmante para o mundo, mas é um dado
que precisa ser mobilizador para muitos que se encontram imbricados
com pessoas no TEA, como é nossa situagdo como professoras.

Em funcdo de dados como este e do nimero (ja significativo)
de criangas com TEA dentro das salas de aula da Educacédo Bésica
no Brasil, este artigo busca explorar dois objetivos, quais sejam: 1.
refletir sobre possiveis principios pedagégicos para realizar a inclusao
do aluno autista, a fim de garantir sua participacado no espaco da sala
de aula de forma mais equitativa; 2. analisar a influéncia das estratégias
inclusivas como facilitadoras das relagcdes sociais do aluno autista com
os colegas da turma, auxiliando na autonomia e da autoestima do aluno.
Para abordar tais objetivos, nosso material empirico é constituido pela
narrativa de uma cena real de sala de aula de uma escola publica de
Porto Alegre, sendo o protagonista da cena um aluno autista de 11 anos.

Como esta cena esta implicada com certa nogéo de curriculo
escolar, iniciamos apresentando nossa compreensdo do conceito,
visto que ela é o cerne para as discussdes que seguem. O curriculo é
constituido por experiéncias, situagdes vividas na cultura que se somam
a outras experiéncias individuais e acabam por constituir modos de ser
dos sujeitos que compartilham do espago da escola. O curriculo n&o
esta somente nas listagens de contelidos, nos documentos que dizem
sobre 0 espaco, esta no mobiliario, nas praticas, nas coisas ditas
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(e ndo ditas). “Além disso, curriculo diz respeito a todas as praticas
desenvolvidas na escola que, especificamente, constituem um modo
de ser sujeito-aluno (XAVIER, 2003) a partir das vivéncias no espaco
escolar, e ndo apenas da aprendizagem dos conhecimentos em sala de
aula.” (TRAVERSINI, ANDRADE, GOULART, 2018, p. 177). O curriculo
circula e se realimenta constantemente, ndo é um dado fixo, pronto,
acabado, ele € movel e maledvel.

Dentro desta nogéo de curriculo como algo vivo, € que pensamos
a cena aqui apresentada e as alternativas pedagdgicas vividas na cena
narrada. 1sso, a luz do conceito de “pedagogia diferenciada” (PERRE-
NOUD, 2000) que tem como principio a organizagdo do ensino com
base nas caracteristicas individuais visando a aprendizagem de cada
aluno. O que nao significa fazer um ensino individualizado ou uma pro-
posta diferente para cada educando o tempo todo, tal prética néo é
desejavel nem possivel dentro da realidade escolar em que vivemos. Ao
mesmo tempo, nao podemos seguir tratando as turmas como grupos
homogéneos, que devem aprender todos da mesma forma, no mesmo
ritmo, as mesmas coisas. Importa tornar a aprendizagem acessivel para
todos/as considerando as inteligéncias multiplas?, os diferentes estilos
de aprendizagem?®, os aspectos emocionais, ambientais e econdmicos.
Ou seja, € nosso dever moral/ético compreender a diferenca como uma
possibilidade e ndo como um empecilho. Esta é uma proposta, ferra-
menta, estratégia ou abordagem do ensino que tem se mostrado muito
pertinente para o ensino de todas as criangas, mas tem se mostrado um
instrumento ainda mais poderoso quando pensamos na inclusao das
criangas autistas ou das criangas com deficiéncia de modo mais amplo.

Organizamos o texto a partir daqui em 3 secdes: a primeira
apresenta um breve panorama do autismo na atualidade; a segunda
narra uma cena real experienciada por um aluno autista em um

2 O conceito é pensado conforme Gardner e Veronese (1995).

3 Aqui compreendidos pelo modelo VARK (visual, auditory, reading, kinesthetic) conforme
Neil Fleming e Charles Bonwell (1987).
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contexto de escola publica e analisa principios norteadores da préatica
inclusiva nos desdobramentos pedagdgicos desta cena; a Ultima
secao retoma a influéncia das estratégias ou alternativas pedagoégicas
inclusivas como facilitadoras ndo s6 das aprendizagens de conteddos
escolares, mas, centralmente, das relagdes sociais do aluno com os
colegas da turma, favorecendo sua autonomia e autoestima.

UM BREVE PANORAMA DO TEA NA ATUALIDADE

O diagnostico de TEA ainda é recente. Em 1943, o psiquiatra
austriaco Leo Kanner descreveu, pela primeira vez, 11 casos do que
denominou distUrbios autisticos do contato afetivo. Constatando
uma inabilidade no relacionamento interpessoal das criangas que
ele atendia que, conforme Bosa (2002), distinguiam-se de outras
patologias estudadas na época, Klin (2006) afirma que as seguintes
caracteristicas foram observadas por Kanner: maneirismos motores
estereotipados, resisténcia a mudanga ou insisténcia na monotonia,
bem como aspectos ndo-usuais das habilidades de comunicagao
da crianga, tais como a inversdo dos pronomes e a tendéncia ao
eco na linguagem (ecolalia). Em 1944, desconhecendo o estudo
de Kanner, Hans Asperger identificava em suas pesquisas criancas
com caracteristicas semelhantes as descritas por Kanner. Entretanto,
Asperger notou, ainda, a dificuldade das familias em constatar
comprometimentos nos trés primeiros anos de vida da crianca.

Entre as décadas de 1950 e 1960 havia uma grande incerteza
sobre as causas do transtorno, “a crenca mais comum era a de que
0 autismo era causado por pais hao emocionalmente responsivos a
seus filhos - a hipdtese da ‘'mae geladeira’. (KLIN, 20086, p. S4). Com o
passar do tempo essas ideias foram abandonadas e 0 autismo passou
a ser compreendido como um transtorno neurolégico com inicio na
infancia. Em 1978, o psiquiatra Michael Rutter propés uma definicao

45



SUMARIO

do autismo baseada em quatro critérios, aliado a isso, o aumento das
pesquisas acerca do autismo influenciou na definicao e incluséo do
transtorno no Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM-3), em 1980. “Nesta edigdo do manual, o autismo é reconhecido
pela primeira vez como uma condicéo especifica e colocado em uma
nova classe, a dos Transtornos Invasivos do Desenvolvimento (TID)”
(AUTISMO E REALIDADE..., 2018).

Atualmente, o TEA é definido pelo Manual Diagnéstico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5, 2014), como um Transtorno
do Neurodesenvolvimento, caracterizado por déficit na comunicagao
e interagdo social. A gravidade do transtorno baseia-se nos prejuizos
presentes na comunicacdo social e padrées de comportamento
restritos e repetitivos, o que torna o transtorno tao amplo que usamos o
termo “espectro” ao falar dos niveis de comprometimento. Gillet (2014),
afirma que os sinais de autismo podem mudar consideravelmente com
a idade, sendo mais sutis nos 6 primeiros meses € mais aparentes a
partir dos 18-24 meses. Esses sintomas estao presentes desde o inicio
da infancia e interferem significativamente no funcionamento diario.

Ainda nas Ultimas décadas, emerge o entendimento de que
€ necessario um trabalho de equipe multidisciplinar efetivo para
a real inclusdo de criangas, jovens e adultos com TEA na escola e
na sociedade de modo geral. A importancia do acompanhamento
multiprofissional e das terapias para ganhos mais significativos, fica
cada vez mais evidente. “Os médicos tém entendido cada vez mais
como fonoaudidlogos e psicomotricistas [assim como terapeutas
ocupacionais, fisioterapeutas, psicologos...] trabalham e como devem
ser acionados no tratamento, dando tanta importancia a eles quanto
as receitas médicas assinadas.” (BRITES, 2019 p. 23). Da mesma
forma, as escolas tém buscado (ainda que menos do que o desejado)
conhecimentos em neurociéncias e educacao, para que os professores
e demais pessoas da equipe, sejam minimamente capacitados para
acolher e incluir esses alunos de forma efetiva.
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Cenas de uma sala de aula: para pensar a inclusao.

)=

Fonte: Acervo Pessoal das autoras.

Quatro alunos com deficiéncia, uma trilha gigante sobre Porto Alegre construida
no chao, 24 colegas entusiasmados para jogar, se divertir e aprender com o
recurso recém criado por esses quatro alunos com auxilio de uma professora
assistente. Inclusao! Alunos com deficiéncia protagonizando! Mas como sera que
isso aconteceu?

A cena retratada aqui refere-se a urna turma de quinto ano de uma escola estadual
composta por 28 alunos/as, sendo que quatro destes possuem deficiéncia (TEA,
Sindrome de Down, Deficiéncia Intelectual (DI) e Transtorno do Déficit de Atencéo
e Hiperatividade (TDAH)). O aluno autista possui uma professora assistente que
media suas interagbes e auxilia na adaptagéao curricular. Numa manhéa comum,
a professora inicia a aula anunciando que naquele dia estudarao aspectos
geogréficos e histéricos da cidade de Porto Alegre. Para isso coloca no quadro
um grande texto contendo o contetido indicado e solicita que os alunos copiem.
Neste momento, a professora (acompanhante do aluno TEA), organiza os alunos
de inclusédo em um cantinho da sala para realizar uma outra tarefa dentro do
mesmo tema que é Porto Alegre: hora do conto com interpretagdo oral dos textos
e de suas imagens. Os alunos com desenvolvimento tipico passam boa parte da
manh& na cdpia do texto, enquanto os alunos de inclusdo escutam a leitura de
duas histérias que tematizam assuntos relativos a cidade de Porto Alegre. No dia
seguinte, a turma segue com perguntas e respostas escritas relativas ao texto
sobre Porto Alegre copiado no dia anterior. Ja o grupo de alunos de inclusdo
é convidado pela professora assistente a analisar imagens impressas de locais
importantes de Porto Alegre: mercado publico, prefeitura, museus... Uma outra
crianga junta-se ao pequeno grupo neste dia, é uma das mais “sabidas” da turma
e por ter finalizado as atividades previstas recebeu autorizagao para trabalhar com
0 grupo de inclusdo. Com esta organizag&o o grupo se reune numa sala ao lado e
monta um jogo de trilha gigante, colando as imagens e utilizando as informacées
aprendidas nos livios do dia anterior para organizar o caminho da trilha. O grupo
também elabora estratégias para avangar ou recuar na trilha, colocando mais
emocgao e desafio ao jogo. Quando o jogo fica pronto, as 5 criangas jogam
e testam sua viabilidade. Depois disso, toda a turma, junto com a professora
referéncia, vai conhecer o jogo. Logo, cada crian¢a que conclui a atividade com
o texto pode dirigir-se a sala ao lado para jogar com as criangas de incluséo que
foram as protagonistas deste momento de aprendizagem.
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A cena retratada é um recorte de uma inclusdo real e que
consideramos de sucesso. Queremos que, de modo inicial e de
forma direta, essa cena possa mostrar o que incluir ndo é. Incluir
nao é: entregar uma folhinha para que o aluno autista se mantenha
ocupado e nao atrapalhe os demais; ndo € deixar o aluno autista
sozinho porque ha um pressuposto de que ele nada tem a contribuir
com o restante do grupo ou que nada tenha a aprender; néo é
reduzir o tamanho do texto a ser copiado na ideia de que a redugao
de conteldo garante aprendizagem; ndo é entregar o texto pronto,
sem auxiliar no processo e na compreensao da leitura simplesmente
para registrar tal conteido como dado; ndo € entregar uma folha do
terceiro ou do quarto ano imaginando que o uso de atividades do
ano anterior configure-se como um jeito facil de fazer “adaptagao
curricular”. Poderiamos aumentar muito a lista do que ndo é incluir,
mas mais produtivo que isso, & poder sugerir possibilidades, a
comecar pelo uso de diferenciacdes que promovam mais equidade
em sala de aula e visem uma incluséo efetiva de alunos autistas.

7

Fazer as diferenciacbes que lemos na cena é uma pratica
fundamental para o sucesso dainclusao escolar, elas podem e devem ser
promovidas, essa é uma maneira de atingirmos o principio da equidade
- para darmos as mesmas oportunidades precisamos fazer diferente, na
medida adequada, de acordo com as potencialidades e necessidades
de cada sujeito. Embora em vérias realidades escolares exista divida
sobre a pertinéncia de tais praticas no meio escolar e sobre 0 nosso
dever enquanto professoras de promové-las, destacamos que o principio
da equidade esta contemplado em lei no nosso pais desde 2010:

§ 2° A educacéo de qualidade, como um direito fundamental é
antes de tudo, relevante, pertinente e equitativa. (...)

Il - A equidade alude a importancia de tratar de forma
diferenciada o que se apresenta como desigual do ponto de
partida, com vistas a obter desenvolvimento e aprendizagens
equiparaveis, assegurando a todos a igualdade de direito a
educagao. (BRASIL, 2010, documento eletrbnico)
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Essa Pedagogia que busca estratégias para atender a cada
um na sua medida, Perrenoud (2000) chama de diferenciada. O
autor acredita, assim como nds, que a escola precisa investir mais
atengdo, mais disponibilidade, nas potencialidades individuais e,
para isso, é preciso diferenciar estratégias para os estudantes de
acordo, ndo somente com suas necessidades, como também com
suas possibilidades. “E necessario que a situacao [de aprendizagem]
desafie o sujeito, que ele tenha necessidade de aceitar esse desafio e
que isso esteja dentro de seus meios, ao prego de uma aprendizagem
nova mais acessivel.” (PERRENOUD, 2000, p. 48).

Perrenoud (2000) afirma, que para se fazer um trabalho
adequado de diferenciacdo pedagoégica, é necessario que se realize
antes um trabalho de “discriminacao positiva” — sendo a palavra
discriminagao compreendida aqui como tratamento diferenciado,
no qual o aluno precisa ser visto em sua individualidade para ser
atendido em suas especificidades. Nesse sentido, se alunos com
desenvolvimento tipico precisam ser acessados através de uma
avaliagdo diagndstica antes que objetivos de trabalho pedagdégico
possam ser tragados; alunos autistas precisam, além disso, de
uma vasta investigacdo a seu respeito, que precisa contar com o
apoio da familia e, quando a crianga estiver em atendimento, dos
especialistas que o atendem fora do espaco da escola. Sé é possivel
prever objetivos para aquele que conhecemos, entéao é imprescindivel
acessar o maximo de informacdes possiveis sobre o aluno autista.

Torna-se imprescindivel que o professor esteja disposto
a conhecer o estudante autista em toda a sua gama de
caracteristicas individuais: gostos, preferéncias, reacao
as situagbes, a natureza de suas limitagcbes e dificuldades
e, principalmente, seus pontos fortes, além é claro de
conhecimentos sobre autismo. (PIMENTEL, 2019, p. 1050).

Temos que olhar para o aluno autista partindo do pressuposto
de que toda pessoa possui interesses, necessidades e habilidades que

SUMARIO 19




SUMARIO

sao diversas umas das outras, 0 que resulta em modos de aprender que
também se diferenciam. Nesse sentido, um dos primeiros movimentos
¢ olhar para o nosso aluno e enxerga-lo em toda a sua diversidade
e integralidade. “A educacéo inclusiva é uma perspectiva que tem
como pressuposto que toda crianga aprende e que esse percurso €
singular. Assim, ndo h4 ‘alunos de inclusao’. Ou a inclusao diz respeito
a todos os alunos ou n&o é incluséol...]” (CONCEICAO, 2018 apud
PAIVA, 2018, documento eletronico). Nesta citagdo podemos localizar
um dos principais desafios para superar barreiras para a inclusao,
compreender que toda pessoa tem potencial para aprender.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Na cena que escolhemos retratar, os conceitos aqui trazidos
foram tomados de forma pratica: professora e professora assistente
propdem diferenciacdo na condugdo das atividades, mantendo o
contexto tematico (Porto Alegre) e aadequagao a faixa etaria (séo alunos
do 5° Ano). O principio de equidade pode ser percebido, pois cada
crianga recebe o que precisa, na medida que necessita, para aprender
sobre Porto Alegre: suporte visual, contagao de historia e interpretagéo
oral mediada. As potencialidades dos alunos s&o valorizadas, 0 n0sso
protagonista, por exemplo, tem um excelente desempenho oral, mas
muita dificuldade motora para escrever, portanto a estratégia narrada
retira o foco da cépia e redireciona o trabalho para a proposta de
criacéo de um jogo, a oralidade entra na conversa sobre as histérias
ouvidas e na explicacdo do jogo para o restante da turma. Nesta turma
todos sé&o percebidos como capazes de aprender e compartilhar
seus saberes, aluno autista, demais alunos com deficiéncia e alunos
com desenvolvimento tipico aprendem uns com os outros durante a
confeccdo do jogo e no momento de jogar juntos.
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O resultado do trabalho sobre Porto Alegre para o aluno autista
excedeu o aprendizado cognitivo. Este aluno hoje fala com propriedade
sobre alguns pontos da cidade, sabe relatar aspectos histéricos e
geograficos. Mas mais do que isto, esse aluno sente-se parte da turma
51, entende-se como sujeito de valor para colegas e professoras,
percebe a escola como espago de trocas, respeito e aprendizagens.
Por qué? Porque esta foi apenas uma das propostas realizadas no inicio
do ano, existiram outras que, sistematicamente, seguiram 0s mesmos
principios. Nao foram realizadas estratégias idénticas, jogos em todas
as aulas ou a retirada do grupo de alunos de inclusao para um trabalho
fora da sala. Ao contrario, estas estratégias pouco se repetiram, mas
defendemos a repeticdo de estratégias que dao certo, que atinjam o
interesse do aluno e promovam a aprendizagem e a socializacao do
grupo. O que se repetiu, nesta turma, e vem garantindo a inclusao
de fato, é a aplicacdo de principios claros que norteiam todo o fazer
pedagdgico para e com este aluno autista: equidade, diferenciagao,
discriminagao positiva, percurso singular, entre outros.

[...] na escola a crianga autista precisa de um modelo de en-
sino flexivel, que se molda de acordo com suas variagbes de
conduta e adaptado as suas singularidades, possibilitando a
oportunidade de vivenciar diversas formas de relagdes sociais,
que contribuirdo significativamente para o maximo desenvolvi-
mento de sua aprendizagem. (PIMENTEL, 2020, p. 288)

Destacamos ainda a importancia de o trabalho pedagdgico
contar com interlocutores reais. Quando a produgcao dos alunos
(ndo s6 do aluno autista) em sala de aula pode ser apreciada e/
ou experienciada pelos outros colegas da turma, isso promove um
fortalecimento dosvinculos do grupo. Mostra, também, que as criangas
de inclusao sé&o capazes de produzir saberes e de compartilha-los, o
que torna qualquer atividade mais significativa. Atividades com este
teor favorecem o protagonismo das criangas com deficiéncia que, ao
receber os colegas, precisaram explicar a atividade que realizaram
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e estabelecer sua relagdo com os pontos que foram estudados.
Fortalecendo o argumento proposto no segundo objetivo deste
texto, de que as estratégias de ensino aqui apontadas contribuem
nao so para o aprendizado escolar, como também para a promocéo
da autoestima e da autonomia das criangas autistas. Como indica
a concepcgéo de curriculo apresentada, ndo se valoriza somente a
aprendizagem de contelidos escolares, mas a educagao (de fato)
inclusiva ensina a ser sujeito em distintas situacdes sociais.
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INTRODUCAO

A Base Nacional Comum Curricular, instituida em 2017, traz um
conjunto de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas ao longo
do Ensino Fundamental nas escolas brasileiras. O presente texto busca
articular algumas das exigéncias da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, 2017) para a area da matematica e o planejamento das aulas no
1° ano do Ensino Fundamental. A partir da analise dos objetos de conhe-
cimento, das unidades tematicas e das inUmeras habilidades determina-
das para essa area, procuramos mostrar algumas de suas possibilidades
de intersecgdo* como meio de otimizar o tempo letivo no planejamento.

Tendo por base os objetos de aprendizagem e as habilidades
previstas para a area da matematica no primeiro ano do Ensino
Fundamental na BNCC encontramos vinte duas habilidades diferentes.
Tal quantidade que, em um primeiro momento, nos parece bastante
razoavel e factivel, quando somada as demais areas do conhecimento
mostra-se quase inexequivel na sua totalidade. Ao incluirmos as
habilidades gerais e especificas para a area da Lingua Portuguesa,
por exemplo, notamos que juntas as duas perfazem o total de 112
habilidades. Uma vez que dispomos de 200 dias letivos de trabalho,
isso significa assumir que mais de uma habilidade devera ndo so ser
desenvolvida, mas também aprendida a cada dia.

O fato de que apenas a exposicao aos objetos de conhecimento
ndo garante que a aprendizagem efetivamente acontega, aborda-los indi-
vidualmente através de atividades exclusivas torna improvavel o cumpri-
mento das exigéncias da BNCC. Sabendo que boa parte das habilidades
trabalhadas possivelmente sera retomada mais de uma vez ao longo do
ano, o célculo dias letivos X habilidades pode nao fechar. O que fazer en-

4 Entendemos a interseccéo como o conceito matematico daquilo que esta em pelo menos
dois conjuntos simultaneamente. No contexto deste artigo, refere-se ao cruzamento de
habilidades que se complementam.
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tdo? Nossa proposta é a de desenvolver um olhar intertematico a partir
da intersecgdo de habilidades em uma mesma sequéncia de atividades.

SOBRE A BNCC E A MATEMATICA

A matemética é trazida na BNCC como uma das areas do
conhecimento e como um componente curricular subdividido em cinco
Unidades Teméaticas: NUmeros, Grandezas e medidas, Geometria,
Algebra e Probabilidade e estatistica. Cada uma dessas unidades
tematicas compdem um conjunto de Objetos do Conhecimento e as
habilidades que os integram. Neste artigo, interessa-nos abordar as
Unidades Tematicas NUmeros, Geometria e Probabilidade e estatistica,
pois constituem o planejamento apresentado.

Um dos principais conceitos trazidos pela BNCC para dentro do
curriculo € o de letramento matematico que se refere as

[...] competéncias e habilidades de raciocinar, representar,
comunicar e argumentar matematicamente, de modo a
favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulagéo e
a resolucdo de problemas em uma variedade de contextos,
utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas. (BRASIL, 2017, p. 266).

As competéncias e habilidades que corroboram com o
letramento matematico definido pela BNCC sao desenvolvidas a partir
dessas cinco unidades tematicas correlacionadas. A sequéncia de
atividades que apresentamos neste artigo tem como base a conexao
das unidades descritas a seguir.

A unidade tematica Nameros tem a finalidade de desenvolver
0 pensamento numérico, isto &, “[...] implica o conhecimento de ma-
neiras de quantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar argu-
mentos baseados em quantidades” (BRASIL, 2017, p.268). O proces-
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so de construcéo da nogao de nimero gue inicia na Educacéo Infantil
e consolida-se ao longo dos Anos Iniciais requer que os alunos de-
senvolvam, entre outras, as ideias de aproximacao, proporcionalidade,
equivaléncia e ordem; nogdes fundamentais da Matematica. O campo
numeérico inicial € o dos numeros naturais, e o desenvolvimento de
habilidades nesse campo deve enfatizar registros, usos, significados
e operacdes por meio de situacdes problema. A exploragdo do fato
de que um ndmero pode ser composto por outros ndmeros auxilia na
construcdo da ideia de parte-todo e dos fatos basicos, pois “[...] tor-
na-se possivel as criangas pensar sobre nimeros como composicoes
de outros nimeros [...] " (WALLE, 2009, p.153 apud RESNICK, 1983,
p.114), o que é muito importante para o desenvolvimento de conceitos
matematicos como as operagdes de adicdo e subtragéo, por exemplo.

A unidade tematica Geometria procura desenvolver o
pensamento geométrico. Envolve o estudo de posigao e deslocamento
no espaco, construindo o “senso espacial” (LORENZATTO, 2011, p.43)
que se desenvolve e se amplia ao longo da escolarizagdo. Assim,
nos Anos Iniciais, os alunos devem identificar e estabelecer pontos
de referéncia para localizagao e deslocamento de objetos, construir
representagdes de espacos conhecidos e estimar distancias (BRASIL,
2017). Essa construcao devera ser apoiada pelo uso de materiais como
mapas, croquis € malhas quadriculadas, entre outros. O pensamento
geométrico envolve, também, formas e relagbes entre elementos de
figuras planas e espaciais, suas planificagdes e construcoes. Espera-
se que os alunos nomeiem e comparem poligonos por meio de
propriedades relativas aos lados, vértices e angulos, além do estudo
das simetrias, com a utilizacdo de malhas quadriculadas, de plano
cartesiano ou de softwares de geometria dindmica. O desenvolvimento
desse pensamento permite “[...] investigar propriedades, fazer
conjecturas e produzir argumentos geométricos convincentes”
(BRASIL, 2017, p.271). Desse modo, cria-se um amplo conjunto de
conceitos e procedimentos necessarios para resolver problemas do
mundo fisico e de diferentes areas do conhecimento (BRASIL, 2017).

57



SUMARIO

A unidade tematica Probabilidade e estatistica busca
desenvolver a nogdo de aleatoriedade (probabilidade), isto €, a
compreensdo de gue nem todos os fenébmenos sdo deterministicos,
através de atividades que envolvam eventos certos, eventos impossiveis
e eventos provaveis. Nesses Ultimos, é importante que, durante as
atividades, os alunos verbalizem os resultados que poderiam ter
acontecido em oposicdo ao que realmente aconteceu, iniciando a
construgdo do espago amostral. Quanto a estatistica, devem ser
trabalhados os primeiros passos que envolvem a coleta e a organizagcao
de dados de uma pesquisa. A leitura, a interpretacdo e a construcao
de tabelas e gréaficos tém papel fundamental no desenvolvimento
da comunicacéo de dados, bem como na forma da sua produgao
em texto escrito. Grando, Nacarato e Lopes (2014) afirmam que a
linguagem grafica contribui para o letramento estatistico das criancas,
amedida em que “[...] problematizam situacdes, levantam conjecturas,
formulam hipdteses, estabelecem relagbes, a fim de tirar conclusdes
e/ou tomar decisdes” (p.988). A partir das unidades tematicas aqui
apresentadas, desdobra-se a sequéncia didatica que propomos como
meio de apresentar as possibilidades de sua interseccéo.

UM OLHAR SOBRE O
PLANEJAMENTO DA PRATICA

Ensinar ¢ um processo multiforme que envolve vérias
instancias simultaneas de acdo. Ensinar exige o desenvolvimento
de saberes especificos e técnicos que constroem a competéncia
docente. O planejamento é fundamental para o desenvolvimento
das aulas, para a organizagédo e a distribuicdo do tempo letivo,
para a proposicao das atividades desafiadoras que potencializam
a aprendizagem de cada habilidade. Nacarato, Passos e Grando
(2014) afirmam que o planejamento “[...] precisa refletir um processo
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de racionalizacdo, organizacéo e coordenacéo do fazer pedagdgico
[...]” (p.7), requerendo tanto o dominio das habilidades que devem
ser trabalhadas em uma turma quanto o conhecimento de suas
caracteristicas de aprendizagem e de suas relagdes de convivéncia.

Considerando a vasta gama de areas do conhecimento e das
habilidades que devem, segundo a BNCC, ser desenvolvidas a cada
ano, nas diferentes areas do conhecimento, este texto apresenta
algumas possibilidades de intersec¢do entre elas, otimizando, assim,
o tempo letivo em uma mesma sequéncia de atividades. Certamente,
em nenhuma turma o professor encontrara um ambiente homogéneo
e um aprender no mesmo ritmo, pois as diferengas individuais e as
contingéncias cotidianas (SWIRSKY, 2020)° dificultam a adequagéo
dos obijetivos no planejamento, tornando natural a retomada constante
dos objetos de conhecimento trabalhados.

Sabendo que uma Unica forma de abordagem (sé exposigao,
s6 memorizagdo, s6 a proposigéo de jogos, atividades voltadas s6
para o registro) limita muito a qualidade da aprendizagem, passa a
serimportante otimizar o tempo letivo através de estratégias de ensino
que contemplem a interseccgdo de habilidades. Para agrupa-las de
forma proveitosa, no entanto, é preciso que o professor conhega
de antemao quais habilidades devem ser trabalhadas naquele ano,
estudando-as e apropriando-se delas.

ATIVIDADES PRATICAS: AS INTERSECCOES

A seguir organizamos algumas sugestdes para auxiliar no
momento da estruturacao do planejamento:

® A contingéncia define-se como o acaso, o0 aleatério e o imprevisivel historicamente
marcado, podendo ser observada através dos acontecimentos e rupturas na continuidade
do planejamento do professor (muitos alunos faltando a aula no mesmo dia, dias em que
a turma esta mais agitada que o normal, eventos escolares que se interpdem a rotina etc)
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. Tomar conhecimento de todas® as habilidades exigidas pela
BNCC e fazer um esquema de como distribui-las ao longo do
ano letivo, lembrando que o planejamento ¢é flexivel e podera
mudar e ser adaptado.

. Planejar atividades selecionando um (ou mais de um) objetivo
central e outros secundarios que poderdo ser abordados
conjuntamente. Esses objetivos devem estar relacionados as
habilidades especificas presentes na BNCC.

. Sistematizar a atividade a partir de seus objetivos centrais,
lembrando da importancia de retoma-los durante o registro da
atividade.

. Preparar questionamentos relacionados aos objetivos que

podem ser utilizados como fonte de reflexao.

Para a sequéncia didatica que segue, pensada para o primeiro
ano do Ensino Fundamental, foram selecionadas as seguintes
habilidades da BNCC:

Unidades tematicas: NUimeros, Geometria, Probabilidade e Estatistica.

Habilidades especificas:

(EFOTMAQ1) Utilizar nimeros naturais como indicador de quantidade ou de
ordem em diferentes situagdes cotidianas e reconhecer situacdes em que 0s
numeros nao indicam contagem nem ordem, mas sim codigo de identificagéo.
(EFO1MAO08) Resolver e elaborar problemas de adigao e de subtracao, envolvendo
numeros de até dois algarismos, com os significados de juntar, acrescentar,
separar e retirar, com o suporte de imagens e/ou material manipulavel, utilizando
estratégias e formas de registro pessoais.

(EFOTMAQ9) Organizar e ordenar objetos familiares ou representagdes por
figuras, por meio de atributos, tais como cor, forma e medida.

(EFOT1MA14) Identificar e nomear figuras planas (circulo, quadrado, retangulo
e triangulo) em desenhos apresentados em diferentes disposigdes ou em
contornos de faces de solidos geomeétricos.

(EFOT1MA21) Ler dados expressos em tabelas e em gréficos de colunas simples.

6 Acreditamos que a intersecgdo da qual vimos falando s6 é possivel no momento em que
desenvolvemos um olhar sobre o conjunto de habilidades e nos apropriamos delas.
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O objetivo do planejamento é desenvolver as habilidades
centrais: |dentificar e nomear figuras planas (EFO1MA14), organizar por
meio de atributos (EFO1MAQ9) e acessar dados expressos em grafico
(EFO1MA21) e secundarias: reconhecer a ordem numérica (EFO1MAQ1)
e construir problemas matematicos (EFO1MAQ8).

Primeiro momento — Preparacéo.

Organizar a turma em um grande circulo respeitando a ordem
alfabética de nomes. Dispor caixas de blocos légicos de forma
desordenada no centro daroda. Combinar que, a comecar pelo primeiro
aluno a direita do professor, a turma ira fazer a contagem ordenada e
em voz alta, por exemplo, até o nimero 157 (objetivo secundario). O
15° aluno irda ao centro do circulo e escolhera uma das pecas para si,
apresentando suas caracteristicas de cor, forma, espessura e tamanho8
(objetivo central) e voltara ao seu lugar. Uma nova contagem inicia-se a
partir dele até que todos os alunos tenham escolhido sua pega.

Segundo momento — Exploracdo da atividade: questionamentos
previamente estabelecidos

Propor agrupamentos a partir de comandos: “todos os alunos
qgue estdo com tridngulos dirijam-se ao centro da roda” (quantos
escolheram esta forma? Todas as pegas tém o mesmo tamanho? Cor?
Espessura? etc); "Agora vao ao centro os que tem pecas azuis” (qual
foi o grupo maior de alunos, o de azuis ou o de triangulos?); e assim
por diante fazendo inUmeras combinagdes.

As intervengbes do professor sao essenciais para que 0S
alunos possam refletir sobre a atividade, sendo importante planejar
tanto as intervencdes quanto as perguntas que podem auxiliar na
compreensao do que foi trabalhado.

7 Acontagem numérica ordenada, no caso até o 15, € uma sugestéo, ela poderia ser até 20,
30 etc. Ela refere-se a habilidade EFOTMAOT.

8 Atividade referente as habilidades de identificar, organizar e ordenar as figuras e seus
atributos, EFOTMA14 e EFOTMAQ9.
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Terceiro momento — Sistematizacao e reqistro.

Apds concluir a exploragéo, entregar uma ficha para cada aluno
e pedir que desenhem a peca escolhida, recortando-a e escrevendo,
na propria ficha do desenho, o nome da forma e suas caracteristicas
(triangulo, vermelho, pequeno, fino). E importante perceber que a
sistematizacdo deve sempre estar relacionada ao objetivo principal da
atividade, no caso a Geometria e NUmeros.

Quarto momento — Potencializando 0 uso do material

Preparar uma cartolina com duas linhas perpendiculares
tracadas (a horizontal com o desenho das formas geométricas e a
vertical com ndmeros representando a quantidade de alunos) e afixar
no quadro. Explicar aos alunos que aquele tipo de organizacdo é
chamada de grafico e ela ajuda a descobrir informacdes® (objetivo
central). Utilizando o critério da forma, convidar os alunos, um aum, a
colaremno gréafico as fichas que desenharam. Apds a colagem, explorar
as informagdes obtidas. Questionar quantos alunos escolheram cada
forma e quais foram as mais ou menos escolhidas pelo grupo.

Quinto momento — Indo além

Criar um problema matematico coletivo de adicao™ (objetivo
secundario) enfatizando a soma das diferentes formas escolhidas
pela turma de acordo com o grafico. Explorar, durante a escrita, a
metalinguagem especifica e a estrutura padrao deste tipo de texto: Ex.
Na brincadeira com os blocos os colegas escolheram 5 tridngulos, 7
quadrados, 4 retangulos e 6 circulos. Quantas figuras foram escolhidas
ao todo? Ao todo foram escolhidas 22 figuras. Fazer o registro através de
representacao espontanea, com a crianga utilizando a forma que deseja

¢ Relaciona-se a habilidade de ler e interpretar graficos, habilidade EFOTMA21.

10 Relaciona-se a habilidade de resolver problemas de adicédo e subtragdo, habilidade
EFOTMAQS.
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para representar seu raciocinio (tragos, bolinhas, desenhos, nimeros).
Esse momento pode ser o gatilho para uma nova atividade que tera como
objetivo principal a exploracao de problemas de adicéo e subtracao.

CONSIDERACOES FINAIS

A BNCC orienta-se pelo pressuposto de que a aprendizagem
em Matematica esta intrinsecamente relacionada a compreenséo.
Desse modo, “[...] a apreensdo de significados dos objetos
matematicos [...]" (BRASIL, 2017, p. 276) precede a aplicagao dos
mesmos. Sabe-se que os significados construidos pelas criangas
resultam das conexdes estabelecidas entre elas, seu cotidiano e o0s
diferentes temas matematicos. Tais conexdes sdo proporcionadas
pelo professor a partir de um planejamento que integra diferentes
unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades;
inicialmente de um mesmo componente curricular, avangando para
outros componentes curriculares (interdisciplinaridade).

Apontamos, neste texto, que existem muitas habilidades
listadas na BNCC para cada area do conhecimento e que nem
sempre ha uma articulagéo entre elas, o que dificulta a gestao do
tempo no periodo letivo. A sequéncia didatica apresentada mostra
como articular diferentes unidades tematicas da matematica. Nesse
sentido, a organizacéo do planejamento do professor é fundamental,
importando destacar-se 0s objetivos centrais, que guiam as atividades
propostas, e os secundarios, que trazem outros enfoques para
reflexdo. Isso implica no estudo do conjunto das habilidades para
cada ano escolar de uma mesma area ou de éareas diferentes, pois
somente com um olhar global é que se consegue buscar e efetivar as
intersecgées possiveis entre as diferentes habilidades.
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Este artigo deriva da pesquisa denominada “Educacé&o financeira
ou empreendedora na BNCC? Ambivaléncia produzida através de
noticias virtuais”" (LEIDENS, 2020) e tem como objetivo compreender
como a educacéo financeira esté sendo abordada na implementagéo
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) por meio da analise
de noticias virtuais. Além disso, registra uma pratica pedagdgica na
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) mostrando possibilidades de
desenvolver a educacéao financeira para a formacéo cidada.

Justificamos o texto pela escassez de estudos sobre a tematica.
Ao realizarmos uma revisao bibliogréafica, em 03/11/20, para conhecer a
produgao académica no Portal de Periddicos Capes, com as palavras-
-chave “Educagéo Financeira” e “BNCC”, encontramos nove resulta-
dos, sendo trés referentes a pratica da educagao financeira na escola.
Ja no Portal da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD) situa-
mos cinco resultados, todos focados em préaticas pedagdgicas reali-
zadas na escola. Em nossa hipotese, a lacuna existente se deve a im-
plementacéo da BNCC ser recente e estudos estarem em andamento.

Para a andlise utilizamos o conceito de ambivaléncia (BAUMAN,
1999) e dois tipos de materiais empiricos: noticias virtuais e o relato de
uma pratica pedagogica realizada em uma turma de inclusao da EJA.
Coletamos as noticias virtuais, via ferramenta Google Alerta, entre os
meses de Janeiro a Dezembro de 2019 com o descritor “BNCC”. Neste
periodo selecionamos as 71 noticias sobre educacao financeira. A pratica
pedagdgica com foco na tematica da educacéo financeira descrita neste
trabalho foi realizada por uma das autoras no ano de 2018 com uma
turma de inclusdo da EJA de uma rede publica na regido sul do pais.
O artigo se divide em duas partes: na primeira caracterizamos a BNCC
e os Temas Contemporaneos Transversais € na segunda analisamos

O estudo consiste em um subprojeto da pesquisa “O que os professores estéo fazendo
com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)? Efeitos da BNCC no curriculo em um
projeto de adequagao idade-ano escolar na rede estadual do Rio Grande do Sul (RS)”
(TRAVERSINI, 2019), financiado pelo CNPq.
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a ambivaléncia na forma que as noticias virtuais abordam a educacéo
financeira na implementagéo da BNCC. Além disso, registramos uma
possibilidade de desenvolver a tematica com umaturma da EJA coerente
com nossa compreensao sobre a educagéo financeira.

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E OS
TEMAS CONTEMPORANEOS TRANSVERSAIS

A politica curricular brasileira esta expressa na BNCC, carac-
terizando-se a si propria como “um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens es-
senciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas
e modalidades da Educagéo Basica [...]” (BRASIL, 2017, p. 7, grifo
das autoras). Além disso, se propde a assegurar os “[...] direitos de
aprendizagem e desenvolvimento em conformidade com que precei-
tua o Plano Nacional de Educagéo.” (BRASIL. 2017, p. 7). ABNCC esta
fundamentada legalmente no artigo 210 da Constituicdo Federal, que
prevé a necessidade de “contelidos minimos para o ensino fundamen-
tal, de maneira a assegurar formagéo basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988).

Entretanto, o artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacional Nacional (9.394/1996) determina que é preciso ir além dos
contelidos minimos nos curriculos da Educagao Basica, pois a base
nacional comum precisa ser complementada “por uma parte diversi-
ficada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 1996). Na imple-
mentagao da BNCC como politica curricular, se faz necessario que as
redes de ensino publicas e privadas (re)elaborem seus curriculos a
fim de atender suas normativas. Logo a BNCC né&o é curriculo em si.
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Entendemos por curriculo a “porcéo da cultura — em termos de
contelidos e praticas (de ensino e aprendizagem, de avaliagéo etc.) —
que, por ser considerada relevante num dado momento histérico, é tra-
zida para a escola” (VEIGA-NETO, 2002, p. 44). S&o recortes de culturas
que impactam na constituicao do sujeito escolar (TRAVERSINI, ANDRA-
DE, GOULART, 2018). Consideramos a BNCC como o registro de uma
politica curricular, um documento formalizado que materializa o proces-
so resultante de negociacdes de forcas, a partir das quais predomina-
ram determinados discursos para a selecao das porgdes de cultura.

Nesse sentido, a BNCC consiste em um documento de regulagao
e controle da Educacéo Basica, balizador da formacéo de professores,
tanto inicial quanto continuada, da produgao de material didatico e das
avaliacdes em larga escala. Precisamos nos atentar para nao transformar
a BNCC, ou seja, contetdos minimos, que servem para todo territorio
brasileiro, em uma lista de competéncias e habilidades “maximas”.
Considerando a recomendacao da LDB, as redes de ensino e as escolas
estdo amparadas para construir politicas curriculares e o proprio curriculo
que acontece na escola, priorizando a diversidade regional e cultural dos
seus espagos de pertencimento, pois cada curriculo esté relacionado
com a cultura no qual se organizou (VEIGA-NETO, 2002).

Na (re)elaboracdo curricular das escolas, as denominadas
“aprendizagens essenciais definidas pela BNCC” (BRASIL, 2017, p. 9)
preveem sua concretizagdo com o desenvolvimento de competéncias
e habilidades ao longo da educacéo basica, e também através da
insercéo dos chamados Temas Contemporaneos Transversais (TCT'’s).
Os TCT's nao séo novidades trazidas pela BNCC. Nos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) j& eram recomendados seis
Temas Transversais (Etica, Meio Ambiente, Orientagéo Sexual,
Pluralidade Cultural, Salude e Trabalho e Consumo). Atualmente, a
BNCC ampliou-os para quinze distribuindo-os em seis macro areas
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tematicas™. Devido ao foco deste texto, descrevemos a macroarea
Economia, que envolve: trabalho, educagéo financeira e educagao
fiscal, sendo o segundo tema nosso interesse.

Conforme explicitado na BNCC esses temas possuem como
objetivo principal “[...] que o estudante nao termine sua educagao
formal tendo visto apenas contelidos abstratos e descontextualizados,
mas que também reconheca e aprenda sobre os temas que sao
relevantes para sua atuacao na sociedade.” (BRASIL, 2019, p. 7). A
partir da citagéo é possivel inferir que os TCT’s s&o temas transversais
as disciplinas escolares, considerados responsaveis por contextualizar
num viés pratico, o que os alunos veem na teoria, condigao que parece
fortalecer a dicotomia teoria-préatica. Inspiradas em Boff (2019, p.141)
afirmamos que o fortalecimento dessa dicotomia se da quando “a
relacao ndo imediata com alguma realidade € condicéo suficiente para
os conhecimentos sejam considerados abstracao/formalismo puro,
sendo, portanto, significados somente como tedricos”.

Considerando que os TCT's devem ser contemplados na (re)
elaboragao dos curriculos das escolas reafirmamos a importancia
dos professores e da comunidade escolar conhecer, discutir e fazer
escolhas de competéncias, habilidades e dos proprios TCT's signi-
ficativos para o desenvolvimento do aprender dos estudantes, am-
pliando seus conhecimentos a partir do pertencimento ao tempo e
lugar em que vivem. E mais, compartilhamos da compreensao de Co-
razza (2016, p. 143) ao assumir que “Curriculo, para além de Basico”
precisa levar “os professores a falarem, novamente, dos curriculos
que lhes competem, para se tornarem, outra vez, autores deles, des-
de o dia a dia da sua docéncia”. A seguir analisamos como a imple-
mentagao da educagao financeira, um TCT recomendado pela BNCC
esta sendo abordada em algumas noticias virtuais selecionadas.

2 As seis macrodreas delimitadas pela BNCC s&o: Ciéncia e Tecnologia, Cidadania e
Civismo, Economia, Meio Ambiente, Multiculturalismo e Saude.
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AMBIVALENCIAS DAS NOTICIAS
VIRTUAIS SOBRE A EDUCACAO
FINANCEIRA NA IMPLEMENTACAO
DA BNCC E AS POSSIBILIDADES EM
UMA PRATICA EM TURMA DE EJA

A Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) define a educagéao financeira como “O processo
pelo qual consumidores/investidores financeiros aprimoram sua
compreensao sobre produtos, conceitos e riscos financeiros e, por
meio de informagao, instrucéo e/ou aconselhamento objetivo (OCDE,
2005, p.5)”. O documento menciona ainda que 0s consumidores
devem desenvolver habilidades e confianca para se tornarem mais
conscientes sobre 0s riscos e oportunidades financeiras a fim de
melhorar seu bem-estar financeiro (OCDE, 2005). A educacao financeira
emerge no documento como uma acao de conscientizagdo, em que
os individuos, de forma critica, s&o instados a repensar suas atitudes
perante 0 consumismo exacerbado e a constante competitividade e
produtividade que somos influenciados diariamente.

O Brasil mantém cooperagdo com a OCDE desde os anos
1990 e a organizacéo é referenciada na BNCC para justificar o uso
do conceito de competéncias, razdo pela qual supomos que ©
documento normativo se aproxima da compreensdo da educagao
financeira da OCDE. Entretanto, os TCT's s&o pouco explicitados na
BNCC; sdo nominados, mas sua definicdo esta ausente. Inferimos
que tal condicéo possibilita a implementagao das tematicas a partir
de variadas compreensoes. E o que constatamos analisando as
noticias virtuais. A variagdo nas compreensoes foi percebida desde
as 71 noticias selecionadas: 50 mencionam a educagao financeira em
seu titulo e corpo e 21 referiam a educagao empreendedora no titulo,
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porém no texto, referem a implementacdo da educacéo financeira na
BNCC relacionando-a com o empreendedorismo. Nos excertos que
seguem procuramos mostrar tais nuances ambivalentes.

O primeiro excerto selecionado € parte da noticia intitulada
“Disciplina obrigatéria a partir de 2020, educacéo financeira, pode
reduzir o endividamento do pais” e afirma que “ [...] a educacao
financeira tem potencial para preparar 0os jovens para uma vida
mais saudavel do ponto de vista econdmico e com acesso ao
bem-estar social.” (DISCIPLINA, 2019, n/p, grifo das autoras). O
segundo excerto € oriundo de uma noticia com o titulo “Escolas tém
até o fim do ano para implementar a Educacéo Financeira” e aposta
que “ensinar os alunos a lidar com o dinheiro é muito importante,
principalmente porque eles podem ser agentes multiplicadores
dessas discussbdes junto as suas familias”. A noticia segue
explicitando que “as experiéncias vividas ao longo da infancia e da
adolescéncia influenciam na formacao de aspectos relacionados
a cidadania” (ESCOLAS, 2019, n/p, grifo das autoras).

Percebemos nesses dois excertos a preocupagao com O
acesso ao bem-estar social e a formacao da cidadania por meio da
educacao financeira. Nao é nosso objetivo aprofundar o conceito
de cidadania, entretanto, consideramos necessario apontar que
entendemos a cidadania como um conceito amplo, que engloba
trés esferas: a civil, a politica e a social (CARVALHO, 2008). Estas
pressupdem direitos e deveres basicos, que devem ser assegurados
pelo Estado Democratico de Direito. No Brasil, estes direitos séo
referendados pela Constituicdo Federal, que entende a cidadania
como um dos fundamentos basilares da sociedade brasileira (BRASIL,
1988). Assim, a educacao financeira pode ser tornar um conhecimento
que instrumentaliza a pratica da cidadania e do bem-estar social.

Por outro lado, ha noticias que remetem a educacgéo financeira
num viés diferente do apresentado. o do empreendedorismo.
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Evidenciamos tal viés na reportagem “BC: Educacdo Financeira
precisa atingir milhées de brasileiros”, que divulga a abertura da 62
Semana Nacional de Educagao Financeira - 2019. O texto menciona a
fala do Diretor de Relacionamento Institucional do Banco Central (BC),
Mauricio Moura, que defende a promogao do “letramento financeiro da
populagéo”, objetivando que os individuos “compreendam os produtos
e servigos ofertados, para que deles possam obter o melhor retorno
para si mesmos.” Em outro momento da reportagem, o diretor se
posiciona: “o mercado precisa se libertar da necessidade de financiar
0 governo e se voltar para o financiamento ao empreendedorismo”
(CAMPOS, 2019, n/p, grifos das autoras).

Nos excertos podemos inferir a relagdo entre a educacgao
financeira com o empreendedorismo. Neles, o diretor de
relacionamentos do BC entende a educacao financeira como um
meio de fomento ao empreendedorismo individual e, assim, uma
forma de incentivo ao livre mercado. Tal relagao é percebida também
na noticia “Industria 4.0: setor destaca a importancia da educagéo
para a economia”. Na fala do Presidente da Federacéo das Industrias
do Estado de Minas Gerais (Fiemg), Flavio Roscoe critica a qualidade
da educagao no Brasil: “Temos visto muitos recursos investidos em
uma educagado de péssima qualidade e terrivel ineficiéncia”. E tal fato
¢ justificado “porque nao existe meritocracia em nenhum ponto do
sistema educacional publico. Isso precisa ser corrigido, porque
afeta diretamente a competitividade do Pais e da industria’
(SCHENK, 2019, n/p, grifos das autoras)

Os dois excertos selecionados fazem alusdo auma compreensao
de educacao empreendedora coerente com a assumida pelo consultor
Fernando Dolabela como “processo de aprendizagem proativa, que
o individuo constréi e reconstréi ciclicamente a sua representagao
de mundo” (2003, p. 32). Reconhecido no meio empresarial como
0 precursor da educagdo empreendedora, o autor defende que ela
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“modifica o individuo a todo momento devido a seu constante sonho
de autorrealizagdo, e constante processo de autoavaliagdo e
autocriacao” (DOLABELA, 20083, p. 23, grifo das autoras).

A partir das noticias analisadas percebemos que, devido a
auséncia de definicdo conceitual da educacgao financeira na BNCC,
a implementagdo desse TCT pode se dar de forma ambivalente.
A ambivaléncia consiste em “uma possibilidade de conferir a um
objeto, ou evento, mais de uma categoria” (BAUMAN, 1999, p.6). Isto
¢, a coexisténcia entre compreensdes diferentes e até paradoxais
em um mesmo momento. Foi o que identificamos nas noticias: a
implementacédo da educagédo financeira proposta na BNCC pode
priorizar o exercicio da cidadania, entretanto quando entendida
como educagao empreendedora pode incentivar o individualismo em
detrimento as possibilidades coletivas (GADELHA, 2009).

Somos criticas a essa compreensdo de educacéo financeira
como educacgao empreendedora por corroborar com o discurso neoli-
beral que pauta a educagéo e a formagao dos sujeitos em “uma espécie
de competicao desenfreada, cujo progresso se mede pelo acumulo de
pontos, como num esquema de milhagem, traduzidos como indices de
produtividade” (GADELHA, 2009, p. 180). Esse pensamento descarac-
teriza o sujeito cidaddo e o coloca como um individuo micro-empresa,
transformando-o em empreendedor de si mesmo (GADELHA, 2009).

E neste contexto, o discurso meritocratico (como destacado
no excerto anterior) adentra as praticas educacionais dos curriculos
escolares e pode fortalecer a constituicao do individuo “empreendedor
de si” que precisa estar constantemente ativo, produzindo e aprendendo
a partir do investimento nele mesmo a fim de contribuir para 0 mercado,
incentivando a “cultura do empreendedorismo” (GADELHA, 2009, p. 179).

Para evidenciar possibilidades de desenvolver o tema da
educacgao financeira na escola, afastada dessa compreensdo de
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cultura do empreendedorismo, analisaremos brevemente uma pratica
pedagogica realizada com uma turma de oito estudantes de inclusao
na EJA. Os estudantes e suas familias enfrentam varios obstaculos
no decorrer da vida em razao de discriminagdes e preconceitos. As
trajetérias escolares daquela turma foram interrompidas, na sua
maioria, por falta de um diagndstico e de tratamento adequado e de
dificuldades financeiras das familias para suportar os custos.

Derivou dai a construgdo de uma pratica pedagdgica com
vistas a auxiliar os estudantes a compreender as despesas da familia.
Dentre as varias praticas pedagogicas desenvolvidas, selecionamos
uma acgdo do projeto chamado “Ir as compras”. Para dar forma ao
contexto de aprendizagem, o projeto iniciou com um acontecimento:
a aula-encontro reunindo familias e estudantes em um café da manha.
Educacéo financeira € um tema importante na EJA, principalmente
por se tratar de estudantes adultos, sendo que grande parte trabalha
e até mesmo provém o proprio sustento. Entretanto, naquela turma
nenhum estudante estava trabalhando no momento e, ainda, pelas
singularidades do grupo, o tema foi abordado por meio de um momento
de partilha e aproximagao entre familia e escola.

Ao relatar as aprendizagens dos estudantes sobre os assuntos
desenvolvidos nas aulas — economia de agua e energia elétrica,
impostos, custos fixos e conservagao do meio ambiente — e ao abordar
a educagéo financeira com a familia, a intencéo foi dar a conhecer
0s assuntos trabalhados e oportunizar informagdes fundamentais para
lidar com as armadilhas do consumo e as questdes econdbmicas que
envolvem o cotidiano. Para isso foi entregue aos pais/responsaveis o
Caderno de educagéo financeira: viver berm com o dinheiro que se tem
(BUAES; COMERLATO; DOLL, 2015). O livro discute a sociedade do
consumo, questdes econdmicas da nossa vida e os apelos diarios da
midia que induz a busca da felicidade através da compra de produtos
e das facilidades da oferta de crédito. Informacdes pertinentes, uma
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vez que essas familias tém altos custos para lidar com despesas dos
tratamentos de salde dos seus filhos e as “facilidades” (empréstimos
e créditos consignados oferecidos insistentemente pelas instituicbes
financeiras) tendem a comprometer ainda mais a situagao financeira.
Aprendemos com Bauman (2010, p.31) que a “contratagcdo de crédito
[...] transforma uma enorme maioria de homens, mulheres, velhos,
jovens numa raga de devedores”.

A conversa com as familias continuou por longo tempo; engquanto
falavamos percebeu-se alguns olhos cheios d’agua e foi necessario se-
gurar a emocao. Durante toda aquela manha, muitos confessaram sur-
presa ao ver os filhos apagarem as luzes, chamar atengao da familia para
evitar abrir a geladeira a toda hora e alertando-os a economizar. Nessa
conversa, os familiares perceberam que as iniciativas eram resultado de
estudos feitos durante as aulas. Falamos sobre poupanga, investimentos,
despesas e principalmente “em fazer economia”. Todos concordaram
que ensinar e aprender praticas de consumo consciente e seu impacto
no orgamento familiar foi uma discussdo necessaria para todos e nao so-
mente para os estudantes, concluindo que para termos consciéncia que
tudo gira em torno do dinheiro, mas que dinheiro nao é tudo!

Apods o estudo das noticias virtuais e do breve relato da pratica pe-
dagdgica concluimos este texto ressaltando que implementar a BNCC
nao sera opcional por consistir em um documento normativo. Entretanto,
no que tange ao tema em andlise, podemos desenvolver acoes peda-
gdgicas na escola que se afastem da cultura do empreendedorismo
individualizante e se aproxime da educacao financeira como instrumento
para formagao critica ao consumo e as armadilhas do endividamento.
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N&o basta gostar de ler, é preciso também contagiar os outros com
esse gosto. Em tempos de pandemia, quando este texto se apresenta ao
mundo, faz-se necessario explicar o que entendemos por contagiar por
dois motivos: primeiro, para que nao fique mal entendido e, segundo,
porque o resultado dessa agéo € a base da experiéncia que serve de
alicerce para os argumentos deste texto. O “LER (lendo em roda): clube
de leitura”, tem como misséo provocar o contagio com e pela leitura.

Ao contrario da compreensdo mais recorrente de contagio
como a transmissdao de uma doenga de uma pessoa para outra,
entendemos o contagio a partir da lente tedrica da sociossemidtica.
Para Landowski (2014, p. 18, grifos do autor), o contagio é “[...]
entendido como relacao entre sensibilidades, intervindo, portanto, no
plano estético, nao se [confundindo] [...] com a «imitagao» intencional,
nem com a «empatia», situada no plano cognitivo.». Assim, o que
provocou o surgimento do LER foi o contagio, as sensibilidades de um
grupo de leitoras™ colocadas em relacao por meio de uma declarada
intencdo de espalhar esse contagio a partir do fazer sentindo e do
sentir fazendo, sendo o fazer principal a leitura de textos literarios.

No entanto, o desejo de contagiar com e por meio da leitura
N&o passa por uma compreensao cega que cré que quem sabe ler
e o faz com frequéncia é mais inteligente ou se torna mais humano.
O contagio que queremos por meio da leitura ¢ da ordem da
compreensao de que ela possibilita acessar “[...] uma ferramenta
poderosa para construir, negociar e [principalmente] interpretar a
vida e 0o mundo em que [se] vive.” (COSSON, 2014a, p. 33).

O LER: clube de leitura é uma reunido de pessoas que gostam
de ler e partilham momentos de ouvir a leitura e conversar sobre o
que foi lido. E uma atividade de extensao, registrada no sistema da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), vinculada a

® Ao longo deste texto utilizaremos o substantivo “leitoras”, no feminino, em fungéo da agao
de extensao ser majoritariamente composta por mulheres.
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Faculdade de Educacao (FACED). O objetivo geral do LER é promover
encontros paradiscussao de textos literarios (poemas, contos, crénicas,
novelas, romances, entre outros) em grupo, ampliando experiéncias de
leitura e de interac&o cultural.

No LER, a leitura € uma agéo que ndo se encerra no texto lido,
¢ um dialogo estabelecido inicialmente entre autor, texto e leitor que
possibilita (re)construir e compartilhar sentidos. Nessa perspectiva,
organizar um grupo que oportunize a discussao sobre o que foi lido
¢ possibilitar o exercicio da partilha de ideias e de valores, ampliando
experiéncias de leitura e de interagdo com a cultura em geral.

Neste texto refletimos sobre a experiéncia de um Clube de Leitu-
ra, voltado ao letramento literario, no contexto da extenséo universitaria
e sobre a sua poténcia como recurso pedagodgico para tornar presen-
te a educagéo literaria no curriculo escolar. Iniciaremos apresentando
o “Ler: Clube de Leitura”, ampliando a narrativa que abriu este texto.
Ao longo dessa narrativa, nossos referenciais teéricos e conceitos que
sustentam a proposta do LER serao explicitados. Por fim, nossa dis-
cusséo sera em defesa da poténcia que a criagao de clubes de leitura
pode ter para tornar a educacéo literaria presente no curriculo escolar.

Tendo em vista 0 objetivo que tracamos para este texto, dois
conceitos se colocam como centrais para a discussdo: letramento
literario e educacgao literaria. A respeito do letramento, Soares (2020,
p. 63) refere que o surgimento do termo pode ter acontecido “[...] em
decorréncia da necessidade de nomear comportamentos e préaticas
sociais na area da leitura e da escrita que ultrapassem o dominio do
sistema alfabético e ortografico”. Existem muiltiplos letramentos, neste
texto nossas reflexdes se associam ao letramento literario, definido
por Cosson (2015, p. 183) como “[...] processo de aprendizagem,
resultado da experiéncia do leitor com o texto [...]", este processo é
“[...] simultaneamente solitario e solidario porque implica negociar,
reformar, construir, transformar e transmitir o repertério que recebemos
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de nossa comunidade como literario.” (COSSON, 2015, p. 183). Essa
experiéncia diante do texto literario significa proporcionar uma educagao
literaria, isto €, assumir “a forga educativa da literatura” que amplia as
possibilidades de perceber o mundo e outros pontos de vista a partir
das palavras usadas em contextos diversos e, por vezes, inovadores
permitem novas miradas e sentidos (COLOMER, 2017, p. 21).

As acdes do LER - Clube de Leitura iniciaram em margo de 2019,
com encontros quinzenais presenciais na FACED/UFRGS. Em 2020, os
encontros foram transferidos para plataformas de videoconferéncia, por
conta da COVID-19, mas seguiram a mesma dindmica dos encontros
presenciais: leitura coletiva em voz alta do texto acompanhada de uma
conversa livre sobre o que foi lido durante ou apdés o momento de
leitura oral. No LER, a selegao das leituras € feita de comum acordo
entre os participantes, configurando-se escolhas plurais e significativas
para a experiéncia literaria do grupo. Essas escolhas vao desde
classicos da literatura adulta e infanto-juvenil, passando pela literatura
marginal. A diversidade das escolhas passa também pela origem dos
autores e das autoras: latino-americanos, africanos, europeus e norte-
americanos ja estiveram presentes nos encontros do LER.

No LER, observamos que a experiéncia literaria que um clube
de leitura possibilita se difere da leitura cotidiana e individual. Se no
cotidiano normalmente lemos sozinhas, no clube a leitura é partilhada
por olhares que se voltam simultaneamente para o texto e vozes que
se alternam, podendo ser entremeadas por risos, lagrimas e siléncios.
O olhar voltado para o texto pode ser solitario, mas a alternancia de
vozes tanto no momento da leitura oral quanto no momento do dialogo,
reforcam a solidariedade da pratica interpretativa que Cosson destaca
como relevante no processo de letramento literario (2014b, p. 27).

Essa experiéncia de dois anos de vivéncias com e no LER séo
a base para pensarmos a poténcia que a criacdo de clubes de leitura
pode ter para tornar a educacéo literaria presente no curriculo escolar.
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Para isso, acreditamos em uma concepcédo de curriculo enquanto
lugar em que “[...] se forja nossa identidade” (SILVA, 2017, p. 150),
ou seja, o curriculo é um documento produtor de subjetividades.
A forma como ele é construido e as escolhas que sdo feitas ao
selecionar ou preterir determinados conjuntos de aprendizagens para
compb-lo, as maneiras como ele é colocado em pratica, resultam
na formacao de determinados sujeitos Unicos e, consequentemente,
de identidades. E nessa direcdo que Silva (2017, p. 15) afirma que
“[...] o conhecimento que constitui o curriculo esté inextricavelmente,
centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo que
nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade.”.

Essa nogdo de curriculo leva-nos ao seguinte questionamento:
quais identidades leitoras a escola vem produzindo a partir das praticas
curriculares que envolvem o ensino da leitura literaria? E em que medida
essas praticas podem contribuir ou nao para a “fidelizagdo” dos leitores,
ou seja, para que sigam lendo literatura em suas vidas fora da escola?

As praticas vigentes relacionadas a literatura na escola, podem
ser definidas a partir de seis paradigmas do ensino da literatura
conforme a anélise de Cosson (2016), e que resumimos no Quadro 1;

Quadro 1 - Paradigmas do ensino da literatura.

Paradigma Compreende a literatura como
Gramatical Auxiliar do ensino da lingua
Historico Tradigéo artistica
Analitico Elaboracéo estética
Social Expressé&o cultural
Formacao do leitor Fruicao
Experiencial Liberdade

Fonte: Baseado em Cosson (2016).
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Cosson (2016) salienta que os cinco primeiros paradigmas
- gramatical, historico, analitico, social e de formagao do leitor - tém
alguns tracos desfavoraveis: 1) a restrigdo do campo da literatura a
apenas uma fatia especifica que é colocada em estudo (a literatura
classica, por exemplo); 2) a descontinuidade do ensino da literatura
entre as etapas da escolarizacdo de modo que as estratégias de
ensino sao isoladas para cada etapa e nao “conversam” entre si; 3) o
grafocentrismo, ao compreenderem a literatura como algo estritamente
verbal-escrito e tendo apenas o livro como suporte €, 4) o enfoque que
ora privilegia o individuo e ora destaca a sociedade, sem promover um
trabalho pedagoégico de unido entre esses dois focos.

Além desses aspectos desfavoraveis dos paradigmas de
ensino, ha também a visdo utilitarista da literatura na escola, que a
contextualiza sempre a partir do “servir” para algum propdésito “maior”:
alfabetizar, contextualizar, ampliar o vocabulério, qualificar a capacidade
de oratéria, aumentar a proficiéncia leitora, entre outros, praticas que
reduzem seu valor em simesma. Paralelamente, muitos jovens saem da
escola com uma visdo de leitura literaria como sinénimo de obrigagéo
- e nao de experiéncia, de fruicao, entre outros - como atividade que
antecede uma prova ou uma ficha de leitura, atividades primordialmente
individuais, negando todo o compartilhamento de sentido que pode
ocorrer entre um grupo de leitores que poderia se constituir, além de
ignorar o livre exercicio da leitura como agéo sensivel e subjetiva aceito
e assumido pelo paradigma experiencial proposto por Cosson (2016).

Quando colocamos em foco a liberdade leitora nao esquecemos
que ela vem acompanhada também de direitos, como assim “legislou”
Pennac, ao redigir os dez “direitos imprescritiveis do leitor” (PENNAC,
1993, p. 139):

1. O direito de nao ler.

2. O direito de pular paginas.
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3. O direito de nao terminar um livro.

4, O direito de reler.

5. O direito de ler qualquer coisa.

6. O direito ao bovarismo.

7. O direito de ler em qualquer lugar.

8. O direito de ler uma frase aqui e outra ali.
9. O direito de ler em voz alta.

10. O direito de calar.

No entanto, o autor - que também exerceu a fungao de professor
de Literatura na Franca - reflete que esses direitos, embora amplamente
exercidos pelos “leitores mais experientes”, nem sempre sao permitidos
aos leitores mais jovens cuja trajetéria se deseja possibilitar que
aconteca (PENNAC, 1993). A escola transgride varios desses direitos.
Essa transgressdo pode ser identificada ja no primeiro direito, pois a
relacéo entre leitura e obrigagdo normalmente caracteriza as préticas
escolares de leitura da literatura. Isso pode ser comprovado seja nos
cinco primeiros paradigmas listados por Cosson (2016), seja por meio
das fichas de leitura, dos questionarios com perguntas sobre ou texto ou
um desenho da “cena favorita” - muitos podem ser os modos de instituir
a obrigacao de ler que afastam da liberdade e dos direitos do leitor.

Voltando ao curriculo, para continuar a reflexao sobre a leitura
na escola, buscamos analisar a forma como ela é pautada na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), documento orientador que
“[...] define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacéo Basica [...]” no territério brasileiro
(BRASIL, 2017, p. 7). Por ser um documento normativo e nao didatico-
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metodoldgico, 0 modo como o conhecimento e as habilidades serdo
abordadas em sala de aula nao estao contemplados na BNCC, ficando
sob responsabilidade do professor criar as condigdes e as estratégias
para que as competéncias e habilidades ali descritas sejam efetivadas.
A partir disso, destacamos alguns excertos da BNCC relacionados a
leitura de maneira geral ou a leitura literaria, (Quadro 2).

Quadro 2 - BNCC e a leitura.

Etapa Excertos da BNCC
Educagao “Conhecer diferentes géneros e portadores textuais,
Infantil demonstrando compreenséo da fungao social da escrita e

reconhecendo a leitura como fonte de prazer e informagéo”
(BRASIL, 2017, p. 55)

Ensino “Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com
Fundamental | objetivos, interesses e projetos pessoais (estudo, formagao
pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho etc.)” (BRASIL,
2017, p. 87)

“Ler e compreender, com certa autonomia, textos literarios,
de géneros variados, desenvolvendo o gosto pela leitura”
(BRASIL, 2017, p. 111)

“Selecionar livros da biblioteca e/ou do cantinho de leitura da
sala de aula e/ou disponiveis em meios digitais para leitura
individual, justificando a escolha e compartiihando com os
colegas sua opiniao, apos a leitura” (BRASIL, 2017, p. 113)

Ensino Médio | “Compartilhar sentidos construidos na leitura/escuta de textos
literarios, percebendo diferengas e eventuais tensdes entre as
formas pessoais e as coletivas de apreensao desses textos,
para exercitar o didlogo cultural e agugar a perspectiva critica;”
“Produzir apresentagdes e comentéarios apreciativos e criticos
sobre livros, filmes, discos, cangdes, espetéculos de teatro e
danca, exposicoes etc. (resenhas, viogs e podcasts literarios
e artisticos, playlists comentadas, fanzines, e-zines etc.)”
(BRASIL, 2018, p. 515-516)

Fonte: Baseado em Brasil (2017, 2018).

Os excertos transcritos demonstram um incentivo ao
ensino da literatura e ao letramento literario, mesmo que bastante
reduzido a habilidade ou a competéncia almejada. As habilidades
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e competéncias delimitadas n&o representam o fazer pedagdgico
que possibilita uma educacao literaria significativa. A experiéncia da
leitura do texto de literatura no contexto da escola depende de uma
mediagao intencional, por parte dos docentes.

Embora o LER seja uma atividade de extensdo que pretende ser
um espacgo de fomento da leitura literaria e ndo um espaco de ensino
sistematizado de literatura, acreditamos na possibilidade de pensa-lo
como atividade modelar no paradigma experiencial (COSSON, 2016),
e possivel de ser organizada no contexto da escola. A leitura literaria
realizada a partir do paradigma experiencial descrito por Cosson
(2016), é uma pratica de interpretagdo, em que escritor e leitor atuam
lado a lado na construgdo de sentido do texto literario. Quanto ao
ensino da literatura no ambito desse paradigma, o papel do professor
¢ fornecer mecanismos para que o aluno tenha a experiéncia literaria e,
principalmente, auxiliar no desenvolvimento de comunidades de leitores.

Por isso, propomos a ideia da construgao de Clubes de Leitura
nas escolas e, mais que isso, sua inclusdo nos curriculos escolares.
Entendemos que um Clube de Leitura pode assegurar os direitos do
leitor e evitar a fragmentagao do letramento literario no contexto escolar.

Em defesa da poténcia que a criacdo de clubes de leitura pode
ter para tornar a educacdo literaria presente no curriculo escolar, a
partir das reflexdes expostas no presente artigo e da experiéncia
do LER, postulamos alguns principios (Quadro 3) que entendemos
serem relevantes na organizacdo de um clube de leitura literaria ou
uma comunidade de leitores:
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Quadro 3 - Principios para a constituicdo de uma comunidade de leitores.

Principios para a constituicdo de uma comunidade de leitores

1 | Uma comunidade de leitores é formada a partir das experiéncias de leitura
e dialogo compartilhadas.

2 | A escolha da leitura ¢ um processo democratico que tem por objetivo o
desenvolvimento da autonomia e da caracterizagdo das preferéncias de
leitura.

3 | Os sentidos das leituras decorrem tanto da experiéncia individual, o
encontro com o texto, quanto da experiéncia coletiva, o didlogo entre os
participantes da comunidade de leitores.

4 | A comunidade de leitores pretende que a leitura seja coletiva, mas seu
objetivo maior € que a leitura seja uma pratica que transcenda para uma
experiéncia individual.

Fonte: autoria prépria.

A organizacéo de uma comunidade de leitores em um clube de
leitura é, portanto, a delimitacdo de espaco e de tempo para a leitura
e para o livre exercicio dos direitos do leitor em interacdo com outros
leitores. A relagdo com outros leitores € caminho para a autonomia. Essa
autonomia € entendida como uma identidade leitora: ser capaz de fazer
escolhas, saber do que gosta e do que nao gosta, estar aberto a conhecer
novas leituras em didlogo com outros leitores também autdbnomos, mas
coletivamente proximos pelo contagio da leitura de textos literarios.
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INTRODUZINDO O TEMA

Longe de constituirem referéncia nova e original, as avaliagbes
escolares estdo inscritas na prépria légica da educacdo de massa e de
sua regulacao administrativa, desde o século XIX. Os administradores
estatisticos em educagéo vao contribuir para que os professores
dediqguem grande parte de seu trabalho a fazer avaliagbes em
seus alunos para justificar a afericdo de determinados conteldos
pedagdgicos. Nesse contexto avaliativo, é no século XX, década de
90, que as avaliagbes externas ganham importancia consideravel,
uma vez que nesse periodo ha uma “[...] reconversao do curriculo de
um sistema centralizado de ensino para um sistema centralizado na
avaliacao”. (TEREGI, 1996, p. 177).

Nesse sentido, em um movimento internacional e nacional,
inicia-se uma série padronizada de medicdes do rendimento escolar
a partir de matrizes de referéncias que delimitam os descritores e, por
conseguinte, as habilidades a serem avaliadas. A avaliacdo constitui-
se, deste modo, num conjunto de descritores que controlam e fixam o
que sera avaliado, portanto o que deve ser ensinado em determinado
componente curricular. A afericdo dos resultados produz uma
classificagéo hierarquica de niveis, possibilitando o controle efetivo do
que os alunos estao aprendendo ou deixando de aprender. Permitirao
uma visibilidade e, consequentemente, uma selecdo controlada dos
possiveis sucessos ou fracassos de determinado aluno, determinada
classe, escola ou rede escolar. Tais resultados, “cifrados e fetichizados
aparecem ao mesmo tempo como um critério de qualidade das
diferentes escolas e como a medida do nivel cultural da populagéo”.
(LAVAL, 2004, p. 208). Assim, as avaliagOes externas estabelecidas de
forma padronizada, destinadas a sujeitos em idade escolar, a partir de
alguns niveis de ensino, converteram-se/convertem-se em um curriculo
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polémico quanto a problematizacdo da excluséo escolar, o que pode
ser ensinado e como pode ser ensinado.

No que se refere aos primeiros anos do Ensino Fundamental,
podemos verificar muitas discussdes que vinham sendo realizadas
desde a década de 80, principalmente sobre a polémica da excluséo
escolar, devido aos altos indices de reprovacéo na escolarizagéo
inicial (FERRARO, 2002). Muitos desses dados foram inspiradores
de politicas publicas como as Classes de Aceleragao/Progresséao, a
organizagao escolar por ciclos de formacéo, a promogao automética e
0 ingresso das criangas de 6 anos ao ensino fundamental™. Observa-
se que, na producéo desses dados estatisticos para além da garantia
e permanéncia dos alunos a escola'®, era necessario garantir um
adequado processo de alfabetizacao.

Nesse contexto, o governo federal instituiu o ciclo da
alfabetizacao® e, posteriormente, alguns programas de formacgao de
professores’” como o Pré-Letramento (BRASIL, 2007) e o Pacto Nacional
pela Alfabetizagdo na Idade Certa (Pnaic) (BRASIL, 2012). E entre
esses movimentos, articularam-se algumas propostas de avaliagao

4 Em 2005 ¢ criada a Lei 11.114 (BRASIL, 2005) que altera a LDB n. 9.394 no que se referia
a idade para ingresso obrigatério no EF, passando a ser 6 anos o ingresso no Ensino
Fundamental. Apos a criagdo dessa Lei o Conselho Nacional de Educagéo (CNE) aprova
a Resolugéo 03 (CNE, 2005), garantindo que a matricula dessas criangas de 6 anos s6
poderia ser feita mediante o acréscimo de um ano no EF, estabelecendo a duragéo de
cinco anos para a etapa inicial (dos 6 aos 10) e de quatro para a etapa final (dos 11 aos
14). E em 2006, é sancionada, entdo, a Lei 11. 274 (Brasil, 2006), alterando o artigo 32 da
LDB, passando a vigorar o ensino fundamental obrigatério, com duragéo de 9 (nove) anos,
iniciando-se aos 6 anos.

s Em meados do século XX, devido a oportunidade de acesso a escola publica, a taxa
de escolarizagdo da populacéo cresceu significativamente, em um processo continuo,
sendo que em 2015, a taxa de escolarizacao de pessoas de 6 a 14 anos atingiu 98,6%,
evidenciando a universalizagao do ensino fundamental. (SOARES, 2020).

6 Os ciclos de alfabetizagao foram criados pelo Ministério da Educagéo (MEC) entre 2004 e
2006, tendo em vista a ampliagao do Ensino Fundamental para nove anos em todo o pais,
em decorréncia da Lei 11.274, de 06/02/2006. (SILVA, 2020).

7 Vale ressaltar que, anteriormente a esses programas de formagéo docente e ao ingresso
das criangas de 6 anos ao Ensino Fundamental de nove anos, houve o Programa de
Formagao de Alfabetizadores (PROFA) (BRASIL, 2001).
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do ciclo Alfabetizacéo, entre essas a avaliacdo diagndéstica/externa
Provinha Brasil (BRASIL, 2008), vigente de 2008 a 2016, destinada as
classes de segundo ano do ciclo de alfabetizagao e, a partir de 2013,
a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacado (ANA), vigente de 2013 a 2016,
e destinada ao terceiro e Ultimo ano do ciclo da Alfabetizacao, ambas
avaliacbes vinculadas ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com parceria de outras instituicoes.

Em 2013, ainda, antes de ser efetivada a aplicagéao da edi¢ao/
piloto da ANA, através da Portaria MEC n° 482/2013, essa passa a ser
incorporada ao Sistema de Avaliagdo da Educacéo Bésica (Saeb).
Vale considerar que o Plano Nacional da Educagdo 2014-2024 ja
estava na agenda politica, vindo a apontar na Meta 5 a Alfabetizagao
de todas as criangas, no maximo até o final do terceiro ano do ensino
fundamental, tendo como estratégia 2.

[...] instituir instrumentos de avaliacao nacional periddicos e
especificos para aferir a alfabetizacéo das criangas, aplicados
a cada ano, bem como estimular os sistemas de ensino e as
escolas a criarem os respectivos instrumentos de avaliacéo e
monitoramento, implementando medidas pedagdgicas para
alfabetizar todos os alunos e alunas até o final do terceiro ano
do ensino fundamental (BRASIL, 2014).

Vale também ressaltar que a implementagao da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) do ensino fundamental (BRASIL, 2017)
impulsionou uma antecipacao do processo de alfabetizagao para o
segundo ano do Ensino, modificando com isso 0 ano de aplicagao da
avaliacao de alfabetizagao, que passou a ser ao final do segundo ano
do ensino fundamental. Desse modo, em 2019 o Saeb-Alfabetizagao
foi instituido e aplicado pelo Inep para alunos do segundo ano do
ensino fundamental de escolas publicas e particulares, com uma
Matriz de Referéncia articulada a BNCC.
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Considerando os aspectos apontados nos paragrafos anteriores,
fica evidente a necessidade de aprofundar o debate sobre os dados da
superacao do fracasso escolar no ciclo da alfabetizagao. Para essa pro-
blematizacdo apontaremos os resultados de duas avaliagbes recentes:
ANA (2016) e SAEB/Alfabetizacao (2019), colocando em evidéncia os bai-
x0s indices dos alfabetizandos brasileiros na proficiéncia em leitura.

Os resultados da Avaliacao Nacional da Alfabetizacao (ANA)
(BRASIL, 2016) apontaram que “mais da metade (54,7%) das criancas
no 3° ano do ensino fundamental foram avaliadas como estando
em ‘nivel insuficiente’, quando j& teriam pelo menos™ trés anos de
escolarizacao” (SOARES, 2020, p. 9). E os resultados do Sistema de
Avaliacdo da Educacao Bésica (Saeb/Alfabetizacéo) (BRASIL, 2019)"°
evidenciaram que apenas cerca de 55% dos estudantes do 2° ano do
ensino fundamental encontram-se nos niveis 5 a 8 de proficiéncia em
lingua portuguesa, 21,55% dos estudantes concentra-se no nivel 5 e
4,62% desses estao abaixo do nivel 1, o que indica a provavel falta
de dominio no conjunto das habilidades que compuseram o teste por
parte desses participantes. (BRASIL, 2020).

Desse modo, usando a metéafora da “floresta”, de Werle (2010),
arriscamo-nos a dizer que tais dados mostram a “floresta”, a “ponta
do iceberg”, mas néo as especificidades das arvores ou o restante do
“iceberg”. Assim sendo, considerando algumas narrativas produzidas
a partir desses dados, temos lancado nosso olhar no grupo de

'8 Grifamos a expresséao “pelo menos”, pois de acordo com Soares (2020) nesse tempo de
escolarizagdo nao esta sendo considerada a frequéncia a educagéo infantil/pré-escola,
fase inicial do processo de alfabetizagéo.

® Essa foi a primeira aplicacao de testes para uma amostra de estudantes matriculados no
20 ano EF - LP e MT. As matrizes de referéncia foram organizadas de acordo com a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). Aferiu os niveis de alfabetizagdo em Lingua
Portuguesa dos estudantes. Para os fins desta avaliacéo, a alfabetizagao foi entendida como
a apropriagdo do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao dominio progressivo
de habilidades de leitura e producéo de textos com autonomia. (BRASIL, 2020).
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pesquisa®, para o contexto da pré-escola, a fim de problematiza-lo,
tendo como base analitica os estudos de Soares (2020) e Morais
(2019) sobre a pratica da alfabetizagdo e do letramento nessa etapa de
ensino. Na Educacao Infantil, por muito tempo, foi silenciada a insercao
de praticas de leitura e escrita, assumindo-se, neste momento, ser
necessario mexer e remexer nessa “caixa preta” em que encontramos
muitos indicios da opacidade de propostas didéatico-pedagdgicas
referentes ao tema. Para isso tomaremos como didlogos possiveis
para essa discussdo a pratica de reunides mensais realizada pela
Assessoria Pedagogica da Secretaria Municipal de Educacédo (SMED/
Sao Leopoldo-RS) com supervisores das Escolas Municipais de
Ensino Fundamental (EMEFs) que atendem nesse espaco, também a
Educacéo Infantil/Pré-escola (idade 4 e 5 anos).

PRATIQAS DE LEITURA E ESCRITA
NA PRE-ESCOLA: POSSIBILIDADES
E PROBLEMATIZAGOES

A pré-escola, no contexto do Ensino Fundamental, tem sido, na
rede publica municipal de ensino de Séo Leopoldo-RS, um espago
proficuo sobre otema de nossa discussao. Atualmente, areferidarede é
composta de 36 escolas de ensino fundamental, sendo que 31 atendem
turmas de pré-escola. Para a atuagdo docente nas turmas de educagao
infantil no referido municipio, exige-se formagao minima em pedagogia,
e o ingresso dar-se-a por meio de concurso publico especifico para

2 O grupo de pesquisa Praticas alfabetizadoras e Avaliadoras no ciclo da alfabetizagéo e
da Educagéo Infantil, vinculado ao Ntcleo de Pesquisa sobre leituras e escritas/PPGEdu
-ULBRA e NECCSO/PPGEdu-UFRGS, a partir da producdo de dissertagoes e tese,
tem se dedicado a pesquisas sobre préticas de leitura e escrita destinadas ao ciclo da
alfabetizagao e pré-escola/educacao infantil. A discussdo aqui apresentada faz parte de
um estudo recente do grupo sobre as obras “Alfaletrar” de SOARES (2020) e Consciéncia
Fonolégica na Educagéo Infantil e no ciclo da alfabetizagdo (MORAIS, 2019).
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essa primeira etapa da educacgao basica. Nessa perspectiva, tem sido
importante dialogar quanto as aprendizagens desenvolvidas ao final da
educacéo infantil e do 1° ano do ensino fundamental e a necessidade
de iniciar o trabalho voltado a aprendizagem do sistema alfabético de
leitura e escrita no inicio do processo de escolarizagao.

Considerando tal aspecto, tem-se tido uma préatica mensal
de reunides entre Assessoria Pedagdgica da Secretaria Municipal
de Educacéo (SMED) e Supervisores das Escolas Municipais de
Ensino Fundamental (EMEFs) que atendem neste espago também a
Educagéo Infantil/Pré-escola (idade 4 e 5 anos). Essas reunides tém
carater muito mais formativo e pedagdgico do que administrativo, pois
sdo abordados temas relacionados as questdes pedagdgicas, em que
se utiliza referenciais tedricos relacionados a cada tematica.

Os objetivos desses encontros s&do de manter uma rede
articulada de comunicacao, a fim de acompanhar e subsidiar o
trabalho realizado na escola. Os materiais utilizados nos encontros
sao disponibilizados aos supervisores e esses os compartilham
na escola com os professores. Neste ano, pautamos de forma
mais sistematica o tema da transicdo entre a Pré-escola e Ensino
Fundamental, em virtude de as criangas ingressarem no primeiro ano
sem terem frequentado a Pré-escola de forma presencial por conta da
pandemia. Importante ressaltar também que se trata de um espago
em que a crianca ingressa no Fundamental e permanece na mesma
escola, o que possibilita esse trabalho conjunto entre os professores
das duas etapas: Educacéo Infantil e Ensino Fundamental.

Sabe-se que o curriculo da Educagéo Infantil deve estar pautado
nos Direitos de Aprendizagens, articulados aos Campos de Experiéncias,
conforme preconizado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC,
2017) e nos eixos estruturantes Interagdes e Brincadeiras constantes
nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Infantil (DCNEI,
2009). Partindo do pressuposto de que no primeiro ano sao ampliadas
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e aprofundadas as aprendizagens da Pré-escola, tornou-se e tem se
tornado necessario pensar em como e quais propostas podem ser
oferecidas as criangas, sem, no entanto, determinar aprendizagens,
com vistas a antecipar conhecimentos que fazem parte do Ensino
Fundamental. Sabe-se também que essas aprendizagens nao sao
condicdes ou pré-requisitos para o ingresso ao Ensino Fundamental,
ndo sendo, portanto, a Educagéo Infantil, uma etapa preparatéria.

Diante disso, no tema da transicdo também sdo abordadas ques-
tdes que envolvem a leitura e escrita na Pré-escola, com o intuito de que
nesse contexto, os professores possam auxiliar as criangas a compreen-
derem que “a escrita é feita com letras: recebem uma ficha com seu
nome e aprendem a reconhecé-lo e copié-lo, observam a escrita [...] na
sala de aula, [...] acompanham a leitura de histérias, poemas, parlendas
[...] diferenciam ilustracao e escrita [...]". (SOARES, 2020, p. 63).

Essa discussao tem sido provocada por perceber-se muitas
fragilidades, e de certo modo, um receio de muitos professores em
planejar praticas de leitura e escrita na Pré-escola, ficando apenas
a pratica de expor o alfabeto na parede da sala, sem fazer uma
articulacdo com as experiéncias de escrita espontanea da crianca,
0 que de acordo com Soares (2020) deveria ser frequente desde
a educacgédo infantil. Nao se trata, nesse caso, de uma critica a
organizacdo desse espacgo, mas ao uso que se faz desse material
exposto na sala, ressignificando-o ou procurando pensar qual sentido
que isso tem para as criangas, considerando que elas, desde muito
pequenas, antes mesmo de sua entrada na escola, vivem um processo
de construcéo do conceito de escrita por meio de experiéncias com a
lingua escrita nos contextos sociocultural e familiar (SOARES, 2020).

As praticas de leitura e escrita na Educagao Infantil, conforme
identificado em muitas escolas da rede, restringem-se ao reconheci-
mento das letras e a escrita do nome das criangas, sem, no entanto,
articular com as experiéncias que a crianca convive no contexto familiar
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e escolar. Nesse sentido, o interesse pela leitura e escrita, que é uma
das caracteristicas dessa faixa etéria, vai perdendo o sentido, a medida
que o professor parece nao corresponder a manifestacdo da crianca
ou propde préticas convencionais de identificagdo e memorizacéo das
letras com énfase no tragado para desenvolver a coordenacéo motora.

Estudos de Morais (2019) destacam uma pesquisa realizada
com duas turmas do ultimo ano da Educacao Infantil (MORAIS;
ALBUQUERQUE; BRANDAO, 2016) com alunos de 5 anos em que
uma das professoras tinha uma abordagem identificada como
“tradicional”, utilizando, principalmente, cépias de palavras e frases,
treino do nome e o tracado das letras, sem utilizagdo de jogos de
promocéo da consciéncia fonoldgica e raramente havendo leitura de
textos para as criangas. Ja a outra professora realizava um ensino
gue promovia a imersao na cultura escrita, fazia atividades que
envolviam brincar e refletir sobre textos poéticos da tradicao oral e
muitas vezes realizava a leitura de narrativas infantis em rodas de
leitura, explorando estratégias variadas de compreenséo leitora.
As criangas foram testadas com tarefas de escrita espontanea e a
avaliagado de algumas habilidades de consciéncia fonoldgica por trés
vezes durante o ano (inicio, meio e fim). Com isso, ficou evidente os
avancos significativamente mais altos na segunda turma, no dominio
de propriedades e convengbes do Sistema de Escrita Alfabética
(SEA), na Consciéncia Fonolégica e nas Hipoteses de Escrita®'.

Diante disso, nesses encontros com 0s supervisores, propoem-
se uma reflexdo acerca da necessidade de repensar a cultura escrita
e a leitura na Pré-escola, sugerindo uma organizagdo do espaco que
contenha diferentes suportes de leitura e escrita como revistas, agendas,
bloco de anotacdes, folhas, livros de literatura e materiais riscantes.

2 Pesquisa realizada por Artur Gomes de Morais na rede publica de ensino de Recife.
(MORAIS, 2019).
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A hipoétese para a auséncia da cultura escrita e a leitura na Pré-
escola da-se em funcéo de essas praticas serem mal interpretadas por
aqueles que desconhecem a importancia de contemplar no cotidiano
da escola momentos de escrita, podendo acontecer também com a
intervengao do professor.

Outra hipétese que ocorre para tal obscurantismo é a pouca
circulagao na formagédo docente destinada a Educacdo Infantil de
estudos sobre a alfabetizagéo, o letramento, a oralidade e a consciéncia
fonolégica, na perspectiva do alfabetizar letrando. Isso se evidencia
quando se observam materiais expostos na sala que, além de estarem
fora do alcance da crianca, nao dialogam de maneira qualificada com
o planejamento da rotina; ou a falta total desses, o que impede toda
e qualquer tentativa de aproximacao da crianca com as situacoes de
letramento. Contudo, conforme aponta Soares (2020), esse espaco
pode ser propicio para oportunizar as criancas experiéncias de
letramento e escrita espontanea ou inventadas, tendo o cuidado para
nao cair no espontaneismo, ou seja, sem a mediacao do professor.

Estudos recentes de Soares (2020) tém apontado a premissa
de que toda crianca pode aprender a ler e a escrever. A autora, através
de um projeto de agao pedagdgica, iniciado em 2007 no municipio de
Lagoa Santa/MG, e hoje dando visibilidade a ele em seu livro e um
ambiente virtual, traz agbes e materiais como forma de instrumentalizar
os professores na préatica de alfabetizar e letrar também na pré-escola. A
autoraevidencia o estudo dalingua desde aeducacaoinfantil, mostrando
gue é nessa etapa da educagdo que a crianga precisa entender que
desenhar e escrever sao agOes diferentes e que, para escrever, sao
necessarias letras. Para isso, o professor precisa ajudar a crianga a
avangar, respeitando o desenvolvimento cognitivo e psicolégico das
criangas, levando-as a compreender 0s sons das palavras, voltando a
atencao para eles, desenvolvendo a consciéncia fonolédgica.
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No entanto, vale ressaltar que o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, na perspectiva do alfabetizar letrando, precisa estar aliado
as praticas de compreenséo leitora e produgao de textos. De acordo
ainda com Soares (2020), o texto deve ser sempre 0 eixo central e,
nesse caso, 0 uso de parlendas, cantigas, rimas e aliteracdes sao de
grande importancia.

Assim, oportunizar aimersao no mundo da escrita, a familiaridade
com o mundo dos textos escritos, parece ser elemento relevante
para que as criangas desenvolvam o gosto por diferentes histérias,
avancando na compreensao leitora, antes de ter compreendido
o sistema alfabético. E a partir dessas praticas diarias de leitura e
compreensédo de texto e de préaticas de escrita que Morais (2019)
defende a pratica de reflexao sobre palavras e sobre suas partes orais
e escritas no contexto da pré-escola.

FINALIZANDO

Conforme apontado, observa-se no contexto da pré-escola
0 quanto as questdes de letramento, consciéncia fonoldgica e a
brincadeira aliadas a reflexdo da lingua, ainda, estdo sendo pouco
praticadas, em especial na Educagao Infantil.

Por outro lado, observa-se a emergéncia de movimentos que bus-
cam dinamizar essa polémica discussao. O material utilizado nas reu-
nides de formagao em servigo da rede municipal de ensino de S&o Leo-
poldo-RS, por exemplo, tem tido grande alcance nas escolas de Ensino
Fundamental, pois se percebe uma acolhida desse movimento em dis-
cussoes internas de escolas. Além do material apresentado nas reunioes,
sao sugeridas diversas referéncias tedricas para subsidiar um trabalho
qualificado na Pré-escola e no 1° ano do Ensino Fundamental, materiais
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gue servem de suporte aos professores para a compreenséo das hipé-
teses que as criangas constroem sobre 0 processo de leitura e escrita.

Considera-se importante que esses movimentos possam
acontecer, de modo que a crianca da educacao infantil compreenda
a arbitrariedade da escrita, percebendo que a escrita € constituida
de sinais gréficos, as letras, que possam cada vez mais conhecer,
reconhecer, nomear e grafar letras, como uma aprendizagem essencial
para a aprendizagem do sistema alfabético, culminando com a
relacao entre as letras e os fonemas que a representam no ciclo da
alfabetizagao. (SOARES, 2020).

Temos observado nos estudos de Morais (2019) e Soares (2020)
sobre o trabalho com a consciéncia fonologica na etapa da Educagéo
Infantil, um avanco das crian¢as quanto a apropriagcdo do sistema de
escrita alfabética, de modo a possibilitar um trabalho com a leitura e a
escrita, n4o como preparatério para o ingresso Nos anos iniciais, mas
como reflexdo sobre alingua, permitindo pensar sobre as partes orais das
palavras de forma ludica, desenvolvendo a curiosidade metalinguistica.
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Devido a necessidade do distanciamento social provocado pela
pandemia do novo coronavirus, o ano de 2020 se imp6s ao trabalho
docente como um tempo urgente para (re)pensar e (re)organizar
a pratica pedagodgica limitada, anteriormente, quase que de forma
exclusiva, ao espaco fisico dos prédios escolares. E, simultaneamente
ao ato de refletir sobre o fato de que as aprendizagens discentes nao
sdo determinadas, exclusivamente, pela presenga fisica de alunos/as e
professores/as dentro da escola, foi indispensavel o ato de (re)construir
um trabalho que fizesse sentido aos sujeitos da aprendizagem neste
contexto do ensino remoto.

Contudo, ndo ha como negar que a pouca possibilidade de
interagao direta com os/as estudantes de forma presencial imprimiu
ao planejamento docente muitos desafios. Um deles coloca-se sobre
o fato de que o que embasa a organizacdo das aulas é o processo de
avaliacdo, que se constrdi a partir da observacéo constante sobre as
acoes, atividades e aprendizagens discentes. Sobre essa dimensao,
em consonancia com Sperrhake e Piccoli (2020, p. 49), nos “distan-
ciamos daquela que se limita a valoracao dos resultados obtidos pelos
alunos”. Compartilhamos com Hoffmann (2014) a pratica da avalia-
¢ao como mediadora para construgao do conhecimento, ndo apenas
como ‘referendo” de habilidades apresentadas pelos alunos/as em
determinadas etapas da escolarizagao. Desta forma, compreende-
mos que valorizar as acdes dos estudantes em suas construgoes em-
piricas, “significa observar, refletir, sobre respostas elaboradas pelos
alunos num primeiro momento e planejar atividades ou situagdes pro-
vocativas que favorecam a sua descoberta, seu aprofundamento em
determinada area do saber” (HOFFMANN, 2014, p. 104).

No entanto, a observagdo das estratégias que os alunos
mobilizam para formularem hipoteses e construirem o conhecimento,
dentro do ensino remoto proposto, ficara restrita a visualizagdo de
imagens enviadas pelos alunos através de uma plataforma de ensino.
Para MARTINS (1996, p.16):



Quando o educador traga a sua pauta de observagao, ele ja
tem em mente as hipéteses do educando. Suas perguntas,
que encaminham a observagao, poderao confirmar ou nao
estas hipoteses durante a avaliagdo realizada no final do
encontro. Estas observacoes sao trabalhadas depois, através
do registro feito, da elaboragao da sintese do encontro e de
sua reflexao, retomando a avaliagdo e o planejamento para
proximo encontro. Pode-se dizer, assim, que existe uma
organicidade entre observacao, registro, reflexao, avaliagao e
planejamento enquanto instrumentos metodoldgicos.

Outro desafio que se colocou foi o de como realizar um
trabalho que considerasse, a distancia, a légica, o pensamento e o
entendimento de mundo que os/as alunos/as tinham para, a partir
disso, propor reflexdes, questionamentos que os fizessem crescer
em suas hipéteses e seus processos de alfabetizacéo, ja que a via
de interacéo entre professores e estudantes se deu através de uma
plataforma digital com limitadas possibilidades de trocas. Dessa forma,
as atengbes as estratégias de avaliagao iniciavam pela necessidade
de um planejamento, que de certa forma, falasse por si mesmo e, ao
mesmo, dialogasse com o/a aluno/a.

Cabe destacar as caracteristicas da turma a ser trabalhada:
uma turma diferenciada de 4° ano do Ensino Fundamental de
uma escola publica de Porto Alegre-RS com alunos em processo
de construgdo e consolidacdo das aprendizagens da leitura e da
escrita. A partir dessas premissas, confirmou-se a ideia de que o
planejamento nao poderia ser apenas algo para ocupar o tempo dos
alunos, numa situacao de emergéncia, mas sim para colocar o aluno
numa posicao de protagonismo expressando ideias, conhecimentos
e sentimentos a partir da leitura e interpretagao do mundo em que
vivem. Freire (1997, p.54) afirma que:

Faz parte do planejar a agédo de sonhar que, neste primeiro
movimento, ainda néo esté no plano das ideias, das hipoteses
que estruturardo a acgédo pedagoégica. No contato com a

SUMARIO 105




SUMARIO

realidade pedagogica, o mundo do sonho planejado, idealizado
pode sofrer choques (grandes ou pequenos, fracos ou fortes em
sintonia ou dessintonias) onde emerge um segundo movimento
que é o desilusionamento. Podemos ter duas possiveis reagoes
no contato com esse movimento: ou caimos numa atitude
pessimista, desesperancosa, fatalista ou incorporamos esse
movimento como elemento constituidor do sonhar.

A urgéncia do distanciamento social fez com que o trabalho pe-
dagoégico de 2020 acontecesse dentro de uma nova perspectiva, com
limitacdes e entraves antes nao enfrentados por muitos professores
das escolas publicas de Porto Alegre. Por isso, foi um trabalho permea-
do de muito questionamentos, reflexdes e acbes para estreitar o dialo-
go com 0s alunos e construir, de um jeito diferente, as aprendizagens.

Entendendo que a pandemia estava dada e que o
distanciamento social era imprescindivel a luta pela vida, uma das
questdes que se colocaram para o planejamento e que discutiremos,
neste trabalho, foi o de como observar as hipéteses dos alunos, em
relacao principalmente ao processo de alfabetizagao, uma vez que o0s
registros dos estudantes poderiam sofrer a intervencao dos familiares
antes de o professor visualizar essa produgao escrita.

E foi dentro deste contexto, com estes questionamentos e
reflexdes em pauta, que se deu a proposta de estagio da professora
Mariana Souza dos Santos, orientado pela professora Juliana Vargas e
tendo como referéncia a professora Carla Suzana Frantz.

UMA TURMA DE/EM ALFABETIZACAO

A trajetéria desta turma precisa ser considerada antes mesmo
de ela se apresentar como uma das turmas do 4° ano de uma escola
publica de Porto Alegre-RS, visto que a sua formacéo se deu a partir
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de um agrupamento de alunos oriundos do 3° ano que estavam
em processo de aprendizagem da leitura e da escrita ou que ainda
precisavam se firmar em relagéo a alfabetizacéo.

Dentro disto, estava dada a urgéncia em iniciar um trabalho
para que cada um pudesse se colocar, dentro do grupo, como uma
voz participante, com ideias, conhecimentos e contribuicdes que
favorecessem o seu proprio crescimento e o crescimento dos outros.
E o objetivo inicial do trabalho foi esse: 0 de ajudar a turma do 4° ano
a se reconhecer como um grupo de trabalho em que cada um, dentro
de suas diferencas, se reconhecesse como essencial e imprescindivel
as aprendizagens de todos. Desta forma, se construiria um ambiente
seguro e confortavel para que as dificuldades fossem compartilhadas
e, aos poucos, superadas. Porém, este trabalho foi interrompido devido
a pandemia do novo coronavirus.

E agora? Tinhamos, entdo, em maos uma turma de 20 alunos
do 4° ano do Ensino Fundamental oriundas de diferentes turmas do 3°
ano que alternavam suas atitudes entre se mostrarem quietas e silen-
ciosas, ao se defrontarem com questdes cognitivas, e tentarem impor
suas vontades uns sobre os outros em situagdes de socializacdo. As
questdes cognitivas relacionadas, principalmente, ao ensino e a apren-
dizagem da leitura e da escrita pareciam tirar muitos alunos da sua
zona de seguranca e eram esses 0s momentos de maior siléncio nas
aulas presenciais. Neste aspecto, havia um longo caminho a ser per-
corrido para que cada um pudesse consolidar seu processo de alfabe-
tizacéo, pois era evidente a presenca de duas situacdes especificas a
serem trabalhadas na turma: um grupo maior que estava comecando
a escrever de forma alfabética sem apresentar questionamentos orto-
graficos e um grupo menor que estava no inicio do processo.

Ainda nas aulas presenciais constatou-se 0 quanto os momen-
tos de escrita e de leitura eram sofridos para muitos alunos que che-
gavam a Se recusar a escrever ou mesmo a esconder seus registros
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da professora. E esta situacao tornou-se, entdo, um desafio, pois as
produgbes escritas das criangas séo objeto de andlise do professor e
servem de apoio a organizacdo de novos planejamentos. Em fungéo
disso, é preciso lembrar que € intrinseco ao planejamento levar em
conta as caracteristicas da turma. Assim como, os momentos de re-
gistros precisariam ser organizados de uma forma que os estudantes
se envolvessem tanto com o assunto estudado e ndo concentrassem
a atencao no medo de expor sua forma de escrever ou ler.

A PLATAFORMA DE ENSINO: )
AS (IM)POSSIBILIDADES DE INTERACAO

Com as aulas presenciais suspensas, uma nova trajetéria
pedagdgica se apresentava: nas primeiras semanas, a expectativa de
que tudo se resolveria em pouco tempo e, em seguida, o entendimento
de que a situacéo poderia perdurar por meses e, por fim, a urgénciaem
organizar uma forma de interacdo com os alunos. Sem uma pPosiGao
oficial da mantenedora em relagdo ao Ensino Remoto, a propria
escola se organizou através da construgdo de uma péagina em uma
rede social, na qual as aulas foram postadas, semanalmente, com o
objetivo primeiro de manter o vinculo com os alunos.

A experiéncia de organizar os planejamentos sem ter a
interacdo direta com as/as alunos/as foi desafiadora e, porque nao
dizer, angustiante, ja que sdo as hipéteses delas, apresentadas
das mais diferentes formas, que embasam o fazer do professor. E
parte do trabalho pedagodgico observar o fazer dos alunos e intervir
de forma a leva-los a reflexdes que os encaminhem para um novo
nivel de conhecimento. E como fazer um planejamento significativo
e consistente sem ter o retorno da producao dos alunos e sem cair
na alternativa de apenas fazer atividades que preencheriam o tempo

daqueles que tinham acesso ao material proposto?
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Alguns meses depois do término das aulas presenciais, a
mantenedora se pronunciou e apresentou uma plataforma dentro da
qual as aulas seriam enviadas aos alunos, semanalmente, € 0s mesmos
retornariam as atividades para os professores através de fotografias
anexadas as aulas. Ainda dentro da plataforma, os professores teriam
a possibilidade de dar retorno escrito aos alunos a partir da observacao
que fizessem dos registros enviados.

Contudo, um fato se apresentou em relagdo ao uso deste
recurso: os alunos se inscreveram na plataforma, muitos devido ao
contato da equipe diretiva com as familias, através de telefonemas,
mas poucos interagiram com a mesma e realizaram as aulas
propostas. Os motivos relatados pelas familias para o ndo uso da
plataforma, escancararam, para 0s que ainda nao sabiam, a condicao
social desigual na qual vivem as criangas de grande parte das escolas
publicas da capital: com pouco ou nenhum acesso ao mundo digital
e a possibilidade de vivenciar o Ensino Remoto.

O ESTAGIO DOCENTE: A ESCOLHA DO TEMA

As questdes que encaminharam projeto a ser desenvolvido
no estagio curricular da professora Mariana Souza dos Santos foram
as seguintes: a) como contornar os entraves do uso da plataforma
como Unica alternativa de interacdo com os alunos, b) como superar o
desafio de considerar, no planejamento a distancia, as caracteristicas
especificas e gerais da turma e ¢) como conseguir observar a escrita
espontanea produzida, no ambiente familiar, como um dos poucos
materiais disponiveis para avaliar o processo de alfabetizagéo e dar
sequéncia a organizacéo de novos planejamentos?

Tendo em vista todas as questdes aqui pautadas e
considerando o contexto da pandemia, optou-se por trabalhar o
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conceito de Tempo dentro do projeto intitulado “Tempo de ler jornal”.
Faria (1996), defende, veementemente, que uma das formas do (a)
educador (a) estabelecer essa relagédo escola/mundo é por meio da
pedagogia da informagéo, isto é, a exploragéo do texto jornalistico
em salade aula. O jornal é também uma fonte primaria de informacao,
espelha muitos valores e se torna um instrumento importante para
o leitor se situar e se inserir na vida social e profissional. Como
apresenta um conjunto dos mais variados conteldos, preenche
plenamente seu papel de objeto de comunicacao (FARIA, 1996).

O conceito de Tempo foi escolhido principalmente pelo fato de
tanto alunos, quanto pais, professores e sociedade em geral estarem
vivenciado o Tempo de uma forma diferente da que estavam todos
acostumados. Com a pandemia, as rotinas mudaram e com essas
mudancas a percepgado do Tempo também pareceu estar diferente.
Sendo o conceito de Tempo muito amplo e até mesmo complexo,
permitiria, ao trabalho a distancia, muitas possibilidades de reflexbes e
construcdes de conhecimentos relacionados ao cotidiano das criancas
dentro das diversas areas do conhecimento.

A escolha pelo jornal como forma de trabalhar o conceito de
Tempo se deu, principalmente, por se tratar de uma midia atual e
de facil acesso que traz consigo muitas possibilidades de géneros
textuais. Além disso, o conteldo apresentado nos textos jornalisticos
possibilita o estudo de assuntos que despertam a curiosidade dos
estudantes, j& que fazem parte do mundo real, diferenciando-se
de textos que, por vezes, parecem fazer parte apenas do contexto
escolar e que pouco chamam a atencéo de quem Ié.

Na Base Nacional Comum Curricular (2017) os textos jornalisticos
estdo descritos no campo de vida publica, campo de atuagao relativo
a participagdo em situagbes de leitura e escrita, especialmente de
textos das esferas jornalistica, publicitéria, juridica e reivindicatéria,
contemplando temas que impactam a cidadania e o exercicio de direitos.
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As aulas propostas dentro do projeto “Tempo de ler jornal” possi-
bilitaram aos leitores mirins uma viagem pelo mundo do jornal, com ati-
vidades que envolveram desde textos informativos, passando por man-
chetes, legendas, encartes, propagandas, entrevistas e tirinhas. Dentro
disso, puderam estudar, dentro das diversas areas do conhecimento,
assuntos como a cronologia da histéria do jornal ou como o prazo de
validade dos alimentos, por exemplo. Neste artigo, optou-se por eviden-
ciar, entdo, uma das atividades que, de certa forma, contemplaram uma
das questdes que estiveram em pauta nos momentos de planejamento
do Ensino Remoto: como fazer com que a crianga produzisse uma es-
crita espontanea, sendo que muitas vezes, o adulto presente em casa
fazia a correcédo desta escrita antes de envia-la para a professora?

A partir da experiéncia vivenciada ainda nas aulas presenciais,
foi possivel constatar que as escritas esponténeas eram redigidas
com maior facilidade quando os alunos nao se sentiam intimidados
pela possibilidade de serem avaliados. Em fungao disso, as testagens
de escrita foram substituidas por brincadeiras intituladas “Desafios
de Escrita”. Outra experiéncia levada em consideracéo foi a de que
0s pais ndo faziam alteragbes nas escritas dos/as alunos/as, nas
atividades a distancia, quando as mesmas lhes pareciam IUdicas.
Essas informagbes foram compartilhadas e trazidas para o projeto
“Tempo de ler jornal”.

Numadas etapas do planejamento foi proposto, entao, o trabalho
com Encarte de Jornal. A partir do material disposto, possibilitou-se aos
alunos a leitura e interpretagéo de texto, pesquisa do prazo de validade
dos produtos, escrita de lista de compras e desafios matematicos a
partir dos pregos dos produtos. Ao final desta etapa, com a intengao
de saber como estavam as hipdteses das criangas em relacéo ao
processo de alfabetizacao, foi proposto o seguinte “Desafio de Escrita”
a partir de imagens de um Encarte de jornal com materiais escolares:



Atividade:

Desafio de Escrital

Figura 1 — Desafio da Escrita.
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Fonte: acervo de Mariana Souza.
Instru¢des para realizacao da atividade:

19) Escrever as palavras, do quadro acima, em uma folha de
rascunho.

2°) Recortar cada uma das palavras que vocé escreveu.
3°) Dobrar cada um dos papeizinhos ao meio.

4°) Colocar todos os papéis dobrados dentro de um pote (ou
sacolinha).

5°) Pedir para alguém de sua familia sortear um papelzinho de
cada vez e ditar a palavra escrita para voceé.

6°) Escrever, do seu jeito, cada uma das palavras ditadas no
caderno.

7°) Ao completar um total de dez palavras sorteadas, a atividade
estéa prontal!

8°) Fotografar as palavras que vocé escreveu e enviar aimagem
para a professora.
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9°) Depois de fotografar as palavras, vocé e sua familia, se
quiserem, podem conferir as palavras escritas e fazer a alteragdes
necessarias para corrigi-las caso haja necessidade.

A partir desta atividade foi possivel, entdo, analisar a producéao
dos estudantes sem que todas as escritas sofressem alteracoes feitas
pelos adultos. As escritas espontaneas fornecem ao professor indicios
de quais caminhos deve seguiremrelacdo aos trabalhos encaminhados
aos alunos em relagao a construgao da escrita. Segue abaixo o registro
de uma das criangas enviado através da plataforma.

Figura 2 —Retorno da Atividade Desafio da Escrita.

Fonte: acervo de Mariana Souza.

Analisando a escrita de algumas palavras redigidas a partir do
“Desafio de Escrita”, pode-se realizar algumas constatacoes:

a) houve a oralizagao da palavra “tesoura”, pois foi registrada
como “TISORA’, neste caso o aluno trocou a letra “E” pela letra
“I” e nao registrou a letra “U”;

b) ocorreu a omissao da letra “R” final na palavra “apontador”,
por isso foi escrita como "APONTADO”, o que também pode
indicar uma oralizacao da palavra;
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¢) a colocagéo do acento agudo na letra final da palavra “régua”,
0 que provavelmente aconteceu pelo fato da crianga lembrar
que havia um acento na palavra, contudo ndo sabia em qual
letra coloca-lo;

d) na palavra, “grampeador” aconteceu, primeiramente, a
substituicao da letra “M” pela letra “P”, o que pode indicar que
a crianca sabia que deveria colocar uma letra naquele lugar,
porém poderia ndo saber qual letra colocar e optou por repetir
a letra 'P”, e, em seguida, fez a troca da letra “E” pela letra “I”,
o que indica, nesta situacdo, uma oralizacao da palavra que, ao
final, fica escrita da seguinte forma “GRAPPIADOR”.

e) e observou-se que ndo ha uma padronizagdo em relagao
ao uso das letras mailsculas e mindsculas, pois em algumas
palavras, como no caso da palavra “livro” ha a presenca das
duas formas.

A leitura do material produzido pelo aluno, sugeriu que algumas
questdes relativas ao processo de escrita precisariam ser trazidas
para o trabalho em desenvolvimento, tais como: as diferencas entre a
palavra falada e a palavra escrita, questoes ortograficas como o uso
da letra "M” antes de “P” e “B”, as silabas ténicas das palavras e o uso
das letras minUsculas e mailsculas.

Este foi apenas um exemplo do quanto toda e qualquer
produg&o escrita pode servir como fonte de informacao ao trabalho
docente, ndo como uma forma de julgamento das inadequacdes de
escrita, mas como uma possibilidade de conhecer as suas hipdteses,
entender como ela enxerga o conhecimento para a partir daf construir
uma novas alternativas para fazé-la refletir sobre a maneira como
entende a escrita, a leitura, a matematica, as ciéncias, a historia,
enfim refletir sobre como ela entende o mundo que a cerca.

E intrinseco ao trabalho do professor analisar a producao de
seus alunos e alunas com o olhar de quem pesquisa. Desta forma,
as hipoteses dos estudantes se constituirao num material que
enriquecera as reflexdes e planejamentos do professor. Para Paulo
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Freire (1996), ndo ha como separar a necessidade da relacdo entre
professor e pesquisador, no sentido de que a agao do professor teria
como pressuposto a do pesquisador. Em suas palavras:

Entender o que h& de pesquisador no professor ndo é uma
qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente
a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica docente a
indagacéo, a busca, a pesquisa. O que se precisa é que, em
sua formagao permanente, o professor se perceba e se assuma,
porque professor, como pesquisador. (FREIRE, 1996, p.32)

As reflexdes e agbes aqui apresentadas s&o parte do
aprendizado de um coletivo que tentou construir um caminho possivel
dentro de situacdes adversas como foi 0 caso do planejamento das
aulas a distancia no ano de 2020.
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INTRODUCAO

O presente texto objetiva discutir uma concepcgao de avaliagao
formativa e sugerir uma forma de operacionaliza-la em sala de aula.
Para tanto, nos valemos de autores como Zabala (1998) e Perrenoud
(1999), e de instrumentos de avaliagdo destinados a turma de 1° ano
do ensino fundamental, com foco em conhecimentos e habilidades
necessarias para a alfabetizagao®.

CONCEPCOES DE AVALIACAO
E AVALIACAO FORMATIVA

Existem algumas concepgdes sobre avaliagdo que permeiam
o imaginario escolar e que, por vezes, prejudicam o préprio Processo
avaliativo. Citamos algumas destas ideias: “a avaliacdo acontece
apenas no final e s6 os alunos que sao avaliados”, “as avaliacbes
servem apenas para classificar e excluir’, “avaliacdo é desnecessaria,
pois temos que respeitar cada aluno”. Quando pensamos em avaliacéo,
também ha uma forte tendéncia em relacionar a palavra a burocracia,
instrumentos fisicos, classificatérios e somativos. Muito disso esta
relacionado as nossas vivéncias enquanto alunos, porém, opondo-se
a esta ideia, “[...] deve-se entender que avaliar com intengéo formativa
nao é o mesmo que medir, nem qualificar, e nem sequer corrigir; avaliar
tampouco é classificar, examinar, aplicar testes” (ALVAREZ MENDEZ,
2002, p. 13). Expusemos algumas destas concepgoes, que demonstram
determinada ética interpretativa do que seria o ato de avaliar, para assim
tentarmos desconstruir estas ideias, ressignificando o termo avaliagéo.

2 Devido aos limites deste texto, ndo entraremos em conceitos e discussdes especificos
da alfabetizacao, para isso indicamos os dois livros mais recentes de Magda Soares:
“Alfabetizacéo: a questao dos métodos” (2016) e “Alfaletrar” (2020).
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Nos, professores, ficamos entdo com a questdo: mas afinal, o
que é avaliar?

Paradoxalmente, a avaliacdo tem a ver com atividades de
qualificagdo, medicdo, corregao, classificagdo, certificagao,
exame, aplicagdo de prova, mas nao se confunde com elas.
Elas compartiham um campo seméantico, mas diferenciam-
se pelos recursos que utilizam e pelos usos e fins aos quais
servem. (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 13).

Ou seja, 0s instrumentos nao sao a avaliacao, mas parte do todo
que a palavra representa. Com isso ndo se quer dizer que tais instrumen-
tos devem ser descartados, mas que a partir deles podemos observar
os aprendizes e alcancar interpretacdes sobre suas aprendizagens.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento
normativo para todas as redes de ensino da Educagéo Bésica, ao
propor algumas decisdes que devem ser consideradas na organizagao
de curriculos escolares, inclui a de:

Construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de
processo ou de resultado que levem em conta os contextos
e as condigbes de aprendizagem, tomando tais registros
como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos
professores e dos alunos. (BNCC, p.17, 2017. Grifo nosso).

O primeiro destaque, a partir do excerto acima, que nos ajuda a
avancar na ressignificacao da avaliacao se refere ao termo “avaliagéo
formativa”. E importante considerar a avaliagdo enquanto processo
formativo que orienta a préatica docente e guia o trabalho pedagdgico
em favor da aprendizagem dos alunos. A ideia esta centrada em
ajustar o proprio ato de ensinar visando contribuir com o avango da
aprendizagem de cada um dos estudantes.

Para além da BNCC, alguns autores tém argumentado em favor
do uso da avaliagéo formativa. Zabala (1998, p.200) define como
avaliacao formativa
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[...] aguela que tem como propdsito a modificagao e a melhora
continua do aluno que se avalia; quer dizer, que entende que
a finalidade da avaliagdo é ser um instrumento educativo que
informa e faz uma valoragdo do processo de aprendizagem
seguido pelo aluno, com o objetivo de Ihe oportunizar, em
todo momento, as propostas educacionais mais adequadas
(ZABALA, 1998, p. 200).

Em sentido semelhante, Perrenoud (1999, p.89) afirma que a ava-
liagdo formativa “visa levar o professor a observar mais metodicamen-
te os alunos, a compreender melhor seus funcionamentos, de modo a
ajustar de maneira mais sistematica e individualizada suas intervencoes
pedagdgicas e as situacdes didaticas que propde [...]". Em sintese, com
base nesses autores, temos uma compreensao de avaliagao atrelada aos
processos de ensino € estando a servico da aprendizagem dos alunos.

Para que a avaliagdo assuma esse carater, entendemos se
fazer necesséaria uma sé rie de registros, que aqui chamaremos de
“documentacédo pedagdgica”. Instrumento importante no processo
avaliativo, a documentacéo pedagdgica pode ser entendida, em
linhas bem gerais, como todo o tipo de registro feito em sala de aula,
seja escrito, fotografico, em video, etc., que de alguma forma possa
registrar as aprendizagens dos alunos.

E impossivel, diante de turmas nas quais a regra é a
heterogeneidade, em que existem tantas criancas, com contextos
tao diferentes, memorizar o percurso de cada uma. Assim sendo,
a documentagéo pedagdgica facilita o acesso a informagbes que
dificilmente ficariam retidas na memodria. O registro nos auxilia a
preservar o maximo dessa aprendizagem, buscando documentar,
com intencionalidade, as miudezas que as vezes correm o risco de
serem esquecidas com o passar do tempo.

Cabe lembrar, ainda, que a documentagdo, conforme Rinaldi
(2014, p.85) torna “as processualidades subijetivas e intersubjetivas
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patriménio compartilhado do grupo”. Ou seja, através dadocumentacao
pedagogica tornamos visiveis as aprendizagens, mesmo que de
forma parcial e proviséria. Além do mais, ao abordar o tema da
documentacao e da avaliagéo, Rinaldi (2014), faz alusédo a uma espiral
para representar os movimentos entre observacéo, interpretacéo e
documentagdo. Tais praticas serdo permanentes dentro da sala de
aula, num fluxo continuo entre as trés. Por ora, quando assumimos
a avaliagado enquanto processo, assumimos, por conseguinte, uma
postura constante e permanente de avaliar e reavaliar.

OPERACIONALIZAGAO DA AVALIAGAO
EM SALA DE AULA: UMA SUGESTAO
DE ENCAMINHAMENTO

Inspiradas nos conceitos de avaliagao formativa e documentacao
pedagdgica, propomos, a seguir, uma sugestdo de operacionalizacao
da avaliagao em sala de aula, focalizando habilidades especificas da
area da alfabetizagcdo. Porém, salientamos que os encaminhamentos
avaliativos que iremos sugerir podem ser validos para diversas areas
de conhecimento e diversas habilidades, visto que nosso foco esté nos
procedimentos de avaliagao e ndo no conteddo em si a ser avaliado®.

Convém destacar que nossa proposta de operacionalizagao
de uma avaliacdo em sala de aula esta fortemente vinculada a uma
perspectiva didatica que concebe ensino, aprendizagem e avaliacdo
como intrinsecamente articulados na agao educativa. Apesar disso,
iremos focalizar de modo mais direto a avaliacdo, mas sempre
considerando-a no contexto dessa perspectiva didatica que a engloba.

2 Ainda que saibamos que, dependendo do contelido a ser avaliado, alguns procedimentos
e instrumentos avaliativos se tornam mais adequados do que outros.

120



SUMARIO

Nossa proposta estéa organizada em seis passos ou encaminhamentos,
que serao explicitados a seguir:

1. Definir metas e objetivos:

E preciso que o professor tenha, de forma bem definida, todas
as metas e 0s objetivos que precisam ser alcangados, para que assim
possa trilhar os caminhos que levam em diregao a eles. Estes objetivos
e metas s&o, basicamente, aquilo que se quer que o aluno aprenda ao
final da intervengao pedagdgica. Logo, aqui € espaco para definir o que
sera avaliado. Nesse momento, trés possibilidades se apresentam: 1)
avaliar se as metas e objetivos foram alcangados ao final de um periodo;
2) avaliar para realizar um acompanhamento do processo de ensino-
aprendizagem, durante o periodo definido de trabalho e; 3) avaliar os
conhecimentos prévios dos estudantes sobre determinados contelidos
ou habilidades antes de iniciar um processo de ensino. Este Ultimo
caminho é também chamado de avaliagao diagnodstica ou sondagem,
e optamos por ele para iniciar nossa sugestao de encaminhamento da
avaliagéo. Mas todas as trés possibilidades serdo abarcadas também.

2. Avaliacdo diagndstica

Com as metas e objetivos bem definidos, passa-se para a
necessidade de identificar o que os alunos ja sabem e o que ainda
precisam aprender. Ao recebermos uma turma, ou mesmo quando
vamos iniciar o estudo de novos conceitos, precisamos verificar os
conhecimentos prévios dos alunos. Nao ha como iniciar um trabalho
intencional sem que seja identificado o ponto de partida. O diagnostico
tem o papel de mapear os conhecimentos dos alunos, fundamentando
assim o planejamento e a avaliagéo. Neste sentido, ha uma continuidade
permeada por trés pilares: planejamento do diagndstico a partir do que
€ esperado para aquele ano escolar; planejamento de estratégias em
busca da consolidagdo ou introdugcdo dos conceitos e habilidades a
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serem desenvolvidos; avaliagdo do desenvolvimento entre o diagndéstico
inicial e intervencodes realizadas a partir dele no planejamento.

A avaliacdo diagndstica servird de apoio para que o professor
possa tragar adequadas estratégias de ensino para seus alunos, visto
que tera conhecimento do ponto de partida de cada um. E também
através da avaliagdo diagndstica, da escuta ativa, do olhar atento
que seréa possivel montar um perfil da turma e, assim, seguir adiante
no processo de ensino-aprendizagem. Abaixo, trazemos alguns
exemplos de avaliacdes diagndsticas realizadas em uma turma de 1°
ano do Ensino Fundamental.

Figura 1 - Avaliacao Diagnéstica - 1. Figura 2 - Avaliacao Diagnéstica - 2.
ClzE s WEEREE BIEITER BIAE EETRNAS

ESCREVA DENTRO DOS SIMBOLOS AS LETRAS DITADAS

J Z H C C)@[ > (,;*!) *
X G Q K . P g .
NUm V| [

Fonte: Carla Borges Costa da Silva. Fonte: Carla Borges Costa da Silva.

As duas figuras acima sao exemplos de atividades que podem ser
realizadas como diagndstico para verificagdo do conhecimento sobre
letras. A figura 1 trata-se de um Bingo, em que o professor sorteia as
letras e 0 aluno marca as que correspondem a sua cartela. A segu nda
figura trata-se de um ditado, no qual o aluno deve registrar a letra dita
pelo professor na forma também indicada por ela. Durante a realizagao
das duas propostas é importante que o professor acompanhe e observe
0s registros e questdes dos alunos para assim fazer futuras intervengoes.
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3. Registro do resultado da avaliagdo diagndstica

Com as informacodes coletadas, o professor identifica os alunos
gue precisam de uma segunda afericdo. Uma possibilidade é a proposta
abaixo, que pode ser feita com alunos em especifico, ou com todos os
alunos. A figura 3 mostra duas retas, uma com as letras do alfabeto
em ordem aleatéria e outra com numeros, também organizados
aleatoriamente. Esta € uma proposta de verificacdo individual, em que o
professor pode observar especificamente as letras e nimeros que nao
séo reconhecidos pelo aluno. Na figura 4, ha um instrumento para uso
do professor, em que devem ser registrados os nimeros e letras nao
reconhecidos pelo aluno ou aqueles que sao confundidos com outros.
Neste instrumento a professor pode fazer outras observagoes, tais como
duvidas surgidas por parte do aluno e possiveis intervengbes a serem
realizadas com o mesmo. Este tipo de registro é essencial em todas as
etapas do diagndstico. Quanto mais informagdes forem obtidas nestes
momentos, maior a possibilidade de intervencao individualizada.

Figura 3 - Diagnéstico Figura 4 - Instrumento de
Individual - Reconhecimento Registro da professora.
de letras e numeros.

INSTRUMENTO DE REGISTRO DA PROFESSORA.
LEGENDA;
- ® -Letra/nimero correto,
X - Ndo sabe.
Caso 0 aluno diga outra letra/nimero registrar a letra/niimero citado.

TESTAGEM DE IDENTIFICAGAO DE LETRAS

L[B|O[P[TIX[R|G|V[K[U[W]Y|C[FIIIN|Q|Z

\ |
[T e e e e g

TESTAGEM DE IDENTIFICAGAO DE NUMEROS

[A[H[S[E[M[J[D
\ [T 1]

[H]
L1

7|68

[5]174]7]e[8[2]0[9]3]
N O B

Fonte: Carla Borges Fonte: Carla Borges Costa da Silva.
Costa da Silva.

Sao estes registros, que sao instrumentos de trabalho da pro-
fessora, que irdo subsidiar a préatica pedagdgica, ajustada as necessi-
dades da turma como um todo, ao mesmo tempo em que considera
a necessidade de cada um, abrindo espaco para um ensino mais di-
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recionado e intencional. Também deve-se considerar todo o contexto
que fez o aluno chegar até determinado resultado, estando implica-
do nisso inclusive as condi¢cbes em que a situacdo avaliativa ocorreu.
Apds esse registro feito pelo professor, o préximo encaminhamento
trata justamente desse aspecto: o planejamento do ensino.

4, Planejamento do ensino

As informacbes obtidas através das avaliacbes devem
ser cuidadosamente interpretadas pelo professor a partir de seu
conhecimento técnico sobre as habilidades em jogo na avaliagdo e
sobre os processos de aprendizagem que as criancas percorrem em
diregdo ao desenvolvimento dessas habilidades. Convém destacar
que esse conhecimento técnico é o que caracteriza a professor
como uma profissional do ensino e da aprendizagem, que sabe
avaliar conhecimentos e selecionar estratégias que potencializem
esse conhecimento. Portanto, de posse de registros qualificados
e interpretados a luz dos conhecimentos da profissdo docente, a
professor pode planejar o ensino tendo como base as habilidades

mapeadas na avaliacao diagndstica.

5. Avaliagdo e acompanhamento das escolhas didaticas e da
aprendizagem

Quando assumimos a avaliagdo como propria da agao educa-
tiva, entendemos que trata-se de um exercicio constante. Ao longo
da prética docente, tomamos uma série de decisbes que necessitam
continuamente serem revisitadas, avaliando os efeitos que estas mes-
mas acoes tiveram nas aprendizagens dos alunos, mantendo aquilo
que funcionou e reformulando, replanejando aquilo que nao foi eficaz,
criando novas estratégias e possibilidades que garantam o direito de
aprender que cada aluno possui. Desse modo, aqui a avaliacdo assu-
me um papel de acompanhamento, tanto do processo de ensino quan-
to do processo de aprendizagem. Os registros produzidos nesta etapa
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podem ser de diversos tipos: produgdes dos alunos que documentem
avancos observados, registros e anotagoes feitas pelo professor que
visibilizem raciocinios ou inferéncias importantes, fotografias, videos,
etc. Todos esses registros vdo compondo a documentacdo pedagdgi-
ca que torna visivel a aprendizagem e possibilita que a professor ajuste
0 ensino de acordo com o desenvolvimento dos seus alunos.

6. avaliagao do alcance das metas e objetivos

Ao final de um determinado periodo, € preciso novamente avaliar
as metas e objetivos estabelecidos no primeiro encaminhamento que
sugerimos, mas agora nosso olhar se modifica: queremos saber 0 quanto
os alunos avancaram nas habilidades ou conteldos desenvolvidos. A
avaliagao aqui assume um viés de verificagao, pois permite ao professor
mapear os conhecimentos adquiridos pelos estudantes. Porém, apds
iss0, ela pode assumir novamente uma caracteristica de diagnostico, que
permite ao professor retomar todo o processo que sugerimos neste texto.

Abaixo apresentamos mais dois instrumentos de avaliagao
utilizados em turma de 1° ano e que objetivaram aferir os conhecimentos
alcancados pelos alunos.

Figura 6 - Distincao

de letras e nimeros —
Sistematizacéo individual.

Figura 5 - Distingao de letras e
ndmeros - Sistematizacao coletiva.

1. PINTE AS LETRAS DE AZUL E OS5 NUMEROS DE VERMELHO.

C|P|10|N|O|ZIM|H|7 |R|O|V
8/J|K|9/A|S|TI2|B|TE|6
BW/4|16)Y DVQI3|F|L

2. AGORA, SEPARE CORRETAMENTE LETRAS E NUMEROS!
LETRAS NUMEROS

o]~ ]>

Fonte: Carla Borges Costa da Silva. Fonte: Carla Borges Costa da Silva.
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Na proposta referente a figura 5, a ideia é que a professora
disponha no chao da sala ou mesmo colados no quadro, cartas com
letras e nUmeros. E importante que, como no exemplo, as cartas
obedecam uma mesma aparéncia em relacéo a fonte e cores, pois
assim os alunos terdo que utilizar outros critérios para diferenciar
letras e nUmeros. Em sua vez, cada aluno pega uma carta e diz se é
letra ou nUmero. As cartas podem ser coladas posteriormente em dois
cartazes sob os titulos “LETRAS” e “NUMEROS”. Sugerimos também
que a cor dos cartazes seja diferente, pois assim ajudamos os alunos
com a memodria visual. J4 a atividade da Figura 6, propde que o
aluno pinte letras e nimeros com duas cores diferentes, previamente
indicadas. Na segunda parte, os alunos precisarao escrever letras e
numeros separadamente. A professora pode utilizar esta atividade
para observar outras habilidades importantes nesta etapa, como
organizacéo espacial, critério de organizacdo de letras (ordem
alfabética) e nimeros (ordem crescente) e tracado dos mesmos.
Temos, portanto, nessas propostas das Figuras 5 e 6, a sistematizagao
dos conhecimentos sendo realizada de modo coletivo e de modo
individual, ampliando as informacdes avaliativas produzidas.

CONSIDERACOES FINAIS

Avaliar ndo se tratade um ato isolado, mas sim parte constituinte
do trabalho docente. Ao considerarmos, neste texto, a dimenséo
formativa da avaliagao, entendemos que esta forma de avaliar mostra-
se duplamente benéfica, uma vez que consegue informar tanto ao
professor quanto ao aluno os processos de ensino-aprendizagem.
Este movimento possibilita que o aluno se torne sujeito de sua prépria
aprendizagem e permite ao professor melhor organizar o seu ensino.
Mas para que se possa ter éxito nesta avaliagdo, é necessario que
se tenha bons instrumentos avaliativos e quanto mais diversos e
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variados eles forem, mais informacdes serdo possiveis de serem
obtidas. Cabe lembrar que estas informagdes serdao matéria-prima
para que o professor planeje seu ensino. Ou seja, ao qualificar seu
processo de avaliagdo o professor estard qualificando sua acéo
didéatica e seu fazer pedagogico, e € esse sentido que nossa sugestao
de encaminhamento da avaliacdo em sala de aula assume.
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Como as escolas tém organizado formas de funcionamento da
educagéo durante a pandemia ocasionada pelo Covid-19? Instigadas
por essa pergunta apresentamos nesse texto alguns resultados da
pesquisa intitulada “Educacéo Bésica em tempos de pandemia”?. A
pesquisa organizou-se em dois momentos. No primeiro, analisamos
noticias publicadas em trés sites de sindicatos galchos e na versao
online do jornal Zero Hora que tematizavam as formas de organizacao
do ensino remoto®. No segundo, aplicamos um questionario online,
entre maio e junho de 2020, que objetivava compreender como 0s
docentes de todas as regides do pais, atuantes em todas as etapas
da Educacdo Basica, estavam desenvolvendo seu trabalho. Este
questionario foi respondido por docentes e gestores de redes publicas
e privadas totalizando 214 respostas, com uma centralidade na regiao
sul do Brasil, mais precisamente no Estado do Rio Grande do Sul.

Neste artigo, centramos nossa analise no segundo momento
da pesquisa, mais especificamente nas respostas referentes a
forma como o atendimento aos alunos com deficiéncia vem sendo
organizado e desenvolvido durante a pandemia. A partir disso,
identificamos, em um primeiro momento, que das 214 respostas
obtidas, mais dametade (127) nao descrevemformas de atendimento
para os alunos com deficiéncia, evidenciando a inexisténcia ou o
desconhecimento sobre o atendimento dispensado a essa parcela
do alunado nesse periodo. No grafico abaixo é possivel visualizar
detalhadamente as 127 respostas negativas dadas a pergunta:

24 Pesquisa coordenada pela Profa. Kamila Lockmann e pela Profa. Clarice Salete Traversini e
desenvolvida de forma interinstitucional pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagéo e
In/exclusao (GEIX/CNPg/ FURG) e o Grupo de Pesquisa sobre Educagéo e Disciplinamento
(GPED/CNPg/ UFRGS).

% Andlises referentes a essa primeira etapa da investigagéo foram publicadas em Saraiva,
Traversini e Lockmann (2020).
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Grafico 1 - Ha algum atendimento especifico para os alunos
com deficiéncia nesse momento da pandemia?

N3o responderam
3% N3 o sabem informar

12%

Trabalham da mesma
forma comtodos

90y
)

(3o tem alunoscom
deficiéncia
14%

m N3o responderam
N3o € realizado
9% m N30 ssbem informar

m N30 tem alunos com
deficiéncia
N30 érealizado

B Trabalham da mesmaforma
com todos

Fonte: Banco da pesquisa Educacao em tempos de pandemia (2020).

A partir disso, nos debrugamos sobre as 87 respostas que
apontaram alguma forma de atendimento aos alunos com deficiéncia
no ensino remoto. Diante dessas respostas foi possivel construir
trés unidades de andlise que serdo exploradas a seguir. S&o elas: O
isolamento do professor regente, a terceirizagdo do atendimento do
aluno incluido e o trabalho em rede colaborativa.
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O ISOLAMENTO DO PROFESSOR REGENTE

Nenhum enquanto direcionamento da secretaria. Porém, minha escola é
referéncia municipal de incluséo e tem auxiliado professores na adaptacéo e feito
atividades psicopedagdgicas direcionadas a todos os estudantes. (Questionario
1, Rio Grande - RS)

N&o, inclusive é mais complicado planejar um trabalho com alunos que possuem
laudo ou algum transtorno, logo, eles estao sofrendo com a adaptagao.
(Questionario 12, Jatai - GO)

Com o meu aluno com deficiéncia, acrescento como ele pode fazer na minha
fala durante o video. (Questionario 16, Piratininga - SP)

Eu me disponibilizei e realizo planejamento separado para minha aluna com
sindrome de down. Nem todos os meus colegas tiveram a mesma atitude.
(Questionario 90, Canoas - RS)

Num momento de excecdo como 0 que estamos vivenciando
atualmente, em que as desigualdades sociais se intensificam, as
formas de acesso a internet, computador e redes sociais variam
bruscamente, assim como se diferenciam as configuragoes familiares
e as possibilidades de acompanhamento dos alunos em casa; o
professor vivencia uma espécie de solidao docente na condugéo do
seu trabalho e aqui, especificamente, no atendimento dos alunos com
deficiéncia. Esse isolamento docente é configurado por um processo
de responsabilizagcao que recai sobre os professores, mas também por
um processo de autorresponsabilizagéo, em que os proprios docentes
assumem sozinhos a tarefa de adaptar as propostas a fim de atender
estes alunos mesmo diante de todas as dificuldades que uma crise
sanitaria, econdmica e social pode causar.

A figura do professor parece assim sofrer um processo de
individualizagdo daresponsabilidade. Este processode individualizacéo
pode ser entendido como uma expressdo do exercicio de uma
racionalidade neoliberal, que busca fazer com que os individuos
incorporem em suas vidas principios empresariais, de modo a tornar-
se um individuo micro-empresa, gestor da sua prépria existéncia. Esse
sujeito empreendedor de si mesmo deve ser capaz de conduzir sua
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vida, ter iniciativa e ser pré-ativo na elaboracéo de solugdes imediatas
para resolver os problemas do tempo presente, assumindo 0s riscos e
0s resultados das suas escolhas. Dardot e Laval (2016), ao discutirem
sobre 0 neoliberalismo, destacam que ele destréi a dimenséo coletiva
da existéncia produzindo uma

[...] individualizagao radical que faz com que as formas de crise
social sejam percebidas como crises individuais, todas as desi-
gualdades sejam atribuidas a uma responsabilidade individual.
A magquinaria instaurada ‘transforma as causas externas em res-
ponsabilidades individuais e os problemas ligados ao sistema
em fracassos pessoais’”. (DARDOT, LAVAL, 2016, p. 348)

Parece ser esse 0 movimento que visualizamos nos processos
de responsabilizacao e de autorresponsabilizagdo que configura a do-
céncia em tempos pandémicos. A cultura do empreendedorismo pos-
sibilita ao sujeito docente liberdade para fazer suas escolhas e conduzir
0 seu trabalho diante dos impactos da crise do Covid-19 na educacéo.
Porém, ao mesmo tempo, o torna responsavel pelos resultados — po-
sitivos ou negativos — provenientes dessas escolhas. Nesse sentido,
pode-se dizer que ao pensar em estratégias para os seus alunos, o
professor assume para si a tarefa da incluséo, de modo a tornar-se o
responsavel pelas praticas inclusivas que desenvolve no ensino remoto.

A partir desse processo de individualizagao docente, passamos
da ordem do coletivo para o individual, ou seja, a responsabilidade
pelo sucesso ou pelo fracasso desses alunos recai sobre 0s
professores, que nessa situagdo se veem sozinhos. Tal processo
desconsidera a multiplicidade de variaveis sociais, econdmicas,
psiquicas, familiares que se encontram envolvidas num momento
como esse e que produzem impactos sobre as (im)possibilidades de
educacao no momento presente. Shiroma e Evangelista (2011) nos
evidenciam que esse modo de pensar se configura como

Um discurso ambiguo que responsabiliza o professor pela
ma qualidade da educacéao e, simultaneamente, lhe confia
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a ‘missédo’ de produzir sua boa qualidade somada as novas
formas de gestao e organizacéo da escola tem repercussoes
sobre a identidade profissional do professor: culpado pelo
fracasso e simultaneamente responséavel pelo sucesso do
aluno (SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, p.143).

Nesta unidade de analise, percebemos um movimento de indi-
vidualizagéo docente, cuja materializagcdo se vé na responsabilidade
atribuida aos ou assumida pelos professores regentes para o atendi-
mento dos alunos com deficiéncia e pela conducéo e organizacéo do
ensino remoto. No entanto, é possivel observar respostas que eviden-
ciam um outro movimento, em que a presenca de outros profissionais
atuantes na escola com os sujeitos inclufdos se faz presente.

A TERCEIRIZAQAQ DO ATENDIMENTO
DO ALUNO INCLUIDO

e A professora da sala de recurso mantém contato com esses alunos
(Questionario 30, Rio Grande - RS)

* Para as criangas com necessidades especiais ha uma professora designada
para criar propostas adaptadas para elas. (Questionario 44, Campo Bom - RS)

e Para alunos que tém segundo professor, as aulas sdo adaptadas pelo
segundo professor. Em uma das escolas que trabalho tem um aluno que
nao tem segundo professor, o professor de cada disciplina adapta e os pais
tentam ajudar. Nao sei como os segundos professores estao realizando esse
atendimento. (Questionario 50, Herval Do Oeste - SC)

e Apenas o0s alunos que possuem professora auxiliar. (Questionario 15,
Sorocaba - SP)

» Organizado pelo setor de inclusao da escola e pelas professoras de educacao
especial. (Questionario 203, Floriandpolis - SC)

Ao olhar para as respostas acima nota-se a inexisténcia de
uma articulacdo com o professor regente no atendimento do aluno
incluido, visto que eles ndo conseguem especificar as estratégias
que sao elaboradas, identificando os profissionais de apoio como 0s
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responsaveis exclusivos por esse trabalho. Nestes casos, visualizamos
uma espécie de “terceirizagdo do atendimento ao aluno incluido”,
uma vez que deixam de pensar nas estratégias de adaptacdo que
atendam as necessidades destes alunos e transferem a execucao
do desenvolvimento deste trabalho para terceiros. Esse processo
de terceirizagao ja era visualizado antes da pandemia por meio da
centralidade atribuida ao AEE na politica inclusiva brasileira. Mendes
(2019) ja argumentava que o AEE se transformou em um servigo de
tamanho Unico para acomodar a diferenca da escola.

Na prética, este servico acaba se tornando o /écus de
acomodagao da diferenga na escola, mantendo-se a concepgao
de que a deficiéncia esta centrada no aluno e que o atendimento
vai compensar, provocando pouco ou nenhum impacto na
classe comum, numa escola que precisa mudar para oferecer
ensino de qualidade para todos. (MENDES, 2019, p. 14).

Essa acomodagdo da diferenga, no momento de pandemia,
parece se dar pela terceirizacdo da responsabilidade de pensar
atividades e adaptagbes aos sujeitos com deficiéncia. Se na unidade
anterior visualizamos uma individualizagdo do professor regente, aqui
visualizamos uma individualizagdo dos profissionais de apoio, 0s quais
também parecem se ver sozinhos na execucao da tarefa de incluir a todos.

Neste movimento de “terceirizagao do atendimento do aluno in-
cluido” ndo s6 aos profissionais de apoio é transferida a responsabili-
dade por pensar estratégias de adaptagao e propostas para os alunos
incluidos, mas também, aos auxiliares e monitores de inclusao.

* Eles estdo sendo atendidos e orientados pelas auxiliares de sala que os
acompanhavam por aplicativos online em chamadas ao vivo. (Questionério
104, Balsas - MA).

» Os professores enviam tarefas diferenciais diretamente para o email do aluno,
junto ao email do responséavel e da monitora. A monitora da atendimento
através de videochamada pelo aplicativo whatsapp. (Questionario 139, Nova
Petrépolis - RS).
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Aqui a terceirizacao do atendimento do aluno incluido recai sobre
0S monitores que passam a desenvolver as propostas junto a esses
alunos e suas familias. Importa ressaltar que a maioria dos sujeitos
que ocupam o cargo de auxiliar e/ou monitor de inclusao nao possuem
formagao pedagdgica ou ainda estdo em processo de formagao.

Neste contexto, parece que a falta de orientacdes especificas
pelas secretarias de educacao, aliadas a falta de clareza sobre o
papel dos profissionais de apoio, contribuem para que isso acontega.
Fonseca e Bridi (2016), ao fazerem uma anélise de documentos oficiais
destacam que o modo como a funcdo dos monitores e auxiliares &
descrita “se torna passivel de diferentes interpretagdes que envolvem
distintas possibilidades de atuagéo do profissional de apoio/monitor.”
(FONSECA; BRIDI, 2016, p.15). Isso contribui para que ora ele apareca
como aquele responsével pelos cuidados com a higiene e alimentagéo,
ora como responsavel pelas atividades pedagdgicas.

No caso das Ultimas respostas destacadas, nota-se que, ainda
que os professores pensem na proposta para os seus alunos, a
responsabilidade em orienta-los para a sua realizagao é transferida para
0S monitores, na maioria das vezes sem articulacado com o professor
regente. Neste contexto, o atendimento aos sujeitos incluidos parece
se constituir em um trabalho individualizado, que acaba ficando a
parte do que esta sendo desenvolvido com o restante do grupo e sem
acompanhamento do professor regente.

Sendo assim, nesta segdo foi possivel observar a existéncia de
um movimento de terceirizagdo do atendimento do aluno incluido, que
consiste na transferéncia da responsabilidade pelo desenvolvimento
do trabalho pedagdgico para sala de recursos ou AEE, assim como
para os profissionais de apoio e monitores de inclusdo. A seguir, iremos
explorar outro modo de atendimento ao aluno incluido que foi possivel
de seridentificado na pesquisa, o qual consiste no desenvolvimento do
que nomeamos como trabalho em rede colaborativa.
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TRABALHO EM REDE COLABORATIVA

* S&o planejadas atividades de acordo com a necessidade deste aluno. As
professoras trabalham em conjunto com a professora do AEE. (Questionario
17, Campo Bom - RS)

* Estdo com encontros semanais com a professora regente, alguns estao
também com um momento semanal com a educadora especial, atividades
adaptadas, de acordo com seu curriculo personalizado, conversas on-line
com as familias e especialistas, se for necessério. (Questionario 65, Porto
Alegre - RS)

» Atendimento individualizado pela professora regente e pela Professora da sala
de recursos, pela plataforma digital, para aquelas criancas que conseguem
dar esses retornos. Para outras, sdo enviados videos e atividades para
fazerem em casa. (Questionario 112, Porto Alegre - RS)

* Para os alunos que apresentam algum comprometimento, as professoras que
atuam nas salas de AEE, estdo auxiliando e direcionando as professoras em
relagéo as atividades, assim como a Coordenadora da Educagao inclusiva da
prépria SMEC. (Questionario 137, Montenegro - RS)

Se nas duas primeiras unidades de analise evidenciamos
movimentos de individualizag&o que ora responsabilizam o professor
regente oraterceirizam a responsabilidade para os profissionais do AEE
OU monitores, Nesse terceiro eixo parece se apresentar algo distinto: a
possibilidade de trabalho colaborativo entre as secretarias, professores
regentes e o AEE. Porém é preciso dizer que tais respostas constituem
a minoria no universo da pesquisa, sendo que das 214 respostas que
obtivemos, apenas 7 delas nos mostram que ha articulagao no trabalho
desenvolvido com alunos incluidos.

Nesse conjunto de respostas ha o movimento de
compartilhamento da responsabilidade no que se refere a educagao
inclusiva, o qual parece ir ao encontro do que prevé o Decreto N°
7.611(2011), que menciona:

O atendimento educacional especializado deve integrar a pro-
posta pedagdgica da escola, envolver a participagcao da fami-
lia para garantir pleno acesso e participacao dos estudantes,
atender as necessidades especificas das pessoas publico-alvo
da educacao especial, e ser realizado em articulagdo com as
demais politicas publicas (BRASIL, 2011, p.2).
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A articulacdo entre o professor regente e o professor do AEE
contribui para que o trabalho desenvolvido aconteca de modo mais
elaborado, priorizando o ensino do aluno incluido, no que se refere ao
atendimento de suas individualidades. Nesse sentido, podemos dizer
que o ensino colaborativo

[...] consiste em uma parceria entre os professores de
Educacéao Regular e os professores de Educacgao Especial, na
qual um educador comum e um educador especial dividem a
responsabilidade de planejar, instruir e avaliar os procedimentos
de ensino a um grupo heterogéneo de estudantes. (FERREIRA,
MENDES, ALMEIDA, DEL PRETTE, 2007, p. 01)

Embora a responsabilidade pela elaboracdo de uma proposta
de atendimento aos alunos com deficiéncia seja partilhada entre o
professor regente e o professor do AEE, isso ndo impede que processos
de individualizagao voltem a se fazer presentes nesse terceiro eixo
de analise. Nao ha aqui um processo de individualizagdo docente,
como vimos na primeira unidade de analise e nem um processo
de terceirizacdo da responsabilidade direcionada aos profissionais
do AEE ou monitores de incluséo, individualizando também o seu
trabalho. Esses profissionais se veem articulados e trabalhando em
conjunto para pensar, organizar e conduzir 0 ensino remoto para o
publico-alvo da Educacao Especial. Porém, ha um outro processo de
individualizacéo presente nessas praticas que parece recair sobre 0s
alunos. Nas respostas analisadas observa-se que ha uma énfase na
realizacdo de adaptagbes curriculares e/ou propostas especificas,
que visam atender as necessidades individuais dos alunos incluidos.
Assim, embora o trabalho colaborativo seja potente, ele também
contribui para o processo de in/exclusao®, uma vez que, as estratégias

% A in/exclusdo foi um termo criado pelo Grupo de Estudos e Pesquisa em Incluséo (GEPI/
CNPq) para dar conta da complexidade dos processos de infexcluséo que ocorrem na
atualidade, em que a incluséao parece fundir-se com a exclusao, fazendo fazem parte de
uma mesma loégica. Assim, “a in/excluséo define os diferentes niveis de participagéo e
gradientes de inclusdo que materializam essa condigdo nébmade e movediga que constitui
a todos ndés, nesses tempos incertos. (LOCKMANN, 2020, p. 71).
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para este atendimento, podem negar a oportunidade desses sujeitos
viverem seus processos de aprendizagem no contexto das experiéncias
vivenciadas pelo grupo. Tasca Filho (2018, p. 27) nos ajuda a pensar
sobre este trabalho no contexto da escola quando aponta que:

[...] incluir no espago escolar ndo garante que essas criangas
estejam incluidas nas propostas pedagdgicas, mesmo
quando tais préaticas preveem atividades individualizadas
que supostamente respeitam as diferencas. Tais propostas
individuais precisam estar conectadas ao que se passa
no grupo, ao projeto pedagdgico da turma, aos assuntos
tematizados pelo professor. Se ndo for assim, estamos diante
de uma aula paralela que so se articula daquilo que ocorre no
espaco comum da sala de aula por sua aproximacéo fisica.
Talvez esse seja o grande desafio que precisamos enfrentar para
efetivar as préticas inclusivas: ndo negar as especificidades dos
sujeitos, mas ao mesmo tempo, nao fazer delas um cordéao de
isolamento das experiéncias coletivas partilhadas no grupo.

Esse corddo de isolamento parece se enrijecer ainda mais
nesses tempos pandémicos em que nao temos o espago plural e
comum da escola em funcionamento. Mesmo com o funcionamento
da escola, tais préaticas de individualizagao dos sujeitos escolares com
deficiéncia ja se faziam extremamente presentes, porém no ensino
remoto isso parece se intensificar ainda mais, visto que os espacos de
compartilhamento comum se fragilizam.

Assim, parece Qque visualizamos trés processos de
individualizagao distintos ao longo da pesquisa: um que responsabiliza
o professor regente pelo sucesso ou fracasso da inclusao produzindo
um sentimento de solidao em meio a crise do Convid-19; outro que
se desenvolve por meio da terceirizacdo da responsabilidade aos
profissionais do AEE, segundo professor ou monitor de inclusao
e, um terceiro movimento, que apesar de se sustentar em uma
rede colaborativa entre os profissionais, individualiza as praticas de
atendimento ao focalizar com primazia as necessidades individuais
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dos alunos incluidos e, por vezes, impedir sua vivéncia e o
compartilhamento de suas experiéncias com o restante da turma, num
espaco plural, coletivo e comum. Esses trés movimentos nos parecem
estar em consonancia com a racionalidade neoliberal que pauta ainda
nossos tempos. Porém, se por um lado compreendemos que a escola
nao esta fora dessa logica e produz movimentos de sustentagédo a
racionalidade neoliberal, por outro, percebemos que ela é capaz de
produzir movimentos de resisténcia. (TRAVERSINI, 2015).

Uma primeira forma de resisténcia ja se encontra na poténcia do
trabalho colaborativo entre professor regente, coordenagao pedagogi-
ca, atendimento especializado e familia, porém ele deve ressoar tam-
bém em propostas escolares que priorizem o compartilhamento das
experiéncias pedagogicas num espago comum, seja ele fisico ou virtual.
Isso implica inverter a légica de atendimento imediato as necessidades
individuais dos alunos para propor estratégias pedagodgicas distintas
que favorecam a todos. Pode-se e deve-se considerar as diferengas
para o planejamento das atividades, mas essas diferencas nao podem
ser impulsionadoras de processos de individualizagao e sim promotoras
de vivéncias plurais e coletivas onde todos possam se beneficiar.
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O ano de 2020, marcado pela Pandemia de Covid 19, nos
obrigou a manter o isolamento social e as escolas permaneceram
fechadas em quase todo o pals, praticamente ao longo de todo o ano.
O fechamento das escolas nao significou anao oferta da escolaridade.
Foi preciso reinventar processos e relagbes pedagogicas. No bojo
desse contexto, as préaticas avaliativas mais tradicionais foram
bastante desafiadas, como por exemplo, a aplicacdo de provas e
testes. Uma questdo fundamental foi posta para professores e
professoras: o que mais importa agora, nesse contexto pandémico
para as praticas pedagodgicas, para a avaliagdo das aprendizagens?
Esse texto cumpre o papel de trazer questionamentos e despertar
reflexbes que, se antes eram fundamentais, agora tornam-se mais
ainda. Questbes que nos remetem a pensar sobre como tornar
a avaliacdo um projeto de aprendizagem? Como considerar 0s
processos coletivos como poténcia para a avaliagado? Como planejar
praticas avaliativas que sirvam para que as aprendizagens ocorram?

O Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliagcdo e Curriculo
(GEPAC/UNIRIO) tem, ao longo de uma década, realizado pesqui-
sas com as escolas. Participam do grupo docentes, coordenadores
pedagdgicos, diretores e diretoras de escolas publicas municipais e
estaduais, bem como de escolas privadas. O artigo mostra as expe-
riéncias de duas professoras dos anos iniciais do ensino fundamental
gue se cruzam através das aproximagdes promovidas em pesquisas
de doutorado, com interlocugdes entre os estudos da Educacéo Bé-
sica e a Avaliagao para a Aprendizagem. A proposta surge no elo
da partilha desenvolvida pela orientacao coletiva®” vivida no grupo

27 Qrientagao coletiva € um termo desenvolvido pela professora Regina Leite Garcia, que
podemos encontrar registrado e desenvolvido em um dos capitulos do livro: A Blssola do
Escrever — desafios e estratégias na orientagéo e escrita de teses e dissertacdes, no qual a
autora nos apresenta “um processo de co-orientagcado em que todos e todas orientam e sao
orientados num processo coletivo de tecitura de conhecimentos, (...) em que cada ponto
pessoal, que nos faz diferentes, contribui para a riqueza do bordado criado pelo coletivo no
processo de bordar junto.(...) A vivéncia permanente do partihamento de dados, dos autores
estudados, das duvidas, dos didlogos, dos encontros, desencontros e reencontros ”(p.287)
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de pesquisa. Neste texto abordamos a atual conjuntura pandémica,
dividindo com os leitores, a realidade de duas escolas no Rio de
Janeiro, consideradas de qualidade por suas comunidades, sendo
uma escola publica e a outra privada. A escola publica é vincula-
da a uma universidade estadual e a privada é conhecida como uma
escola de vanguarda da Zona Sul. Ambos os lugares educacionais
sdo considerados de privilégio e buscam nas suas construcdes po-
litico-educacionais questionar e refletir a marca que recebem. Duas
realidades vividas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que se
unem numa concepcéo de ensino aprendizagem emancipatéria, dia-
l6gica, reflexiva, entre outras aproximacoes, ou seja, [...] que parte do
principio que todas as pessoas sdo capazes de aprender e de que as
acoes educativas, as estratégias de ensino, os contelidos das disci-
plinas devem ser planejados a partir dessas infinitas possibilidades
de aprender dos estudantes (FERNANDES, FREITAS, 2008, p.20).

Trata-se de um diélogo entre tais experiéncias, suas possiveis
relacbes e desafios institucionais em periodo pandémico, através de
relatos de experiéncia, tendo como enfoques principais as realidades e
marcas da interrupc¢ao do ensino presencial. Ambas as escolas atuam
com a concepgao do conhecimento construido com o outro, no coletivo
e na partilha, sendo os estudantes protagonistas deste processo.

Para tal, apresentamos a necessidade de articulagdo entre
as diferentes experiéncias escolares, como espaco de troca nao
hierarquica, sem tecer generalizagbes. Espaco de conversa com as
tentativas das comunidades da pratica (NOVOA, 2009), [...] umespaco
conceptual construido por grupos de educadores comprometidos
com a pesquisa e a inovagao, no qual se discutem ideias sobre o
ensino e aprendizagem [...] (p.08)

Neste sentido, com a troca de vivéncias entre espagos dife-
rentes de ensino, rompendo fronteiras, em dimensdes coletivas e co-
laborativas, considerando a diversidade de agbes pedagdgicas nao
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presenciais, dessas realidades coexistentes constituimos nossas
ideias. Neste encontro, esta negociacéo entre diferentes logicas e de-
sejos, percepgdes e medos, levaram-nos a buscar reflexdes em par-
ceria de escrita, como potencial para desenvolver nossas pesquisas.

Lamentavelmente, vivemos e atuamos nos Ultimos meses
gerenciados pelo surgimento de uma doenca - a COVID-19. Momento
de grande mudanga no cenario educacional e nas possibilidades
da garantia ao direito a educagéo, devido a impossibilidade de
contato e ensino presencial. Diante dessa cruel impossibilidade,
compartilharmos nossas experiéncias, selecionadas por nossas
memodrias mais recentes, e que conferem a nés, a possibilidade
legitima e indispensavel de pesquisarmos nossa préatica, como afirma
Regina Leite Garcia: “a pratica que confirmava a teoria. A pratica que
atualizava a teoria. A pratica que dava sentido a teoria.” (GARCIA,
2003, p.14), ou seja, o estudo/experiéncia da pesquisa que surge
dentro da escola, com investigagéo da propria pratica, ao tratar da
complexidade de seu cotidiano na mistura dos diferentes modos de
ver o mundo e nas lutas diarias das duas escolas.

NINGUEM PODE IR PARA ESCOLA, E AGORA?

A necessidade de construir, manter e de estabelecer vinculos
foi o primeiro grande desafio das escolas. Ambas as instituicbes
viveram uma avalanche diaria de preocupacodes sobre as condigbes
de ensino em uma escola fechada. Questionamentos importantes
comecaram a ser feitos a partir das diferentes perspectivas, como:
Qual seria o0 papel social da escola naquele contexto de pandemia?
Como a escola poderia se fazer presente na vida dos estudantes? O
que os professores precisavam fazer e como fazer? E os estudantes?
Como as familias iriam participar deste novo cenario educacional,
guando a escola passou a ocupar o espago domiciliar?
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A discussao do papel social da escola, desenvolvida ao longo
dos Ultimos anos, apontam grandes contribuices para este periodo
de transformacoes. Segundo Pérez Gomez (1998), ndo é de hoje que
a escola sofre mudancas.

Na sociedade contemporanea, a escola perdeu o papel
hegemdnico na transmisséo e distribuicao da informagéo. Os
meios de comunicagao de massa [...] oferecem de modo atrativo
e ao alcance da maioria dos cidadaos uma abundante bagagem
de informagbes nos mais variados ambitos da realidade.
[...]. A crianca chega a escola com um abundante capital de
informagdes e com poderosas e acriticas pré-concepgoes
sobre os diferentes ambitos da realidade. [...] (p.25)

De acordo com o autor, apenas a escola podera assumir a fun-
cao de desenvolver este complexo e conflitante objetivo de agao refle-
xiva e critica como fundante do seu papel social, apoiando-se na légica
da diferenga, ao discutir que é preciso reconhecer as prée-concepgoes,
limites e interesses com que os individuos e os grupos de estudantes
interpretam a realidade e decidem sua pratica. Paralelamente, necessita
oferecer o conhecimento publico como instrumento inestimavel de anéa-
lise para facilitar que cada estudante “questione, compare e reconstrua
suas pré-concepgdes vulgares, seus interesses e atitudes condiciona-
das, assim como as pautas de conduta, induzidas pelo marco de seus
intercambios e relacdes sociais”. (PEREZ GOMEZ, 1998, p.25)

“A escola contemporanea apresenta conflitos epistemolégicos
(que, alias, sempre existiram) muito latentes no cotidiano de suas pra-
ticas educativas, seja nas salas de aula, seja na gestao. Essas diferen-
¢cas podem e deveriam desafiar-nos a pensar que escola queremos
"(FERNANDES, 2015, p.406). Ou seja, para nés o papel social da esco-
la encontra-se em negociacdes por sentidos de um determinado “[...]
projeto de escola que queremos e, em Ultima instancia, de um projeto
de sociedade. Estamos em disputa” (FERNANDES, 2015, p.406).
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Nota-se nos estudos recentes, as alteragdes promovidas pela
escola em suas relagdes pedagdgicas, organizagao dos seus tempos,
dos seus espacos, dos seus curriculos, dos processos avaliativos para
trabalhar a partir das mudancas sociais enfrentadas na atualidade.
Tais alteragbes também surgiram nas experiéncias escolares das
duas escolas que construiram suas praticas pedagodgicas em meio a
pandemia. No primeiro momento, o papel social e politico das duas
escolas dialogava com a ideia da aproximagdo. Os movimentos
institucionais seguiam uma mesma intencionalidade: manter o vinculo,
estar por perto, informar, cuidar e dar esperanca.

As escolas comecavam a travar suas lutas, ambas sofriam
em suas realidades. A escola privada iniciava uma “trilha de
sobrevivéncia”, devido a possibilidade de evaséo estudantil e a perda
dos profissionais da escola, por conta da crise econdémica nacional
e familiar, que afetavam diretamente a existéncia da escola. A escola
publica também tinha uma realidade complexa, e sua “sobrevivéncia”
dependia dos recursos publicos. Sua comunidade escolar estava em
risco, muitas familias se encontravam em situagao de vulnerabilidade
e, 0 caminho de aproximacao percorreu as acoes assistencialistas de
ajuda as familias que ficaram desempregadas ou sem recursos, as
urgéncias pairavam primeiramente na manutengéo da vida.

Durante os primeiros meses, as escolas comecaram a sofrer
pressdes das familias para que elas iniciassem com um trabalho
pedagdgico. Muitas escolas ja haviam iniciado o trabalho remoto, tanto
publicas como privadas, quase que imediatamente apds a suspensao
das aulas, e esta cobranga se tornava cada vez maior. Existiam
prefeituras e governos ofertando “programas televisivos, aulas remotas
e apostilas” em escolas publicas, e escolas particulares construiram
ambientes virtuais de ensino em programas privados. Assim, as duas
escolas também lutavam pelo espaco de didlogo para construgdo de
suas praticas, em meio as pressoes sociais.
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O espaco digital comegou entéo a se apresentar como a Unica
opcao. As reflexdes sobre como dar 0s primeiros passos ja estavam
intensas. Nas duas escolas, eram muitas as reunides pedagogicas
com professores, coordenagdo e direcdo. Nestes espacos de
discussao, o desafio era pensar na construgao dessas novas agoes
pedagodgicas respeitando as diretrizes educacionais, que priorizam o
dialogo, a construgao dos saberes, a criticidade das criangas, o olho
no olho, o afeto, entre tantos outros aspectos. Os contextos familiares
de professores e alunos repletos de subjetividades, precisavam
também ser levados em consideragao.

Neste sentido, as escolas também se debrugaram em garantir
debates sobre a necessidade de politicas publicas especificas para
tal situagdo pandémica, envolvidas em velozes acontecimentos
simultaneos de luta pelas classes populares, direito a incluséao digital
e as cicatrizes das experiéncias de perdas e doencgas das familias
da comunidade escolar. Ambas as escolas ganharam novo félego e
vitalidade, na partilha de experiéncia com outras escolas parceiras, para
encontrar possibilidades de atendimento que se inscreviam naquele
cenario. Mesmo que em tempos diferentes, as duas escolas acordaram
com seus grupos iniciar as agbes pedagogicas considerando arealidade
e possibilidade de acesso dos estudantes. A escola publica precisou
construir uma acgdo solidaria e arrecadar recursos para ajudar as
familias, marcada pelo discurso: “Nenhum a menos, todos importam”.

Ensaios de experiéncias pedagégicas comegaram a fazer parte
das duas realidades. As sugestdes de atividades, tinham como objetivo
maior, proporcionar a retomada do contato com a experiéncia escolar.
Estas propostas foram enviadas para os alunos através dos recursos
disponiveis em cada uma delas. Alguns videos produzidos pelos
professores buscaram entdo, um achegamento com seus alunos. Os
videos traziam depoimentos dos docentes através de relatos sobre esta
forma inédita de viver. A repercussao foi muito positiva nas escolas e as
criancas, de umamaneira geral, gostaram muito de “encontrar” com seus
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professores. Diante de inUmeras incertezas, as semanas comegaram a
passar € a necessidade de manter os lagos era cada vez maior.

A ESCOLA CONTINUA FECHADA, E AGORA?

As perspectivas de retorno estavam cada vez mais distantes. A
“gripezinha”, como nomeou o presidente da republica®, crescia e se
revelava cada dia mais avassaladora, impossibilitando o retorno pre-
sencial e revelando uma nova forma de existir da escola. A escola pre-
sencial como conheciamos n&o estava mais no Nosso campo de Vvisao.

As reunides pedagdgicas se tornaram ainda mais sistematicas.
Na escola privada, uma plataforma foi contratada e passou a ser objeto
de estudo dos professores, que deveriam usa-la para organizar suas
acbes pedagdgicas. Na escola publica, ja existia uma plataforma
institucional que era usada para a oferta de cursos e acdes da escola.
As escolas comecaram a pensar em possibilidades de disponibilizar
atividades para os estudantes.

O caminho foi &rduo em ambas as escolas. A pouca experiéncia
dos docentes com as TICs (Tecnologias da Informagéao e Comunicagéao)
trouxe tensdes, angustias e desesperos. Outro grande desafio era
latente: como tornar possivel as metodologias destas escolas por meio
dos recursos tao limitados que eram oferecidos pelas plataformas?
Mesmo com as infinidades de recursos digitais existentes, elas nao
ofereciam o principal: o contato com o outro.

Neste sentido, nossas reflexdes apontavam para iniciativas de
“postagens pedagogicas” que deveriam: partir dos saberes ja cons-
truidos dos estudantes, ser motivadoras, para instigar cada estudante
a comecgar a conhecer essa nova escola que se apresentava. Havia uma

% Disponivel em: https://oglobo.globo.com/brasil/bolsonaro-volta-minimizar-pandemia-
chama-covid-19-de-gripezinha-24318910
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inteng&o clara nas agdes pedagdgicas que comegavam a se desenhar,
buscar a¢es interativas e reflexivas e fugir de acdes transmissivas. Nos-
sos estudantes experimentaram um espaco digital de uma escola em
metamorfose, sem amarras, sem prazos, com cada um em seu tempo,
com suas subjetividades familiares, seu autoconhecimento e responsabi-
lidade. Em que isso impactaria as préticas de avaliagao? Os tempos alon-
gados, o autoconhecimento € a responsabilidade. A autoavaliagao era
uma possibilidade forte de prética /procedimento avaliativo que se vis-
lumbrava. Como tornar as criangas mais autdbnomas de seus processos
de aprendizagem? Como realizar uma avaliagao cuja concepgao esta ba-
seada no acompanhamento, na amorosidade, na empatia, a distancia?

A partir dessas experiéncias, ficou claro para a equipe de ambas
as instituicdes a necessidade da incluséo digital nas escolas publicas e
privadas. Em ambas as escolas, apesar de todos os esforcos, as intera-
¢bes com os alunos ainda eram frageis e superficiais. As atividades que
eram postadas, por mais elaboradas e criativas que fossem, nao cons-
truiram a aproximagédo almejada. Os encontros sincronos (ao vivo) por
meio de videoconferéncias, passaram a ocupar um lugar de muita impor-
tancia nas discussoes, por conta da poténcia desse recurso: o contato
com o outro. As atividades que eram propostas na plataforma passaram
a carregar a identidade dos docentes e comecaram a fazer mais sentido
para todos, alunos e professores. Elas realmente foram um marco para
que o trabalho pedagdgico comegasse a tomar um novo corpo.

O SEGUNDO SEMESTRE TERMINOU, AS
ESCOLAS PERMANECEM FECHADAS, SEM
PREVISAO DE RETORNO, E AGORA?

As trilhas para a construgao desta nova escola ainda séo longas.
Inspiradas nas ideias de Antonio Névoa, acreditamos que a escola
esta passando por uma metamorfose, em uma alteragédo na sua forma
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(NOVOA, 2019). O autor acreditava que esta metamorfose aconteceria
nas proximas décadas, mas a realidade € que ela acaba acontecendo
de forma inesperada, sem agbes prévias de dialogo.

Esta tentativa da escola de se fazer presente, em meio a
pandemia, nos impde muitos desafios. Cabe ressaltar, que muitos
dos questionamentos que fazemos e que ainda aparecerao em
nossas vidas docentes estéao diretamente em didalogo com 0s nossos
paradigmas e perspectivas acerca da Educacdo. Acreditamos
que é preciso reinventar a escola (CANDAU, 2000), oportunizar a
reorganizacao de tempos e espacos escolares numa escola organizada
em ciclos (FERNANDES, 2003), tentando promover uma educagéo
emancipatéria e dialdgica (FREIRE, 1996), através do debate por uma
ecologia de saberes buscando justica cognitiva (SANTOS, 2007), com
a poténcia das experiéncias praticas (GARCIA, 2012).

Acreditamos que a avaliacao das aprendizagens, nesse contexto
remoto, ndo deve ceder a tentagdo de uma pratica conservadora, de
uma pedagogia baseada nos exames. Os principios que guia, 0 que
temos chamado de uma avaliacéo para as aprendizagens, sao dentre
outros, os da amorosidade e do didlogo. Amorosidade no sentido fi-
losdfico que se aproxima da ideia de acolher o outro tal como ele é e
perceber o que ha no outro que é meu e gque nos diferencia. Essa con-
cepgao é de fundamental importancia para o processo de uma avalia-
¢ao que percebe o outro na sua poténcia e nas suas fragilidades, para
que em conjunto, possamos construir processos mais acolhedores. O
sentido pedagdgico e politico da avaliacdo se da no enredamento das
micropoliticas cotidianas nas escolas e nas salas de aula com vistas a
emancipacgao dos sujeitos que participam dos processos avaliativos. O
desafio agora, nesse contexto do ensino remoto, é n&o abrir mao desses
principios, que podem nos auxiliar em procedimentos de autoavaliagéo,
didlogo e construgao da autonomia por parte dos estudantes.
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Neste turbilhdo que estamos vivendo, a Unica certeza que temos
¢ aincerteza do futuro, que aparece em forma de dlvida, angustia e com
as inUmeras perguntas que nos desafiam constantemente a pensar a
escola néo presencial. Como discutir curriculo? Como garantir o direito
a educagao em periodos pandémicos? Podemos organizar agoes pe-
dagogicas que propiciem a interacdo entre alunos/alunos, professores/
alunos, familias-alunos/professores? Podemos acompanhar os proces-
sos de aprendizagens de cada crianga? Podemos avaliar o trabalho
pedagogico e as aprendizagens que estdo acontecendo e se estao
acontecendo? Podemos motivar os estudantes e professores neste
novo percurso? Podemos organizar o espaco e o tempo para a escola,
dentro das casas dos professores e dos alunos? Apdés oito meses da
nao existéncia da escola presencial, podemos ignorar a metamorfose
da escola? Podemos construir lagos de afeto e confianga, sem o toque
e sem o olho-no-olho? Sigamos perguntando, pesquisando, estranhan-
do essas “légicas”, para entdo continuar perguntando novamente.

No meio de tantas perguntas, ainda sem respostas, nos resta
assumir as possibilidades de transformar/reinventar a escola, neste
momento tao triste e cruel que o mundo atravessa de perdas humanas.
Trabalhamos, estudamos, criamos, sofremos com tantos dilemas, mas
queremos voltar a sorrir com nossos alunos!
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O ano de 2020 ficou marcado como um tempo de incertezas e
insegurangas em ambito mundial. A pandemia do COVID-19 modificou
de forma substancial a vida das pessoas, e com a escola néo seria
diferente. As diversas sociedades reorganizaram seus modos de vida
adotando medidas para controle da disseminagao deste novo virus,
sendo uma delas o distanciamento social. Diante deste contexto, a
escola precisou se adaptar a uma nova modalidade de ensino, ainda
nao experienciada nesta amplitude: o ensino remoto.

Essa nova modalidade mobilizou os docentes a inventarem
outros modos de ensinar, diante da impossibilidade da presenga
fisica. As tecnologias digitais colocaram-se como estratégia capaz de
manter, minimamente, os vinculos afetivos e as relagdes de ensino e
aprendizagem entre professores, alunos e suas familias. No entanto,
em recente texto intitulado “La domestizacion de la escuela”, a autora
Inés Dussel (2020) destaca que a mudanca abrupta entre o presencial
e o virtual causou tensdes nos tempos e espacos da escola, e
da sala de aula. A primeira delas, a que fica mais evidente, sdo as
desigualdades sociais, no que diz respeito ao acesso as tecnologias
digitais e as possibilidades de as familias apoiarem e acompanharem
a aprendizagem dos seus filhos. A segunda diz respeito ao
desaparecimento fisico das salas de aula e dos espagos comuns, 0O
que pode gerar uma maior individualizacao do trabalho.

Mesmo considerando todos esses cenarios, a autora encerra
0 texto trazendo que cabe a cada professor levar em consideracao,
quais sao as condicdes reais de seus alunos. Entendemos que
a pandemia “[...] pode ser uma boa oportunidade para ensaiar
outros artefatos (instrumentos), para provar possibilidades e limites
dos suportes, para aprender algo novo, algo que nao sabiamos,
gue ndo imaginavamos como docentes” (DUSSEL, 2020, p.346).%°
Nesse sentido, e interessadas em olhar para a constante formagao e
adaptagéo da docéncia neste contexto, & que propomos neste artigo

2 Trecho traduzido pelas autoras.
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analisar como a pandemia possibilitou pensar de outros modos a
formacao continuada, o planejamento coletivo e a coformacao, entre
professoras alfabetizadoras de uma escola publica, de um municipio
da regido metropolitana de Porto Alegre.

Na produgéo, organizagao e analise dos dados, considerando
as especificidades deste estudo, optamos por uma pesquisa
qualitativa que usara como procedimento metodoldégico um
questionério on-line, enviado a seis docentes que atuam em turmas
de 1° ano do Ensino Fundamental, via plataforma Google Forms e
aplicativo Whatsapp. Optamos por escolher professoras paralelas que
atuavam no mesmo nivel de ensino, pois nosso objetivo foi analisar
como este grupo organizou seu planejamento durante a pandemia.
Para anélise dos dados, ocupamo-nos em descrever, compreender
e analisar as narrativas, € 0s enunciados que emergem do material e
nao quantifica-los e generaliza-los. Nossa intencéo, com este estudo,

¢ olhar para as recorréncias e silenciamentos que emergem nas
respostas das docentes participantes.

O formulario foi composto por quatro perguntas de identificagao
(nome, idade, tempo de docéncia e tempo de atuagéo nas referidas
turmas) e duas perguntas dissertativas referentes ao modo como
ocorreu o planejamento durante a pandemia.

Em relagdo ao perfil, todas as respondentes sao mulheres, com
idades entre 29 e 60 anos, com diferentes tempos de experiéncia do-
cente. Trés sdo professoras de turmas do 1° ano do Ensino Fundamental
ha menos de 10 anos, duas atuam como alfabetizadoras ha mais de 30
anos, e uma professora, de informatica, atua ha 10 anos nos primeiros
anos do EF, no Espago Virtual de Aprendizagens Mdltiplas (EVAM). Es-
sas seis professoras atuam em quatro turmas do 1° ano em diferentes
funcdes, sendo trés docentes R1%°, duas R2 e uma do EVAM.

% R1:Professora Regente 1, responséavel titular da turma; R2: Professora Regente 2, substituta
da Professora Regente 1, em seu dia e horarios de planejamento; Professora do Espago
Virtual de Aprendizagens Mdltiplas - EVAM, responséavel pelas aulas de informética.
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As professoras da rede de ensino analisada possuem um terco
da sua carga horaria destinada ao planejamento de atividades para sala
de aula. A carga horéria de trabalho é de 20 horas semanais, as quais
quatro horas séo destinadas a Hora Atividade em Local de Livre Escolha
(HALLE) e duas horas semanais em Hora Atividade na Escola (HAE), tota-
lizando 6 horas de planejamento por semana. A rede também prevé qua-
tro horas destinadas para a Reunido Administrativa Pedagdgica (RAP),
das quais devem ser cumpridas mensalmente por todos os professores.

Com a mudanga de realidade, os momentos de planejamento e
asreunides pedagogicas e administrativas foram reorganizados. Assim,
as docentes se perceberam inseguras em relagdo as demandas do
ensino remoto e se mobilizaram para, juntas, construir um planejamento
coletivo adaptado e possivel para esse momento.

A seguir, apresentamos nosso exercicio de analise sobre o
planejamento destas professoras, neste contexto, a partir do material
empirico produzido.

O PLANEJAMENTO COLETIVO COMO
POSSIBILIDADE DE REINVENCAO
DOCENTE EM TEMPOS DE PANDEMIA

Durante a pandemia precisamos nos adaptar € nos reinventar.
Organizamos um grupo com todas as professoras de
primeiro ano da escola e planejamos juntas, com pesquisas
e contribuicbes de todas. Pensamos juntas as atividades de
forma que nao sobrecarregasse os alunos e familias, e que
houvesse uma aprendizagem significativa para os estudantes.
Dessa forma me senti mais segura ao planejar, tendo o suporte
das colegas. (Professora 3, AIEF).
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No excerto acima podemos ver que esse periodo de incertezas e
adaptacao conjunta possibilitou a reinvencao e alguns deslocamentos
nas formas de planejar as aulas para as turmas de 1° ano do EF. Nesse
sentido, Masschelein (2015, p.108) defende que, nas condi¢bes do
presente, as ciéncias pedagogicas sejam retomadas, na medida
em que busquem “[...] respaldar e reinventar ou redesenhar a forma
pedagdgica da escola”. Entendemos aqui que o ensino remoto
na pandemia serviu para isso, para que as professoras pudessem
reinventar e redesenhar o seu planejamento e as suas praticas
pedagdgicas. A pandemia potencializou a utilizacdo de recursos
virtuais ainda ndo experimentados, que fizeram possivel um trabalho
coletivo, impactando grandemente na docéncia destas professoras.

Algo importante que queremos salientar € nosso entendimento
sobre a docéncia, que se déa a partir de uma compreensdo que a toma
COMO 0 exercicio da agdo de um professor, pressupondo “[...] sujeitos
em posicoes e fungdes diferenciadas de ensino e de aprendizagem”
(FABRIS; DAL'IGNA, 2017, n.p). Nesse sentido, mesmo que 0s
professores estejam nas mais diversificadas formas e modalidades
de docéncias, cabera ao professor conduzir o processo de ensino e
aprendizagem. A funcdo docente pode diferenciar-se, mas é mantida
como a posicdo do adulto-referéncia.

A partir deste entendimento sobre docéncia e planejamento,
desenvolvemos essa pesquisa e nos questionamos como as
professoras que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(AIEF) tem planejado suas aulas neste contexto. Para esse texto
selecionamos uma das perguntas do questionario para analisar
e problematizar esse periodo tdo desafiador que estamos vivendo
como sociedade. As professoras foram convidadas a relatar como
tem sido a sua experiéncia com o planejamento do primeiro ano do
Ensino Fundamental durante a pandemia (como é feito o planejamento
das aulas). A partir das narrativas das professoras, levantamos
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possibilidades de a escola, a formagéo, a docéncia e o planejamento
serem constituidos a partir de praticas mais coletivas e partilhadas.

Os discursos sobre a importancia de préaticas coletivas no
ambiente escolar s&o recorrentes nos documentos oficiais, nas pes-
quisas da area e nas narrativas dos diferentes sujeitos no contexto
educacional. No entanto, muitas vezes a relagdo profissional entre
colegas docentes e a efetiva partilha de saberes, experiéncias e es-
pacos dentro da escola sdo esmaecidas ou até ausentes nas esco-
las, por diferentes motivos. Nesse sentido, algumas pesquisas nos
ajudam a compreender as nuances e dificuldades encontradas pelas
escolas em realizar um planejamento que aconteca de forma coletiva
pelos professores (THOMAZI; ASINELLI, 2009; XAVIER; DALLA ZEN,
2011) em especial entre os iniciantes e os mais experientes. Alguns
pontos sdo recorrentes nessas pesquisas no que se referem as rela-
¢Oes estabelecidas no ambiente escolar e que impactam diretamente
na proposicao de um planejamento coletivo. Dentre eles destacamos
a solidao dos professores iniciantes (PERRENOUD, 2002; BAHIA,
2017) e a consequente falta de apoio dos colegas (CORSI, 2005),
as situagdes de isolamento, de falta de condigdes de trabalho e de
apoio técnico-pedagoégico compativeis com as dificuldades da préa-
tica docente (CASTRO, 1995) e a desisténcia da carreira, desenca-
deado pelas adversidades vivenciadas (NONO e MIZUKAMI, 2006).

Em contrapartida, e a partir das respostas das seis professoras
participantes, o isolamento social vivenciado em 2020 parece ter
flexibilizado as barreiras e limitagbes impostas pelas burocracias e
pelos tempos escolares, as vezes mais individualizados, ao qual cada
professor faz seu planejamento e suas aulas sozinho. Essa flexibilizagao
se deu pela abertura para pensarem e fazerem juntas um planejamento
conjunto, construido de forma coletiva, para as 4 turmas de primeiro ano.
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Essa abertura para o outro também possibilitou que essas
professoras se sentissem mais seguras em relagao aos desafios da
docéncia online,®' conforme os relatos a seguir:

Mas quando essa quarentena foi se estendendo dai bateu um
medo. Achei que teria que dar aula online e isso me deixou mui-
to nervosa. Mas quando foi dito que era pra planejar junto com
as colegas de classe eu fiquei calma. [...] (Professora 4, AIEF).

Como no grupo optamos por fazer um planejamento unico
tem sido mais tranquilo, pois ha trocas, sugestoées, dialogo
com as colegas. Caso contrario seria bem dificil, pois o retorno
das familias & demorado e muitas vezes inexistente, o que dificulta
saber por onde seguir com as atividades. (Professora 6, AIEF).

O planejamento tem sido bem tranquilo, estamos procurando
fazer aulas de maneira bem lddica, com jogos, videos,
musiquinhas e trabalhinhos de artes. Como s6 mandamos
atividades pelo Classroon, as vezes fica dificil para o aluno se
apropriar do contetido, mas as familias estao ajudando bastante.
Todo planejamento dos primeiros anos é feito em conjunto
com as outras professoras, cada uma colabora com algo
que ache mais significativo. (Professora 1, AIEF).

Ao olharmos para o fazer docente em um contexto de ensino
remoto, percebemos que esta mudanca de planejamento, antes feito
em carater individual e, agora, realizado em conjunto, foi positiva para
que o grupo de professoras pudesse encontrar apoio pedagdgico e
pessoal entre si. Os recursos tecnoldgicos, por sua vez, foram mobili-
zadores e serviram de estrutura para que este apoio acontecesse. As
professoras também destacam que esses momentos de partilha ser-
viram para que pudessem repensar suas praticas, algo que nao seria
possivel anteriormente, pelas “disputas geracionais” e de perspectivas
sobre alfabetizacdo, entre professoras iniciantes e mais experientes.

3 O municipio de analisado optou pela utilizacdo da plataforma “Google Classroom é um
sistema de gerenciamento de conteldo para escolas que procuram simplificar a criagao,
a distribuicéo e a avaliacéo de trabalhos” (GOOGLE, 2020).
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Esse é um ponto que merece destaque nas respostas das
professoras, as articulagdes e trocas, resultantes deste planejamento
coletivo, entre as professoras alfabetizadoras iniciantes e as professoras
mais experientes. Podemos ver na narrativa da professora 5 como
o destaque entre o encontro dos diferentes tempos e experiéncias
docentes tém qualificado a sua caminhada e constituigao profissional:

Entao estou tendo contato com outras professoras que tem
muita experiéncia de chao de escola de muitos anos, de 75,
20 anos entao isso ta sendo riquissimo pra mim, porque acho
que ta havendo uma troca muito grande, a gente vem com [...]
uma outra visdo sobre a infancia, e eu acho que a gente que
ta vindo da nossa formacao, saindo ha pouco tempo, eu me
formeiem 2014 na [...], entdo eu acho que a gente que ta vindo,
a gente vem com novas ideias e ao mesmo tempo que a
gente vem com essas novas ideias a gente também partilha
do que as colegas ja vem, com essa experiéncia que elas
tém, o que que da certo, o que que nao da certo, a gente
faz trocas. (Professora 5, AIEF).

Nesse sentido essas trocas intergeracionais e das diferentes
experiéncias docentes também se mostram potentes quando olhamos
para a insergao e permanéncia de professores iniciantes nas escolas. O
momento inicial da docéncia é denominado por diferentes autores como
um periodo de sobrevivéncia e descoberta e do chamado choque de
realidade (VEENMAN,1984), ao qual os professores iniciantes procuram
aproximar suas percepgdes e expectativas profissionais as reais
condicdes de trabalho encontradas no ambiente escolar. (BAHIA, 2020).

Essas sao possibilidades mais coletivas e cooperativas, abertas
para “[...] uma troca em que as partes se beneficiam”. (SENNETT,
2013, p. 15). A partir disso propomos pensar que as experiéncias
vivenciadas no ambiente virtual possam servir como reinvencdo das
praticas escolares e uma alternativa escolar permanente. As trocas
realizadas por esse grupo de professoras vao ao encontro de um dos
mais recorrentes desafios apontados pelos professores: a solidao.
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O tema da solidao docente evidencia-se como uma das
maiores questdes apresentadas pelos professores iniciantes e, nesse
viés, nos possibilita pensar a relevancia da partilha para, de alguma
forma, minimizar essa dificuldade (BAHIA, 2017; 2020). O conceito de
ética da partilha traz possibilidades para considerar a coformagéo na
formagéo inicial e continuada e a poténcia do coletivo para fortalecer
as relacbes que se estabelecem na escola. Compreendemos
coformagao como uma “[...] operacao que demanda um envolvimento
dos sujeitos que estao em formacao, tanto dos que estao produzindo
a formacéo, quanto daqueles que ja estao atuando na profissao. Por
isso, a formagao é coparticipe.” (BAHIA, 2020, p. 25).

Poderiamos entdo problematizar que o planejamento coletivo,
entre os pares, possibilitaria pensar de outros modos a formagao
continuada entre os professores iniciantes e experientes na escola?

CONSIDERAGOES FINAIS: O PLANEJAMENTO
COLETIVO E A FORMACAO NA ESCOLA,
POSSIBILIDADES POS PANDEMIA

Encerramos este texto com algumas proposicoes para pensar
essa experiéncia “bem-sucedida” de trocas entre professoras, como
possibilidade de tornar a escola um lugar de coformacao de seus
professores.

Ao pesquisar sobre os desafios do planejamento enfrentados
pelas docentes na pandemia, tentamos mostrar alguns caminhos
para repensar o que tem sido construido sobre o planejamento, € a
possibilidade de pensar a formacgao continuada de professores entre
0s pares, dentro da escola, a partir da organizacéo de planejamentos
coletivos, trocas entre os pares e acompanhamento/acolhimento dos
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professores iniciantes. Talvez na pdés-pandemia a coformacéo e a ética
da partilha sejam mais possiveis, pois os professores as experimentaram
a partir dessas experiéncias, e se abriram para isso. Nesse sentido
reforcamos que os professores possam ter no coletivo da escola:

[...] um apoio e suporte para as dlvidas, e um espaco de
construcado e reflexdo sobre essas praticas, um espago de
pertencimento e de responsabilidades partilhadas. [...] em que
os professores mais experientes fazem o acolhimento para a
cultura escolar, ensinam e sado ensinados na medida em que
se abrem também para aprender com o professor iniciante.
(BAHIA, 2017, p. 85-86).

Deixaremos neste texto, a partir das analises, uma proposicao
que consideramos potencial para o exercicio cotidiano da docéncia pos
pandemia: A possibilidade das experiéncias na pandemia mobilizarem
mudancas nas normativas do municipio, que reforcem o entendimento
da escola como espacgo potente de formacao de seus professores. O
que chamamos de carga horaria de coformac&o entre professores.

Esse entendimento refere-se a reestruturacéo das relagbes dos
docentes paralelos na construcao dos seus planejamentos, a partir de
uma relacéo de abertura para 0 outro como seu parceiro de formagao.
Sabemos que muitas escolas ja possuem praticas mais coletivas, mas o
que estamos propondo é que haja carga horaria garantida especifica para
iSS0, e que esse momento seja considerado formativo para os professores.

Pensamos que o municipio analisado possa iniciar um trabalho
pds pandemia, que venha ao encontro do conceito da coformacéo,
uma vez que os professores ja tém uma carga horéaria mensal de quatro
horas destinada a Reunido Administrativa Pedagégica (RAP). Sugeri-
mos que esta reformulacao possa prever uma hora, on line, do tempo
da carga horaria da RAP destinada para estas trocas de experiéncias
entre os professores, pois seria 0 momento para conversar e compar-
tilhar sobre suas turmas, assim como ja estao fazendo neste tempo
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de pandemia. Acreditamos que essa experiéncia ira contribuir para o
enriquecimento do trabalho com os alunos e com o coletivo da escola.

Essas sao algumas possibilidades de reinvencao da escola, da
docéncia, e do planejamento a partir das experiéncias coformativas
(BAHIA; FABRIS, 2020) vivenciadas na pandemia e pos pandemia.
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Pensar a escola e, em especial, a relagdo entre a educacao
escolarizada e inclusao digital (ID) é uma tarefa que tem nos exigido,
especialmente nas investigagdes desenvolvidas em nossos grupos de
pesquisas, mapear as condicdes que nos permitam ler acontecimentos
relacionados ao tema e compreender as énfases que marcam esta
relagdo entre as condicdes de acesso, de todos, ao mundo digitalizado
e as préaticas escolares. Por meio de uma anélise documental das
publicacbes de programas e politicas que se voltaram, nos Ultimos
40 anos, para a disseminagao das tecnologias digitais na educagao
(LOUREIRO; LOPES, 2015, 2019) identificamos trés momentos
(LOUREIRO; BIRNFELDT; HECK, 2020) relacionados a disseminagao do
uso dos artefatos tecnoldgicos na educagéo, a saber: o primeiro deles
voltado para a insercdo das tecnologias digitais na educacdo — inicio
dos anos 1980 e primeira metade da década de 1990. Um segundo
momento, que tem inicio na segunda metade dos anos 1990, dedicado
a universalizacao da informatica na educagéo. Ja a primeira década dos
anos 2000, que compreende a terceira énfase, é marcada pela ID. No
entanto, o Programa de Inovagao Educagao Conectada, langcado em
2017, marca uma quarta forma de concepcao da disseminagao das
tecnologias digitais na educagao publica escolarizada, ndo mais pelas
vias da ID mas por meio da énfase na participagao na cultura digital.

Tal transigao, da ID para a participagao na cultura digital, sinali-
za mais do que apenas uma mudanca de nomenclatura, ela modifica
a forma de concepcao do processo de insercao e de utilizacao das
tecnologias digitais na educacéo. Assim, esta inquietacao afeta nao
sO as nossas praticas docentes, como também a formagéao de pro-
fessores. Este artigo, escrito a seis maos®, tem como objetivo discutir

% Qs Institutos Federais, criados em 2008 pela Lei N. 11.892 de 29 de dezembro de
2008, diferem-se das universidades pelo principio da verticalizagdo, que proporciona
“aos educadores uma transigéo entre os diferentes niveis e modalidades de ensino. Os
docentes que atuam nesse modelo verticalizado tém a possibilidade de construir vinculos e
de estabelecer metodologias adequadas aos diferentes niveis de ensino, de forma reflexiva
e contextualizada, a fim de integrar os eixos de pesquisa, ensino e extensdo” (MORAES,
et. al, 2013, p. 33). A pesquisa relatada neste artigo é desenvolvida conjuntamente entre
duas professores do IFRS, uma atuante no Ensino Técnico Subsequente, Licenciatura e
Pés-graduagéo e outra no Ensino Médio Integrado e Tecndlogo, e uma bolsista de Iniciagao
Cientifica, aluna do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza.
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a mudanga de énfase, na Ultima década deste milénio, da ID para a
cultura digital. Entendemos que tal mudanca traz implica¢des signifi-
cativas para a educagao e que precisam ser problematizadas. Para
tanto, trazemos um recorte da pesquisa guarda-chuva que sustenta
investigagdes e discussdes que desenvolvemos no ambito do GEPE-
MAT e a problematizagéo aqui apresentada esta pautada nas analises
dos documentos relativos ao Programa Um Computador por Aluno
(Prouca), implantado a partir de 2010, e ao Programa de Inovagao
Educacéo Conectada (Proiec), implantado em 2017, conforme ja refe-
rido. Para desenvolvermos tal discusséo, abordaremos, na sequéncia
desta introdugéo, a transicao da énfase na ID para a énfase na ideia
de participacao na cultura digital e concluiremos com o apontamento
dos movimentos que entendemos como fundamentais de serem de-
senvolvidos por meio da escola no que diz respeito a formacéo para
habitar de forma ativa, reflexiva e critica a sociedade digitalizada.

DA INCLUSAO DIGITAL E PRESENCA
DO ESTADO PARA A PARTICIPACAO NA
CULTURA DIGITAL E AS ARTICULACOES
COM O FILANTROCAPITALISMO

Promover a ID na educagao publica foi a principal marca do
Prouca, que se destacou por movimentar de forma bastante diferente
os investimentos que até aquela ocasido haviam sido feitos em re-
lagéo a disseminagédo das tecnologias digitais na educagao publica.
Por meio da promogéo da “inclusao digital pedagoégica de alunos e
professores”, promovida por meio da distribuicdo de computadores
portéateis individuais (PROUCA, 2010, s/p.), o Prouca desloca o acesso
as tecnologias conectadas a internet, que antes era ofertada nos labo-
ratérios de informatica das escolas por meio do Programa Nacional de
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Informética na Educacéo (Proinfo), e passa a fomentar a participacao
na conexao em rede para além do espago e tempo da escola (LOUREI-
RO, 2017; LOUREIRO; LOPES, 2015, LOUREIRO; LOPES, 2019). E pre-
ciso advertir que a distribuicdo de computadores portéateis individuais,
embora seja condigao necessaria, nao foi suficiente para promover a
ID dos estudantes e professores beneficiados pelo programa.

Mais do que dispor de dispositivos méveis, promover a ID re-
quer infraestrutura adequada para a conexao com a internet tanto no
espaco escolar quanto fora dele. As diferentes condicoes de acesso
ao mundo digitalizado — seja pelo tipo de equipamento a que cada
sujeito tem acesso, seja pela forma de conexao, ou pelas habilidades
e conhecimentos prévios de que dispde — faz com a ID n&o se dé na
mesma intensidade e nem da mesma forma para os que tém acesso
as tecnologias digitais moveis conectadas a internet. O que se tem séo
gradientes de ID e que variam conforme o tipo de dispositivo movel, a
disponibilidade, velocidade de conexao e o conhecimento que forma o
repertdrio para navegar na web de forma reflexiva e critica. Todavia, em-
bora o processo de promogao da ID nas escolas publicas brasileiras nao
tenha sido concluido, em 2013 percebe-se que a ideia de participacao
na cultura digital € enfatizada enquanto a expresséo ID desaparece dos
documentos. Em um primeiro momento poder-se-ia entender tal transi-
¢ao como uma simples permuta linguistica. No entanto, ao analisar os
documentos que abordam a tematica, percebe-se que tal substituicao
representa bem mais do que uma mudanca de vocabulario. A andlise
documental por nds desenvolvida parte do entendimento de que

em toda sociedade a produgéo do discurso é ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo
nUimero de procedimentos que tém por fungao conjurar seus
poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatério, esquivar
sua pesada e temivel materialidade (FOUCAULT; 2012, p. 8-9).

Nessa linha, interessa-nos compreender como a mudanca
de énfase nos discursos das politicas que orientam a educagéo
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publica brasileira cria condicbes de possibilidade para a producéo
de outras formas de subjetivacdo®, que pouco a pouco parecem
nublar a maneira como percebemos nossas formas de ser e estar no
mundo. Tais condigdes modelam nossos comportamentos ao ponto
de incorporarmos e naturalizarmos, conforme explica Laval (2004),
o léxico empresarial que inscreve a escola ndo mais sob a tutela do
Estado, mas sob a gestao da forma-empresa.

A promogéao da ID de escolas publicas era uma prerrogativa do
Estado e este colocava-se como o responséavel por criar as condigdes
minimas necessérias de acesso a tecnologias méveis e a infragstrutura
tecnoldgica para a conexao com a internet. Diferente disso, os discursos
que fomentam a ideia de participacdo na cultura digital, além de
responsabilizarem os préprios sujeitos pelo provimento das condigbes
de acesso e de participacao no mundo digitalizado, sao expressos por
meio da articulagdo do Estado com o setor privado. Este Ultimo, cada
vez mais, vem ganhando legitimidade nas politicas educacionais.

A ideia de participacao na cultura digital ganha expressividade
por meio do Movimento pela Base (MPB). Naquele contexto, a
participacao na cultura digital consiste em “compreender, utilizar e
criar tecnologias digitais de forma critica, significativa e ética” para
‘comunicar-se, acessar e produzir informagdes e conhecimentos,
resolver problemas e exercer protagonismo e autoria” (Movimento
pela Base, 2020, s/p.). Embora defina-se como “um grupo nao
governamental e apartidario de pessoas, organizacoes e entidades
que desde 2013 se dedica a causa da construcéo e implementagao
da BNCC e do Novo Ensino Médio” (MOVIMENTO PELA BASE, 2010,
s/p) politicas educacionais por meio daquilo que alguns autores
denominam de filantrocapitalismo, entendido como
3 Por subjetivacéo referimo-nos nome que se pode dar aos efeitos de composigdo e
recomposigao de forgas, praticas e relacdes que se esforgam ou operam para transformar
o ser humano em diversas formas de sujeito, que sejam capazes de se constituir em

sujeitos de suas proprias praticas, bem como das praticas de outros sobre eles (ROSE,
2011, p. 236-237).
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[...] um modelo operacional com o qual os ricos empresérios
do mundo industrializado conseguem entrelacar a sua acao
empresarial com a agao humanitaria [...] que basicamente
serve para lubrificar as engrenagens das empresas [...] para
favorecer a sua progressiva penetracéo e influéncia nos locais
da deciséo politica. (DENTICO, 2020, s/p.).

Com relacédo a tematica deste artigo, problematizar a transigao
da énfase na ID para a participagédo na cultura digital é fundamental
para compreender a auséncia de uma politica de Estado, promovida
pelas vias da educacao escolarizada, comprometida com a oferta de
condicdes minimas necessarias para que todos tenham a chance de
participar da cultura digital. Tal transicdo, sem que o processo de ID
tenha sido levado adiante, atinge ndo somente as nossas praticas
pedagdgicas mas especialmente as possibilidades e oportunidades
de participacdo de nossos estudantes na cultura digital.

A “participagdo na cultura digital” corresponde a quinta
competéncia da BNCC e assim como as demais competéncias esta
relacionada com “a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores pararesolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL,
2017, p.). Chama-nos a atengédo o enfoque dado a aprendizagem
por competéncias, discurso este comprometido com a “producao
de modos de ser adaptaveis e flexiveis dispostos a se transformar
constantemente” (MARIN-DIAZ, 2015, Pp. 209).

Para atender a esta demanda e para articular a BNCC e o Plano
Nacional de Educacéo (PNE), em 2017 é lancado o Proiec, que tem como
seu principal parceiro e articulador o Centro de Inovacéo para a Educa-
¢ao Brasileira (CIEB). Por meio do CIEB diferentes organizagdes ligadas
a empresas do setor privado estao implicadas com o Proiec. O conjunto
de organizacbes vinculadas a grupos empresariais também esta compro-
metido com o MPB e, por conseguinte, com a BNCC. A figura 1 demons-
tra como diferentes organiza¢oes se relacionam com o Proiec, principal
programa de mobilizacao da participagao dos sujeitos na cultura digital.
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Figura 1 - Mapa das organizagées privadas parceiras do
Centro de Inovagao Para Educacéo Brasileira (CIEB) e
suas relacbes com o Movimento pela Base (MPB).

= ]
s

— =

Para nos parece claro que estamos diante do que Laval (2004,
p. 135) chamou de “comercializacao do espago escolar” € que para o
autor “é um dos aspectos mais significativos do desaparecimento das
fronteiras entre escola e sociedade de mercado”. No Proiec, programa
articulado a quinta competéncia descrita na BNCC, pelo menos
trés afirmagdes merecem destaque, quais sejam: 1) a ampliacdo da
“participacdo mais consciente na cultura digital” (BNCC; 2017, p. 51
grifos nossos); Il)“maior engajamento dos estudantes por meio da
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aproximacao da escola da cultura digital”’(PROIEC, 2017, p. 3, grifos
nossos) e lll) “protagonismo a participacao ativa de professores € alunos
no processo de aprendizagem”(PROIEC; 2017, p. 3, grifos nossos).

As afirmagbes chamam a atencéo pela linguagem performatica
e a forte aproximagado com o vocabulario empresarial. Mais do que
isso, "Atitude de engajamento”, “participacao ativa” e “comportamento
protagonista” remetem a ideia de responsabilizacdo dos proprios
sujeitos pelo autogoverno, pelo sucesso e atingimento de metas
individuais e, no limite, pela manutengdo das suas condicdes de
estudo, salde, trabalho e de manutencdo da vida. A progressiva
diminuic&o do papel do Estado, atrelado aos discursos mobilizados
pelas organizagdes originarias do setor privado, criam as condi¢cbes
para a produgcdo de uma subjetividade empreendedora a partir
da qual néo se espera a formagéo de grandes empresarios, mas
de sujeitos capazes de driblar a pobreza, a fome e a escassez
de empregos formais. As afirmagdes destacadas reverberam um
discurso excludente em que as condicdes familiares, sociais e as
habilidades socialmente herdadas sao desconsideradas. Além disso,
creditar aos estudantes da Educacéo Bésica a responsabilizagao
pela participagao na cultura digital como forma alavancar o processo
de aprendizagem é equivocado, pois como argumenta Lipovetsky
(2019, p. 352), “é um grande erro julgar que as midias digitais abrem
totalmente as portas da inteligéncia, da cultura e da reflexao”.

E fundamental destacar que nao se trata de demonizar a cultura
digital. Tal atitude n&o faria 0 menor sentido, uma vez que viver as
condicdes de uma sociedade digitalizada ndo é uma opgao e, neste
sentido, a escola precisa de condicbes para adequar-se a cultura
digital, assim como preparar 0s alunos para viver este tempo de forma
ativa e reflexiva. No entanto, para que isso seja possivel, & fundamental
que todos tenham condi¢des equitativas de acesso e uso de artefatos
tecnoldgicos. Poderfamos apontar outras questdes que merecem ser
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discutidas a partir da forma como a participacéo na cultura digital é
defendida pelo MPB é abordada no PNE, na BNCC e no Proiec. Nestas
politicas e programas, € enfatizado o desenvolvimento de habilidades
e competéncias ao mesmo tempo em que é perceptivel a simplificagéo
e desqualificacdo do conhecimento especializado e, por conseguinte,
da condugéo pedagdgica exercida pelo professor.

Cabe sublinhar também que dar um computador por aluno, tal
como previa o Prouca, e apenas investir em infragstrutura tecnologica
nas escolas nao é suficiente para garantir a participacdo de todos na
cultura digital, pois “embora o poder de atracao da Internet seja ine-
gavel, também é verdade que o seu uso esta longe de ser sempre
portador de um progresso da aprendizagem, da argumentagéo e da
formagao com rigor intelectual” (LIPOVETSKY, 2019, p. 353). Por outro
lado, a énfase na participagéo na cultura digital coloca em evidéncia as
desigualdades que fazem com que apenas alguns fagam parte deste
jogo e, no limite, exergam protagonismo, seja no processo de aprendi-
zagem, seja na propria cultura digital. E ingénuo acreditarmos que nas-
cer nos anos 2000 e ter condicdes de acesso a tecnologias e infraes-
trutura sdo suficientes para promover 0 engajamento dos estudantes
e participacao ativa e, mais do que isso, para ter sucesso profissional.

Na contramao deste discurso, constatamos que o protagonismo
no caso da disseminacdo das tecnologias digitais na educagéo pu-
blica escolarizada deveria ser do Estado, como provedor de politicas
publicas, e ndo do sujeito. Compreendemos, como problematiza Dal-
bosco (2020), a escola como possibilidade de transformagéo da con-
digdo humana, pois é por meio do saber que se torna possivel desafiar
as leis do mercado. No entanto, para que tal transformacao aconteca
¢ condicéo necessaria, embora nao suficiente, que todos tenham con-
digbes de partida minimamente equivalentes. No caso da discusséo
em questéo, as condicbes necessarias dizem respeito ao acesso a
conexao em rede por meio de tecnologias digitais compativeis com
as demandas da atualidade. Mais ainda, o saber, neste caso e confor-
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me defende Ordine (2016), ndo é da ordem da utilidade, daquilo que
¢ imediatamente empregavel e lucrativo, mas estéo relacionados aos
conhecimentos considerados indteis, aqueles que nao geram lucros.

Carvalho (2020, p. 86) argumenta que

[..] a partr do momento em que o0s investimentos
socioecondmicos — manejados pelos interesses privados de
formas politicas que deveriam privilegiar e destacar o bem
publico [...] — voltam-se contra a escola, passa-se a um
processo de desertificagéo de seu valor simbdlico e real.

Nessa esteira, defendemos que cabe ao Estado garantir aos
estudantes e professores de escolas publicas as condicbes de
acesso a tecnologia digitais compativeis as demandas e necessi-
dades da atualidade, bem como a infraestrutura que garanta acesso
de qualidade a conexdo em rede. As escolas, de posse de infraes-
trutura e artefatos tecnoldgicos compativeis com as demandas da
atualidade, cabe formar sujeitos em condicdes de habitar a socie-
dade digitalizada de forma critica, participativa e reflexiva. Se antes
a comunicacao era unidirecional, pois havia uma clara separagao
entre os veiculos de comunicacéo, que eram os produtores de no-
ticias e o publico que consumia estas noticias; hoje somos todos
produtores e consumidores de conteddos nos espacos digitais.
Tal mudanca requer a compreensao de que a “participacao ativa
e protagonismo” (PROIEC; 2017, p. 3) na cultura digital implica em
compreender também que embora as redes digitais sejam espagos
para a comunicagéo de todos, e que ha vantagens nisso, “essas
possibilidades [...] sdo moldadas e feitas por jogadores do merca-
do. A comunicagao digital esta nas maos de grandes corporacoes
transnacionais. Por isso a soberania sobre o debate publico é ocu-
pada pelo poder das corporagdes privadas” (BECK, 2018, p. 177).

Desse modo, a substituicao da “promogao da inclusdo digital
pedagogica pela “participagao na cultura digital” chega a ser paradoxal,
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pois a0 mesmo tempo em que o Estado se isenta do provimento das
condicdes necessarias para 0 acesso a conexao digital, ele também
reverbera a necessidade de participacdo nas redes desta conexao.
Além disso, entendemos que compreender o uso das tecnologias para
além de ferramentas de comunicagao é fundamental, pois, hoje, elas
sdo extensbes de nds mesmos e, neste sentido, constituem nosso
modo de ser e de estar no mundo. Assim, torna-se fundamental educar
0s sujeitos para viver este tempo em que ndo ha mundos possiveis fora
das redes digitais. E, por fim, compreender como nos constituimos
no &dmbito da sociedade digitalizada, bem como as formas como
nossos gestos, sensacdes e emocdes sao modelados se faz tarefa
fundamental de ser desenvolvida na escola.
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INTRODUCAO

Este artigo pretende analisar a Base Nacional Comum Curricular-
BNCC a partir da formagéo inicial de professores no que se refere as
questdes relacionadas ao processo de ensino e de aprendizagem que
considerem todos os estudantes na escola contemporanea. Parte-se
do pressuposto de que ha certa incompreensao e indefinicao do que
€ a BNCC no processo formativo dos professores em formacéao inicial
e, ainda, que existe um silenciamento em relacédo a inclusdo escolar,
tanto de modo expresso na Ultima verséo do documento quanto nos
posicionamentos dos professores em formacao.

Apresentamos  inicialmente  alguns elementos sobre ©
documento atual aprovado em dezembro de 2017 (BRASIL, 2017)
para, posteriormente, relacionarmos esse contexto de implementacao
da Base com a pesquisa junto aos professores em formacao inicial,
matriculados em cursos de licenciatura em uma universidade da regiao
metropolitana de Porto Alegre. Discutiremos os dados a partir de uma
andlise preliminar evidenciada em dois eixos: os desafios descritos pelos
professores relativos ao processo de ensino e aprendizagem para todos
os alunos; e o que é dito sobre a BNCC e as possibilidades de contribuir
com 0 processo de inclusdo de todos os alunos. Por fim, langamos
algumas consideragdes provisérias sobre a importante aproximagao
entre estas trés tematicas (BNCC, incluséo e formagao de professores),
as quais precisam ser mais exploradas de forma articulada.

A BNCC E AS RELACOES COM A INCLUSAO
ESCOLAR NO CONTEXTO ATUAL

A BNCC constitui-se como um documento normativo que
aponta o conjunto progressivo de aprendizagens que os alunos
devem desenvolver nas etapas e modalidades da Educacao Basica.

179



SUMARIO

Através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB, Lei
n®9.394/1996), ficou definido que a Base deve subsidiar curriculos das
escolas do pals, publicas e privadas. Tomando o documento, na sua
Ultima versao, como superficie analitica, trabalhamos nas visibilidades
e invisibilidades que ele evidencia, apontando perspectivas e
direcionamentos para o trabalho com formagao inicial de professores,
destacando discursos que produzem efeitos nesse processo formativo.

O campo curricular € um mecanismo potente na produgéo de
sentidos, discursos, interesses e verdades do que é certo e significativo
para a populagao escolar. De acordo com Silva (2002, p.32) “[...]
o currfculo tem se constituido um territério cultural sujeito a disputa
e a interpretacéo, no qual diferentes grupos tentam estabelecer sua
hegemonia”. Os embates de qual curriculo, qual conhecimento sera
mais adequado a essa faixa etaria, a determinado grupo de alunos, a
uma dada regido ou Estado, enfim, evidenciam as mdltiplas categorias
a contemplar. Os discursos sobre a BNCC circulam como se
contemplassem o interesse e participacao de todos na efetivacao dessa
politica. Portanto, as relacdes de poder que séo exercidas socialmente
encontram nas politicas a possibilidade de efetivar o governamento
das criangas, estudantes e professores, exercendo o governo de todos
e de cada um, nesse caso, por meio do curriculo escolar.

Compreendemos a partir dos estudos foucaultianos que o
discurso nao encontra-se apenas proferido nas palavras ditas, mas
que ele s6 pode ser dito por que esta alicercado em determinadas
ordens discursivas que proliferam e ou silenciam verdades acerca
da BNCC. Discursos estes que estdo envolvidos em relacdes de
poder-saber e verdade que devem considerar 0 sujeito que conhece,
0s objetos a conhecer e as modalidades de conhecimentos que
produzem efeitos. (FOUCAULT, 2002).

Corroborando com essa perspectiva de Foucault, os esforcos
para organizar o curriculo a partir da BNCC constituem modos de re-
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gulacéo social. Sendo assim, cabe apresentar que o objetivo expresso
nesse documento exerce um: “[...Jcarater mandatério que ira acompa-
nhar tanto o trabalho do educador quanto as aprendizagens das crian-
cas, realizando a observacéo da trajetéria de cada crianga e de todo o
grupo - suas conquistas, avangos e possibilidades e aprendizagens.”
(BRASIL, 2017, p.35). O documento legal apoia-se na perspectiva de
gue a proposta curricular ancorada nos principios de igualdade e equi-
dade ¢ fundante ao processo educacional, afirmando os ordenamen-
tos curriculares como uma proposta salvadora e onipotente.

Sabemos que a discussao sobre a necessidade de uma Base
Curricular no Brasil ndo é recente. Macedo (2015) resgata esse
processo afirmando que esse desenho ja vem sendo apontado desde a
Constituicao de 1988, a LDB (BRASIL,1996), os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacéo Bésica e do Plano Nacional de Educagdo (PNE)
(BRASIL, 2010). De acordo com a autora, tal desenho representa
certo apagamento dos estudos sobre curriculo. Se a BNCC pretende
se configurar em diretrizes para a educacdo € ndo numa proposta
curricular ou listagem de conteldo, vale problematizar que “[...] as
referidas bases nao sado metas do Plano Nacional de Educacao, mas
estratégias para o atingimento de metas de universalizagéo e garantia
de conclusao das etapas de escolarizagao”. (MACEDO, 2015, p. 893).

Se concordamos com Macedo (2015) é preciso recusar-nos a
aceitar que a base seja condicao para uma educacgao de qualidade,
comprometida com justica social e democracia. Nao hé possibilidade
de didlogo se o Outro nao for considerado. Esse Outro envolve sua
cultura, sua singularidade, o contexto de desigualdade social e escolar,
vivido na conjuntura atual, principalmente acirrada pela pandemia
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provocada pelo virus Sars-CoV-2. Nesse contexto®, em que as aulas
presenciais foram suspensas, foi necessario acionar o ensino remoto/
hibrido, mas a BNCC continuou sendo o documento de referéncia
no que diz respeito as competéncias e habilidades que precisam ser
desenvolvidas na educacao dos estudantes. Deste modo, percebeu-
se que ha uma proliferacdo discursiva na midia, em sites de educagéo
e em outros veiculos de comunicacéo, apontando que mesmo nesse
periodo de pandemia iniciando-se em margo/2021 foi preciso manter
acesa as possibilidades de implementacao da BNCC em cada etapa
da Educacéo Basica e em cada area de conhecimento.

Em vista disso, tem sido possivel observar uma énfase no
desenvolvimento das habilidades socioemocionais. A Revista Nova
Escola (RELVAS, 2020), por exemplo, destaca que “[...] chegou o
momento de exercitar as competéncias socioemocionais apresentadas
na BNCC: autoconhecimento, empatia, confianca e autoestima”. A
reportagem evidencia que, nessa situagao complexa, as competéncias
que impdem o desenvolvimento de habilidades emocionais devem
ser enfatizadas. Tais habilidades séo expressas na Competéncia 8 da
BNCC que reafirma a necessidade de cuidado com a saude fisica e
emocional, considerando a diversidade humana. (BRASIL, 2017)

Outra énfase nessas reportagens foi o uso das ferramentas
digitais. Segundo o site da Agéncia Brasil (CAMPQOS, 2020), “[...] mesmo
com as opgles de atividades para a continuidade das aprendizagens
em casa, pelo menos 4,8 milhdes de criancas e adolescentes em
todo o Brasil ndo tém acesso a Internet”. Além disso, a Agéncia ainda

3 Caracteriza-se esse contexto a partir de Marco de 2020, quando fomos surpreendidos
por uma pandemia provocada pelo virus Sars-CoV-2, mais conhecido como Covid-19. A
orientacéo geral nesse momento foi a de distanciamento social como uma das formas
de evitar o contagio da populagdo. Tivemos entdo o fechamento das escolas e o inicio
de préticas escolares realizadas de forma remota. Professores continuaram realizando as
atividades através de plataformas ou mesmo por meio de envios por emails e celulares
ou ainda no caso do néo acesso das criangas e jovens a internet, poderia-se oportunizar a
retirada essas atividades na propria escola.
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divulgou que existem outros milhdes com acesso precario ou falta de
equipamento, nao podendo manter o vinculo com a escola durante
todo o periodo de isolamento social. A BNCC aparece representada
como aquela que promovera maior insergdo dos alunos na cultura
digital. Conforme a Competéncia 5 na BNCC (BRASIL, 2017, p.
9), trata-se de “Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informacédo e comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e
ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) [...]". Nesse
momento de pandemia essa competéncia reforca as habilidades a
serem desenvolvidas para efetivar o ensino remoto, que passou a exigir
dos alunos e dos professores a utilizagao e familiarizagao com essas
ferramentas. De acordo com Saraiva, Traversini e Lockmann (2020, p.17)
mesmo com a paralisacao das atividades presenciais, “As escolas [...]
devem orientar seus professores a inventarem essas estratégias, tendo
em vista que, [...] a maior parte da responsabilidade em lidar com essa
questao foi delegada aos docentes de modo individualizado”.

O acesso as tecnologias nesse contexto merece ser discutido,
como também o0 acesso a todos na escola, pois isso ndo garante a
inclusao com participacao e aprendizagem para todos. A pandemia
escancarou as desigualdades de acesso e de participagao, mas elas
j& vinham sendo desenhadas ha bastante tempo. Com o “imperativo
da inclusdo” (LOPES, 2009) precisamos questionar os numeros
positivos da inclusao nos registros oficiais, no mercado de trabalho,
nas cotas de bolsa-assisténcia, na escola, etc., pois eles mostram que
essas pessoas se tornam alvos faceis das agbes do Estado. Agdes
estas cada vez mais pautadas na meritocracia, individualizagao e
privatizagdo das praticas educacionais. Nao basta que os sujeitos
estejam inseridos nos espagos, mas antes compreender que a
inclusao vai produzindo a necessidade de considerar essa diversidade
em sala de aula, muitas vezes, impedindo o professor de perceber
a turma como coletivo de sujeitos e reforcando a aprendizagem
individualizada, em detrimento de uma proposta de ensino para todos.
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O QUE SE DIZ E O QUE DIZEM OS
PROFESSORES EM FORMACAO INICIAL SOBRE
A BNCC E APRENDIZAGEM PARA TODOS?

Diante desse cenario que enfatiza a BNCC como possibilidade
de mudancas em relacdo aos principios de uma escola tradicional,
importa considerar que a construgdo de uma escola pautada em
competéncias centralizadas no aluno, na sua individualizagéo tendo
como énfase o trabalho do professor, o uso das tecnologias e meto-
dologias ativas e inovadoras, nao pode ser visto como solugao para
as desigualdades educacionais. As instituicdes escolares vem sendo
ancoradas nesse documento normativo curricular nacional, pressu-
pondo, de acordo com Hypdlito (2019, p.196) uma homogeneiza-
¢ao cultural na medida em que “[...] algumas vozes calarao e outras
poderao ser ensurdecedoras”. Aponta-se para um empobrecimento
curricular ao contrario do que se propaga como justiga curricular.

Algumas evidéncias da terceira versdo da BNCC apontam para
o controle de grupos neoconservadores e populistas-autoritarios.
Hypdlito (2019) afirma que o grupo que contribuia com a elaboracéo
do documento, vinculado a academia, foi excluido, permitindo
que a énfase permanecesse em “conteddos muito retrogrados e
conservadores”. O autor aponta o tema do género, mas o da inclusao
igualmente foi retirado do documento. A pesquisa de Oliveira (2020)
mostra que nas versdes anteriores do documento a inclusao estava
mais presente, ainda que a partir de uma centralidade no Atendimento
Educacional Especializado. Na versao final do documento “[...]
percebe-se que uma das nogdes que assume centralidade em
seus discursos é a nogéo de inclusdo, por meio dos entendimentos
mais gerais de diversidade, igualdade e equidade”. (OLIVEIRA,
2020, p.113). H& um conjunto de politicas que vem demarcando
determinado pensamento sobre a Educagéo Brasileira. Em relagdo a
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inclusao e Educacao Especial com o Decreto n.10.502/20% (BRASIL,
2020) pode-se ver de modo expresso uma tentativa de desconstrugao
da maneira como vinham ocorrendo as praticas inclusivas.

Da mesma forma em relagao a formacao inicial de professores,
Hypdlito (2019) aponta para politicas de formagdo cada vez mais
pautadas em rapidez e flexibilidade no sentido de treinamento aos
docentes para uma atuacéo em periodo curto de formagéo, com dois
ou trés anos. Nesse sentido, a BNCC seria algo a aplicar como um
conjunto de materiais e pacotes ja orientados para a consecugéo do
curriculo previsto na base. Hypdlito (2019, p.199) afirma que:

A BNCC esta no centro desses interesses e, a meu ver, tem
servido tanto para aprofundar interesses de mercado como
interesses em torno do controle sobre o conhecimento, com
as investidas ideolégicas conservadoras.

Esse tipo de analise sobre a BNCC, tem sido pouco evidenciada
nos processos de formagao dos professores. A pesquisa mencionada
procurou “‘escutar” os estudantes de Licenciaturas por meio de um
questionario criado no Google forms e enviado aos professores de
duas disciplinas: “Escola e curriculo” (50 alunos) e a outra “Incluséo
e Acessibilidade” (46 alunos), ofertadas no primeiro semestre de
2020. Deste total de estudantes, obtivemos o total de vinte e seis
respondentes. Essas duas disciplinas sao ofertadas aos estudantes

% O Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020, visava instituir a Politica Nacional de
Educagao Especial. No entanto, entidades publicas, da sociedade civil e do movimento
das pessoas com deficiéncia imediatamente se levantaram contrérias a esta normativa
que, de acordo com tais posicionamentos, fere principios constitucionais. As entidades
que se manifestaram, alertaram para o retrocesso da proposta dessa politica no sentido
de impedir 0 avango na direcao de uma sociedade mais justa e plural.
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de forma compartilhada® entre diferentes cursos: Ciéncias Bioldgicas,
Educagédo Fisica, Geografia, Fisica, Licenciaturas em Biologia,
Matematica, Quimica, Letras/Portugués e Pedagogia. A pesquisa
buscou evidenciar a compreensao dos professores em formagao
sobre os desafios do processo de ensino e aprendizagem para todos
os alunos na sua relagdo com a BNCC. Ao invés de perguntarmos
aos estudantes sobre a inclusédo escolar, perguntamos pelos desafios
implicados nesse processo pedagdgico que deve ser pensado
para todos os alunos a fim de ndo remeter apenas a dimensao do
aluno incluido com algum tipo de deficiéncia. Foi perguntado sobre
quais seriam os desafios que a escola e/ou o(a) professor(a) vem
enfrentando; quais seriam as acoes realizadas na escola para resolver/
solucionar tais desafios a fim de atingir a todos; qual a importancia
de sua area de conhecimento na formagao de todos os alunos; quais
foram os conhecimentos pedagdgicos trabalhados no seu Curso que
podem contribuir no desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem; quais agdes que a escola desenvolve para encaminhar
os desafios desse processo; quais elementos estudaram e consideram
relevantes sobre a BNCC para considerar todos os alunos.

A maioria dos estudantes tém/tiveram experiéncias docentes
em escolas da rede municipal, privada e estadual, ainda que 42%
deles, encontram-se na fase inicial do curso entre o primeiro e o quarto
semestre. A grande maioria deles, atuam na Regido Metropolitana
de Porto Alegre, desenvolvendo atividades voltadas principalmente a

% A Universidade onde a pesquisa foi realizada oferece cursos de Pedagogia e diferentes
Licenciaturas que visam a formagéao de professores. No atendimento as Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagédo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena, conforme o parecer CNE/
CP 9/2001 homologado, a proposta incluiu a discussdo das competéncias e areas
de desenvolvimento profissional que se espera promover nessa formagéo, além de
sugestoes para avaliagdo das mudangas. Sendo assim, “a proposta é suficientemente
flexivel para abrigar diferentes desenhos institucionais, ou seja, as Diretrizes constantes
deste documento aplicar-se-do a todos os cursos de formagéo de professores em
nivel superior, qualquer que seja o locus institucional - Universidade ou ISE - areas de
conhecimento e/ou etapas da escolaridade basica”. Dentre outras mudangas, as turmas
compartilhadas agrupam diferentes cursos de licenciaturas para o desenvolvimento de
competéncias relativas ao conhecimento pedagdégico. (BRASIL, 2001)
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Educagao Infantil e ao Ensino Médio. Sistematizamos em dois eixos a
seguir as analises sobre o que os estudantes dizem sobre 0 processo
de ensino e aprendizagem e a BNCC. No primeiro eixo destacamos
Os Desafios dos professores em formagao relativos ao processo de
ensino e aprendizagem para todos.

Os professores enfatizaram em suas respostas a infraestrutura
da escola, destacando a importancia dos recursos, do acesso as tec-
nologias e da diversificagdo dos métodos de ensino. Demonstram uma
preocupagao com as aprendizagens dos alunos, com o excesso de alu-
nos por turma, com seus diferentes niveis de aprendizagem e de interes-
ses em aprender os contelidos da disciplina que ministram. Mencionam
também a relacdo da escola com a familia como aspecto a enfrentar.
Aparecendo, portanto, pouca relacdo com aspectos curriculares ou
mesmo relativos a BNCC como possibilidade de superar esses desafios.

Em relagéo as acdes dos professores e das escolas para superar
tais desafios, remetem a necessidade de envolvimento com as familias,
com aspectos metodoldgicos que proporcionem aulas diferenciadas,
com a aproximagédo dos conteldos ao cotidiano dos alunos. A agéo
recorrente estava voltada a premissa de uso dos recursos e das tecnolo-
gias, bem como a oferta de atividades diferenciadas, tais como oficinas,
projetos, atendimentos especificos e individualizados em sala de recur-
s0os para alunos que apresentam dificuldades. A formagéao de professo-
res foi pouco mencionada como enfrentamento a esses desafios.

Sobre a importancia de sua area de conhecimento como
contribuicAdo para superagdo desses desafios, 0s estudantes
remeteram a possibilidade de compreensdo mais ampla sobre
seus alunos, como estes aprendem e o que eles pensam. Alguns
deles, foram mais obijetivos e remeteram ao ensino de conteldos
necessarios para seus alunos obterem bons resultados no vestibular.
Outros estudantes ainda apontam para o desenvolvimento do senso
critico e da formacéo dos alunos para a cidadania.
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No segundo eixo apresentamos A BNCC e as possibilidades para
contribuircomainclusao de todos. Grande parte dos estudantes apontam
para a BNCC de modo positivo para desenvolver esse processo de
aprendizagem de todos. Eles apontam para uma suposta fragilidade em
seu processo de formagao em relagcao aos conhecimentos pedagogicos:
destacam a BNCC, a incluséao escolar, os planejamentos de ensino, as
metodologias, 0 uso dos recursos e tecnologias como temas abordados
No curso que contribuem para o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem para todos. De modo mais especifico, em uma
das respostas foi apontada uma visdo interdisciplinar, que remeteu
aos conhecimentos relativos as artes, a didatica e a psicologia da
aprendizagem como importantes para essa atuacao como docentes.

Ja na questao especifica, relativa a BNCC, 76% dos professores
disseram que estudaram sobre o tema em disciplinas pedagogicas do
curso. Consideram que a BNCC apresenta conceitos relevantes para
o desenvolvimento do seu trabalho, tais como o de competéncias, de
campos de experiéncias e de habilidades. Como contribuigdo para sua
atuagéo, destacam que a BNCC oferece subsidios para a organizagéo
dos planejamentos, de forma interdisciplinar, favorecendo o trabalho
com projetos de ensino como alternativa ao ensino tradicional. ABNCC
contribui ainda, segundo os respondentes, para o desenvolvimento de
competéncias na formagao profissional dos alunos, pois a mesma
incentiva a promover oficinas que podem auxiliar a orientar curriculos
escolares de forma a nivelar seus conhecimentos.

CONSIDERACOES FINAIS

Tanto os desafios ao processo de ensino e aprendizagem quan-
to as possibilidades de contribuicdo da BNCC para considerar todos
os alunos, apresentados nesses dois eixos, a partir do que dizem 0s
estudos e o que é dito pelos estudantes, remetem a necessidade de
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uma compreensao, discussao e estudos mais aprofundados sobre a
BNCC. Partimos do pressuposto de que isso é necessario tanto em
cursos de formacao inicial de professores quanto nos contextos es-
colares onde esses estudantes estao inseridos cada vez mais pre-
cocemente para atuagéo docente. Fica evidente o silenciamento em
relagcdo a inclusao escolar de modo expresso na Ultima versao do do-
cumento quanto nos posicionamentos dos professores em formacao.
Esses discursos sobre diversidade, igualdade e equidade inscritos na
BNCC, passam a constituir subjetividades docentes, logo, modos de
ensinar no contexto da escola quando os estudantes centram suas
respostas na dimensao do fazer docente, preocupados com as meto-
dologias e recursos de ensino. Percebe-se que ha a necessidade de
considerar as condicdes de emergéncia para a produgao desses dis-
cursos sobre a inclusdo na sua relacdo com a BNCC. Condicoes estas
que remetem a Pandemia, ao ensino remoto e a auséncia de politicas
publicas que atendam aos diferentes contextos dos alunos e dos estu-
dantes em formacao inicial de professores. Os diferentes campos de
saberes ou areas de conhecimento de formagao desses professores,
podem contribuir para a construgéo de outros entendimentos sobre
a docéncia nas instituigbes escolares. Nesse sentido, fazer a escuta
desses estudantes pode ampliar o olhar e a problematizagéo sobre
alguns aspectos do documento que s&o cruciais de serem tomados
coletivamente na escola a fim de produzir outros discursos e praticas.

O documento da BNCC parece reforgar ainda mais a separagao
entre 0 ensino regular e o especial, quando nao menciona conceitos
voltados a incluséo que podem ser pensados como possibilidades
de trabalho aos professores. Por outro lado, a BNCC precisa ser
questionada no sentido de atender aos interesses das politicas
internacionais e nacionais dominantes, tornando essas discussoes
cada vez mais acessiveis a todos os professores e gestores.

A importancia da escuta aos estudantes sobre os desafios
implicados no processo de aprendizagem e a necessidade de
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relacionar as agbes e sua formagdao com a implementacdo da
BNCC nao pode ficar restrita apenas a ideia de uma compreensao
do documento normativo. Mais do que isso implica em discussoes
coletivas no &mbito dos cursos e das escolas. Tal como Névoa (2019)
aponta, trata-se de um compromisso publico com a educacédo e com
0 que ele chama de metamorfose da escola. Se faz necessério partir
de um diagndstico critico, mas também de reforcar e valorizar as
dimensdes profissionais, seja na formacao inicial e continuada. Um
exercicio da docéncia que s6é se completa através de um trabalho
coletivo com os outros professores a partir da criagdo de um novo
ambiente para a formacao profissional docente.

REFERENCIAS

CAMPQOS, Ana Cristina (Brasilia). Agéncia Brasil. Unicef langa guia para ajudar
criangas a manter o aprendizado. 2020. Disponivel em: https://agenciabrasil.
ebc.com.br/educacao/noticia/2020-07/unicef-lanca-guia-para-ajudar-
criancas-manter-o-aprendizado. Acesso em: 27 nov. 2020.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC/SEB, 2017.
Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/&gt; Acesso
em: 13 de novembro de 2020.

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicado da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Centro Gréfico, 1988.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, LDB. 9394/1996.
BRASIL.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental: introducéo aos parametros curriculares nacionais. Secretaria de
Educacéo Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Diretrizes Curriculares Nacionais Ge-
rais para a Educagéo Basica. Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010.

BRASIL, Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020. Assunto: institui
a Politica Nacional de Educagao Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida. Brasilia, 01 out. 2020.

190



SUMARIO

BRASIL, Conselho Nacional de Educagao. Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagédo de Professores da Educagéo Basica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduacéo plena. Parecer CNE/CP n° 009, de maio de
2001. Brasilia, 2001. Disponivel em: Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/
cne/arquivos/pdf/009.pdf> Acesso em: 10 jan. de 2021.

HYPOLITO, Alvaro Moreira. BNCC, Agenda Global e Formagao Docente.
Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 13, n. 25, p. 187-201, jan./mai. 2019.
Disponivel em: <http//www.esforce.org.br> Acesso em: 5 de nov.de 2020.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: nascimento da prisdo. Traducéo Raquel
Ramalhete. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

SARAIVA, Karla; TRAVERSINI, Clarice Salete; LOCKMANN, Kamila. A
educagao em tempos de COVID-19: ensino remoto e exaustao docente.
Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 15, 62016289, p. 1-24, 2020. Disponivel
em: <https://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa> Acesso em:
10 out. de 2020.

LOPES, Maura Corcini. Politicas de Inclusdo e Governamentalidade.
Educacgéo e Realidade. V. 34(2): p.153-169. mai/ago 2009.

MACEDO, Elizabeth. Base Nacional Comum para Curriculos: direitos de
aprendizagem e desenvolvimento para quem? Educagéo e Sociedade,
Campinas, v. 36, n°. 133, p. 891-908, out.-dez., 2015. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/pdf/es/v36n133/1678-4626-es-36-133-00891.pdf>
Acesso em: 10 de ju. De 2019.

NOVOA, Anténio. Os Professores e a sua Formagao num Tempo de
Metamorfose da Escola. Revista Educacao & Realidade, Porto Alegre, vol.44,
n.3, p.1-14, 2019. Disponivel em: https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci
arttext&pid=S52175-62362019000300402 Acesso em: 2 dez. de 2020.

RELVAS, Marta. Chegou o momento de exercitar as competéncias
socioemocionais da BNCC. 2020. Revista Nova escola. Entrevista concedida
a Soraia Yoshida. Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/19496/
chegou-o-momento-de-exercitar-as-competencias-socioemocionais-da-bncc.
Acesso em: 13 nov. 2020.

OLIVEIRA, Priscila Oleto de. A Base Nacional Comum Curricular: um
instrumento curricular contemporaneo de gestao pedagoégica performativa.
(Universidade Federal do Rio Grande Instituto de educagao). 2020. 141p.
Dissertagao. (Mestrado em Educagao). Programa de Pés-Graduagéo em
Educacéo. Rio Grande, 2020.

SILVA, T. T. Sociologia e teoria critica do curriculo: uma introducéo. In.:
Curriculo, Cultura e Sociedade. S&o Paulo: Cortez, 2002.

191



———,

Washington Cesar Shoiti Nozu
Bruno Carvalho dos Santos

Mdnica Aparecioa Souza da Silva
Claudiani Ferreira da Cunha Rodelini

PROCESSOS DE IN/EXCLUSAO
DE ALUNOS DA EDUCAGAQ
ESPECIAL EM ESCOLAS

DO CAMPO E DAS AGUAS

DOI: 10.31560/PIMENTACULTURAL/2021.783192-203



SUMARIO

CONSIDERAGCOES INICIAIS

Nos Ultimos anos, temos nos dedicado ao estudo, a pesquisa
e a atuagédo nos atravessamentos entre a Educacéo Especial e a
Educagao do Campo, atentando-nos as configuragdes e contingéncias
provocadas pelas politicas de inclusdo em microcontextos escolares
sul-mato-grossenses.

Tendo em vista as complexidades, as particularidades e as
aproximagdes que constituem as populacdes-alvo € as propostas
pedagodgicas da Educacdo Especial e da Educacdo do Campo,
compreendemos que as relagbes produzidas nas dobradicas entre
estas duas éareas da Educacéo sinalizam para transitos de sujeitos
interseccionais que caminham por entre tempos-espagos educativos
intersticiais (NOZU, 2017).

Em outras palavras, os desafios, 0s riscos e os prazeres das
miradas sobre as interfaces Educacéo Especial e Educacéo do Campo
aduzem as imbricagoes:

. dos sujeitos nominados como da Educacéo Especial — alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao (BRASIL, 2011);

. dos sujeitos amplamente agrupados como da Educagéao
do Campo - agricultores familiares, trabalhadores rurais
assalariados, extrativistas, assentados e acampados da reforma
agraria, indigenas, quilombolas, ribeirinhos, caicaras, dentre
outros que produzem sua existéncia material no campo, nas
aguas e nas florestas (BRASIL, 2010);

. dos tempos-espacos da Educacado Especial: sala de aula co-
mum, sala de recursos multifuncionais, instituicdo especializa-
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da, apoio simultaneo durante as aulas na sala de aula comum,
turno inverso da escolarizagao (BRASIL, 2009; 2011);

. dos tempos-espagos da Educagédo do Campo: Pedagogia
da Alternancia (tempo-escola e tempo-comunidade), regime
regular, tempo integral, jornada ampliada, adequados aos
interesses, as condigbes climaticas, aos ciclos agricolas e de
producao no meio rural (BRASIL, 1996; 2010).

Nessa perspectiva, entendemos que as interfaces em questao
constituem multiplos movimentos de entrada, de saida e dispersao
de sujeitos por entre tempos-espagos da Educacéo Especial e
da Educacdo do Campo (NOZU, 2017). Assim, abandonadas as
pretensdes fixas e totalizantes, temos nos interessado em olhar as
provisoriedades, as rasuras, as criacdes cotidianas que fabricam
encenagdes dos sujeitos, dos tempos e dos espagos por entre as
faces da Educacgao Especial e da Educagao do Campo.

Particularmente, no presente texto, buscamos apresentar e
problematizar alguns aspectos dos processos de in/exclusao® de
alunos considerados como Publico-Alvo da Educagdo Especial
(PAEE) em escolas do campo e das aguas, da rede publica de ensino,
localizadas no estado de Mato Grosso do Sul.

Para tanto, por meio de estudo bibliografico, agrupamos e
analisamos producOes anteriores que investigaram a escolarizacao
de estudantes PAEE em trés diferentes contextos rurais sul-mato-
grossenses: a Regiao do Bolsdo (NOZU, 2017); a Regiao da

37 Adotamos, neste texto, o termo “in/exclusao”, amplamente disseminado em produgdes de
pesquisadores do Grupo de Estudo e Pesquisa em Inclusdo (GEPI) e do Grupo de Estudo
e Pesquisa em Educacéo e In/Excluséo (GEIX). Conforme Lockmann (2020, p. 71), estes
grupos de pesquisa “trabalham com a nogdo de in/excluséo, utilizando uma palavra para
definir duas faces de um mesmo movimento. Ou seja, nas analises desenvolvidas, ndo
dissociamos esses dois termos —inclusdo e exclusdo—, pois compreendemos que vivemos
num tempo onde a incluséo se sustenta como um imperativo contemporaneo inquestionavel
e que, por isso, é por dentro dela que os processos de excluséo séo produzidos”.
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Grande Dourados (RIBEIRO, 2020; NOZU et al, 2020); e o Pantanal
Corumbaense (NOZU; KASSAR, 2020).

GOVERNAMENTO DE ALUNOS DA
EDUCACAQO ESPECIAL EM ESCOLAS
DO CAMPO E DAS AGUAS

As populagdes-alvo da Educacao Especial e da Educacao do
Campo integram 0 numeroso e variado grupo dos anormais “que
a Modernidade vem, incansavel e incessantemente, inventando e
multiplicando” (VEIGA-NETO, 2011, p. 105). Na légica moderna binaria,

[...] os sujeitos “deficientes” e os sujeitos “rurais” sao alocados
como sujeitos anormais, que desviam do modelo mercado-
l6gico da eficiéncia e civilizado do urbano, e, portanto, tém
suas capacidades inferiorizadas, suas condigbes de existén-
cia marginalizadas e seus comportamentos estereotipados
(NOZU, 2017, p. 47).

Esta “partiiha normal-anormal” (VEIGA-NETO, 2011), atual-
mente, vem sendo conduzida por uma racionalidade neoliberal, que
“precisa governar a todos e, por isso, cria uma variedade de politi-
cas e programas que se direcionam para os mais variados grupos”
(LOCKMANN, 2020, p. 71).

No ambito das politicas educacionais brasileiras das
diversidades, a partir dos anos 2000, a documentagao oficial passou a
prever pontos de contato entre a Educacgao Especial € a Educagao do
Campo (NOZU, 2017). Com o “imperativo da inclusao” (LOCKMANN,
2020), as populacdes do campo e PAEE encontram na escola uma
poderosa “maquina de governamentalizacao” (VEIGA-NETO, 2011, p.
109), esquadrinhando estes sujeitos e gerenciando 0s riscos sociais.
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Nessa empreitada, a documentacéo politico-normativa educacio-
nal de Mato Grosso do Sul tem tangenciado, com distintas gradacgoes, as
interfaces Educacao Especial e Educacao do Campo (RIBEIRO, 2020).
Destacamos o Plano Estadual de Educacao de Mato Grosso do Sul
(PEE-MS), cuja Meta 4 prop0e a universalizagcao do acesso a Educacgéao
Basica e ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos estudan-
tes PAEE entre 4 e 17 anos. Para tanto, dentre as estratégias, assegura:

[...] a formagéo continuada de professores(as), por meio
de projetos de extensao e de pos-graduagédo, do AEE e do
ensino comum, e de funcionarios(as) administrativos(as) e
gestores(as), nas escolas urbanas, do campo, bilingues, povos
das &guas, populagdes fronteirigas, comunidades indigenas e
quilombolas, a partir da vigéncia deste PEE (MATO GROSSO
DO SUL, 2014, p. 37).

A pesquisa de Ribeiro (2020), construida por meio do
levantamento e analise dos microdados do Censo Escolar, aponta
que, sob a inducéo das politicas de incluséo, de 2008 a 2018, houve
um aumento de 181,21% do numero de matriculas de estudantes
camponeses PAEE em escolas no estado de Mato Grosso do Sul.
Entretanto, a maioria das matriculas, no periodo, concentravam-se em
escolas localizadas no perimetro urbano, sustentando, dessa forma,
a critica acerca dos deslocamentos (por vezes, exaustivos!) das
populagbes camponesas para 0 acesso a educagao escolar.

A ampliacdo dessas matriculas de estudantes hibridos da
Educacéo Especial/do Campo, mediante as politicas de inclusédo
escolar, possibilita aproxima-los, conhecé-los e governa-los. Nessa
perspectiva, “entende-se que garantir o direito a inclusdo de todos
0S sujeitos, seja na escola, no mercado de trabalho, no mundo do
esporte, da moda e do consumo, € garantir a possibilidade de que
todos se tornem alvo do governo” (LOCKMANN, 2020, p. 70).
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POR ENTRE “VONTADES DE
NOMEAR E DE NORMALIZAR"®

Nesta secao, abordaremos o AEE® em escolas do campo e das
aguas de Mato Grosso do Sul. Precisamente, traremos alguns indicios
dos processos de identificagao/avaliagao e de encaminhamentos dos
estudantes para o AEE em escolas na Regido do Bolséo (localizada
ao nordeste do estado), na Regiao da Grande Dourados (ao sul do
estado) e no Pantanal Corumbaense (ao noroeste do estado).

Ecoando dados de pesquisas mais amplas (NOZU; SA;
DAMASCENO, 2019), as investigagdes realizadas em ambito estadual
indicaram que grande parte das escolas no meio rural ndo ofertavam o
AEE e/ou o ofertavam de forma precarizada (NOZU, 2017; NOZU et al,
2020; RIBEIRO, 2020; NOZU; KASSAR, 2020).

Nas escolas do campo investigadas na Regiao do Bolséo e na
Regido da Grande Dourados, foram registradas as ofertas, as vezes em
numero considerado insuficiente em relagao as demandas, de servigos
de apoio na sala de aula comum (chamados de “monitores” nas escolas
daquela regiéo e de “professores de apoio” nas desta) e de Salas de Re-
cursos Multifuncionais* (NOZU, 2017; RIBEIRO, 2020; NOZU et al, 2020).

% Titulo da segéo inspirado em Lockmann (2013).

% Segundo o Art. 3° do Decreto n. 7.611/2011: “Sao objetivos do atendimento educacional
especializado: | - prover condi¢cbes de acesso, participacao e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as necessidades
individuais dos estudantes; Il - garantir a transversalidade das agdes da educagao especial
no ensino regular; Ill - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos
que eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e IV - assegurar
condicdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades de
ensino” (BRASIL, 2011).

4 As Salas de Recursos Multifuncionais sdo definidas como “ambientes dotados de
equipamentos, mobilidrios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do
atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2011).
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Nas escolas das aguas do Pantanal Corumbaense, das nove
unidades de ensino, apenas uma ofertava a figura do “professor de
apoio” como suporte a escolarizagdo de um aluno com Transtorno do
Espectro Autista (NOZU; KASSAR, 2020).

Comumente, nas escolas do campo e das aguas pesquisadas,
os alunos cuja aprendizagem, cultura e/ou comportamento n&o corres-
pondiam as expectativas e aos padroes ditos normais eram submeti-
dos a um processo de “diferencialismo”: uma atitude “de categoriza-
¢ao, separagao e diminuicao de alguns tracos, de algumas marcas, de
algumas identidades, de alguns sujeitos, em relagao ao vasto e por de-
mais cadtico conjunto de diferengas humanas” (SKLIAR, 2006, p. 23).

Nessa engrenagem, geralmente, era o professor da sala de aula
comum (com excecdo dos casos em que o laudo clinico ja era apre-
sentado no ato de matricula do estudante) que sinalizava as suspeitas
de dificuldades de aprendizagem e/ou de comportamentos disruptivos
dos alunos, passiveis de serem apreendidos como PAEE. Nos contextos
estudados, em face dessa suspeita, o professor da sala de aula comum
preenchia um formulério justificando o seu estranhamento em relagao ao
aluno e solicitava avaliagdo educacional especializada e/ou clinica para
“nomear, descrever ou diagnosticar 0s sujeitos que de alguma forma es-
capam do padrao de normalidade” (LOCKMANN, 2013, p. 129). Assim,
com a autorizagao dos pais e/ou responsaveis, 0s alunos sob suspeita
eram esquadrinhados pelo saber pedagdgico e pelo saber médico.

A avaliagdo das necessidades educacionais especificas, de
responsabilidade de um professor especialista em Educacao Especial,
ocorria, n&o sem entraves, nas escolas do campo analisadas na Regido
do Bolsao e da Regiao da Grande Dourados (NOZU, 2017; NOZU et
al, 2020). Ja nas escolas das aguas do Pantanal Corumbaense, sob
0 argumento de a equipe de Educacao Especial estar localizada na
sede urbana do municipio, a longas distancias das unidades de ensino
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ribeirinhas, as avaliagbes educacionais especializadas restavam
prejudicadas (NOZU; KASSAR, 2020).

Nessa mecénica, mesmo quando procedida a avaliacdo educa-
cional especializadas, os pareceres pedagdgicos indicavam a realiza-
cao de uma avaliagéo clinica para definicdo da “verdadeira condigao”
do estudante sob suspeita. Isso porgue “o saber médico vem ocupando
um espaco de legitimidade e de cientificidade, e, quando produz um
diagndstico sobre os sujeitos, também esta, ao mesmo tempo, produ-
zindo determinadas verdades sobre eles” (LOCKMANN, 2013, p. 137).

Ainda que tenha ocupado o status decisério no enquadramen-
to do estudante como PAEE (a despeito da circulagao do discurso
biopsicossocial de deficiéncia), o diagnoéstico clinico por parte de es-
tudantes que vivem no meio rural constitui-se em um objeto de dificil
alcance: seja pelas longas distancias entre os locais de moradia dos
alunos e os hospitais/consultérios médicos nas areas urbanas; seja
pela auséncia de clinicos especializados na rede publica de salde;
seja pelo poder aquisitivo das populagbes do campo e das aguas
investigadas, cuja renda familiar é de aproximadamente um salério
minimo; seja porque muitas familias s&o trabalhadoras rurais assala-
riadas e nao conseguem dispensa dos patroes para deslocarem-se
para os atendimentos clinicos no perimetro urbano; seja pelas repre-
sentacdes de algumas familias sobre o saber-poder do laudo médico
na definic&o da identidade de seus filhos/alunos (NOZU, 2017; NOZU;
SA; DAMASCENO, 2019; NOZU et al, 2020; NOZU; KASSAR, 2020).

Diante de algumas indefinicbes das avaliagbes educacional
e clinica, levantamos em escolas da Regido do Bolsdo e da Regiao
da Grande Dourados o encaminhamento de alunos para as Salas de
Recursos Multifuncionais nominados como “em avaliagao” (NOZU,
2017; NOZU et al, 2020).
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No que diz respeito ao AEE em Salas de Recursos Multifuncio-
nais, presente em unidades de ensino investigadas na Regiao do Bol-
séo e na Regido da Grande Dourados, a produgado académica nas
interfaces Educacéao Especial e Educacéo do Campo tem estabelecido
criticas ao modelo redutor, descontextualizado e inapropriado desse
atendimento para as escolas no meio rural (NOZU, 2017; NOZU; SA;
DAMASCENQO, 2019). A previsao oficial de que os atendimentos nas
Salas de Recursos Multifuncionais ocorram no contraturno da esco-
larizacdo é o ponto nevrélgico da discussao, quer pela possibilidade
de regimes especificos de funcionamento das escolas no meio rural
(Pedagogia da Alternancia, tempo integral), quer pela distancia entre
as residéncias dos alunos e a escolas, quer pela insuficiéncia de linhas
de transporte rural escolar. Dadas as limitacdes, alunos PAEE ou “em
avaliagdo” tém sido retirados da sala de aula comum, no horario da
escolarizacao, para receberem atendimentos nas Salas de Recursos
Multifuncionais (NOZU, 2017; NOZU et al, 2020).

Nessas movimentagdes, temos chamado a atencdo para o
numero de matriculas de alunos definidos com deficiéncia intelectual
em escolas do meio rural em Mato Grosso do Sul (RIBEIRO,
2020), principalmente pelos seus critérios fluidos de diagnostico.
Sobre este aspecto, temos problematizado situacées em que, nos
“processos de diferencialismo” (SKLIAR, 2006), algumas diferencas
socioculturais parecem ser identificadas como deficiéncia intelectual.
Isso porque as culturas, os valores, 0s saberes, as linguagens,
os modos de existir dos estudantes do campo e das aguas séo,
cotidianamente, inferiorizados e subalternizados em relacao aos
padrbes urbanocéntricos. Além disso, em que pesem os discursos
do Movimento por uma Educacdo do Campo, as escolas no meio
rural ainda atuam com curriculos e com professores na légica urbana.
Portanto, levantamos o questionamento acerca dos procedimentos
de identificagao/avaliagdo que podem estar funcionando para a
producao sociocultural da deficiéncia intelectual (NOZU, 2017).
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A INVENCAO DE OUTROS POSSIVEIS. ..

Inspirados nos estudos foucaultianos, procuramos registrar
algumas praticas discursivas e nao discursivas para problematizar
os processos de in/exclusdao de alunos da Educacéo Especial
em escolas do campo e das aguas de Mato Grosso do Sul. A in/
exclusdo escolar de populacbes “que até entdo estavam do outro
lado da fronteira” (LOCKMANN, 2013, p. 129), como as abarcadas
pela Educacao Especial e pela Educacao do Campo, possibilita um
exercicio de conhecimento de modos de ser e agir desses grupos e de
gerenciamento dos riscos sociais.

Operacionalizando mecanismos de “aproximacéo>conheci-
mento>estranhamento, ou seja, inclusdo>saber>exclusao” (VEIGA-
-NETO, 2011, p. 113), os estudantes da Educacao Especial/do Cam-
po sé&o governados por uma trama de procedimentos pedagdgicos e
clinicos que escrutinam e produzem, na diagonal das necessidades
educacionais especificas e das caracteristicas socioculturais, figuras
complexas de identidade e diferenca (BHABHA, 2013).

Em face de algumas contingéncias capturadas, arbitraria e provi-
soriamente, em escolas do meio rural sul-mato-grossense, pontuamos
acerca da nogéo de resisténcia foucaultiana comentada por Aquino
(2019, p. 34-35) — “como uma condigéo fatica da liberdade, isto &, uma
das polaridades de uma equagao que requer necessariamente, a recusa
a modos de viver atados a determinados diagramas de poder €, de ou-
tro, a invencao de modos intensivos de viver” — para indagar: quais cria-
¢Oes outras podem configurar as interfaces Educacao Especial e Edu-
cacéo do Campo? Quais outras construcdes possiveis para vivenciar as
especificidades, necessidades e desejos dos alunos sem reduzi-los aos
processos de nomeacédo (LOCKMANN, 2013) e/ou a “mesmice egocén-
trica e hegemonica da educagao” (SKLIAR, 2006, p. 33)?
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ANUNCIOS SOBRE UMA
INTENCIONALIDADE DE PESQUISA

Procuramos com este texto apresentar de forma introdutoria
problematizacdes sobre processos de escolarizacao das comunida-
des indigenas no Brasil, construidas sob inspiracédo tedrico-metodo-
l6gica nos estudos foucaultianos em educacéo. A partir da nocéo
de inclusdo como “uma condicao de vida em luta pelo direito de se
autorrepresentar, participar de espagos publicos, ser contabilizado e
atingido pelas politicas de Estado” (LOPES, 2011, p. 7), entendemos
qgue os embates operados pela/na escola indigena podem ser com-
preendidos como formas de resistir e encontrar maneiras de escapar
ao modelo de escola contemporaneo, capturado pelo capitalismo
(neoliberal) que historicamente excluiu povos indigenas das tramas
sociais e agora toma-os como alvos das agdes de governamento,
com o objetivo de colonizagao e sujeicao as malhas da economia.

Nessa esteira, as discussdes que constituem este artigo surgem
a partir da soma das inquietacoes relativas a educagao inclusiva que
tém permeado nossas trajetérias na condicdo de professoras em
atuagéo (no ensino superior e na educacdo basica) e professora
em formacéo. Tais inquietagbes, produtos de experiéncias docentes
e académicas que vivenciamos nessas diferentes condicoes, s&o
possiveis de serem articuladas em funcéo do foco em uma forma
especifica de compreenséo dos discursos inclusivos, como discursos
que representam o direito de todos a vida em comum, a partir da
inviolabilidade de cada singular manifestagéo da existéncia.

Por considerarmos entdo a defesa dos discursos inclusivos
como principio constitutivo da vida com o outro, é que assumimos as
praticas escolares desenvolvidas no contexto da educagao indigena
como praticas significativamente potentes para efetivagao de relagbes
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inclusivas que podem contribuir para a construcao de uma sociedade
pautada no respeito a alteridade.

As problematizacbes aqui propostas ainda sdo introdutdrias
e resultam de um processo de pesquisa que esta em fase inicial de
desenvolvimento, mas entendemos ser viavel apresenta-las nessas
condigdes porque estdo sendo estruturadas a partir de um olhar analitico
sobre a experiéncia de uma das autoras como professora, ha 05 anos,
do ensino fundamental e ensino médio, em uma escola indigena da rede
estadual de ensino do Rio Grande do Sul, de etnia Guarani Mbya*'.

Todos os alunos da escola, que configuram um grupo em torno
de 50 alunos, séo indigenas da etnia Guarani Mbya, bilingues e mora-
dores da aldeia onde se localiza a escola, na zona rural de um munici-
pio do RS. Na escola atuam 3 professores indigenas e 9 professores
nao indigenas. Esta configuracéao de profissionais constituida pela mi-
noria indigena de professores acaba gerando embates no cotidiano
escolar. Isto porque ha claramente um choque cultural em que profes-
sores nao indigenas, formados a partir de uma outra racionalidade,
que por sua vez produz formas de significagao da vida em sociedade,
trazem para a escola indigena as suas verdades acerca dos objetivos
das praticas educacionais que devem ser ali desenvolvidas.

Nesse contexto, parece-nos potente nos perguntarmos se tais
praticas docentes, pautadas nessas formas de significar a vida; o
mundo; avida com o outro no mundo, e consequentemente aeducagao
e a escola, podem se constituir em situagdes que ndo se configurem
como meio de captura e colonizagdo do outro? Perguntamo-nos
ainda que condigbes a escola indigena encontra para resistir a cultura
nao-indigena? Que estratégias os alunos indigenas encontram para

4 Segundo dados disponiveis no site da Secretaria da Educagao do RS (https://educacao.
rs.gov.br/inicial ) h& ao todo no Estado 90 escolas indigenas e mais de 7 mil estudantes
distribuidos nas regides das Coordenadorias Regionais de Educagéao (CREs) de Porto
Alegre, Pelotas, Santa Maria, Cruz Alta, Osério, Guaiba, Santo Angelo, Erechim, Palmeira
das Missdes, Trés Passos e Gravatai.
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resistir a0 modelo de escola proposto na modernidade por uma
cultura que nao é a sua? Que culturas estao sendo (re)produzidas
dentro da escola indigena? Qual o sentido da escola para os alunos
e professores (indigenas e nao-indigenas) que constituem essa
comunidade escolar? Seria possivel propormos uma outra escola
dentro dela mesma, com novos tempos e espagos a partir da escuta
dos sujeitos para quem essa escola supostamente é proposta?

A partir desses questionamentos € que a pesquisa que da os con-
tornos para a discussao do presente artigo vem sendo estruturada. O
estudo prevé em sua fase inicial*? a realizacado de uma anélise dos dis-
cursos produzidos a partir dos documentos Base Nacional Comum Cur-
ricular/BNCC*® (2017) e Referencial Curricular Galicho/RCG* (2018) para
compreender que verdades sobre educacéo indigena os atravessam e
problematizar possiveis efeitos da circulagdo das mesmas nos contextos
educacionais, sejam eles escolares ou formativos de professores.

Na sequéncia do percurso investigativo serdo propostas rodas
de conversa com os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental e
alunos do Ensino Médio da escola, bem como o corpo docente. Nossa
intencdo com a proposicdo dessas rodas de conversa nao busca a
construgao de um consenso sobre 0 que deve mesmo ser uma escola
indigena, ou delimitar conceitos dentro da cultura indigena que precisam
ser preservados. O que intencionamos € perguntar e examinar “como as
coisas funcionam e acontecem e ensaiarmos alternativas para que elas
venham a acontecer de outras maneiras” (VEIGA-NETO, 2017, p. 19).

2  Por se encontrar ainda em fase muito preliminar de analise, as discussdes ndo foram
possiveis de serem aqui apresentadas, evitando os riscos de proposigao de uma discussao
por demais fragil em termos argumentativos.

4 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_
docmand&view=download&alias=79601-anexo-texto-bncc-reexportado-pdf-2&category
slug=dezembro-2017-pdf&ltemid=30192

4 Acessado em http://curriculo.educacao.rs.gov.br/Texto
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De forma mais pontual, o que desejamos é que as inquietagdes
gue nos trazem atéa proposicao desse estudo e as problematizagbes
preliminares aqui apresentadas sejam assumidas pelos leitores como
um convite a um exercicio de pensamento que produza um olhar
critico sobre a constituicdo da escola indigena diante das politicas de

obrigatoriedade e universalidade de escolarizagao no pais.

Segundo Aquino (2020, p. 202),

Para Foucault, a critica é a forga instituinte de um tipo de
trabalho intelectual por meio do qual se faz possivel “interrogar
novamente as evidéncias e os postulados, sacudir os habitos,
as maneiras de fazer e de pensar, dissipar as familiaridades
aceitas, retomar a avaliagdo das regras e das instituicoes”
(Foucault, 20042: 249). Nessas bases, a critica foucaultiana
abarcaria, em igual proporcdo, os discursos que se arrogam
o qualificativo de arautos da mudanga e do progresso sociais,
0s quais se confundem facilmente com a mesma racionalidade
contra a qual proclamam se embater.

Nessa esteira, ao olharmos para a defesa da proposicao da
educagao indigena assumindo-a a partir de uma intengéo exclusiva de
fazer o bem as comunidades que acabaram relegadas a situagbes de
exclusdo e segregacao do convivio social em funcdo da nao apropriacéao
de hébitos culturais que ndo séo os seus, parece-nos dificil nos sentirmos
autorizados a questiona-la. Como questionar e colocar sob suspeita
uma politica construida a partir da “bondade e sincera dedicacéo a toda
a comunidade™? Como lutar contra quem protege e quer o bem dos
povos indigenas? Como “questionar quem busca investigar os sujeitos
para dar-lhe supostamente o melhor possivel?” (FISCHER, 2012, p. 56).

Assumimos com Foucault (1995 apud AQUINO, 2020, p. 203)
gue “nem tudo é ruim, mas tudo é perigoso, o que ndo significa o
mesmo que ruim. Se tudo é perigoso, entdo temos sempre algo a
fazer”. Alinhadas a sua compreenséo de critica (acima apresentada),
propomos entdo um convite ao exercicio critico com foco na escola
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indigena, a partir do qual seja possivel desnaturalizar préticas de
dominagéao do outro via tentativa permanente de captura da diferenca,
travestidas em principios morais, e materializadas na necessidade
de incluséo e respeito a diversidade. Um convite, sobretudo, a uma
“sacudida” nos habitos e nas verdades, para que seja possivel
combater as evidéncias, em busca de formas de resisténcia da cultura
indigena a cultura ndo-indigena, pela proposicdo de outros sentidos,
espacos-tempo e outras formas de ver a escola dentro dela mesma.

UMA PROFESSORA, UMA ESCOLA INDIGENA
E A CRIAGAO DE BRECHAS PARA A LUTA POR
ACESSO A UMA SOCIEDADE INCLUSIVA

O processo de institucionalizagédo da educacéo, via escolari-
zacéo, das populacbes indigenas no Brasil se mostra bastante com-
plexo desde sua implementacdo no periodo colonial - com objetivo
de catequizar e desintegrar a cultura indigena - até os dias atuais
propostos pelo Estado com o objetivo de (supostamente) integrar tais
populacdes na (nossa?) sociedade. Segundo Ciaramello e Vestena
(2013, p. 1) dada a complexidade e a multiplicidade de fatores envol-
vidos nos processos de proposicao e implementacado da educagéao
escolar indigena no pais, faz-se preciso considerar que ha “realidades
que diferem e muitas vezes se contrapdem, que variam de acordo
com o contexto histérico do Povo Indigena a qual se refere, com a
realidade do lugar e das relagbes com a sociedade nao-indigena, com
as politicas de implementacéo e gestao, entre outros tantos fatores”.

Considerando tal impossibilidade de generalizagéo das formas
como as relagdes educativas tém sido estabelecidas no pais, resul-
tantes dos embates travados entre os povos indigenas e os principios
coloniais “da sociedade ocidental moderna que gerou a escola”, ao
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referir-se ao povo Guarani, Bergamaschi (2004) ainda aponta que para
os “Guarani, que vivem em uma sociedade de tradicao oral, a formagao
das novas geragoes se da no convivio diario das criangas e dos adultos,
na casa de reza, nas dancgas, nas visitas aos parentes, ao compartilhar
a vida num constante estar juntos” (BERGAMASCHI, 2004, p. 109).

Isto demonstra uma visao de totalidade de educacéao, que ndo se
fragmenta em partes € nem se distancia da vida em si, diferenciando-
se assim da forma como organizamos as praticas formativas na
sociedade de cultura ocidentalizada, centralizadas na escola, a
partir da oferta de um curriculo dividido em areas do conhecimento,
disciplinas e controle do tempo das aprendizagens. Estruturar a escola
indigena a partir da l6gica ocidentalizada, nao significa impor uma
forma de vida outra aos alunos que frequentam a escola indigena?

Ao pensar nos sujeitos que atuam na escola indigena e nas
relacbes estabelecidas entre eles, aproximamos este estudo a otica
dos estudos foucaultianos, pois olhar para a escola a partir dessa
perspectiva, permite-nos perceber que dentro deste espago articulamos
saberes e poderes. Na leitura de Veiga-Neto (2017, p.15):

Foi com base em Foucault que se pode compreender a escola
como uma eficiente dobradica capaz de articular os poderes que
ai circulam com os saberes que a enformam, sejam eles peda-
gdgicos ou n&o. Por isso, é no estudo da obra do filésofo que se
pode buscar algumas maneiras produtivas de pensar o presente,
bem como novas e poderosas ferramentas para tentar mudar o
que se considera ser preciso mudar. (VEIGA-NETO, 2017, p.15).

Assim, com Foucault assumimos que onde ha poder ha resistén-
cia, e nessa esfera, podemos entender as relacdes vivenciadas dentro
da escola como relagbes permeadas por praticas de assujeitamento
diante de determinadas verdades, e também, praticas que buscam
formas de vida menos sujeitadas, € por isso, mais livres. “E sempre
possivel oferecer resisténcia, se ndo ha um fora do poder, mas relagoes
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que séo sempre de mao dupla, entdo, nunca se sofre apenas o poder,
ele é também, na mesma medida, exercido.” (GALLO, 2010, p.240).

Sob essa oOtica entendemos ser possivel problematizar
verdades que vém sendo construidas dentro da escola foco da
presente discussao, a partir das relacdes entre discentes (indigenas)
e corpo docente (majoritariamente constituido por ndo-indigenas) e,
portanto, entre cultura nao-indigena/cultura indigena. Ao olhar para
0s embates travados a partir dessas relagdes, Bergamaschi (2004, p.
117) aponta elementos centrais na forma como os Guarani atribuem
sentido a escola e sua importancia para a vida na comunidade. Desses
elementos, a autora ensaia hipéteses e consideracdes que seréo agora
apresentadas, em formato de paréafrases:

. A escola indigena, ainda que tenha sido proposta com um
fim de reproducgéao linear do modelo de escola ocidental, nao
assume esse modelo em sua totalidade. Ha, segundo a autora,
uma apropriagdo e uma recriacao da escola pela comunidade
indigena, segundo sua cosmovisao.

. Ha na escola a circulagdo da cultura e tradigbes dos povos
indigenas. “Se ha um esforgo para transmitir conhecimentos
e uma real transmisséo de saberes e valores das sociedades
nao indigenas através de um curriculo escolar que referenda os
saberes da cultura ocidental, ha também a forga dos saberes e
tradicoes indigenas” (loc. cit) que ali circulam.

. O efeito do encontro entre as intengdes da comunidade Guarani
e da cultura nao-indigena ao proporem uma escola indigena
resultam em uma hibridizacéo cultural. “Se os indios almejam
escolas paraadquirirconhecimentos que adaptamasuacultura,
as sociedades brancas envolventes também significam os
saberes e os valores indigenas” (Ibid, p. 118). Nesse sentido,
é possivel entendermos que ha na escola indigena a poténcia
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para a producdo de um “dialogo intercultural” capaz de
superar 0s binarismos e maniqueismos que historicamente
tém demarcado as relagbes entre “sociedades brancas e
sociedades indigenas e que propde o desafio da convivéncia
respeitosa entre diferentes” (loc. cit), que poderia resultar
na construcdo de uma sociedade mais inclusiva e atenta as
singulares formas de existéncias humanas.

. Ainda que essa possibilidade de convivéncia respeitosa com
a diferenca seja uma poténcia dessa escola, é preciso que
sejam demarcados limites com relagéo as praticas de sujeigao
de uma cultura a outra que séo também presentes nesse
espaco. Faz-se preciso “demarcar limites e em algum momento
dizer onde a escola nao vai entrar, porque é o lugar reservado
apenas a tradicéo e ao ritual religioso, o lugar sagrado de cada
comunidade Guarani” (loc. cit).

Ao considerar tais elementos, e retomando a intencionalidade da
presente discussao, entendemos que ha movimentos de resisténcia na
escola indigena operados diante da imposigao de uma cultura nao-in-
digena, que podem resultar na construgédo de outras formas de ver a
escola dentro dela mesma. Enquanto docentes que em suas trajetérias
profissionais e académicas se ocupam de problematizacbes que pri-
mam pela aposta na poténcia da escola para a construcédo de relagbes
inclusivas, entendemos que os embates travados cotidianamente na/
pela escola indigena podem ser compreendidos como praticas de resis-
téncia ao modelo de escola operacionalizado via l6gica capitalista. Nes-
se exercicio de resisténcia, sdo produzidos espagos para a vida atenta
a singularidade, que possibilitam a vida com o outro de forma mais livre
e menos sujeitada as verdades ocidentais normativas e normalizadoras.

Nessa esteira, defendemos a continuidade da pesquisa e dos
anuncios de problematizacéo aqui apresentados, procurando construir
uma forma de significar o lugar da escola dentro da aldeia, e o lugar da
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cultura indigena nas préaticas que sdo operacionalizadas por professores
nao indigenas dentro dessa escola. Trata-se assim de uma vontade de
exercicio de pensamento para a proposicdo de outros modos de ver
esta escola e as préticas que nela sdo desenvolvidas. Para finalizar tra-
zemos Traversini (2011, p.184) quando nos lembra que pesquisa “com”
e nao “sobre” a escola pode ser uma rica oportunidade para exercitar
a hipercritica e construir outras formas de docéncia; para produzir ou-
tras “caixas”, outras listas, outros modos de vida no espago escolar.
Nao se trata, por fim, de uma vontade de indicacao de solucbes para
uma escola indigena ideal, radicalmente imune a cultura n&o indigena
que a atravessa, mas sim de uma vontade de reafirmacao sobre 0 que
podemos nessa escola quando nos disponibilizamos a enxergar esse
atravessamento como uma rica possibilidade de vida com o outro.
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Pela geografia de um texto entendemos tantos outros escritos.
Neste ha a pretensdo de dizer e deixar que ele se construa no
pensamento flutuante do leitor. Situarmos de onde ele parte, em que
terras caminhavamos ao pensa-lo, se torna importante para auxiliar a
leitura e trazer compreensao do que se pretende ao dizer tais palavras.

O objetivo é discutir, mesmo que brevemente, e a0 mesmo
tempo ser um disparador para mais discussdes, enquanto toma a
avaliagao produzida e que produz a escola contemporanea como um
elemento que faz pensar as infancias no mesmo contexto. Por isso,
avaliacéo e infancia serdo conceitos que traremos para a conversa, na
qual tomaremos o rumo da avaliacdo alinhada a performatividade®,
a fim de falarmos sobre o rankeamento da educagao que constitui a
escola, pensando as infancias pela via da experiéncia.

Antes disso, julgamos necessario mencionar o contexto social
pandémico que nos envolve neste momento de escrita. Dessa forma,
a0 vermos o quao veloz esté sendo a disseminagao e a contaminagao
do Novo Coronavirus (Sars-CoV-2), nos deparamos com medidas
de isolamento e distanciamento de nossos corpos. Mas, atrelado a
isso, estamos vivenciando a proliferacao de nossos pensamentos por
caminhos e corpos antes ndo alcangados.

AVALIACAO E A ESCOLA CONTEMPORANEA

Ousar definir a escola contemporanea pode se constituir em um
exercicio complexo. Declinaremos desse obijetivo, que num primeiro
momento Nos pareceu necessario, e assumiremos aqui a singela

% Tomamos a performatividade como “uma tecnologia, uma cultura e um modo de
regulagéo que se serve de criticas, comparagdes e exposicdes como meios de controlo,
atrito e mudanga. Os desempenhos (de sujeitos individuais ou organizagoes) servem
como medidas de produtividade e rendimento, ou mostras de “qualidade” ou ainda
“momentos” de promogé&o ou inspegado. Significam, englobam e representam a validade, a
qualidade ou valor de um individuo ou organizacéo dentro de um determinado ambito de
julgamento/avaliagao”(BALL, 2002, p. 4).
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empreitada de cartografar (seguindo a légica da geografia do texto)
algumas pistas que pretendemos explicativas do conceito de escola
contemporanea que assumimos neste ensaio.

Talvez uma primeira pista esteja relacionada a sua forma:
entendemos que a escola contemporénea se atualiza em algumas
praticas contextualizadas no presente, mas néao deixa, na maior parte
do tempo, de se identificar com as premissas fundantes da escola
moderna. Alicergada em principios como o aproveitamento do tempo
(COMENIO, 1957), o esquadrinhamento do espago (FOUCAULT,
2002) e a disciplina como um preceito inegociavel, tanto no eixo do
corpo (atencéo, disposicao, obediéncia), quanto no eixo dos saberes
(divisdo do conhecimento em disciplinas), (VEIGA-NETO, 2001) a
escola nunca deixou de ser moderna.

Mas é imprescindivel compreender que, na contemporaneidade,
para além dessa forma moderna, a escola se reveste de outros
contornos. No século XXI, advento da racionalidade neoliberal, em que
a competitividade é palavra de ordem, a escola passa a ser colonizada
por uma cultura da performatividade, que nas palavras de Ball, significa

[...] uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulagéo
que se serve de criticas, comparacoes e exposigbes como
meios de controle, atrito e mudanca. Os desempenhos (de
sujeitos individuais ou organizagdes) servem como medidas
de produtividade e rendimento, ou mostras de “qualidade”
ou ainda “momentos” de promogao ou inspegao. Significam,
englobam e representam a validade, a qualidade ou valor
de um individuo ou organizagdo dentro de um determinado
ambito de julgamento/avaliagdo. (BALL, 2002, p. 4)

Nesse contexto, o desempenho dos estudantes passa a assumir
um protagonismo nunca antes visto, pois dele depende a performance
a ser atribuida ao professor/professora, a escola, ao municipio, ... Essa
escola alinhada a performatividade entende a avaliagao nao somente
na perspectiva de um indicativo da aprendizagem dos sujeitos com vis-
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tas a uma leitura que possibilite intervengdo, mas como um termémetro
capaz de medir a qualidade da educagao ofertada. E para além disso,

Por toda a parte, parece que, por si s6 e num passe de magica,
do aperfeicoamento da avaliagao resultara o aperfeigoamento
da educacéo para que, num outro passe de magica, se atinja
o soi-disant “progresso social”... O salvacionismo pedagdégico
continua vivo e forte. Nesse jogo, o que parece ter mudado é
onde mais estao sendo colocadas as fichas da esperanga; nem
tanto no planejamento e nem tanto na execugao, mas sobretudo
na avaliagao. (VEIGA-NETO, 2013, p. 166)

Frente a esse cenario descrito anteriormente, em que a
avaliagdo adquire centralidade, podemos pensar na énfase curricular
que é dada como um modo de controle e dominagao, pois

[...] Para muito além do curriculo e mesmo da escola, a todo o
momento somos convocados a nos avaliarmos e a avaliarmos
0s outros; pensamentos, agoes e corpos estao constantemente
sob escrutinio e julgamento. Nesse delirio avaliatério agonistico
ao qual submetemos os outros e ao qual nés mesmos nos
submetemos, reduzem-se a quase nada 0s nossos proprios
espacos de liberdade. Nas trilhas de uma luta sem fim contra
nés mesmos — pois, afinal, quando alguém pensa ter atingido
os padrdes normativos se da conta de que tais padrbes
deslocaram-se para mais longe [...]. (VEIGA- NETO, 2012, p. 3).

Esse atravessamento da escola por meio de avaliagdes mede,
classifica, ordena, hierarquiza como resultado do rangueamento da edu-
cacéo. Este que “[...] € uma classificacéo cuja ordem obedece a determi-
nados critérios que expressam, por si s6, determinado(s) juizo(s) de valor
[...]” (VEIGA-NETO, 2012, p. 10). Perante esse disciplinamento e controle
VEMOS a escola se constituindo, as etapas de aprendizagens sendo di-
ferenciadas e avaliadas e nos perguntamos: qual o lugar da infancia?
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INFANCIAS PRODUZINDO-SE

Ao falarmos sobre infancia ndo pretendemos mapear, tracar,
definir, ordenar conceito ou conceitos, mas sim pensa-la por via da
experiéncia. Ou seja, uma experiéncia da infancia, uma vivéncia que se
da a experiéncia ainda mesmo na infancia. E assim pensar, como antes
dito, qual lugar da infancia?

Talvez um corpo na infancia, possa muito bem ser mais ex-
posto a experiéncia, quando se dobra e se desdobra, se perdendo
ao mesmo tempo, nos tempos e espagos que permitem um devir
infantil. Quando Walter Kohan em uma entrevista diz que “[...] uma
experiéncia de verdade é um risco [...]" (DARIO JR.; SILVA; 2018, p.
299), e se a crianca que brinca, brinca de verdade, de modo que tudo
em seu conviver é de verdade, assim como o poeta Mario Quintana
j& nos contava, “as criangas nao brincam de brincar. Brincam de
verdade” (2005, p. 805), entdo podemos confabular que para elas as
vivéncias s&o um risco. Arriscar-se a montar uma cabana para que
possa talvez servir de esconderijo. Talvez o esconderijo € 0 esconder-
se nunca acontecam, mas a experiéncia esta na montagem, no vir
a ser um esconderijo, na verdade do brincar, na intensidade, e que
com desvios e perigos no meio do caminho pode ter se transformado
em outra coisa. A crianga na ocasiao da montagem pouco pensa o
esconderijo final, ela projeta um desejo, mas vive e monta, e vive ali,
montando por um tempo, parecendo nao se importar com o tempo.

A infancia como experiéncia ndo se mostra fixada, projetada
e direcionada nos minimos detalhes, porque “[...] é incapaz de
experiéncia aquele que se pde ou se opde, se impbe ou se propde,
mas nao se ‘ex-pde” (LARROSA, 2016, p. 26). Uma infancia nao ex-
posta, nesse sentido de que ao mesmo tempo que a crianga se poe
na brincadeira, se impde ao planejar, executar, brincar, ela se ex-pde
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aos riscos de mudar o caminho, tende a nao passar pela experiéncia.
Ao reorganizar a cabana, de fazer do que antes era para ser um
esconderijo, um tunel do tempo, a crianga se ex-pde ao perigo de
vivenciar mais do que o previsto, e construir para si experiéncia Unica.

Quando nos reportamos as criangas em fase de alfabetizacéo,
e tal fase determinada por parédmetros, diretrizes, normas, normativas,
portais do além mar... sabemos, mesmo tentando nao ver, que sao
destas criangas, dessa infancia que experiencia, que estamos tratan-
do. Vamos com Alice, de Lewis Carroll (2009) pensar que movimentos
levamos a infancia a sua experiéncia. Ao encontrar a Rainha, Alice, que
j& percebia que ao se movimentar passava sempre pelo mesmo lugar,
pelas mesmas coisas, escuta: “[...] pois aqui, como V&, vocé tem de
correr 0 mais que pode para continuar no mesmo lugar. Se quiser ir a
alguma outra parte, tem de correr no minimo duas vezes mais rapido”
(CARROLL, 2009, p. 186). Estarfamos estabelecendo uma corrida que
nao se move, uma corrida, estimulada pelos paré@metros de avaliagao,
em que por muitas vias ndo chegamos a outro destino que ndo o mes-
mo, pois esta fadada a nao ex-pér-se (ZANOTELLI, 2018) a experiéncia,
que transforma? Qual escolha cabe as criangas em sua infancia?

O que pensa o aluno diante da demanda que é exigida dele
- alfabetizar-se, por exemplo? Ao certo nao sabemos, mas sinais
sa&o emitidos, para quem se joga na tarefa de observar e acolher.
Um aluno, que também ¢ crianga recebe uma tarefa do professor, é
preciso pensar, é preciso ouvir-se ao produzir os sons das letras da
palavra e entéo registrar, por fim a escrita esta concluida. Ao perceber
a grandiosidade da tarefa, a crianga se senta, sem sorrisos e inicia
0 processo arduo de colocar o pensamento para projetar como
fara tal proposta sugerida pela professora. Passa-se um tempo, a
crianca comeca a olhar para o nada, a professora chama para perto
e pergunta se precisa de ajuda, a crianga diz: - quando vou brincar?
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Neste periodo pandémico, em que os modos de fazer ensino e
aprendizagem se mesclaram a ensinamentos de casa, por videos, por
telechamadas, um rompimento na dinamica que criangas que vivem
a infancia tiveram, qual lugar da infancia? A avaliagdo, em todos os
seus contextos, desde o instrumento que vai dizer da progressao de
cada aluno, até a que modula nosso fazer pedagoégico, se fez e se faz
presente também no periodo em que tivemos que reorganizar os modos
de fazer escola. Nesse contexto, como a infancia veio se produzindo?
Os encontros nao foram possiveis a n&o ser virtuais, as construgoes de
um esconderijo foram solitarias, as desavencas para entdo encontrar
o equilibrio ndo ocorreram. Porém, sera que mesmo em tempos de
nao pandemia, nao estariamos deixando de permitir que esta infancia
tivesse pouco espago, em conta de metas, propdsitos e rankings?

Quando dizemos que uma infancia se ex-pde, a0 mesmo
tempo que se propde, se impde, é uma infancia a experiéncia, que
assim transforma quem a vivencia. O desejo desejante de ir, de viver,
de brincar, de explorar suas tensbes e percepgdes que vao além, ou
aquém, ou nem passem perto do que possa o professor imaginar que
deva ser ensinado naquele instante que é a aula, permitem, mesmo que
num micro espaco, uma experiéncia Unica da infancia, mesmo que esta
atravessada pela avaliagdo, pelos métodos de avaliagdo que moldam a
escola, que moldam ainfancia. Para Kohan “[...] ainfancia € uma palavra
tempo, nés pensamos a infancia segundo pensamos o tempo. Nos
relacionamos com a infancia segundo como nos relacionamos com o
tempo. A forma como nos relacionamos com o tempo afeta nao apenas
nossa infancia, mas nossa relagédo com a infancia” (DARIO JR.; SILVA:
2018, p. 299). Nesse sentido, pensar o tempo da infancia, o tempo para
a infancia acontecer se torna uma peca-chave no processo de permitir
um lugar ainfancia diante dos processos escolares que sao atropelados,
atravessados pelos efeitos da avaliacao em seu aspecto geral.
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A INFANCIA E SEUS POSSIVEIS

Buscar compreender o lugar da infancia na escola
contemporanea pode nos levar a olhar com atencédo para uma série
de praticas vivenciadas nesse espaco. Optamos por centrar nossa
analise na avaliacdo, por entendermos, junto com Veiga-Neto (2013)
a sua centralidade na contemporaneidade. E, além disso, ao olhar
para a avaliagdo na educacao basica, também fizemos uma escolha:
a de refletir acerca dessa pratica avaliativa performativa que serve ao
rankeamento da educacéo e problematiza-la.

Importa dizer que ndo nos colocamos num lugar de oposicao
a esse tipo de avaliagdo. Entendemos que um minimo de critérios
objetivos, de metas “claras, mensuraveis e efetivas” (TODOS PELA
EDUCACAO, 2011, p. 11) podem ser importantes quando se analisa
o desempenho educacional de estudantes em um palis de dimensoes
continentais como o Brasil. Mas ao colocar essa forma de avaliagado em
uma posicao central, que lugar é permitido a infancia?

Dos zero aos 5 anos de idade, na Educacao Infantil, percebe-se
um cuidado com relagdo ao desenvolvimento das criangas, aos seus
processos de aprendizagem, garantidos nos documentos oficiais e
materializados nas praticas pedagdgicas. Uma avaliagao que considera
0s tempos e espacos da infancia garante a crianga um lugar de escuta,
acolhimento, de validagao de sua experiéncia Unica. Ao migrar, porém,
da Educacgéao Infantil para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
no chamado ciclo de alfabetizagéo, as praticas passam a destinar
a criangca um lugar de produtivismo, de aceleragdo dos processos
temporais, de posicionamento em um lugar fixo, e que, ao minimo
desvio a escola acena com estratégias de corregao, de normalizagéao
para que seja possivel seguir no caminho do desempenho esperado
(aquele pré-fixado) nas tabelas de ascensdo no ranking. Sera essa a
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Unica possibilidade para essas infancias que cruzam alinha de chegada
do Ensino Fundamental? “Experimentamos a vida ou a vida nos
experimenta? Talvez falte tempo, talvez o tempo seja demais para nao
experimentar a experiéncia” (ZANOTELLI, 2018, p. 15). Que experiéncia
€ essa que permitimos a infancia? Essa infancia ndo se dispbe a ocupar
um lugar pré-fixado, ela se ocupa de lugares, de lugares moventes,
guando o adulto que a acompanha permite, proporciona praticas em
que ela, a crianga, junto de sua infancia experimenta possibilidades
para aprender de diferentes modos, e em diferentes tempos.

Muitas perguntas se colocam nesse cendrio: ainda estamos fa-
lando de infancias ao cruzar a linha dos 6 anos de idade? Estamos falan-
do de experiéncia? Todos estes critérios ficam para tras, porque a meta
precisa ser atingida? Qual lugar da infancia na escola contemporanea®?
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