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A EFAPE foi fundada em 2009, a fim de realizar a formagao
continuada dos profissionais que atuam na rede publica
do estado de Sao Paulo.

Essa rede é composta por 91 Diretorias de Ensino, 5.151
escolas regulares, cerca de 200 mil professores, 44 mil
servidores e 3,6 milhdes de alunos.

Para atender a esse universo tao diversificado em demandas,
a EFAPE conta com uma rede tecnoldgica com 91 postos
avancados, conectados pela Rede do Saber, uma estrutura
que alia recursos de video e webconferéncia e possibilita

a comunicacgao e a formacao dos profissionais de toda a
Secretaria da Educacao.

AcGes formativas contam também com o Ambiente Virtual de
Aprendizagem, que viabiliza a formacao on-line. Somente em
2016, aconteceram aproximadamente 126.784 atendimentos
em cursos promovidos pela EFAPE e parceiros.

A EFAPE em Revista surge como uma forma de socializar
as experiéncias e as reflexdes dessa gigantesca rede e suas
iniciativas.
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Gratidao.

N&o ha outra palavra que reina melhor o significado deste segundo nimero da EFAPE
em Revista: Formagdo e Educagdo. A partir do langamento da revista, em julho de 2018,
em menos de uma semana, recebemos por volta de 100 comunicag¢des de interessados
em publicar seus artigos e relatos de praticas. Tanto melhor, muitos ja estavam escri-
tos e a espera de um espaco para publicagdo. Ante ao (delicioso) desafio de selecionar
aqueles textos para este segundo nimero, um fator comum ficou claro: a rede de pro-
fissionais do Estado de S3o Paulo é repleta de saberes, de aprendizados, de vivéncias,
de avancos, com frequéncia inauditos, formulados pela necessidade, moldados por de-
safios, e, acima de tudo, impulsionados por uma fé torrencial de que um futuro melhor
reside numa sala de aula.

Diferentemente do que se pode ler com alguma frequéncia na imprensa, compreensivel-
mente cega aquilo que ndo se fala nem se vé, aqui sdo compartilhados alguns registros
de iniciativas inspiradoras, seus objetivos, métodos, suas bases tedricas e experiéncias
que combinadas se traduzem em préticas referenciais para aqueles que a realizaram.
Isto, no entanto, ndo as encerram como “modelos”, técnicas ou receitudrios, a serem
seguidos como soluges infaliveis. Sdo, em lugar disso, objetos de estudo, passiveis
de adaptagdes em tempos e espacos diversos, itens de investigacao e inspiracao para
aqueles que desejam rever constantemente seu desempenho docente e buscam trans-
formacgdes positivas nas relacoes de ensino e aprendizagem.

Este é o objetivo desta publicacdo. Garantir o espaco de um intenso movimento de refle-
xao para o educador e assegurar a possibilidade de interagao com grupos que possam
contribuir coletivamente para transformacdes consistentes e com sentido para todos.
Ademais, vale informar, todos os textos ainda nao publicados receberao devolutiva em
2019 e poderdo compor as edicOes futuras da EFAPE em Revista.

Neste nimero, o titulo “Formacdo Integral do Ser: Praticas Revisitadas e Reflexdes
Emergentes” chama a atencdo para a necessidade de se implementar uma formacao,
quer para os profissionais da educacdo, quer para os alunos, que tenha como objetivo
rever as possibilidades educacionais para que se avance mais na busca por resultados
ampliados, que favorecam aspectos intelectuais e socioemocionais. O relato de pratica
e artigos trazem sempre componentes que podem contribuir para essa ampliacao dos
resultados.

A entrevista desta edicdo foi realizada com o Prof. de Matematica Fabio Eberlin, profis-
sional da Rede Estadual de Ensino, que atua na DE Guarulhos Norte, e que nos conta
como foi seu estagio na cidade de Toyama, no Japdo. Essa experiéncia foi resultado da
parceria estabelecida entre Sao Paulo e Toyama, denominada Tratado de Amizade, que
gerou a oportunidade de levar um professor brasileiro para realizar um estagio em Pro-
mocado da Convivéncia Multicultural, em 2018. Essa entrevista, além de registrar como
se deu tal experiéncia, divulga a iniciativa que terd novas edicOes e podera despertar
interesse em outros educadores da rede. Veja na entrevista como o processo acontece e
as condicGes para a selecdo.



No sentido de divulgar praticas interessantes e os des-
dobramentos reflexivos que podem inspirar outras
praticas, trazemos um relato com enfoque muito rele-
vante, que contempla as experiéncias da Profa. Raquel
Gomes em suas aulas de quimica, com foco na meto-
dologia de investigacdo de problemas. Cada experién-
cia relatada por ela tem um objeto diferenciado, mas
sempre partindo dessa constatagdo de que ha a neces-
sidade de se buscar uma solugdo para uma realidade
que exige intervenc¢do. Em seu relato, a Profa. nos con-
ta detalhes de sua proposta, o desenvolvimento e os
resultados, além de suas reflexdes.

Entre os artigos, iniciamos com dois textos que se vol-
tam para o ensino integral, uma busca cada vez mais
presente e necessaria, dirigida para uma formacao ple-
na dos estudantes. O primeiro artigo, que tem como
autores os pesquisadores e professores Rafael Conde
Barbosa e Vera Placco, apresenta os resultados de uma
pesquisa realizada em duas escolas publicas estaduais
do municipio de Sdo Paulo. Os pesquisadores enfatizam
os resultados exitosos quando uma politica publica
atende as necessidades reais de profissionais e alunos -
e foi 0 que o projeto estudado conseguiu fazer.

0 segundo artigo, das professoras Tania Gongalves e
Teresinha Morais apresenta as reflexdes sobre a edu-
cacdo integral, mas em escolas com jornada parcial, o
que enfatiza a concepgdo de que a integralidade da pro-
posta pedagogica vai bem além do horario ampliado.
A contemporaneidade das questdes apresentadas se
alinha as demandas presentes na Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC), que ainda requer muita discus-
sao entre os profissionais da educacao.

0 artigo do autor Diego Marques Gongales, Professor
de Sociologia e diretor de teatro, apresenta suas ideias
com base em uma experiéncia com a Cia. Bara de tea-
tro, contextualiza um espetaculo e discorre a respeito
do “papel politico-social do teatro e a sua importancia
para as instituicdes de ensino como forma de extensao
do conhecimento por meio de recursos que a sala de
aulatradicionalndo tem”. Seu texto trazembasamento
para entender melhor as possibilidades de intersec¢ao
entre sociologia e teatro, além de retomar o sentido
do entendimento do corpo na escola e no teatro como
possibilidade de criar e recriar sentidos para uma so-
ciedade brasileira tdo marcada pela pluralidade.

Ainda levando em conta as possibilidades de contribui-
¢ao do teatro para o contexto escolar, o artigo seguin-

te, produzido pela Profa. Mariana Alves, tece conside-
ragOes interessantissimas a partir de uma experiéncia
em que o teatro contribui para promover reflexdes e a
desnaturalizacao do racismo na sala de aula e na vida.
Ha uma complementaridade nesses dois textos, em que
o segundo amplia a possibilidade de entendimento do
potencial da dramaturgia como ferramenta para ala-
vancar transformacoes positivas em relacdo a questoes
complexas, por meio da arte.

Na sequéncia, apresentamos o artigo da Profa. Ana
Berbel, diretora do Centro de Criagcdo e Producdo da
Escola de Formagdo e Aperfeicoamento dos Profis-
sionais da Educacdo do Estado de Sdo Paulo “Paulo
Renato Costa Souza” (EFAPE). Levando em conta sua
experiéncia como professora, formadora de forma-
dores nas modalidades presencial e a distancia, ela
apresenta em seu texto os resultados de uma pes-
quisa em que buscava entender o potencial da inter-
vencdo pedagdgica do professor tutor em férum de
discussdao. Como a EFAPE tem na formacdo on-line
sua principal forma de atuacgao, a pesquisa realizada
pela Profa. Ana Berbel agrega elementos importan-
tes para o desenvolvimento das a¢des na instituicao,
ainda mais que ela mesma figura como profissional
diretamente envolvida em tais agoes.

Ja ao final, o artigo das Profas. Sandra Maria Fodra
e Mariana Vilella aborda a importancia da mediacao
para a resolucdo de conflitos escolares, uma interven-
¢do cuja abrangéncia vai além da escola, educando
para a vida e o enfrentamento das adversidades de
forma ética e cidada, levando em conta também ou-
tros artigos presentes nesta publicacdo, a formacao
integral do ser.

Agradecemos a todos pela acolhida a iniciativa da
EFAPE em lancar a presente publicacdo, assim como
agradecemos por todos os envios de textos que ja fo-
ram publicados e que ainda estdo em analise. Embo-
ra estejamos muito satisfeitos com a quantidade de
textos e contatos recebidos, lembramos a todos que
o endereco submissao.efap@educacao.sp.gov.br esta
disponivel o tempo todo para receber novas propos-
tas de publicagdo, artigos ou relatos de pratica, assim
como ddvidas, comentarios ou sugestdes.

Um grande abrago a todos os nossos leitores, em espe-
cial aos profissionais da rede publica estadual, com vo-
tos de que tenhamos um préoximo ano letivo repleto de
boas realizagoes.
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reconhecimento da autoria, mas a propriedade do conhecimento em si torna-se de dominio
publico. Isso é importante para favorecer o fomento e a socializa¢do da producao cientifica,
na busca de impactar e favorecer a transformacao da sociedade.

Endereco para envio de textos: submissao.EFAP@educacao.sp.gov.br.

Para esse mesmo endereco, o leitor podera enviar seus comentarios ou questionamentos

a respeito das matérias lidas na revista e receber retorno ou mesmo ter sua participacao
publicada em espaco aberto para esse fim, no nimero seguinte da EFAPE em Revista.
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! Entrevista

FABIO EBERLIN

Sdo Paulo e Toyama estabeleceram um Tratado
de Amizade que deu a oportunidade de levar
um professor brasileiro para realizar um estagio
em Promocao da Convivéncia Multicultural em
Toyama, no Japao, em 2018.

Apds aprovacdo no processo seletivo, o professor
de Matematica, da EE Francisco Antunes Filho,
DE Guarulhos Norte, passou seis meses em
Toyama e conta para a EFAPE em Revista um
pouco dessa experiéncia.

Arquivo pessoal (2018)
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Entrevista

EFAPE EM REVISTA: Prof. Fabio, poderia contar um
pouco de sua historia, formacdo e atuagdo na rede
publica estadual? Qual sua escola e regido e com qual
componente curricular ou area trabalha no momento?

PROF. FABIO: Desde que iniciei minha vida profissio-
nal sempre trabalhei em escola. Durante quase seis
anos fui agente de organizacdo escolar e, em 2014, no
ultimo concurso que houve, ingressei como Professor
de Matematica na Escola Estadual Francisco Antunes
Filho, regido Guarulhos Norte, mesma escola onde
trabalhava anteriormente e onde conclui meu Ensino
Médio. Sou formado em Licenciatura em Matematica
pelas Faculdades Integradas de Ciéncias Humanas,
Saude e Educagdo de Guarulhos.

EFAPE EM REVISTA: Prof. Fabio, como foi essa passa-
gem de aluno para agente de organizagdo escolar e
depois para professor em uma mesma escola? Mudou
seu ponto de observacao
e vivéncia de uma mesma
realidade? Como vocé des-
creveria e refletiria sobre
essas mudancas de atua-
¢ao naescola?

PROF. FABIO: Foi interes-
sante em varios aspectos.
Sempre admirei alguns
professores que tive du-
rante o Ensino Médio e
quando comecei a traba-
lhar como agente de or-
ganizacao escolar passei
a entender a realidade
escolar de outra forma.
Nunca fui um aluno que
causava problemas, entdo pude perceber esse lado
da escola que eu ndo conhecia. Passei a admirar mais
alguns professores que eu ja admirava; outros, deixei
de admirar. Quando decidi ingressar no magistério, o
fiz de forma consciente, sabendo que a realidade que
eu encontraria la seria bem diferente do que diziam
durante os anos de faculdade. Entao, em poucas pala-
vras, descreveria como interessantes essas diferentes
atuagdes dentro da mesma escola.

EFAPE EM REVISTA: Prof. Fabio, vocé foi selecionado
para uma estadia no Japao, resultado da parceria Sao
Paulo-Toyama. O que despertou seu interesse pelo
programa e quanto tempo durou essa experiéncia? Ja
conhecia o Japao?

10 = EFAPE em Revista

‘ ‘ Quando decidi
ingressar no magistério,
o fiz de forma consciente,
sabendo que a realidade
que eu encontraria la
seria bem diferente do
que diziam durante os
anos de faculdade.

PROF. FABIO: No ano em que ingressei no Estado, du-
rante as primeiras férias de inverno, estava entediado
e resolvi aprender algo novo, foi assim que comecei
a aprender japonés. Conforme estudava, as curiosi-
dades sobre o0 Japdao aumentavam e como professor
quis saber como funcionavam as escolas no Japao.
Meu estagio pelo Projeto Toyama durou 6 meses, sen-
do 1 més de preparagdo no JIAM - que é a academia
intercultural de municipalidades do Japao, em Otsu,
na provincia de Shiga, e depois 5 meses no estagio
propriamente dito na cidade de Takaoka, provincia
de Toyama. Entretanto, antes disso, em 2017, ja havia
viajado para um curso de 15 dias de estudo no Japao,
mas por conta propria.

EFAPE EM REVISTA: Vocé tem ascendéncia japonesa
ou seu interesse pelo Japdo tem outra origem? Fale
um pouco a respeito desse interesse a principio pela

lingua e depois pela cultura

japonesa.
PROF. FABIO: N3o tenho as-
cendéncia japonesa. Tam-

bém nunca tive um interesse
particular no Japdo, no en-
tanto, um amigo me apresen-
tou um manga que, por ndo
ser muito popular, tinha uma
traducdo lenta para o inglés.
Entdo, como dito anterior-
mente, eu estava entediado
durante minhas primeiras
férias de inverno como pro-
’, fessor, e decidi aprender ja-

ponés para poder ler esse

manga sem a necessidade de
esperar. E os interesses quanto a cultura e ao cotidia-
no vieram naturalmente conforme aprendia a lingua.

EFAPE EM REVISTA: O objetivo da parceria Brasil
-Japdo era que o professor brasileiro pudesse co-
nhecer as condicdes das criancas brasileiras em
escolas japonesas, além de compreender o sistema
japonés e compara-lo com o brasileiro. Como foi o
processo de sele¢do, suas fases, e o que foi exigido
dos candidatos?

PROF. FABIO: O processo de selecdo foi inicialmente
documental. Uma das condigoes era ter proficiéncia
em japonés pelo menos em nivel 3. Além disso era
necessario conhecimento de inglés. Apds essa fase,
houve uma entrevista na Secretaria da Educacao, na



Praca da Republica, com os candidatos sele-
cionados a partir da analise dos documentos.

EFAPE EM REVISTA: Professor, poderia descre-
ver um pouco como foi essa entrevista? No que
consistiu 0 questionamento ou a comunicagao
com os entrevistadores?

PROF. FABIO: Foi pedido para que eu fizesse
uma autoapresentacdo em japonés, que lesse
também um pequeno texto, para verificar minha
competéncia leitora, e depois me foi explicado
no que consistia esse programa. Além disso,
ocorreram alguns questionamentos sobre a mi-
nha vontade de atuar dentro desse programa.
A entrevista foi feita em japonés.

EFAPE EM REVISTA: Conte, por gentileza,
como foi sua chegada a Toyama, a recepcao e
as primeiras atividades que desenvolveu por
la. Poderia descrever as sensacdes que teve ao
lidar com a realidade que encontrou?

PROF. FABIO: A recepcdo por parte dos pro-
fessores da Escola Nomura foi muito boa. Logo
depois de conhecer a escola, ja no primeiro
dia, comecei a auxiliar no ensino de japonés
para duas irmas que haviam chegado a escola
na mesma semana que eu. Quanto as sensa-
¢Oes, ndo saberia descrevé-las. Além das dife-
rencas nas formas de lidar com as coisas, nao
tive problemas de adaptacao.

EFAPE EM REVISTA: Quando vocé iniciou seu
estagio com as criangas havia uma defini¢do
de como e quando agir com elas? Ou vocé
mesmo ia percebendo as necessidades e im-
plementando suas intervencdes? Explique um
pouco essa rotina e a metodologia normal-
mente utilizada no estagio.

PROF. FABIO: As criancas j4 tinham um hora-
rio definido de quando iriam a sala de reforco
escolar. As vezes era necessario buscar a crian-
¢a na sala. No geral eram criangas que nao
conseguiam acompanhar as aulas, principal-
mente por falta de conhecimento de vocabu-
lario inerente as matérias estudadas. No que
eu percebia, eu intervinha, mas muitas coisas
sdao ensinadas de forma diferente, entdo eu
também tinha a necessidade de entender a
forma como era ensinado para poder passar
aos alunos.
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Entrevista

EFAPE EM REVISTA: Como e onde ficou acomodado
durante o tempo em que permaneceu por 14?

PROF. FABIO: Fiquei acomodado em um quarto com
aproximadamente 2,5 m por 3 m, com espago para
tomar banho, cozinha em um corredor e maquina de
lavar. Esse local ficava proximo a escola em que de-
senvolvia as atividades. No meu dia a dia tinha que fa-
zer as compras etc. Mas nao foi algo complicado, pelo
contrario, era bem interessante fazer isso.

EFAPE EM REVISTA: Prof. Fabio, descreva, por genti-
leza, quais eram as rotinas possiveis em seus perio-
dos livres, como fins de semana, por exemplo?

PROF. FABIO: Geralmente apés o trabalho eu ajuda-
va nos treinos de baseball do time da escola onde eu
estava estagiando. Como eles levam muito a sério es-
ses grupos esportivos, eu desenvolvia essas ativida-
des 5 vezes por semana. Entdo, eu usava meu tempo

Vista panoramica da Escola Nomura

livre nessa atividade. No fim de semana, eu ajudava
no grupo Alece Takaoka (que auxilia criangas estran-
geiras em idade de Fundamental Il e Ensino Médio
nas atividades escolares), que é uma das atividades
do estagio durante as férias escolares (agosto). No
entanto continuei essa atividade até o fim do estagio.
Entdo tinha apenas o domingo a tarde livre. Mas fo-
ram opg¢oes minhas. Fora isso, durante a noite tinha
de estudar, pois mesmo depois do periodo de um
més em Shiga, ainda era necessario fazer exercicios
para serem entregues a academia que deu o treina-
mento inicial.

Quando podia, gostava de andar pela cidade de bici-
cleta, comer em um ou outro restaurante etc.

EFAPE EM REVISTA: Levando em conta os aspectos
cultural e educacional, o que mais lhe chamou a aten-
¢do durante sua estadia?
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PROF. FABIO: O estagio se deu em uma escola de Fun-
damental | (shougakkou), apesar disso, a disciplina e
postura dos alunos japoneses era algo impressionan-
te. Principalmente quando as criancas de cerca de
7 anos faziam de forma séria o servico de entrega de
merenda, ja que (4 eles se alimentam na sala de aula.
Além disso, pude observar como essas criangas sao or-
ganizadas em relacdo a limpeza da escola, criando um
senso de protecdo e respeito do ambiente publico.

EFAPE EM REVISTA: Em relacdo as metodologias uti-
lizadas para aprendizagem das criancas, como vocé
as classificaria? Elas
partiam mais do pres-
suposto de que era mais
importante os alunos
receberem as informa-
¢Oes, buscarem essas
informacdes ou o desa-
fio e a iniciativa eram as
opgoes mais utilizadas?

PROF. FABIO: Nos Anos
Iniciais, o pressuposto

‘ ‘ O sistema educacional
japonés é muito baseado
na memoriza¢do, na
repeticdo. No entanto,
era possivel ver alunos
com muito mais iniciativa

alunos estrangeiros. Durante as férias de verdo (dos
alunos), os professores faziam diversos cursos de pre-
paracdo, muitas vezes relacionados ao uso da lingua
inglesa, que tem sido um dos focos do Japao.

EFAPE EM REVISTA: O que vocé poderia nos falar a
respeito do curriculo nas escolas do Japao?

PROF. FABIO: O curriculo existe, porém, cabe a cada
escola a forma como ele serd desenvolvido. Assim,
cada escola define as particularidades que serao
trabalhadas dentro de sua regido. Outro fator inte-
ressante é que, apesar da maior
parte das escolas no Japao se-
rem publicas, os 6rgdos que
norteiam a educa¢ao nao sao
ligados diretamente ao gover-
no, ou seja, mesmo que mu-
dem prefeitos, governadores
etc., eles ndao podem alterar o
sistema educacional. Apenas
mudancas minimas sdo feitas
ao longo dos anos.

EFAPE EM REVISTA: Vocé lidou

elra a nece;sidade'd]? ° nos Anos Finais do com criancas brasileiras que es-
@ un? receber as “? or F d t I tavam por la. Como vocé descre-
macdes. Como minha unaamentatl. veria o comportamento dessas

formacdo é Matematica,

meu foco foi esse. Nas aulas que acompanhei, os alu-
nos tinham de observar o exemplo dado pelo profes-
sor e buscar entendé-lo nos exercicios de fixagdo. O
sistema educacional japonés é muito baseado na me-
morizagdo, na repeticdo. No entanto, era possivel ver
alunos com muito mais iniciativa nos Anos Finais do
Fundamental. E possivel perceber que, muito mais que
os conteudos do curriculo, a educagdo japonesa prega
a necessidade de disciplina como algo fundamental.
Em primeiro lugar, ele é inserido como um membro
da sociedade que deve seguir regras e nunca estar
acima do bem comum. Os conhecimentos dos conteu-
dos acabam vindo naturalmente, pois o aluno tem um
senso de responsabilidade, de disciplina. Disciplina é
a palavra-chave.

EFAPE EM REVISTA: Vocé vivenciou processos de for-
macdo de professores em seu estagio? Conte, por fa-
vor, como sao preparados os professores, depois que
ja se encontram trabalhando em suas escolas. O que
vocé pode constatar desse tipo de iniciativa?

PROF. FABIO: Participei apenas de um processo de
formac@o em relagdo as possiveis intervengdes com os

criangas em um pais estrangei-
ro? Como se dava a interacao entre essas criangas e as
outras, naturais do pais? Que tipo de situacdo vivem
as criangas e suas familias?

PROF. FABIO: Lidei principalmente com criancas
brasileiras. Em primeiro lugar, com duas irmas
que chegaram ao Japdo sem nenhuma nocdo de
japonés. Além delas, algumas outras criangas que
tinham dificuldade nos estudos devido a proble-
mas com o sistema de leitura ou a falta de voca-
bulario técnico, apesar de falarem japonés. Assim
sendo, também auxiliava essas criangas, as vezes
dando explicagdes em portugués e usando termos
em japonés. Ja em relagdo as criangas japonesas,
como as criancgas brasileiras iam a uma sala sepa-
rada para as aulas de reforco, acabei ndo tendo um
contato tdo grande com as criancas japonesas em
um primeiro momento. Quanto as familias, muitas
delas trabalhavam muito para poder juntar dinhei-
ro. Além disso, muitos pais ndo entendem a escrita
japonesa ou termos mais técnicos, entdo ndo con-
seguem auxiliar os filhos nas atividades escola-
res. Quanto as criangas, assim como havia as que
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frequentavam a sala de reforco para estrangeiros,
muitos alunos brasileiros ja estavam adaptados a
lingua e a leitura também.

EFAPE EM REVISTA: A respeito dos processos de
ensino e de aprendizagem, como descreveria seme-
lhangas e diferencas entre como procedemos aqui
no Brasil e eles la em Toyama?

PROF. FABIO: Dentro de sala de aula era basica-
mente giz, lousa, atividades dos livros didaticos e
impressos, com foco muito grande na memorizagao
de processos e replicacao deles dentro dos testes.
Como trabalho com Matematica, acabei observan-
do mais essas aulas e o que se percebia era um
grande esforco para o entendimento da mecanica
e das propriedades da Matematica, antes de colo-
car problemas para serem explorados. Ja nos Anos

)

Sala de aula em Toyama

¥ 4

Iniciais (12 e 22), a Matematica era bem l(dica, mas
com muitos exercicios de repeticdo e fixacdo para
auxiliar no entendimento dos processos. Por ser
4 uma escola de Fundamental I, ndo tenho como
comparar, pois trabalho aqui com Ensino Médio e
Fundamental Il. Mas, como faco um trabalho pare-
cido, achei interessante essa parte.

EFAPE EM REVISTA: Além do estagio propriamente
dito e o lidar com as criancas, de quais outras ativi-
dades vocé teve oportunidade de participar? O que
de mais relevante poderia nos contar?

PROF. FABIO: Como gosto de baseball e pratico o
esporte aqui no Brasil, la eu tive a oportunidade
de auxiliar o time de baseball da escola, composto
apenas por criangas japonesas. Além disso, hou-
ve diversos eventos culturais como dangas tipicas

Y




e até treinamento para catastrofes naturais etc.
Nas férias de verdo, em agosto, como ndo ha mui-
tos alunos, existem outras atividades relacionadas
ao estagio. Uma delas, na associacdo Alece, onde
voluntarios japoneses auxiliam alunos estrangei-
ros nas diversas matérias do chuugakkou e koukou
(Fundamental Il e Ensino Médio). Durante as férias,
como estagiario, temos que ajudar 4. Mas caso haja
interesse, pode-se continuar auxiliando-os indefini-
damente, como foi 0 meu caso, até a noite anterior
ao meu retorno.

EFAPE EM REVISTA: Qual sua percepcao a respeito
de Toyama e as pessoas que conheceu?

PROF. FABIO: O Brasil e o Japdo sdo bem diferentes
culturalmente e principalmente no que se refere ao
senso comum. Com isso em mente nao tive dificul-
dades de relacionamentos e tive
uma 6tima recepgao independente-
mente de onde ia. Mas isso varia de
pessoa para pessoa, portanto nao
ha como classificar isso.

EFAPE EM REVISTA: Da experi-
éncia que viveu, quais aspectos
impactaram vocé como pessoa e
como profissional?

PROF. FABIO: N3o saberia respon-
derisso, apenas dizer que sinto que
o mundo é muito maior do que eu
imaginava antes.

EFAPE EM REVISTA: E possivel falar
em aspectos positivos e negativos
dessa experiéncia que viveu?

PROF. FABIO: Positivos, infinitos,
mas isso varia de pessoa para pes-
soa. No meu caso, busquei viver o
mais proximo possivel do modo de
vida de la. Ja negativos, nenhum.
Nao tive problemas de adaptacao.

EFAPE EM REVISTA: Qual é a sua
contrapartida pelo projeto agora
que esta de volta ao Brasil?

PROF. FABIO: Dentro do compo-
nente de Matematica pretendo
aplicar alguns métodos que apren-
di la. Além disso, caso seja necessa-
rio, auxiliar alunos que tenham re-
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tornado do Japao com seus pais ou mesmo alunos
japoneses que por ventura venham a aparecer.

EFAPE EM REVISTA: Vocé teria alguma sugestdo para
aprimorar esse tipo de parceria entre a Secretaria da
Educacdo e outras instituicOes e paises?

PROF. FABIO: Acredito que seria interessante incen-
tivar e financiar o ensino de idiomas para professo-
res da Rede para que haja interesse nesse intercam-
bio cultural.

Gostaria também de agradecer a Secretaria da Edu-
cacgdo e ao governo de Toyama pela oportunidade,
assim como a todos que me auxiliaram durante o
processo, tanto da Secretaria da Educagao como do
kenjinkai (associacao de pessoas) de Toyama em Sao
Paulo. Muito obrigado!

Minicurriculo
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Introducao

Neste relato, serd abordada a pratica que utiliza a
perspectiva do ensino com base na investigacao de
um problema. O ensino por investigacdo promove o
aprimoramento do raciocinio e das habilidades cogni-
tivas dos alunos, e também a cooperagdo entre eles,
além de possibilitar que compreendam a natureza do
trabalho cientifico. O objetivo do trabalho realizado
foi propor estratégias para ensinar Ciéncias do ponto
de vista procedimental e indicar habilidades praticas
para a construcdo de conhecimentos na area na escola
Estadual Monsenhor Luiz Gonzaga de Moura, com tur-
mas de primeiros, segundos e terceiros anos do Ensino
Médio. Além disso, buscou-se desenvolver as compe-
téncias e habilidades do educando, baseando-se nos
conteudos do ensino de Quimica propostos nas expec-
tativas da Secretaria da Educac&o (Curriculo do Estado
de Sao Paulo), propiciando situagdes em que o aluno
seja agente do seu aprendizado.

Trajetoria profissional

Estou na area de educagdo desde 2012, sempre traba-
lhando em sala de aula. Sou licenciada em Quimica
(2002), Mestra em Quimica (2005) e Doutora em Cién-
cias (2009) pela Universida-
de Estadual de Campinas e
trabalho nas redes publica
estadual e privada de ensi-
no na cidade de Campinas,
interior de Sao Paulo. O
ensino investigativo sem-
pre esteve presente na mi-

‘ ‘ A metodologia
investigativa pode ser
utilizada como um
processo orientado que

Justificativa

E fato que as atividades praticas sd0 um recurso im-
portante no ensino de Ciéncias. O ensino de Quimica
pode ser ainda hoje um desafio para muitos profes-
sores e alunos, pela falta de recursos ou espaco ade-
quado. Em geral, vemos que a insatisfacao dos alunos
ocorre por acharem que o componente curricular é
dificil, visto que exige uma grande capacidade de abs-
tragdo, e pelos inimeros conteddos tedricos aborda-
dos no dia a dia escolar. Com a introducao de aulas
praticas, é possivel uma participacdo mais ativa na
construcao do conhecimento dos alunos, tornando
o processo de ensino-aprendizagem mais dinamico
e significativo. Por outro lado, o termo aula pratica
ainda é visto de forma muito simplificada, estando
vinculado somente ao avental e ao microscépio. Exis-
te um elenco de praticas que s3o realizadas com pou-
cas variacOes. De forma mais especifica, a maioria dos
professores da area de Ciéncias ndo utiliza o procedi-
mento de investigacdo cientifica como estratégia de
ensino-aprendizagem.

Observando meu trajeto académico, com especial
destaque para o Ensino Médio, reflito sobre a ques-
tdo de quantas vezes ndo consegui entender as ideias
que alguns professores
tentavam repassar. Na
maioria das vezes, a falta
de relagao com o cotidia-
no e/ou a forma abstrata
contribuiram para essa
condi¢do. Hoje, a me-
todologia investigativa
tem sido destacada em

nha formagdo profissional. . -
Ministro aulas na area de COndUZ o Gprendlz a :Lg:lnszg(s)g;d;smf:{::rli
Ciéncias da Natureza e na SItUGgO@S CGPGZE’S de nativa para diminuir a

rede publica sou profes-
sora efetiva de Quimica na
Escola Estadual Monsenhor
Luiz Gonzaga de Moura. A
escola possui uma sala que
foi transformada em labora-
tério, com pia, bancadas e
bancos que acomodam tranquilamente 30 alunos. A vi-
draria é bem conservada, da década de 90, e os reagen-
tes sdo escassos. Porém hoje existe uma ampla gama
de experimentos que utilizam materiais alternativos e
de facil acesso ao aluno, que podem ser usados como
alternativa a reagentes quimicos.

despertar a necessidade e
o prazer pela descoberta
do conhecimento.

distancia entre a teoria e
o dia adiado aluno.

A metodologia investi-
gativa pode ser utilizada
, , COMO UM processo orien-

tado que conduz o apren-
diz a situacBes capazes de despertar a necessidade e o
prazer pela descoberta do conhecimento (BIANCHINI,
2008). As aulas investigativas sdo vistas como ponto de
partida para que o aluno desenvolva a compreensao
dos conceitos cientificos, saindo de uma postura pas-
siva e agindo sobre o objeto de estudo, tornando-se
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protagonista no processo de producao/desenvolvi-
mento do seu conhecimento. Segundo Azevedo (2012),
para uma atividade ser considerada investigativa, a
acdo do aluno ndo deve se restringir apenas a manipu-
lacdo ou a observaco. E necessario que o aluno refli-
ta, discuta, explique e relate o fendmeno em estudo e
que o professor o leve a encontrar sentido no que esta
investigando.

Desenvolvimento da pratica

0 desenvolvimento da pratica sob as perspectivas da
investigacdo cientifica foi feito de forma orientada e
teve como base diferentes contetidos. Para os alunos
dos terceiros anos, os tdpicos abordados foram qui-
mica organica (reacOes organicas, grupos funcionais
a partir da producao de
sabdo), polaridade e ‘ ‘
sustentabilidade. Além

disso, foram retoma-

dos contetdos vistos
anteriormente, como a

relacdo entre meio am-

biente e transformacdes
quimicas, tipos de lixo
produzidos pelo homem

e descarte de residuos

no meio ambiente. Com

isso, os alunos puderam
entender os processos
quimicos que ocorrem

na natureza, ajudando

desta forma a desmisti-

ficar conceitos erréneos

que as pessoas apresentam devido a influéncia da mi-
dia que culpa os produtos quimicos pelos problemas
ambientais mais comuns.

Inicialmente foi criada uma discussao sobre a compo-
sicdo dos residuos depositados nas lixeiras e o quan-
to de material reutilizavel e reciclavel é jogado fora
diariamente. Os alunos estimaram quantos quilos de
lixo eram produzidos em suas residéncias por semana.
Entdo, foi inserido na discuss&o o prejuizo causado ao
meio ambiente pelo descarte indevido de residuos,
principalmente o dleo de fritura. Em seguida, foi traba-
lhada aimportancia da busca de alternativas para o re-
aproveitamento dos residuos provenientes de frituras.
Assim fez-se necessaria uma discussdo introdutdria
sobre sustentabilidade, seu significado e de que forma
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Adificuldade dos alunos
foi minimizada por
meio da utilizacdo de
aulas experimentais,
que auxiliaram na
compreensdo dos temas
abordados e de suas
aplicag¢bes no dia a dia.

podemos contribuir no dia a dia para a preservagao
do meio ambiente. Apds algumas pesquisas, os alu-
nos trouxeram para a sala de aula diferentes técnicas
para a producao de sabdo. Ao mesmo tempo, foram
trabalhados os conceitos fisicos de estado e solubili-
dade (que ja foram estudados em anos anteriores) e as
propriedades fisicas, quimicas e nutricionais de dleos
e gorduras.

Apds discussdes em sala de aula, os alunos se reuni-
ram fora do horario de aula coletar o 6leo usado, que
seria reutilizado na produc¢do de sabdo. Para isso, fo-
ram a estabelecimentos da regido e fizeram a coleta.
Ap0s determinarem uma técnica de producdo de sa-
bdo, que foi feita em conjunto com toda a classe, os
alunos foram ao laboratério onde puderam “colocar a
mao na massa”. Para a pro-
ducdo do sabdo utilizou-se
fundamentalmente o dleo
de cozinha pds-fritura, que
foi coletado pelos alunos na
comunidade, o hidroxido de
sédio (NaOH) liquido, adqui-
rido no comércio local, balde
de plastico, forma e espatu-
la de plastico, amaciante e
sabdo em pd. Tudo foi reali-
zado com equipamentos de
protecao individual: luvas
sintéticas e éculos. Apds uma
semana, os alunos obtive-
ram um sabdo gigante, que
foi cortado e utilizado pela
comunidade escolar.

J)

Os estudantes pesquisaram, posteriormente, como
o sabdo age durante a limpeza. Para isso, foi preciso
entender microscopicamente como ele é formado, ou
seja, como acontece a reacao de saponificagdao. Foram
trabalhados as rea¢Bes orgénicas e os grupos funcio-
nais a partir da producdo de sabdo. Antes de cada aula,
os estudantes eram desafiados a pesquisar as funcdes
organicas, e assim o assunto era introduzido em sala
de aula. As discussdes iniciais foram essenciais para
obter uma base do nivel de conhecimento e despertar
o interesse dos alunos pelo tema.

Para os alunos dos primeiros anos, foi proposta a
construcdo de um “foguete quimico” com materiais
alternativos. A Unica exigéncia era que os materiais
utilizados como combustivel teriam que evidenciar



uma reagdo quimica. Para isso, o aluno teria que des-
crever as substancias quimicas em linguagem cientifi-
ca para ilustrar as transformacdes quimicas, reconhe-
cer e compreender a nomenclatura das substancias
envolvidas na realizacdo desse projeto, apresentar e
entender conceitos sobre rea¢des quimicas e obser-
var e identificar transformacbes quimicas que ocor-
rem em diferentes escalas de tempo, reconhecendo e
controlando variaveis que podem modificar a rapidez
de uma transformacado quimica.

Apds pesquisa sobre rea¢Bes quimicas, os alunos
participaram de uma atividade experimental que
demonstrou uma reagdo quimica, ajudando a com-
preender a natureza das reag¢des e sua relagao com
o dia a dia de todos, de forma lidica. Para isso, foi
construido um foguete a base de garrafa PET, que
utilizou como combustivel o gas formado na reacdo
quimica entre bicarbonato de sédio e acido acético,
que ficou sob pressao. Os alunos foram divididos em
cinco grupos para realizar essa atividade. Apds o ex-
perimento, foi trabalhado o conteldo relacionado as
reagGes quimicas. Foram utilizadas duas aulas para
construcdo do foguete e uma terceira para fazé-lo
voar (Figura 1).

Fonte: Arquivo pessoal (2018)

Figura 1: (A) Esquema do foguete que foi preparado pelos alunos da U.E.
Monsenhor Luiz Gonzaga de Moura. (B) Foguete preparado.

A dificuldade dos alunos foi minimizada por meio da
utilizacdo de aulas experimentais, que auxiliaram na
compreensao dos temas abordados e de suas aplica-
¢bes no dia a dia. Foram confeccionados relatérios
para serem utilizados como instrumento de avaliagao.

Para os alunos dos segundos anos do Ensino Médio,
da E.E. Monsenhor, foi realizado um trabalho com as
unidades de medida (massa e volume) e conversoes
de medidas. Em seguida, foi feito o estudo das solu-
¢Oes, que é um tema que utiliza muitas férmulas de
dificil compreensdo para o aluno. Essa dificuldade vem
do fato de que as férmulas n3do fazem real sentido. O
trabalho foi iniciado com uma discussao envolvendo
diferentes rétulos de alimentos (desde adgua até salga-
dinhos). As tabelas foram analisadas e discutidas em
grupos. Cada item da tabela foi discutido, e seu real
significado, interpretado. Durante as discussoes foram
verificadas algumas dificuldades na diferencia¢do en-
tre massa e volume. Para sanar de vez essas duvidas,
os estudantes se mobilizaram e fizeram pesquisas.
Foram organizados grupos de trabalho e cada mem-
bro do grupo fez uma demonstracdo para a classe en-
fatizando as diferencas entre massa e volume. Apds a
explicacdo tedrica e a aula com exercicios, os alunos

19




Relato de Pratica

foram novamente ao laboratdrio para preparar diferen-
tes solucdes. Como o Curriculo do Estado de S&o Pau-
lo trabalha em espiral, aproveitamos a oportunidade
para rever um conceito estudado na primeira série do
Ensino Médio: a densidade.

A avaliacdo utilizou a concepgdo nos seus trés tipos:
diagndstica, formativa e somativa, com prioridade
para as habilidades procedimentais e atitudinais.
A diagndstica verificou os conhecimentos prévios dos
estudantes por meio de rodas de conversa e interagcdo
dos grupos de trabalho. A avaliacao formativa foi rea-
lizada durante todas as etapas de execug¢do dos pro-
jetos; e a somativa foi feita ao final de cada bimestre,
com atribuicdo de uma nota. Para acompanhar o pro-
gresso dos alunos foram utilizados os seguintes crité-
rios avaliativos: (i) desenvolve-se de forma autbnoma
e independente, (ii) possui espirito de atitude colabo-
rativa, (iii) seleciona informacdes reais e significativas,
(iv) planeja e organiza de forma adequada os dados e
procedimentos; e (v) compartilha as informacoes com
os colegas.

Com a execugao das atividades, verificou-se que houve
uma melhora na compreensdo dos fenémenos quimi-
cos presentes no dia a dia, além de despertar um forte
interesse pela Quimica entre os educandos. Ainda, é
importante ressaltar que as atividades realizadas até o
momento e as que estdo por vir s6 puderam (e pode-
rdo) ser feitas gragas a colaboragdo da equipe gestora
da E.E. Monsenhor Luiz Gonzaga de Moura, que sempre
nos apoiou na execucao dos projetos por meio de pe-
quenos atos como orientar o uso correto dos espacos
daescola eincentivar os alunos nos seus afazeres, sem-
pre buscando parcerias com a comunidade local paraa
melhoria dos espacos e das condi¢des de trabalho.
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Introducao

Este é um relato do grande esforco dos alunos do 7° ano
daE. E. Prof. Carlos de Moraes Andrade, no bairro do Gra-
jau, Zona Sul de S&o Paulo, para produzirem um jornal.

Durante o ano de 2017, nos debrugamos (os alunos dos
sétimos anos e eu) sobre o estudo do suporte jornal e
de alguns géneros da esfera jornalistica. O estudo ga-
nhou significado quando fomos desafiados a nos envol-
ver no projeto pedagdgico anual da escola, intitulado
Conviver transformando vidas. O objetivo especifico
desse projeto pedagdgico era diminuir a distancia entre
afamilia e a escola. Nascia ai a ideia de colocar no papel
o que cada grupo compreendia sobre a escola, a politi-
ca, a economia, o esporte, a salde e o entretenimento
- tudo isso atravessado pelo tema familia.

Agregamos, ao que ja estavamos desenvolvendo, os
trabalhos realizados nos componentes curriculares de
Matematica, sob a orientacdo da Profa. Vanzineia, e de
Ciéncias, orientados pela Profa. Betania.

A partir das pesquisas, da observacdao do meio e dos de-
mais espagos sociais, era esperado que cada aluno per-
cebesse que familia, politica, economia, salide, esportes,
educacdo/escola sdo areas da sociedade que se entre-

cruzam o tempo todo e que dependem do nosso olhar
atento e critico para que funcionem bem (FARIA, 1996).

Com quantas vivéncias se faz uma
professora?

“Avida ndo é aquela que a gente viveu e sim a que
a gente recorda, e como recorda para contd-la.”

(Gabriel Garcia Marquez)

Sou apaixonada por aprender e por ensinar. Acredito
no carater subversivo da leitura e da escrita, ferramen-
tas essenciais na emancipacao de todo e qualquer
sujeito inserido em uma sociedade letrada. Estou na
rede estadual ha bem pouco tempo - desde 2014, mas
ndo foi facil chegar até aqui.

Muitas foram as dificuldades para ingressar no curso
superior, o que sé aconteceu depois de estar casada e
com dois filhos. Com apoio da familia, em especial de
minha mae, aos 30 anos realizei o sonho de frequentar
a faculdade. Apaixonei-me pelo curso de Letras, de for-
ma que sai do grupo dos excluidos no ensino superior
e me formei em 2012.

Embora minha mae tenha infelizmente falecido em ju-
nho de 2011, continuei meu trajeto e em 2014 passei

*Professora de Lingua Portuguesa. E-mail: edilian@professor.educacao.sp.gov.br

21



Relato de Pratica

em dois concursos publicos. Assumi um dos cargos na
rede estadual, onde permaneco.

Posso afirmar que os desafios sdo imensos, mas con-
fesso que nao os percebo quando estou em sala de
aula. Ao lecionar para as minhas turmas, na periferia
do extremo sul da capital paulista, ndo vejo obstaculos
(ndo que ndo existam). Vejo a mim mesma em cada um
dos meus alunos e sei que, em alguma medida, posso
contribuir para que os sonhos de outras Rosas (outras
maes, como a minha) se tornem realidade.

Desde entdo, tenho buscado ser a professora que
gostaria de ter tido em meus anos escolares. Desse
anseio, nasceram a especializacdo em Ensino de Lin-
gua Portuguesa (2016) e a especializagao em Psicope-
dagogia (2017). Continuo estudando, pesquisando,
reinventando a mim e as minhas praticas pedagogi-
cas. Invisto em minha formacao intelectual, mas so-
bretudo, procuro preservar a minha esséncia huma-
na em sala de aula.

Por que produzir um jornal?

Mais que cumprir o que prescreve a matriz curricular
do 7°ano, ou seja, mais que estudar o suporte jornal
e 0s géneros textuais que nele circulam, aspirei que
os alunos tivessem a vivéncia de produzirem textos
que ndo fossem artificiais. Isto é, que produzissem
textos como reflexao dos contextos em que estavam
inseridos e, que, portanto, tivessem a experiéncia
de ver a producdo de texto como pratica social e ndo
como uma atividade escolar a cumprir (FARIA, 1996).
A proposta era levar cada aluno a refletir sobre a
vida em familia, o espaco escolar e seu entorno, de
modo a dar-se conta de que a convivéncia saudavel
depende da acdo de cada individuo no meio em que
estd inserido.

As habilidades de ler, compreender, interpretar e, fi-
nalmente, escrever textos em que se notem explici-
tamente as marcas de autoria ndo nascem do acaso,
mas de um trabalho pedagdgico que possibilite ao alu-
no constituir-se como intérprete do que chega as suas
maos para ler, bem como lhe dé direito a voz por meio
dos textos por ele produzidos (FERRAREZI, 2014).

Portanto, meu desafio neste e em outros trabalhos de
producdo textual é convencer cada aluno de que ele
tem algo a dizer. Tenho lutado contra o silenciamen-
to pedagdgico, pois acredito que nossos alunos tém
muito a nos ensinar. Cada um de nds deve assumir-se
ora ensinante, ora aprendente. Nenhum docente sabe
tudo e nenhum aluno esta desqualificado a ensinar.
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Fontes em meio a aridez da produgao
textual

Pensar em géneros da esfera jornalistica é pensar obri-
gatoriamente na linguagem e em seu carater interacio-
nal e dialdgico (BAKHTIN, 2011).

Encontrei inspiracdo para quebrar o silenciamento pe-
dagégico e, assim, insistir para que os alunos falassem
a partir de suas funcdes sociais de alunos, filhos e cida-
daos do mundo, como nos escritos de Ferrarezi (2014),
Bortoni (2012) e Freire (1996).

Petit (2008; 2009) é minha musa inspiradora, pois com
ela mantive meus olhos sensiveis e atentos para as po-
tencialidades que existem nas criangas, apesar do con-
texto de pobreza e violéncia em que estdo inseridas.
A mensagem de Petit é como se fosse um lembrete no
quadro de aviso dos professores: “nunca esquecam do
carater subversivo da leitura e da escrita, mesmo em
contextos de extrema vulnerabilidade social”.

Desenvolvimento da pratica

« A producgdao comecou a partir do estudo da semana
das situagdes de aprendizagem do Caderno do Alu-
no Volume 1 - 7°ano.

+ Os grupos foram organizados de maneira que pu-
déssemos analisar as diversas agéncias midiaticas.

« Procedemos a analise de jornais, reconhecendo como
cada agéncia se relaciona com seu publico-alvo.

« Osalunos foram desafiados a chamarem os familia-
res para cooperarem com a producdo dos diversos
cadernos dos jornais.

« Os diferentes géneros foram produzidos, revisados
e devolvidos aos alunos durante todo o processo,
e isso foi um trabalho arduo! Durante essa parte do
processo de produgdo foram essenciais as situagdes
de aprendizagem do Caderno do Aluno - Volume 2
para que os alunos refletissem sobre suas praticas
de producdo dos géneros por eles escolhidos, bem
como para pensar como trabalhariam na organizagao
desses textos dentro dos diversos espacos (cadernos)
presentes no jornal elaborado pelos grupos.

« 0O quedeu certo:

- Conseguir trazer a familia para mais perto do coti-
diano escolar foi um dos enormes ganhos. Muitos
alunos receberam pela primeira vez o acompa-
nhamento dos pais em uma tarefa escolar. Outros
relataram que passaram a conhecer mais sobre



sua familia ao terem que pesquisar, por exemplo, « O que n&o deu certo:

sobre o género receita culinaria para construirem - Os computadores da escola ndo funcionaram
o caderno de entretenimento. quando mais precisdvamos deles.

- Conseguir extrair um texto autoral de alunos do - Enquanto algumas familias estavam presentes,
7° ano n3o foi tarefa facil, mas valeu a pena. A ta- outras tantas se mantiveram alienadas ao pro-
refa de produzir foi dividida entre elementos dos cesso. Isso fez com que a qualidade do trabalho
diversos grupos. Os grupos tinham prazos para de alguns grupos nao fosse satisfatoria.

apresentarem os textos dos cadernos do jornal.
Apds a revisdo, os textos deveriam sofrer os acer-
tos e serem devolvidos para nova vista, de acordo
com os prazos preestabelecidos.

« Andlise do desenvolvimento da pratica e das mani-
festagOes subjetivas em relacdo a ela manifestadas
por alunos e pelo(s) proprio(s) responsavel (eis):

Ha muitos relatos dos alunos no trabalho. Cito alguns

- Fazer o aluno refletir sobre seu engajamento ou deles para exemplificar.

a falta dele durante o processo de uma atividade
também foi gratificante. Minha experiéncia foi incrivel e ainda estd sendo,

agora que estamos finalizando. Mesmo por ser um
projeto de escola eu me senti uma jornalista. O que
eu mais gostei, sem duvidas, foi criar as noticias, foi
explicar ao leitor aquela situagdo, o que ocorre no
meu bairro e € muito comum em diferentes situagoes,
ndo ocorre s6 aqui no Grajad. Ndo tem do que eu néo
- Alinteragdo entre os alunos foi incontestavel. gostar porque até as coisas menos interessantes se
- Ver o olhar atento dos alunos para a escola, seu tornaram divertidas. O caderno de economia foi o

entorno, a familia e a sociedade. que mais marcou esse projeto para mim. Foi um ca-

- Fazer o texto dos alunos ser visto por profissionais
da area. Isso trouxe muito significado e motiva-
¢ao para o que eles estavam fazendo.

- Os professores de componentes curriculares pres-
tigiaram o trabalho dos alunos.
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derno com noticias produzidas por mim e com o meu
toquef...}J. Esse projeto mudou minha vida e eu passei
a enxergar que existem problemas além dos meus,
existe um mundo além do meu mundinho. Foi uma
experiéncia que tenho orgulho de ter vivido. (G.).

Gostei muito de estar realizando esse trabalho que
me fez aprender diversas coisas, por exemplo: sobre
politica e economia, que era um assunto muito cha-
to ao meu ver e fazendo o jornal, percebo o quanto
€ importante ter co-
nhecimento  sobre
isso. Ao longo do
percurso eu e o meu

cinco cadernos. Eu e a amiga Ve a amiga J faziamos
a parte escrita (porque as letras eram parecidas) e
a M nos ajudava a pesquisar. O V fazia os desenhos
(por desenhar bem). No inicio ficamos perdidos! Ndo
sabiamos por onde comegar, saimos por ail Mas nédo
tinhamos nenhuma ideia, até que decidimos come-
car pelo caderno de entretenimento, que € um pouco
mais facil. Foram cinco cadernos: Noticia, Turismo,
Esporte, Entretenimento e Cotidiano. Fiquei mais
ativa nos cadernos Cotidiano, Turismo e um pou-

co no de Noticias. Uma

das coisas que eu gostei

‘ ‘ Consequir trazer a familia no nosso jornal foram as

entrevistas. Achei as per-

grupo sofremos com — nara mais perto do cotidiano guntas bem elaboradas e

algumas  dificulda-

des e estamos con- escolar foi um dos enormes respondidas muito bem.

seguindo com que
o jornal fique exce-

No geral eu acho que me

ganhos. Muitos alunos esforcei bastante neste

jornal. Ajudava bastante

lente. Gostei muito receberam pela primeira vez o organizar etc. Uma das

das entrevistas que

fizemos, pois terei O @companhamento dos pais tnicas cosias que eu ndo

muito o que aprovei-
tar do que disseram.
Ndo houve nada que
eu olhe e fale que
ndo gostei. Cansa, exige esforco, mas faz parte. Vou
aproveitar muito sobre o que falamos sobre sadde,
politica e economia, pois ld na frente creio que vai me
ajudar na vida. Quero mais trabalhos assim. (B.).

Ao realizar o projeto do jornal, encontrei algumas di-
ficuldades em relagdo aos textos, pois estavam fican-
do muito repetitivos. Porém, conforme o tempo, con-
seguir ir melhorando a minha forma de escrita, jeito
de me expressar e 0 meu interesse literdrio cresceu,
colaborando para que conseguisse produzir melhor o
meu trabalho. Nesse projeto, consequi aprender mui-
tas coisas, entre elas: identificar o olho, manchete,
palavras novas e seus significados e o principal foi o
companheirismo entre todas as integrantes do grupo.
O que eu mais gostei foi fazer as entrevistas com os
familiares. O que menos gostei foi realizar alguns tex-
tos e colunas. Com a elaboragdo do jornal, considero
que posso legar para minha vida fora da escola a ex-
periéncia de ter sido uma jornalista por dois meses, e
quem sabe no futuro uma jornalista profissional. (M.)

Bom, no comeco deste trabalho eu estava com mui-
tos pressentimentos ruins. Pensei que ndo daria
certo e pensei que nosso grupo ndo daria conta de
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gostava era o estresse. Eu

em uma tarefa escolar. ,, me irritava fdcil diversas

vezes, mas valeu a pena.
Eu ndo tinha muito conta-
to com um jornal e tive a oportunidade de produzir
um! Obrigada por este privilégio, Profa. Edilian. (M.)

O jornal me ensinou a ter maior aten¢do nas coisas,
ter paciéncia e compreensdo. O jornal me faz mais
atenciosa. Saiu muita briga nesse trabalho. Primei-
ro, nds gritdvamos uns com os outros. Discutiamos
demais! Mas entendemos que precisGvamos nos unir
mais porque se ndo, ndo sairia nada. Enfim, nos uni-
mos mais e conseguimos fazer tudo junto, todo mun-
do ajudou em tudo. No comeg¢o achava chato, acha-
va que ndo tinha necessidade disso. Para qué fazer
um jornal? Eu me perguntava. Mas agora eu percebi
que o trabalho me ajudou a mudar, eu amei fazer o
trabalho do jornal. Levarei para a vida toda. (V.)

« Sintese das conclusbes mais interessantes e
importantes:

N&o é facil motivar uma turma de adolescentes a es-

crever e convencé-los de que precisam fazer ajustes

em seus texto sem que fiquem melindrados.

Os desafios sao muitos e frequentes: na sala de aula,
nos corredores da escola, na casa de cada aluno, no
bairro escasso de recursos sociais e econdmicos; por
isso o uso do verbo no tempo presente.



Muitos jornais foram produzidos, noites adentro, a mao.
Muitos grupos juntando moedas para imprimir seus
trabalhos. Muitas idas frustradas ao Acessa (espaco de
informatica da escola), pois os computadores ndo supri-
ram as necessidades dos alunos. Enfim, os obstaculos
foram muitos. Lutamos para vencé-los diariamente.

Do estudo da estrutura do jornal, da analise dos gé-
neros que circulam na esfera jornalistica, a busca
pelas noticias, os primeiros textos até o trabalho fi-
nalizado, vivemos em uma gangorra motivacional -
ora animados, ora desanimados. Mas chegamos ao
produto final.

Muitos alunos, ao final do percurso, se viram realiza-
dos com o trabalho que conseguiram produzir. Outros,
apesar de terem superado as suas limitac¢des, conside-
raram que o esforco ndo valeu a pena e que ndo fariam
esse percurso novamente.

Durante a produgao dos trabalhos muitas palavras sig-
nificativas povoaram os pensamentos e o coracao de
cada um dos alunos.

A palavra grupo apareceu diversas vezes durante os
relatos, ora de forma positiva, ora de forma negativa.
De fato, aprender a trabalhar em grupo ou ver-se em
uma situacao de dar e receber feedback do outro, foi
uma das maiores aprendizagens durante o processo.
Muitos alunos vivenciaram problemas com seus gru-
pos e tiveram que buscar estratégias para solucionar
essa situacao — o que reproduz as diversas situacdes
da vida real, tanto no espaco de trabalho, como no es-
paco familiar.

Destaque também para a palavra familia. Muitos alunos
tiveram, necessariamente, que partilhar com a familia a
proposta do trabalho. Alguns o fizeram como parte da
pesquisa e outros como um pedido de “socorro”, pois a
complexidade do trabalho exigia, de fato, o apoio fami-
liar. O envolvimento dos pais nos trouxe muita alegria.
Como ¢ o caso da mde de uma das alunas, que provi-
denciou ndo apenas os materiais, mas também auxiliou
na confeccao da banca de jornal — espaco em que fica-
ram expostos os trabalhos de cada sala.

Além dessas palavras, outras igualmente importantes
apareceram durante o percurso ou durante os rela-
tos formais — amizade, aprendizagem, dificuldade,
aborrecimento, alegria etc. E ainda expressdes como
“achei que ndo fosse conseguir”. Essas palavras ou ex-
pressoes refletem o grau de envolvimento e de mobili-
zagao emocional e cognitiva de cada aluno.

N&o é um trabalho que se inscreve em algumas folhas
da apostila ou no diario do professor. E um projeto que
seinscreve navida e que, portanto, transpde 0os muros
daescola.

A coletanea dos jornais, inclusive com registros fotogra-
ficos, pode ser apreciada aqui: https://issuu.com/edilia-
narrais/docs/a_produ____o_de_jornal_setimos_anos
(acesso em 11 mar 2019).
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Resumo: Este texto decorre de uma pesquisa realizada no municipio de Sdo
Paulo, em duas escolas publicas estaduais que implantaram o Programa

Ensino Integral (PEI). Aqui serao expostas as bases sobre as quais se assenta

o PEI. A metodologia adotada para coleta de dados contou com a observacao
dos sujeitos em diferentes espacos, a realizacdo de entrevistas e a analise dos
documentos oficiais que ddo as diretrizes de funcionamento do programa. Para
proceder a anélise de dados, foram utilizados autores que estudam o ensino
integral e as questdes relacionadas a ampliacdo do tempo de permanéncia no
espaco escolar. Os dados coletados nos permitem afirmar que uma politica
publica, quando busca conhecer e atender as reais necessidades dos seus
profissionais e dos alunos que ai ingressam, pode promover aprendizagens que
vao além do que esta prescrito nos curriculos oficiais. Os sujeitos dessas politicas
- profissionais da educacao ou alunos -, quando interagem em um novo tempo e
espaco escolar, e quando contam com condi¢cdes materiais e imateriais para que
possam desenvolver suas atividades, comecam a ter a oportunidade de atribuir
um novo sentido a sua carreira. As relacdes entre gestores e professores, nesses
espacos, facilitam o desenvolvimento de acdes que promovam a aprendizagem
de todos os seus membros, pois compreende-se que, sejam profissionais

da educacao, sejam discentes, todos devem ser autbnomos, responsaveis e
solidarios com o proximo nas suas necessidades, com vistas a formacdo de um
sujeito protagonista.

Palavras-chave: Programa Ensino Integral; politica publica; Educagdo Basica; Sdo Paulo.
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Introducao - implementacao e
expansao do PEI

O Estado de Sao Paulo oferece, em sua rede de ensino
estadual, um projeto e um programa que objetivam
ampliar o tempo de permanéncia do aluno na escola:
o projeto Escola de Tempo Integral (ETI), implementa-
do na rede estadual paulista por meio da Resolugdo SE
n° 89, de 09/12/2005 (SAO PAULO, 2005) e do Programa
Ensino Integral (PEI), foco do presente trabalho.

A Educagdo Basica publica enfrenta varios desafios da-
das as dificuldades ligadas a formac&o dos seus pro-
fissionais e aquelas ligadas as dificuldades de atender
os alunos nas regides mais carentes. No ano de 2012,
o governo paulista, buscando formas para lidar com
esses problemas, ligados naquele momento ao Ensino
Médio, instituiu o Regime de Dedicac¢do Plena e Inte-
gral (RDPI) e a Gratificacdao de Dedicacdo Plena e Inte-
gral (GDPI), Lei Complementar n©1.164, de 4 de janeiro
de 2012 (SAO PAULO, 2012a).

Essa Lei Complementar foi dirigida aos profissionais
que atuavam nas Escolas Estaduais de Ensino Médio de
Periodo Integral no Estado de Sdo Paulo. No momento
de sua implantacado, sua ac¢do foi direcionada para 16
escolas do Ensino Médio. No final de 2012, o governo
de Sao Paulo instituiu, por meio da Lei Complementar
n° 1.191, de 28 de dezembro de 2012, o Programa de
Ensino Integral (PEI) em escolas pUblicas estaduais e
alterou a Lei Complementarn®1.164, de 4 de janeiro de
2012. (SAO PAULO, 2012c). Nesse movimento, o PEI foi
expandido para os Anos Finais do Ensino Fundamental
(6°a0 92 anos).

Com essa expansao, em 2013, o PEI passou a ser ofe-
recido em 22 escolas de Ensino Fundamental - Anos
Finais, 29 escolas de Ensino Médio e duas unidades
hibridas, ou seja, que ofereciam o Ensino Fundamen-
tal - Anos Finais e o Ensino Médio. Do primeiro para o
segundo ano de vigéncia dessa legislacdo, passaram a
ser atendidas 69 escolas, sendo que 53 ingressaram no
segundo ano. Em 2014, o programa passou a oferecer
o PEl em 39 escolas de Ensino Fundamental - Anos Fi-
nais, 26 escolas de Ensino Médio e 48 escolas no mode-
lo hibrido, totalizando 182 unidades.

No ano de 2015, o Programa passou por uma terceira
expansao, sendo, entdo, oferecido em escolas de En-
sino Fundamental - Anos Iniciais. O governo paulista
tinha como meta implantar o PEl em 1000 escolas, até
2018, sendo que depois desta Ultima expansdo passa-
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ram a ser atendidos 80 mil alunos, em 257 escolas pu-
blicas no Estado de Sao Paulo.

Os dados apresentados foram retirados do site do go-
verno do Estado de Sdo Paulo e fazem referéncia a ex-
pansdo até o ano de 2015. Destaca-se que o Programa
Ensino Integral (PEI), a partir de 2016, passa a ser de-
nominado Novo Modelo de Escola de Tempo Integral.

A seguir, serdao explicitadas as bases que caracterizam
o Programa Ensino Integral.

O Programa Ensino Integral no Estado de Sao
Paulo (PEI)

O Programa Ensino Integral teve como referéncia o
trabalho desenvolvido pelo Instituto de Correspon-
sabilidade pela Educacdo (ICE), em Pernambuco.
A partir dessa experiéncia e do Projeto Escola de Tempo
Integral, ofertado exclusivamente para o Ensino Fun-
damental (Anos Iniciais e Finais), o governo do Estado
de Sdo Paulo, por meio do Programa Educacao Com-
promisso de Sdo Paulo*, propds um novo modelo de
escola, surgindo assim, em 2012, o Programa Ensino
Integral (PEI), que foi implantado, em um primeiro mo-
mento, especificamente, no Ensino Médio.

Nele, buscou-se desenvolver um novo modelo de am-
pliacdo do tempo escolar para os alunos e profissio-
nais que atuam nas escolas publicas do Estado de S&o
Paulo, e, para alcancar essa finalidade, o PEI

tem como objetivo a formagdo de individuos au-
tonomos, solidarios e competentes, com conheci-
mentos, valores e habilidades dirigidas ao pleno
desenvolvimento da pessoa humana e seu preparo
para o exercicio da cidadania, mediante conteido
pedagdgico, método didatico e gestdo curricular e
administrativa proprios, conforme regulamenta-
¢do, observada a Base Nacional Comum, nos ter-
mos da Lei, podendo o Ensino Integral ser oferecido
a unidades escolares de Ensino Fundamental e/ou
médio (SAO PAULO, 2012c).

Assim, figura, dentre as varias funcGes sociais dessa
escola, acolher os adolescentes e os jovens que nela
estdo ingressando, oferecendo-lhes condi¢des de am-
pliarem seu repertério académico e intelectual, para
que possam preservar as relagdes que estabelecerem,
dentro e fora da escola, e desenvolver novas formas
de lidar com as constantes mudangas com que se

* Instituido pelo Decreto n2 57.571, de 2 de dezembro de 2011,
na Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo.



veem confrontados, na escola e
na sociedade.

Para atingir seus objetivos, o PEI
dispde de uma infraestrutura es-
pecifica, desenvolvendo as ativi-
dades previstas em sua propos-
ta: Projeto de Vida; Acolhimento;
Atividades de Iniciagdo Cientifi-
ca; Clubes Juvenis; Culminancia;
Disciplinas Eletivas; Nivelamen-
to; e Tutoria.

Diferenciando-se da Escola de
Tempo Integral* (ETI), o PEI foi
estruturado em bases distintas
deste, uma vez que o ETI ndo ti-
nha como proposta a permanén-
ciaintegral na escola de docentes
e equipe gestora, por exemplo.

O PEI estabelece como premissa a formacdo de um
sujeito autonomo e, para isso, foca na ampliacao do
tempo e na permanéncia de alunos, professores e
gestores na unidade escolar. Sdo oferecidos aos
docentes tempo e espaco para que possam estudar
e formar-se na prépria unidade escolar, com seus co-
legas docentes, com o Professor Coordenador Geral
(PCG) e com o Professor Coordenador de Area (PCA).

O Programa Ensino Integral apresenta-se como:

uma alternativa para adolescentes e jovens in-
gressarem numa escola que, ao lado da formacao
necessaria ao pleno desenvolvimento de suas po-
tencialidades, amplia as perspectivas de autorre-
alizacdo e exercicio de uma cidadania auténoma,
solidaria e competente (SAO PAULO, 2014a, p. 6).

Uma educacao, para ser integral, deve atender nao
apenas a duas necessidades basicas do ser humano
estudar e trabalhar. A educagdo no espaco escolar,
para ser integral, precisa promover aprendizagens
que s6 sdo possiveis por meio das interagdes e res-
significacdes do espaco e do tempo que apenas o
envolvimento entre os sujeitos pode potencializar.
Deste modo, o sujeito pode expandir a vivéncia es-
colar para outros espacos.

* No ano de 2007 (BRASIL, 2007), passa a ser considerada edu-
cagao em tempo integral o tempo total que um aluno perma-
nece na escola ou em atividades escolares, por um periodo
superior ou igual a seis horas diarias.

Mesmo verificando que o PEIl tem como objetivo o
desenvolvimento das potencialidades do ser huma-
no para a sua vida em sociedade, atender o sujeito
em sua integralidade compreende desconstruir a
visdo utilitarista da educacdo, especificamente de
nivel médio, que se propde possibilitar que o sujeito
possa continuar seus estudos em nivel superior ou
ingressar no mercado de trabalho. A funcado da esco-
la é garantir que os alunos tenham uma educacdo de
qualidade e que possam apropriar-se de contetidos
que lhes permitam o seu desenvolvimento pessoal e
de sua cidadania.

O PEI, em seus documentos Tutorial de Recursos Hu-
manos (SAO PAULO, (2014b) e as Diretrizes do Pro-
grama Ensino Integral (SAO PAULO, 2014a), indica em
qual sentido serdo executadas as acOes propostas
nesse novo Programa:

redesenhar o papel que essa instituicao deve ter
para a vida e para o desenvolvimento do jovem do
século XXI. Isso implica mudancas tanto na abor-
dagem pedagdgica, no contetdo do curriculo e
na carga horaria do ensino oferecido, quanto no
formato da carreira do professor e na sua relacao
com a unidade escolar (SAO PAULO, 2012b, p. 11).

Nesse redesenho, o PEIl adota como principio o aces-
so e a garantia da permanéncia dos alunos na escola,
com a oferta de uma formacgao integral que desenvol-
va os aspectos cognitivos, afetivos e socioculturais de
alunos, professores e gestores.

29



Artigo

Implantar esse novo formato escolar demandou que
fossem repensadas e executadas mudancas na abor-
dagem pedagdgica, no contetido do curriculo, na car-
ga horaria do ensino oferecido e no formato da carrei-
ra do professor, uma vez que este devera trabalhar em
regime de dedicacdo exclusiva, na unidade escolar em
que o programa estiver sendo desenvolvido.

Espera-se que esses profissionais, além dos contetdos
especificos de seus componentes tenham também

como responsabilida-
de a orientacdo aos
alunos em seu desen-
volvimento pessoal,
académico e profis-
sional e [com a] dedi-
cacdo integral a uni-
dade escolar, dentro
eforadasaladeaula;
espera-se dos educa-
dores iniciativas que
operacionalizem seu
apoio social, ma-
terial e simbdlico a
elaboracao e realiza-
¢do do projeto pes-
soal e profissional
do aluno; acdes que
0 ajudem a superar
suasdificuldades e
atividades; que o
energizem para buscar o caminho de seus ideais
e que ele gradualmente define no seu Projeto de
Vida (SAO PAULO, 2014a, p. 11).

O alargamento temporal proporcionarda ao docente
tempo para desenvolver metodologias e estratégias de
ensino que o auxiliem a pensar, individualmente ou em
grupo, em como trabalhar o conteido de seu compo-
nente, elaborar o processo avaliativo, planejando-o e
articulando-o a abordagens diferenciadas, pensando na
recuperagao da aprendizagem dos alunos e atrelando
tudo isso ao Projeto de Vida destes. Espera-se que esse
profissional seja alguém que oriente seus alunos em seu
desenvolvimento pessoal, académico e profissional.

Figuram, como aspectos do PEI:

1) jornadaintegral de alunos, com curriculo integrali-
zado, matriz flexivel e diversificada; 2) escola alinha-
da com a realidade do jovem, preparando os alunos
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‘ ‘ Uma das atividades previstas
no PEI é permitir ao estudante
que elabore o seu Projeto de
Vida. Para alcanga-lo, as agdes
e metodologias da escola tém
que convergir para que todas
as atividades sejam elaboradas
e propostas tendo como foco
contribuir para a formacéo
de um jovem auténomo,
solidario e competente.

para realizar seu Projeto de Vida e ser protagonistas
da sua formagdo; 3) infraestrutura com salas tema-
ticas, salas de leitura, laboratdrios de ciéncias e de
informatica; e 4) professores e demais educadores
em Regime de Dedicacdo Plena e Integral a unidade
escolar (SAO PAULO, 2012b, p. 13).

Uma das atividades previstas no PEI, portanto, é per-
mitir ao estudante que elabore o seu Projeto de Vida.
Para alcanga-lo, as agbes e metodologias da escola
tém que convergir
para que todas as
atividades sejam
elaboradas e propos-
tas tendo como foco
contribuir para a for-
mac¢do de um jovem
autdbnomo, solidario
e competente.

De acordo com o ex-
posto nas diretrizes
do Programa Ensi-
no Integral (BRASIL,
2007, p. 13), “o Proje-
to de Vida é simulta-
neamente o foco para
onde devem conver-
gir todas as a¢des da
’ , escola e a metodolo-

gia que apoiara o es-
tudante na sua construcao”, e ele vigora como “um meio
de motivar os alunos a fazerem bom uso dessas oportu-
nidades educativas” (BRASIL, 2007 p.17).

De acordo com as diretrizes do PEI:

A elaboragao do Projeto de Vida tem como objetivo
desenvolver o Protagonismo Juvenil. Para alcangar
esse objetivo, a comunidade escolar, os professores
e os gestores devem implementar, nesse programa:
o Acolhimento, momento em que o jovem sera con-
vidado por outros jovens protagonistas a refletir so-
bre a construcao de um novo projeto escolar; as Dis-
ciplinas Eletivas, com foco na ampliagdo do universo
cultural do estudante; o Nivelamento, que visa a
adequar o contelido aprendido pelo aluno, nos anos
anteriores, ao que ele deve saber para que possa
acompanhar a turma na qual esta inserido; a Orien-
tacdo de Estudos; e as Atividades Experimentais em
matematica e ciéncias (BARBOSA, 2016, p. 42).



A meta central desse programa é a elaboragdo des-
se projeto pelo aluno. No Ensino Médio, esse projeto
ganha mais forca, pois compreende-se que o seu de-
senvolvimento, nesse nivel de ensino, auxiliara o ado-
lescente e/ou jovem nas definicdes sobre seu futuro
académico e profissional. Por isso, todas as a¢Bes sdo
pensadas e executadas buscando instrumentaliza-lo
para que consiga desenvolver autonomia intelectu-
al para escolher, dentro de uma realidade conhecida,
aquilo que ele deseja fazer.

Assim, um dos focos do programa é o protagonismo
juvenil. A formacao desse jovem protagonista comeca
no primeiro dia letivo. Quando este chega a escola, seu
primeiro contato sera com outros alunos. Isto é valido
também para os docentes e demais profissionais. Esse
primeiro movimento é denominado Acolhimento.

Nesse momento, os jovens sao recepcionados por jovens
acolhedores ou, como sao chamados na escola, pelos
“laranjinhas”. Estes ja passaram por essa experiéncia,
na prépria escola ou em outras unidades. (SAO PAU-
LO, 2014a). Sera durante o Acolhimento que os alunos
conhecerdo o PEl e serdo informados por seus pares
sobre o funcionamento desse programa. Compreen-
de-se que a formacdo integral deve formar um jovem
solidario, autbnomo e competente, e isso passa pelo
compartilhamento e pela construcado conjunta.

Dentre as varias atividades desenvolvidas pelos jo-
vens acolhedores, eles comecam a trabalhar com
seus colegas, no primeiro dia de aula, o Projeto de
Vida de cada um, com uma atividade denominada
Varal dos Sonhos.

Cada jovem acolhedor é
responsavel, em duplas
ou trios, por trabalhar com
uma sala de aula. Nesse
momento, esses jovens
vivem o que o programa
deseja desenvolver: au-
tonomia para trabalhar
diferentes atividades; so-
lidariedade para acolher
e promover uma escuta
de igual para igual, ja que
ali, na sala de aula, sem a
presenca de adultos, eles
compartilham suas expe-
riéncias e constroem o ini-

cio do seu Projeto de Vida; e competéncia relacional e
académica, pois, ao final do acolhimento, eles apre-
sentardo, para seus colegas, professores e gestores,
um trabalho elaborado pelo grupo sobre um assunto
de sua escolha e fardo a exposicao, no Varal dos So-
nhos, dos seus anseios e desejos sobre o curso e o fu-
turo. Esse material, produzido no esbogo de Projeto
de Vida, subsidiara os professores quando forem ela-
borar as Disciplinas Eletivas.

Esse projeto, iniciado no primeiro dia de aula, serd mo-
dificado varias vezes, ao longo dos anos, pelos alunos.
E importante que se considere o Projeto de Vida como
um documento dindmico, formulado para ir adequan-
do-se as expectativas do jovem/adolescente que, es-
tando em processo de formagdo, ndo é cobrado por
ninguém, nem censurado no que escreve. Nesse pro-
cesso de escrita, 0 jovem é acompanhado por um tutor
(professor, coordenador ou gestor), que deve permitir
que ele, aluno, se reconheca e se perceba como sujeito
em constante desenvolvimento.

Tendo sido o PElI ampliado para os Anos Iniciais e Fi-
nais do Ensino Fundamental, e como o Projeto de Vida
esta presente também nesse nivel da Educacdo Basi-
ca, ha diferencas de encaminhamento em relagdo ao
que acontece com o Ensino Médio, que tem seu foco na
formacao integral, na preparacdo académica e para o
mundo do trabalho, enquanto, no Ensino Fundamen-
tal, a énfase do Projeto de Vida esta direcionada para o
desenvolvimento de uma base sélida de conhecimen-
tos e valores que facultem a crianga e ao adolescente a
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tomada de decisdes que garantam a continuidade de
seus estudos e a participacao e aplicacao dos conheci-
mentos trabalhados na escola em outros espagos so-
ciais (SAO PAULO, 2014a).

Além dos componentes curriculares especificos para
cada série, os jovens atuam, como lideres de turma,
nos Clubes Juvenis, que sdo espacos criados para que
ocorra a pratica do protagonismo juvenil. Esses espa-
cos sdo concebidos para se constituirem a partir dos
interesses dos alunos, permitindo que estes possam
desenvolver habilidades de planejamento, organiza-
c3o, criatividade e autonomia (SAO PAULO 2014a).

Esses diferentes espacos proporcionados pelo PEI
(Acolhimento, Clubes Juvenis e Disciplinas Eletivas)
possibilitam aos jovens que se reinam, independente-
mente de sua série escolar, em torno de um mesmo ob-
jetivo, e isso permite o surgimento de liderancas. Essa
habilidade de liderar seus colegas, em varios momen-
tos formativos, sem a presenca do professor, oferece a
possibilidade de que esses jovens se tornem exemplos
e referéncias; afinal, eles se formam nessas interagoes.

O responsavel por acompanhar e verificar as necessi-
dades dos alunos que estdo no Ensino Médio e no Ensi-
no Fundamental - Anos Finais sdo os gestores, que se
reinem periodicamente com os lideres de turma dos
Clubes. Nesse programa, ha um novo papel ocupado
pelo gestor na formacgdo dos alunos, uma vez que ago-

ra ele é alguém que constréi relages na escola com
os alunos, e ndo apenas com os professores ou outros
profissionais.

A criacdo de um Clube Juvenil requer que os jovens se
reinam por areas de interesse e desenvolvam a propos-
ta de um projeto, que tenha metas a serem atingidas e
que sera executado em um semestre. Ao final do semes-
tre, todos os Clubes apresentam para a comunidade es-
colar (pais, professores, alunos, gestor, coordenador e
funcionarios da escola) o resultado dos seus trabalhos,
em um momento denominado Culminancia. Este ocor-
re duas vezes por ano, ao final de cada semestre.

Todos os Clubes s3ao pensados e propostos tendo
como meta o desenvolvimento de alguma habilidade,
nao definida a priori, pois, no PEI, “os Clubes Juvenis
sao mais do que espacos de criacdo ou lazer, pois ob-
jetivam que os jovens, norteados por planos de agdo
e praticas proprias de gestdo, exercitem o convivio e
as préticas de organizacdo” (SAO PAULO, 2012b, p. 17).

O Protagonismo Juvenil que se deseja desenvolver
nos Clubes compreende o jovem como alguém que é
o sujeito principal no gerenciamento de suas agoes,
da escolha a execucdo. E fundamental que ele se reco-
nheca nessa interacao, afetando e sendo afetado por
ela. Vé-se que esse jovem se revela protagonista na
disposicao que demonstra em “avaliar e decidir com
base em suas prdprias crengas, valores e interesses
[...] e diante da possibilidade
de envolver-se como parte da
solucao e ndo do problema em
si” (SAO PAULO, 2014a, p. 14).

Considerando que os Clubes
também sdo desenvolvidos
no Ensino Fundamental, Anos
Iniciais e Finais, para este nivel
de ensino sdo propostas ativi-
dades que envolvam a partici-
pacdo dos docentes e de toda
a equipe escolar, buscando a
promocao do Protagonismo
Infantil. E objetivo do PEI, no
Ensino Fundamental, estimular
o aluno a atuar de forma cria-
tiva, construtiva e solidaria na
solugdo de problemas reais vi-
venciados na escola, na comu-
nidade e em diferentes espacos
(SAO PAULO, 2014b).



Para o acompanhamento dos alunos, do Ensino Fun-
damental ou Ensino Médio, nos diversos campos de
seu desenvolvimento - afetivo, cognitivo, de valo-
res, autonomia, solidariedade e outros -, uma das
atividades propostas pelo PEI é a realizagdo, pelos
docentes, da Avaliacdo Diagndstica. Essa é um ins-
trumento elaborado para que se possa conhecer, no
inicio de cada semes-
tre, possiveis lacunas
formativas que os alu-
nos apresentem em
relagdo a série/ao ano
em que se encontram.

Essa avaliagdo forne-
cerd subsidios para
que os docentes, jun-
tamente com os Coor-
denadores de Area e
o Coordenador Geral,
elaborem o Nivela-
mento. O desenvolvi-
mento dessa atividade
prevé a montagem de
agrupamentos de dis-
centes, tendo por base
habilidades e compe-
téncias a serem traba-
lhadas. Essa atividade é entendida como um proces-
so de recuperacdo que, como o proprio nome indica,
possibilitard o nivelamento do conhecimento com a
respectiva série/ano em que o aluno se encontra.

Essa acdo € necessaria para o desenvolvimento de
habilidades basicas que ndo foram desenvolvidas em
anos anteriores e visa garantir que o aluno possa ter
um adequado desenvolvimento e rendimento aca-
démico e que possa acompanhar sem dificuldades o
conteudo lecionado na série/ano em que esta matri-
culado (SAO PAULO, 2014a).

A atividade de Nivelamento envolve a todos na uni-
dade escolar, e o PEI explicita qual é a funcdo de cada
um dos envolvidos na formacao desses alunos. No
que alude a definicdo dos papéis,
os professores das disciplinas de Lingua Portu-
guesa e de Matematica sdo responsaveis pela lei-
tura e analise dos dados, planejamento, execu-
¢do, monitoramento e avaliacdo do processo no
tocante a sua disciplina, sendo os demais profes-
sores corresponsaveis. Os professores Coorde-

‘ ‘ Esses diferentes espagos
proporcionados pelo PEI
(Acolhimento, Clubes
Juvenis e Disciplinas
Eletivas) possibilitam
aos jovens que se retunam,
independentemente de
sua série escolar, em torno
de um mesmo objetivo, e
[SSO permite o surgimento
de liderangas.

nadores de Area s3o responsaveis pela validacdo
e monitoramento na sua area de atuacdo e pelo
alinhamento entre os professores de area e o
professor Coordenador Geral. O Professor Coor-
denador Geral é responsavel pelo monitoramen-
to, validacao e alinhamento entre os Professores
Coordenadores das diversas areas e o Diretor.
O Diretor é o responsa-
vel pelo monitoramento,
validacao e garantia da
execucado do Plano de Ni-
velamento (SAO PAULO,
2014a, p. 26).

Para desenvolver essas
atividades, a escola conta
com o Diretor e o Vice-dire-
tor, o Professor Coordena-
dor de Area (PCA), o Pro-
fessor coordenador geral
- PCG (cargo semelhante
ao Coordenador Pedagd-
gico) e com os docentes.

A equipe gestora - diretor

e vice-diretor, PCA e PCG
, , no PEI, sd0 os responsaveis

pela elaboracdo da rotina

escolar, a qual precisa pre-
ver a realizagdo de reunides periddicas com os coorde-
nadores e com os alunos lideres de turma. Nesse pro-
grama, o diretor atua diretamente com os alunos nos
Clubes Juvenis. Ressalta-se que sua intervengao limi-
ta-se a verificar o que eles precisam para o desenvolvi-
mento das atividades nos grupos e como conselheiro,
quando solicitado pelos alunos.

Tendo como foco promover o bom desenvolvimento
das atividades do programa, bem como o bom rela-
cionamento entre docentes e discentes, é funcdo do
diretor e da equipe gestora elaborarem o Plano de
Acgao da escola. O diretor e sua equipe devem desen-
volver, na escola, o espirito de equipe e mostrarem-se
capazes de coordenar diferentes atividades.

Os diretores devem discutir os Planos de A¢do com os
professores para que juntos elaborem estratégias para
aadequacao e o alinhamento das a¢des. Espera-se que
esse profissional identifique as caracteristicas, boas ou
nao, dos docentes, e os auxilie em seu processo pes-
soal de desenvolvimento profissional.
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O Plano de Acao elaborado pelo diretor deve orientar
as acOes da escola. Nesse momento, analisam-se to-
das as informacoes obtidas nas avaliacOes realizadas,
no Nivelamento e especificamente na Avaliacdo 360
(momento em que alunos, professores e gestores fa-
zem uma avaliagdo de si e dos outros. Geralmente ela
é feita no final de cada semestre).

Sendo essa uma atividade realizada a cada semestre,
docentes e gestores relinem-se periodicamente para
verificarem o avanco ou ndo das metas estabelecidas e
para que, em conjunto,
ajustem as estratégias,
em fungao dos resulta-
dos alcancados. Essa
acdo visa a garantir
aquilo que o PEI esta-
belece, que é a forma-
¢do de alunos auto-
nomos e conscientes
de sua responsabili-
dade no tocante a sua
aprendizagem.

O Plano de Agdo pro-
cura alinhar o plane-
jamento da pratica
dos educadores com
os resultados edu-
cacionais. Essa me-
todologia empregada é conhecida como ciclo PDCA
(Plan/Do/Check/Act)*. A proposta do Plano de Agdo é
a necessidade de reconhecer que cada comunidade
escolar possui um perfil, visto que, para que se alcan-
ce uma educagdo de qualidade, as peculiaridades de
cada sujeito, grupo e local devem ser respeitadas.

Para garantir a operacionalizacdo do Programa Ensi-
no Integral é necessario que todos os profissionais te-
nham clareza da sua fun¢do dentro do Programa e de
que eles também sdo fundamentais para o desenvolvi-
mento do ciclo PDCA.

Esse ciclo inicia-se com o planejamento (P) e o esta-
belecimento da missao, da visdo, dos objetivos e das
estratégias que permitam atingir as metas propostas
pela comunidade escolar. A execucdo (D) é o momen-
to no qual coloca-se em pratica o que foi planejado.
0 momento de checagem (C) permite verificar se as es-

*Plan indica o planejamento, Do é a execuc¢do, Check é o acom-
panhamento e Act é o ajuste.
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4 Agora, o ensino é bem melhor.
A gente aprende, brinca, se
diverte e tudo isso estudando.
E dificil falar que sairemos
da escola, indo para uma
ndo integral, porque nos
habituamos com a escola e o
modo de trabalhar

(Aluna do 92 ano EF - ESP) ,,

tratégias adotadas no planejamento estdo conduzindo
aos resultados educacionais do ensino e da aprendiza-
gem esperados. A Ultima etapa é o momento de ajuste
(A) e correcao do Plano de Acao, quando a comunida-
de escolar revé as estratégias, as metas, os indicadores
e outras variaveis em fungdo dos resultados que foram
alcancados (SAO PAULO, 2014a).

No PEIl, o Professor Coordenador Geral atua direta-
mente com a equipe gestora, respondendo, na ausén-
ciadodiretoredovice-diretor, peladirecdodaunidade
escolar. Sao atribuicoes
desse profissional: elabo-
rar os programas de acao
e os guias de aprendiza-
gem; trabalhar com os
docentes nos momentos
de trabalho pedagdgico
coletivo e individual; de-
senvolver, de acordo com
o Plano de Acédo elabora-
do pelo diretor, as ativi-
dades de natureza disci-
plinar e multidisciplinar;
e trabalhar com o PCA,
auxiliando-o a coordenar
suas atividades.

Embora tenha as mesmas
fungoes que o Coorde-
nador Pedagdgico, o PCG diferencia-se daquele, pois,
além de coordenar a formacgdo com todo o grupo, ele é
o responsavel por articular, com o PCA, aformac&o dos
professores por area de conhecimento, além de ser o
principal responsavel pela sistematizagdo, articulagdo
e avaliacdo da produgdo didatico-pedagdgica na esco-
la (SAO PAULO, 2014b). Assim como o PCA, o PCG pode,
em casos excepcionais, substituir o professor em sala
de aula.

O Professor Coordenador de Area (PCA) é uma nova
figuranaescola. Ele atua diretamente com o Professor
Coordenador Geral e com os docentes. Cada escola
tem trés PCA: Professor Coordenador de Linguagens
e Cddigos, Professor Coordenador de Ciéncias Huma-
nas e Professor Coordenador de Matematica e Cién-
cias da Natureza.

Estes devem executar o plano pedagdgico, participar
com os professores de momentos formativos, em ho-
rarios de estudo coletivo ou individual, trabalhar com
os docentes na elaboracao dos guias de aprendizagem,



cuidar da organizacdo das atividades interdisciplina-
res, verificando que estejam de acordo com o Plano de
Acdo e, fora todas essas atribuicdes, eles devem dedi-
car parte de sua carga horaria a atividades docentes,
aulas obrigatérias e, se for necessario, substituir algum
docente de sua area de formacdo, caso este falte. As
atividades desenvolvidas pelo PCA subsidiam o traba-
lho do PCG.

No PEI, espera-se que os docentes elaborem seu Pro-
grama de A¢ao, indicando as metas que pretendem al-
cancar; que produzam, em parceria com seus colegas
de drea, com o PCG e com o PCA, o material didatico
que utilizarao nas suas aulas, o Plano bimestral e os
Guias de Aprendizagem de seus respectivos compo-
nentes curriculares; que substituam, caso necessario,
algum colega da sua area de formac@o; e que articulem
o contelido trabalhado em seus componentes com a
parte diversificada do curriculo, com as Disciplinas Ele-
tivas, nas tutorias e nos Projetos de Vida dos alunos.

O PEl na visao dos seus participantes

O PEI surge na vida de seus profissionais e alunos ofe-
recendo um porto seguro para que estes possam se
desenvolver pessoal e profissionalmente. Estes pro-
fissionais e alunos sdo egressos de um sistema regular
que, segundo eles mesmos, ndo oferecia as condi¢oes
necessarias para que eles pudessem se envolver em
outros espagos, para além da sala de aula. Esse envol-
vimento, visto como positivo e possivel gragas a possi-
bilidade de atuar de forma integral na unidade escolar,
permite aos alunos perceberem-se como sujeitos au-
ténomos, condutores do seu préprio desenvolvimen-
to. A aluna Elizabeth declara que

quando comecou o projeto foi dificil para os alu-
nos, porque vinhamos de um lugar em que ndo ti-
nha nada disso ai [estrutura]. Agora, o ensino é bem
melhor. A gente aprende, brinca, se diverte e tudo
isso estudando. E dificil falar que sairemos da esco-
la, indo para uma ndo integral, porque nos habitua-
mos com a escola e o modo de trabalhar (Aluna do
9°ano EF - ESP).

Essa autonomia estudantil, para os profissionais das
escolas que participaram desta pesquisa, é decorrente
desses novos espaco e tempo que aproximam gesto-
res, docentes e alunos. Isto possibilita que o PEI seja
construido, também, com os alunos. Se, por um lado,
isso é positivo, por outro, traz desafios, pois agora, de

acordo com os professores, “o aluno vé, acompanha,
cobra da gente: ‘Por que ndo fizemos isto?” ‘Por que
ndo chegamos até aqui [no contetdo]?’ ‘Se ndo che-
gou, este conteudo vai para o primeiro plano no pré-
ximo [semestre] para nds continuarmos?’ ‘Nés temos
um trabalho, um andamento junto com eles’” (Laura,

Professora - ESFA). Infere-se que

as mudancas proporcionadas pelo programa [...]
viabilizam uma ressignificacdo do espaco e do pa-
pel que cada um deve desempenhar, promovendo
aprendizagens que passam pela valorizagdo do es-
paco escolar e do reconhecimento das relagdes hu-
manas, buscando um aprendizado de si e do outro.
(BARBOSA, 2016, p. 79)

Considerando a importancia das relacdes para o de-
senvolvimento de um ambiente saudavel e democrati-
co, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) afirmam que pro-
fessores e demais profissionais da escola devem ser
capazes de participar e colaborar com seus colegas em
um verdadeiro trabalho em equipe. O didlogo deve ser
a base dessas relacoes, sendo que cada sujeito deve
ter consciéncia do que deve realizar dentro dessa es-
trutura. Isso foi observado em situa¢des nas quais os
diretores conversavam com os alunos, os professores
participavam de grupos de formac¢do com o PCA e os
PCG. O trabalho em equipe e o envolvimento dos alu-
nos faz com que as dificuldades para se adaptar ao PEl
sejam superadas; afinal, a finalidade da escola ¢ os su-
jeitos aprenderem a viver em sociedade.

Embora as condi¢des materiais e imateriais das esco-
las que sdo parte do PEI sejam boas, ha o excesso de
trabalho imposto aos profissionais que nelas atuam.
Isso, segundo a PCA Fernanda, prejudica, algumas ve-
zes, a sua atua¢do em sala de aula. Mesmo que o PEI
seja “uma escola étima, que deveria serimplementada
em muitas outras, [precisa de] algumas melhorias”. Ha
a oferta de cursos de formacao, mas, ainda segundo a
PCA Fernanda, “as vezes eles vém de uma forma e nds
nao temos tempo para nos dedicarmos da forma como
deveriamos”. Mesmo com o excesso de trabalho, a ar-
ticulacdao da equipe permite que as atividades sejam
executadas, fato que, no ensino regular, seria muitas
vezes irrealizavel.

No PEI gestores, coordenadores, docentes e discentes
podem ressignificar as relagoes que viveram em outras
escolas, pois, nesse novo espaco, 0s sujeitos sao im-
buidos de um forte sentimento de autonomia, sdo in-
centivados pela equipe gestora, e as condigGes fisicas/
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estruturais possibilitam aos educadores condi¢des
para que todos possam discutir e refletir sobre o que
esta proposto nas Diretrizes Curriculares e, a luz do
projeto politico pedagdgico da escola, possam fazer
as reformulagdes que julgarem mais adequadas ao
contexto da escola em que atuam (LIBANEO, OLIVEI-
RA e TOSCHI, 2012).

Consideracoes Finais

O PEI é percebido de forma muito positiva pelos di-
ferentes sujeitos (discentes, docentes e equipe ges-
tora) que transitam nas escolas em que ele esta im-
plantado. A participacao dos alunos com a equipe
gestora e docentes é um de seus maiores diferenciais
em relagdo a outros programas, que propdem ape-
nas a ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno
na escola.

Os adolescentes e jovens sdo, nesse programa, fun-
damentais para a transformacdo da concepgao que
os demais profissionais da escola tém destes alunos
e da escola. Os discentes sdo preparados para acolher
seus colegas e professores no primeiro dia de aula.
Essa acdo ¢ avaliada positivamente por todos. Esse
envolvimento entre os alunos promove uma intera-
¢do que se efetiva na promocao de espagos colabora-
tivos de aprendizagem, como os Clubes Juvenis.

Nas duas escolas que participaram desta pesquisa,
0 COMPromisso com o espago e com o proximo, com
sua propria aprendizagem e seus relacionamentos
sdo caracteristicas que se evidenciam no comporta-
mento do diretor, dos coordenadores geral e de area,
dos professores, dos funcionarios da escola e dos alu-
nos. Fica evidenciada, nessas escolas, que a oferta de
condi¢Ges materiais e imateriais é fundamental para
que os sujeitos possam dedicar-se a desenvolver rela-
¢Bes pessoais e profissionais que promovam a ressig-
nificacao dos espacos e tempos escolares, bem como
das relagdes entre os sujeitos.

Por fim, merece a nossa atencao a mudanga da no-
menclatura do PEIl, anunciada na introducdo deste
texto. O PEI que, em 2016, passou a ser chamado de
Novo Modelo de Escola de Tempo Integral, ndo pode
ser confundido com a ETI (Escola de Tempo Integral).
Embora com nomenclatura semelhante, os dois pos-
suem bases de elaboracao, estrutura e objetivos di-
ferentes. Nao se pode afirmar, ainda, que o Estado
tenha a intencdo de fundi-los, porém, para aqueles
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que ndo conhecem o PEl e apenas ouvem os anlincios
de mudancas, pode-se transmitir a ideia de que sao
0 mesmo programa e que o nimero de 1000 escolas
atendidas pelo programa até 2018 pode efetivar-se
mais rapidamente, uma vez que, somadas as escolas
atendidas pelo PEl e pela ETI, tem-se 520 escolas pu-
blicas nos diferentes niveis de ensino.

Como sdo propostas que tém em comum apenas a
ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos
na escola, corre-se o risco de perderem-se, no PEl,
caracteristicas pedagdgicas e estruturais que fazem
dele um programa cuja implementacdo promete um
diferencial positivo na educacao paulista. A forma-
¢do de professores para sua participagao no progra-
ma, sistematica e aprofundada - na prépria escola
e pelo sistema de ensino -, podera ser prejudicada
ou anulada, caso haja mudancas de orientacao em
relagdao ao programa.

Assim, somos provocados pelo compromisso de con-
tinuarmos buscando uma educacdo publica de qua-
lidade, que seja clara quanto aos seus meios e fins e
que nao nos confunda propondo a expansao do tem-
po escolar em detrimento da promocdo de um ensino
que seja, de fato, integral.

Assinalamos que precisamos de mais pesquisas que
indiquem o impacto que as a¢des promovidas por
esses profissionais, na conducdo dos componentes
curriculares e nas eletivas, tém na formacao dos
alunos e no modo como os profissionais se relacio-
nam, seja nos momentos de formagao coletiva com
0 PCG e nos grupos que formam com os PCA, seja
nos horarios de estudo com seus colegas da mesma
area ou nao.
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Introducao

A partir da homologac¢do da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)*, instaura-se um novo desafio edu-
cacional para os gestores e professores da Educacao
Basica, em termos de qualidade: “uma nova era na
educacao brasileira” e “compromisso do Estado Bra-
sileiro com a promogao de uma educagao integral”**.
Ou seja, a BNCC traz no bojo das suas orientagdes a
promessa de um novo periodo, notavel pelo compro-
misso com uma educacao plena, sem diminuicdo ou
restricao™**.

A BNCC visa nortear, em todo o territdrio nacional,
um processo educacional contextualizado e articu-
lado com as demandas dos estudantes e da socie-
dade contemporédnea, de modo que os curriculos
dos diferentes sistemas de ensino reflitam de forma
intencional um novo modelo de ensino-aprendiza-
gem, baseado no respeito a diversidade, na inclu-
sdo, no conhecimento atualizado e dinamico, que
inclua novos espacgos de aprendizagem, novas for-
mas de fazer e de aprender e que contemple o ple-
no desenvolvimento da pessoa, ou seja, que oriente
para a educacdo integral.

Aeducacao integral perdura no centro do debate edu-
cacional, em especial, quando se propde o aumento
da jornada escolar e a reorganizagdo desse tempo, a
vista das demandas de uma educacao que abranja as
dimensoes intelectual, fisica, emocional, social e cul-
tural dos estudantes.

Este artigo propde refletir a respeito da possibilidade
de realizar uma proposta de educacgao integral nas
escolas, em especial de jornada parcial, a partir da
analise dos principios do Curriculo do Estado de Sdo
Paulo, e tem como referéncia a concepcao de educa-

*Prevista no artigo 210 da Constituicao Federal de 1988, no
artigo 26 da LDB de 1996 e nas Diretrizes Curriculares (2017-
2013), construida e homologada recentemente.

**Conforme Apresentacdo da BNCC. Disponivel em: <http://
basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/
06/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf>. Acesso em:
4 set. 2018.

***A BNCC como referencial obrigatério para a Educagdo Ba-
sica em todo territério nacional traz oportunidades para di-
minuir as desigualdades educacionais, pois, como referencial
para o desenvolvimento de competéncias e habilidades, deve
influenciar na formacdo de professores e trazer subsidios para
a elaboragdo de materiais didaticos. Dessa forma, todos os in-
vestimentos na educagao nacional, direta ou indiretamente,
tém relacdo com a BNCC.
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¢do integral presente no texto introdutério da BNCC,
no qual é conferida a Educagdo Basica a conducdo
para a “formacdo humana integral e a construcdo de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva”. Esse
encaminhamento para a Educagdo Basica configura
um compromisso:

[...] a Educacdo Basica deve visar a formacdo e
ao desenvolvimento humano global, o que im-
plica compreender a complexidade e a nao li-
nearidade desse desenvolvimento, rompendo
com visGes reducionistas que privilegiam ou a
dimensado intelectual (cognitiva) ou a dimen-
sao afetiva. Significa, ainda, assumir uma visao
plural, singular e integral da crianga, do adoles-
cente, do jovem e do adulto - considerando-os
como sujeitos de aprendizagem - e promover
uma educacao voltada ao seu acolhimento, re-
conhecimento e desenvolvimento pleno, nas
suas singularidades e diversidades. (BRASIL,
2018, p. 14-15)

Trata-se, a partir do exposto, de um compromisso
com um modelo de educagdo contextualizada e ar-
ticulada com a dinamica cultural e social contem-
pordnea. Um compromisso com ac¢des de “supera-
¢do da fragmentacao radicalmente disciplinar do
conhecimento” e que considere a sua aplicagao na
vida real” (BRASIL, 2018, p. 15)****. Ha, nesse com-
promisso com a formacao humana integral, um forte
apelo para a diversidade, que ndo se limita a um for-
mato especifico, pois:

Independentemente da duragdo da jornada escolar, o
conceito de educacdo integral com o quala BNCC esta
comprometida se refere a construgdo intencional de
processos educativos que promovam aprendizagens
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades
e os interesses dos estudantes e, também, com os de-
safios da sociedade contemporanea. Isso supde con-
siderar as diferentes infancias e juventudes, as diver-
sas culturas juvenis e seu potencial de criar formas de
existir. (BRASIL, 2018, p.14)

A partir do exposto, consideramos que no contexto
da BNCC a educacdo integral deve ser referéncia, in-
dependentemente da jornada. Ou seja, a educacdo
integral deve ser entendida como uma concepcao de
educacao.

**** BNCC. O compromisso com a educac¢ao integral, p. 15.
http://http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_
El_EF_110518_versaofinal_site.pdf



Algumas expectativas acerca da
educacao integral

A educacdo integral no ambito da BNCC deve ser
apreendida como um conceito. Essa perspectiva nos
desafia a refletir como a formalidade conceitual aten-
de a demanda por “nao linearidade” que rompe com
“visOes reducionistas”. No contexto da BNCC, o con-
ceito de educacdo integral estd comprometido com
a “construcao intencional de processos educativos
que promovam aprendizagens sintonizadas com as
necessidades, as possibilidades e os interesses dos
estudantes e, também, com os desafios da sociedade
contemporanea”.

Dessa forma, o conceito de educacdo integral esta an-
corado numa concepcao de vida. Esta perspectiva nos
remete ao pensamento de J. Dewey (WESTBROOK,
2010)* que associa educagao e vida e, dessa forma, nao
apresenta grandes preocupacdes com a restauracao de
modelos educacionais ou com a preparagao para o fu-
turo, mas associa-se principalmente com a organizacao
cotidiana da experiéncia escolar comprometida com a
diversificacdo e ampliacdo das experiéncias.

Essa concepcdo de educagdo pode ser considerada,
na BNCC, a partir das seguintes afirmacdes sobre a
educacgao integral: “[...] que promovam aprendizagens
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e
os interesses dos estudantes”, “aplicagdo na vida real”,
“dar sentido ao que se aprende” e “protagonismo do
estudante em sua aprendizagem e na constru¢ao de
seu projeto de vida”. (BRASIL, 2018,
p. 14-15). Dessa forma, a concepc¢ao
de educacao integral como conceito,
a partir do documento da BNCC, nao
depende de ampliacdo de jornada,
mas de mudangas importantes rela-
cionadas ao aprender e ao ensinar no
que diz respeito aos diferentes aspec-
tos davida e que implicam no dia a dia
das escolas.

*Conforme WESTBROOK, Robert B. John
Dewey. Anisio Teixeira, José Eustaquio Ro-
mao e Verone Lane Rodrigues (tradugao e
organizacdo). Recife: Fundagdo Joaquim Na-
buco, Editora Massangana, 2010. (Colegdo
Educadores - MEC/ Fundagdo Joaquim Nabu-
co), p. 17, 20-22, 24, 33, 37, 50, 56-57, 70, 83,
93. Disponivel em: <http://www.dominiopu-
blico.gov.br/download/texto/me4677.pdf>.
Acesso em: 28 mar. 2019.

A percepc¢ado de que uma maior permanéncia dos estu-
dantes nas unidades escolares conduz a uma melho-
ria da educacao pode ser observada nos documentos
orientadores da educagdo nacional, na demanda dos
pais que solicitam atendimento ampliado e de profes-
sores que reclamam da falta de tempo para abordar os
temas curriculares e nos discursos dos gestores publi-
cos. A ampliagdo da jornada reclamada esta contem-
plada como orientacao na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - Lei 9394/96:

Art.34. A jornada escolar no Ensino Fundamental
incluira pelo menos quatro horas de trabalho efe-
tivo em sala de aula, sendo progressivamente am-
pliado o periodo de permanéncia na escola.

[...]

§2°. O Ensino Fundamental serd ministrado pro-
gressivamente em tempo integral, a critério dos sis-
temas de ensino. (BRASIL, 1996)

O Plano Nacional de Educacgdo (PNE), estabelecido
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), de
1996, que determina metas para a educacdo no pais
durante uma década, orienta para a ampliagdo pro-
gressiva da jornada escolar, visando expandir a escola
em turno unico de pelo menos sete horas diarias (estu-
do em tempo integral)**, o que revela a percepcao de
que o tempo ampliado da jornada pode ser um fator
determinante de qualidade social da educacao.

**A orientagdo ndo abrange o Ensino Fundamental noturno e as
formas alternativas de ensino.




Artigo

As metas previstas no PNE tém como referéncia
a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD), o censo demografico e os censos nacionais
da Educacdo Basica e superior, ou seja, estdo funda-
mentadas em informagGes publicas. A meta 6 orienta
para a oferta de educagdo em tempo integral em, no
minimo, 50% das escolas publicas de forma a aten-
der pelos menos 25% dos alunos da Educacdo Ba-
sica. Entre as estratégias previstas para atingir esta
meta, estd a construcdo de prédios escolares com
mobilidrio adequado, a ampliagdo e reestruturagado
de escolas para a instalagdo de quadras e laboraté-
rios, entre outros espagos e equipamentos, capazes
de subsidiar a permanéncia dos estudantes nas es-
colas pelo periodo minimo previsto de sete horas.
Contudo, mais do que equipamentos, as escolas com
a proposta de jornada estendida devem ter recursos
humanos e materiais didaticos preparados e dispo-
niveis para aprendizagens.

No contexto da meta 6 do PNE, a articulagdo entre o
conhecimento pronunciado pela instituicao escola e
os saberes que se projetam para além dos muros es-
colares é buscada na estratégia 6.4, que orienta para
que os entes federados promovam a “articulacao da
escola com os diferentes espacos educativos, culturais
e esportivos e com equipamentos publicos, como cen-
tros comunitarios, bibliotecas, pragas, parques, mu-
seus, teatros, cinemas e planetarios. (BRASIL, 2014).
No contexto das estratégias vemos que atividades
recreativas, esportivas e culturais, ganham um novo
status no contexto da vida escolar, quando se refere
a ampliacdo da jornada. Dessa forma, a partir do PNE
a demanda por ampliagdo da jornada ndo se resume
apenas ao ficar na escola, mas na expansao da apren-
dizagem para outros espacos.

O reconhecimento de que a aprendizagem se realiza
em diferentes contextos da vida encontra respaldo na
concepgao de educagdo da LDB:

Art. 1°. A educagdo abrange os processos formati-
vos que se desenvolvem na vida familiar, na con-
vivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e or-
ganizacOes da sociedade civil e nas manifestacoes
culturais. (BRASIL, 1996)

Essa concepgdo de educacdo traz possibilidades para
entender outros espacos, além da escola, e outras re-
lagOes fora do ambiente escolar como formas de aces-
so a cultura.
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O Plano de Metas e Compromisso de Todos pela Edu-
cacdo também manifesta a importancia de que a edu-
cacao integral e integradora passe pela articulacao de
acOes em diferentes ambitos. Em seu Art. 1° indica “a
conjugacao dos esfor¢os da Unido, Estados, Distrito Fe-
deral e Municipios, atuando em regime de colaboragao,
das familias e da comunidade, em proveito da melhoria
da qualidade da educacdo basica” (BRASIL, 2007).

Art. 22
[...]

IV - combater a repeténcia, dadas as especificida-
des de cada rede, pela adoc¢do de praticas como
aulas de reforco no contraturno, estudos de recu-
peracao e progressao parcial.

[...]

VIl - ampliar as possibilidades de permanéncia do
educando sob a responsabilidade da escola para
além da jornada escolar.

[...]

XXVII - firmar parcerias externas a comunidade es-
colar, visando a melhoria da infraestrutura da es-
cola ou a promocao de projetos socioculturais e
acoes educativas. (BRASIL, 2007)

Ou seja, a melhoria da educacdo escolar passa pelo
apoio ao estudante, que tem o direito de aprender;
pela ampliagdo do tempo na escola; e pela possibili-
dade de o estudante participar de a¢des educativas
que também se realizam fora da escola.

Verifica-se que ha uma demanda por educacdo inte-
gral e por ampliacdo da jornada qualificada, ou seja,
uma ampliacdo de jornada que requer mais tempo
para oferecer mais possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento.

Dessa forma, podemos perceber em diferentes mo-
mentos a correlacao entre educacgao integral e amplia-
¢do da jornada. Neste contexto, a qualidade do ensino
publico no Brasil leva em consideragdo o investimento
dos governos federal, estadual e municipal na amplia-
¢do da jornada escolar e a participacdo de diferentes
setores da sociedade.

A partir dos marcos legais que referenciam a demanda
por educacdo integral, é possivel perceber que esse de-
bate ndo encontra espaco quando a referéncia sdo as
escolas de jornada parcial, pois, historicamente, no-
ta-se o estabelecimento de relacdo entre a educagao
integral e a ampliacdao da jornada escolar. Entretanto,



apesar dos esforcos para a implementacao de progra-
mas de extensdo de jornada escolar, as escolas com
jornada integral ainda sdo minoria. “Diante disso, faz-se
necessario rever algumas acdes no sentido de qualificar
a educacao oferecida nas escolas de tempo parcial e na
contribui¢cdo dos principios da educacdo integral para
esse processo de qualificacdo” (SILVA, 2018, p.91).

Entendemos que o Curriculo do Estado de Sdo Paulo
nos seus principios traz uma importante contribuicdo
para pensar agdes que possam responder a necessi-
dade uma abordagem integral da aprendizagem nas
escolas, independentemente da jornada.

O curriculo do Estado de Sao Paulo

A Secretaria de Estado da Educagdo em 2008, por
meio do Programa Sao Paulo Faz Escola, disponibili-
zou para a rede publica estadual uma Proposta Curri-
cular e, posteriormente, um Curriculo Oficial e mate-
riais de apoio especificos
para professores, alunos
e gestores educacionais
atuantes no Ensino Fun-
damental - Anos Finais e
Ensino Médio. Com isso,
pretendeu apoiar o traba-
lho realizado nas escolas
estaduais e contribuir para
a melhoria da qualidade
das aprendizagens dos
alunos. A referida qualida-
de pretendida, segundo o
documento, esta alicer-
cada em seis principios
orientadores de praticas
pedagdgicas e de gestdo:

“uma escola que também aprende”, “o curriculo como
espaco de cultura”, “as competéncias como referén-
cia”, “prioridade para a competéncia da leitura e da
escrita”, “ articulacdo das competéncias para apren-
der” e “articulagdo com o mundo do trabalho”.* (SAO
PAULO, 2012, p. 7-15)

*Neste artigo ndo abordaremos a totalidade do Curriculo do Es-
tado de S&o Paulo, assim como n&o ha aintengdo de discorrer so-
bre como os principios pronunciados na Apresentacdo da BNCC
se articulam com os materiais de apoio e/ ou com as praticas de
gestdo ou da docéncia. Trata-se, como ja destacado, de uma bre-
ve analise dos principios com a finalidade de refletir sobre a edu-
cagdo integral conforme proposta no texto introdutério da BNCC.

‘ ‘ Com base nos principios do
Curriculo do Estado de Sdo
Paulo podemos observar
um ideal de educacéo
integral, na medida em
que valoriza praticas
pedagogicas articuladas
com a vida do estudante. , ,

A escola que aprende exige atitude colaborativa no
interior da escola ao enfatizar a responsabilidade
da equipe gestora com a formacao continuada de
professores e uma abertura para conhecer e consi-
derar o publico que frequenta a escola. Neste sen-
tido, requer atencdo para a construcao coletiva do
projeto pedagdgico.

O curriculo como espaco de cultura expressa uma
aprendizagem comprometida com o conhecimento
cientifico, artistico e humanista, capaz de “conversar”
com a realidade. Dessa forma, situacoes de apren-
dizagem devem ser capazes de mobilizar diferentes
repertorios, situagoes e intervencdes passiveis de se-
rem refletidas e compartilhadas (aprender a fazer e
a conviver). Vale destacar que as atividades culturais
extraclasse como visita a museus, centros culturais,
assim como a ida a espetaculos de diferentes tipos,
devem compor estratégias de aprendizagem.

As competéncias como
referéncia supdem que
se aceite o desafio de
promover uma apren-
dizagem que articule os
conhecimentos pronun-
ciados pelos diferentes
componentes curricu-
lares e as demandas do
mundo contemporaneo
de forma que estas pos-
sam ser reconhecidas
pelos estudantes e que
eles sejam instigados a
mobilizar diferentes re-
Cursos para compreen-
der e resolver questoes,
sejam elas de cunho existencial, social, politico ou da
esfera produtiva (aprender a ser, a fazer e a conviver).
As competéncias como referéncia tém o sentido de
superar uma aprendizagem fragmentada e de senti-
do limitado.

Tendo as competéncias como referéncia para uma
aprendizagem significativa é imprescindivel que se
priorize a competéncia de leitura e de escrita pelo
seu carater essencial. O dominio das linguagens, cha-
ve para o acesso a informacgdes, para a comunicacao
de ideias, para a expressao de sentimentos, significa
a possibilidade de didlogo, cooperacdo, convivéncia
e autonomia.

43




Artigo

A articulacdo das competéncias para aprender diz
respeito ao reconhecimento de que a escola ndo é a
Unica detentora de informacdo e conhecimento, mas
cabe a ela preparar o estudante para continuar apren-
dendo em outros espacos. Trata-se de fomentar a
autonomia para gerenciar a propria aprendizagem
(aprender a aprender). Esse principio responde a de-
manda para que as experiéncias extraescolares sejam
de aprendizagem significativa. Ou seja, demanda para
a escola uma formacao que mantenha aceso o interes-
se para continuar aprendendo mesmo fora da escola.*

* Conforme Apresentacdo do Curriculo do Estado de S3o Paulo,
as competéncias para aprender, formuladas a partir do referen-
cial tedrico do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem, 1998),
apresentam-se como desdobramentos da competéncia leitora
e escritora: 1 - Dominar a norma-padréo da Lingua Portugue-
sa e fazer uso das linguagens matematica, artistica e cientifica;
2 - Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimen-
to para a compreensao de fen6menos naturais, de processos his-
torico-geograficos, da produgdo tecnoldgica e das manifestagdes
artisticas; 3 - Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados
e informacdes representados de diferentes formas, para tomar
decisGes e enfrentar situagdes-problema; 4 - Relacionar infor-
macoes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situagBes concretas, para construir argumenta-
¢do consistente; 5 - Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos
na escola para elaborar propostas de intervencdo solidaria na
realidade, respeitando os valores humanos e considerando a di-
versidade sociocultural. SAO PAULO, 2012, p. 20, 22.

A necessidade de articulagdo com o mundo do tra-
balho responde a obrigacdo da educagdo escolar
estar ancorada na producdo da sociedade como va-
lor simbélico e material e que perpassa os meios de
producdo e intervencdes solidarias (aprender a fazer
e a conviver). Ou seja, o Curriculo ndo deve almejar
apenas uma finalidade utilitaria e tdo pouco funda-
mentar-se em saberes desinteressados.

Com base nos principios do Curriculo do Estado de
Sao Paulo podemos observar um ideal de educacgao
integral, na medida em que valoriza praticas pedagé-
gicas articuladas com a vida do estudante, conside-
rando, inclusive, atividades que se realizam além dos
muros da escola. E importante notar que estes prin-
cipios norteadores da aprendizagem ndo demandam
uma jornada escolar ampliada.**

Na apresentagdo do Curriculo, ha a descrigdo da so-
ciedade do século XXI que demanda um estudante
cidadao capaz de se conhecer, de reconhecer o po-

** Os principios do curriculo em seu aspecto formal estdo de
acordo com a educacgdo integral, conforme a BNCC, e ndo exi-
gem ampliacdo da jornada, pelo menos uma ampliagao regu-
lar, formal, mas certamente considera que, por vezes, o tempo
dedicado para as atividades, especialmente aquelas relacio-
nadas ao enriquecimento de repertdrio cultural, exigird da
escola e do estudante, em especial, mais tempo de dedicagao
para além da jornada escolar.




tencial de agir com autonomia e em relagdo ao outro,
deincorporar a diversidade - base para a construcao de
valores de pertencimento e responsabilidade, essen-
Ciais para a insercao cidadd em um mundo que se ca-
racteriza pela presenca macica de produtos cientificos
e tecnologicos, pela multiplicidade de linguagens e c6-
digos no cotidiano, pela diversidade de manifestacdes
e relacGes sociais e afetivas e pelas incertezas do mer-
cado de trabalho. Deste modo, a autonomia para geren-
ciar a prépria aprendizagem (aprender a aprender) e o
resultado dela em intervengdes solidarias (aprender a
fazer e a conviver) devem, no contexto dos principios
do Curriculo do Estado de S3o Paulo, ser fundamentos
da Educacdo Basica comprometida com os desafios
do mundo contemporaneo. Dessa forma, o curriculo
na sua apresentacao aponta para a complexidade do
ambiente cultural, das dimensdes sociais, economi-
cas e politicas e reforca a necessidade de se investir na
qualidade do convivio, dos contetdos curriculares, das
competéncias constituidas na vida escolar.

A relevancia do curriculo para a
educacao integral

O curriculo prescrito exerce um papel central na dinéa-
mica escolar, uma vez que estabelece marcos gerais
para a organizacao espago-temporal e a disposicao di-
datico-pedagdgica dos conteldos e atividades propos-
tos. Na dindmica escolar é revelador como o conheci-
mento estd para a acdo e, neste sentido, orienta para
uma determinada forma de cultura e de vida social a
ser valorizada.

O curriculo pode estabelecer, por exemplo, se o saber
tedrico deve ser priorizado, considerando as deman-
das da sociedade e, neste caso, privilegia o conheci-
mento cumulativo e abstrato. Por outro lado, um cur-
riculo que articula intrinsecamente conhecimento e
acao pode ser um revelador de expectativas sociais e
culturais que valorizem a flexibilidade e a diversidade,
e tende a voltar-se para o aprimoramento dos modos
de ser e atuar na sociedade.

Portanto, as orientagdes do curriculo podem revelar
0 que se espera do processo educacional, das inten-
¢Oes e caracteristicas de uma educacdo integral. Pe-
los seus principios, podemos notar que o Curriculo do
Estado de Sao Paulo procura articular conhecimento
e praticas, inclusive, quando demanda que as ativi-
dades ndo sejam todas confinadas em sala de aula.

No contexto do principio do curriculo como espaco de
cultura, por exemplo, ha a demanda para que se consi-
dere formalmente a importancia das atividades cultu-
rais extraclasse:

[...] Precisamos entender que as atividades extra-
classe ndo sao “extracurriculares” quando se dese-
ja articular cultura e conhecimento. Neste sentido,
todas as atividades da escola sdo curriculares; caso
contrario, ndo sdo justificaveis no contexto escolar.
Se ndao rompermos essa dissociacdo entre cultura e
conhecimento ndo conectaremos o curriculo com a
vida. (SAO PAULO, 2012, p. 13).

A prevaléncia da aprendizagem fundada no desenvol-
vimento de competéncias expressa que a funcdo so-
cializadora e cultural proposta pelo Curriculo ndo se
reduz a um conhecimento isolado e restrito ao contex-
to dos componentes curriculares.

Dessa forma, a expressdo “educacao integral” ndo se
apresenta apenas na abordagem de cada tema curri-
cular ou como eles devem estar articulados, mas nas
relacdes humanas e no investimento para aprimora-
-las. O ponto fundamental da educacdo integral esta
na possibilidade de integracao dos saberes no desen-
volvimento humano contextualizados em ser, conviver,
conhecer e fazer. Assim sendo, a perspectiva de uma
educacdo integral deve agregar, de forma intrinseca,
elementos da formacdo, superando a fragmentacao
do tempo e a hierarquiza¢do do conhecimento e da ex-
periéncia. A partir dos principios do curriculo, abre-se
um leque de oportunidades educativas para propor-
cionar aos estudantes diferentes formas de interagdo
com o conhecimento e com outras experiéncias de
vida. Ha escolas de jornada parcial, por exemplo, que
encontram no

[...] trabalho com metodologia por projetos a efeti-
vagao de trabalhos pedagdgicos na busca pela arti-
culagdo e comunicagao entre as disciplinas, no sen-
tido deintegrar as areas do conhecimento através da
pesquisa e mediagdo dos professores e estudantes,
além do que esta metodologia se constitui em mu-
danca curricular quando nao prevé um tempo cro-
nometrado para cada atividade, atribuindo sentido
ao ensino e a aprendizagem (SILVA, 2018, p.102).

O curriculo prescrito com a demanda para a formacdo
integral do estudante, para além da jornada, deve va-
lorizar o tempo da aprendizagem, que significa tam-
bém poder vislumbrar outras maneiras pelas quais a
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acado educativa possa ser efetivada dentro da institui-
¢do no tempo e espaco que dispde e para além dela,
em outros tempos e espagos.

Consideracoes finais

Com base na referéncia de educacdo integral apresen-
tada na BNCC e nos principios do Curriculo do Estado
de Sdo Paulo, procuramos refletir sobre o que efetiva-
mente caracteriza a educacao integral atualmente, e
se esta pode ser considerada independentemente da
jornada escolar.

Verificamos, ao longo da nossa reflexdo, que a educacao
integral visa um desenvolvimento pleno dos estudan-
tes, e que a ampliagdo
dos espacgos educativos
deve ser considerada,
paraalémdasaladeaula
e dos contetidos discipli-
nares. Esse movimento
de ampliagdo tem o sen-
tido de emancipacao, de
autonomia. Afinal, ndo
se educa para a vida sem
que o individuo seja au-
ténomo e tenha acesso
a diferentes fontes de
informacao, as quais po-
dem proporcionar cami-
nhos distintos*.

A educacdo integral como concep¢do de educagao
deve reconhecer as diferentes dimensdes dos estu-
dantes - intelectual, fisica, emocional, social e cultural
- e que essas dimensdes se manifestam no contexto
do ser, conviver, conhecer e fazer. Nesse reconheci-
mento, existe a demanda para se projetar para outras
esferas, fora da escola, mas o foco irradiador é a esco-
la. Neste sentido, tanto a BNCC como o Curriculo do
Estado de S3ao Paulo, em especial, na perspectiva da
“escola que aprende” trazem a demanda para que a
unidade escolar reconheca o contexto em que esta in-
serida, as identidades e a cultura que se expressam,
considerando esses trés elementos como estruturan-
tes de seu projeto pedagdgico.

*Destacamos que o compromisso com a educacado integral tal
como se manifesta nos documentos requer um compromisso
intersetorial que envolva politicas publicas de salde, lazer e
desenvolvimento social e econdmico.

46 = EFAPE em Revista

€ € Dessa forma, a expressdo
“educagdo integral” ndo
se apresenta apenas na
abordagem de cada tema
curricular ou como eles
devem estar articulados,
mas nas relagées humanas
e no investimento para
aprimora-las.

Reconhecer que o projeto pedagdgico apresenta as con-
di¢des fundamentais para a aprendizagem e o desen-
volvimento dos estudantes é revelador da autonomia
da prépria escola, uma vez que somente uma institui-
c3o autdnoma pode formar estudantes auténomos. E
importante citar as formas de gestao e organizagdo da
instituicdo (escola, organizagao social ou projeto), sua
relagdo com o territorio, a rede de agentes envolvidos,
as praticas pedagdgicas (como trabalho com projetos,
utilizacao das novas tecnologias, formacao de educado-
res) e as estratégias de avaliacdo como elementos arti-
culados no curriculo que se realiza no cotidiano escolar.

Neste sentido, entendemos que a diversidade de es-
tudantes e de interesses requerem que a implemen-
tacdo da jornada estendi-
da apresente diferentes
possibilidades de arranjo,
uma vez que pode haver
diferentes demandas para
a permanéncia na escola.
Contudo, conforme vimos
na BNCC, a ampliacao da
jornada ndo é condicdo
para a educacdo integral.
A meta 6 que orienta a
oferta de educacdao em
tempo integral em, no
minimo 50% das escolas
publicas, certamente ndo
, , traz no bojo a desassistén-

cia dos demais estudan-
tes. Entendemos que a ampliagdo da jornada pode ser
um fator favoravel, mas a educacdo integral demanda
um curriculo a altura da sua abrangéncia.

O curriculo, necessariamente, deve ser integrador e
os estudantes reconhecidos como sujeitos de direi-
tos, que devem ter a oportunidade de opinar e par-
ticipar de escolhas, garantindo uma participacdo
autébnoma e solidaria que deve ser constantemente
aprimorada no ambiente escolar, de forma que de-
senvolvam a identidade e aprimorem a criticidade,
a colaboragdo, a responsabilidade e a autonomia
com vistas ao desenvolvimento pleno. Somente um
curriculo integrador pode promover a valorizacdo de
saberes oriundos das diferentes culturas e conheci-
mentos que chegam as instituicbes de ensino. So-
mente um curriculo integrador favorece o reconhe-
cimento das necessidades, para que os estudantes
construam e reconstruam sempre que necessario
seus projetos de vida.



Dessa forma, nossas consideracoes finais para uma re-
flexdo reconhecem que a educagdo integral em seus
projetos de expansdo comeca com o vinculo, que se es-
tabelece ndo pelo tempo de permanéncia, apesar deste
ser um fator potencializador, mas pelo curriculo que ar-
ticula o conhecimento, que integra os saberes e assim
projeta os estudantes para a vida.
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SALA DE AULA,
SOCIOLOGIA E

TEATR
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Resumo: O presente artigo tem a finalidade de refletir sobre o teatro
aliado as aulas de Sociologia nas escolas, buscando compreender

a importancia do conhecimento empirico e as novas formas de
construcdo de conhecimento que abarcam a ludicidade e os sentidos
do corpo em contato com outras formas de experiéncia que aproximam
0s saberes artisticos e sociolégicos na conducdo da vivéncia teatral.
Apresentado em quatro blocos, o artigo dialoga com autores da
Sociologia e do Teatro.

Palavras-chave: escola; Sociologia; teatro; Educagdo; Arte; FESPSP; Cia. Bara.
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0 homem do principio ao fim,
no historico casardo da FESPSP

A partir de uma encenacdo teatral da Cia. Bara*, diri-
gida por mim, em 2012 e 2013, no Casardao da Escola
de Sociologia e Politica de Sdo Paulo (FESPSP), passei
a estudar o teatro como extensdo das salas de aula.
Enquanto professor de Sociologia e diretor de teatro,
comecei a construir uma ponte de didlogo para refletir
sobre dois universos tdo proximos: Educacdo e Arte.
Especificamente, sala de aula e teatro.

0 espetaculo apresentado na FESPSP foi “O homem
do principio ao fim”** - montagem livremente inspira-
da na obra de Millor Fernandes. A peca era itinerante e
percorria as varias salas do Casardo, que durante a se-
mana eram utilizadas para as aulas da faculdade. Com
esse trabalho, analisei o papel politico-social do tea-
tro e a sua importancia para as instituicoes de ensino
como forma de extensdo do conhecimento por meio
de recursos que a sala de aula tradicional ndo tem.

*A Cia. Bara é um grupo de teatro que atua na cidade de Sdo
Paulo ha 10 anos, sob a direcdo de Diego Marques Gongalez.
Para mais informagdes consultar a pagina do grupo no Face-
book: Cia.Bara.

**0 local abrigou a primeira escola livre de Sociologia e Politica
da América Latina, a ELSP.

A peca de Millor Fernandes é uma colagem de va-
rios autores, como Brecht, Moliére, James Joyce,
Shakespeare e Proust. Personagens ficticias mistu-
ram-se com personagens de personalidades, como
Getulio Vargas e Marilyn Monroe. O texto é um recor-
te de nossa histéria que perpassa pelas discussdes
socioldgicas e antropoldgicas; uma transmissao di-
datica de ideias politicas, sociais, literarias, poéticas
e humanisticas.

Durante duas temporadas, aos finais de semana, o
Casarao da FESPSP deixava de lado as suas caracte-
risticas simbélicas de Educacdo, como carteiras e lou-
sas, para cumprir outro papel igualmente educador.
Transformado em espago cénico pelo grupo de tea-
tro, cujo elenco era formado, em parte, por alunos e
alunas do curso de Sociologia da FESPSP, o Casarao
foi palco de um espetaculo conduzido por tematicas
relacionadas aos sentimentos humanos, como amor,
odio, soliddo, saudade, ciime e fé. Cada sentimento
tragava um momento histérico importante e era apre-
sentado em comodos distintos pelos artistas da Cia.
Bara, fazendo o publico percorrer todos os espagos,
em um periodo de quatro horas, preenchendo todos
os lugares do centendrio casardo localizado nas ime-
dia¢des da Vila Buarque, em Sao Paulo.

A Sociologia e o Teatro

Acompanhando e realizando cada dia
de apresentagdo da Cia. Bara, dentro
daquele local consagrado das Cién-
cias Sociais no Brasil, comecei a en-
trevistar professores que assistiam ao
espetaculo e alguns artistas que atua-
vam na peca e estudavam na faculda-
de. As discussdes sociolégicas em tor-
no do espetaculo se aprofundavam a
medida que o espetaculo amadurecia,
até que os temas da sala de aula da
FESPSP comegaram a se transformar
em cenas improvisadas pelos atores e
ser inseridas no espetaculo. Entdo co-
mecei a refletir sobre a Arte tecendo a
construcao do conhecimento a partir
dos conteldos da Sociologia, sobre-
tudo compreendendo que o didlogo
entre Teatro e Sociologia ja estava

Figura 1: Publico adrentrando o Casardo para inicio do espetaculo
“0 homem do principio ao fim”, Cia. Bara

dado, faltaria descrever a combinagao
perfeita.
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Para enfatizar a importancia desse processo na vida
de alguns alunos/atores, destacamos a seguir o de-
poimento de um dos entrevistados:

Atuei no espetaculo “O homem do principio ao
fim”, entre os anos de 2012 e 2013. Era 0 mo-
mento em que cursava o segundo ano do curso
de Sociologia, na Escola de Sociologia e Politica.
Essa experiéncia foi marcante, especialmente,
porque pude colocar o corpo em contato com
varias informacgdes que recebiamos ao longo do
curso. Falar sobre a ditadura militar, no Brasil, é
forte, mas encenar um momento como esse no
teatro é ainda mais potente. Justamente porque
colocamos o corpo todo em contato com aquilo,
nao apenas a razao. Como recebemos nesse pe-
riodo de formacdo uma quantidade enorme de
conhecimento, essas coisas que marcamos com
0 corpo se destacaram, criamos memorias com
elas. O teatro deveria ser mais aproveitado nesse
sentido. Também foi interessante ver a escola de
outra forma, como espaco de cultura, recebendo
pessoas de fora. Houve um engajamento das pes-
soas para que o espetaculo desse certo, foi um
trabalho em grupo de uma intensidade diferente,
mais potente, talvez. (Ruan Felipe de Azevedo,
ator e estudante de Sociologia da FESPSP).

Quando o conhecimento é transformado em “ato”
(acdo), transforma também a relacdo de apropriacdo
desse conhecimento, pois ele foi experimentado por
outros sentidos corporais, uma vez que o cérebro e a
razao nem sempre sdo eixos centrais de quem atua.
E no corpo inteiro que habitam todas as memoérias,
inclusive as arquetipicas e ancestrais. Se, na sala de
aula tradicional, o conhecimento passa pela cartogra-
fia da visdao e da audicdo (leitura e explicagao), ago-
ra, utilizando-se do recurso teatral, a constru¢dao do
conhecimento mobiliza outros sentidos, como tato,
olfato, paladar e dai por diante.

Os termos comuns ao Teatro, tais como atores, ca-
tarse, roteiros, cenarios, protagonistas, ja estdo in-
corporados em nosso vocabulario cotidiano, mas
muitas vezes deslocados de seu significado teatral.
Aintencado de recuperar a dramaticidade do ensino é
reintroduzir esse repertdrio de acdes no modo como
o conhecimento é trabalhado no ambiente escolar.
Recuperando, assim, uma dimensao desse conheci-
mento que é corporal e intuitiva, ndo apenas racional
e légica.

A arte da mimese, ou da imitacao, bem como a repre-
sentacdo, desde os primordios, eram técnicas utili-
zadas pelos nossos ancestrais para transmitir infor-
magcdes e construir saberes importantes para toda a
comunidade por meio da tradicao oral.

Por meio da mimese era possivel ensinar desde as
evocacdes aos deuses até as regras de convivéncia de
determinada tribo. As representacdes - as realizadas
pelos xamas, por exemplo -, eram maneiras de trans-
mitir a histdria da tribo, a formacdo das estrelas, a
formacdo do planeta; em linhas gerais, a origem do
universo. Todos os elementos de imitacdo e represen-
tacdo eram ritos de agregacdo social que serviam de
caleidoscépio das questdes cotidianas. E justamente
esse o ponto de equilibrio entre a acdo dramatica e a
construgdo do conhecimento em sala de aula para o
qual meu olhar se volta.

A encenacdo de repertérios tematicos na aula de So-
ciologia aproxima o estudante (ator social) de seu
objeto de estudo ou do contelido estudado, poden-
do desenvolver nesses estudantes a percep¢do dos
signos que a aula explora pela via de acesso corporal,
que é o estado de atuacdo, estado este que aproxima
os saberes empirico, cientifico e filoséfico.

Bertolt Brecht lancou o conceito de distanciamento
para conduzir o ator ao trabalho critico social, quan-
do cria o teatro épico, retirando as caracteristicas
psicoldgicas das personagens para abrir espaco as
caracteristicas sociais, possibilitando ao ator ser
intérprete ndo da individualidade da personagem
(vida privada), mas de tudo o que ela representa
enquanto ser social (vida publica). Olhar o familiar
como sendo estranho e o estranho como sendo fa-
miliar é a chave do distanciamento brechtiano, que
permite ao intérprete investigar a personagem de
fora, como um signo, que pode servir de termometro
da realidade e conjuntura social.

Na Sociologia esse conceito se coaduna com o estra-
nhamento, que nos permite observar e analisar com
peculiaridade detalhes do objeto de estudo, muitas ve-
zes ignorados. Observar o familiar como sendo exético
e 0 exético como sendo familiar é a chave para o estra-
nhamento. Logo, distanciamento e estranhamento
sdo duas formas didaticas expressamente conectadas,
importantes para o exercicio da alteridade, ou seja, o
respeito pelo outro, pelo diferente.
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Augusto Boal (1985) quando cria o Teatro do Oprimi-
do, encontra no publico o Ser Ativo, e ndo mais a figura
passiva do pUblico contemplativo. Durante as apresen-
tacOes das pecas do Teatro do Oprimido esse publico
como ser ativo tem capacidade de, a qualquer mo-
mento, entrar no jogo teatral, que sdo as historias re-
ais sendo representadas ali no palco, e modifica-lo de
modo que a ficcao do
teatro permita trans-
formar o destino da re-
alidade. Mas o que ha-
via de mais curioso no
teatro de Augusto Boal
é que as pecas eram
encenacoes de contos
da vida cotidiana da
populagdo, extraidos
de manchetes de jor-
nais. Logo, as encena-
¢Oes estavam ligadas
ao tempo presente, co-
nectando os presentes
dasalaavidadapdlise
as suas tensdes sociais.
Ou seja, havia uma sus-
pensdao do cotidiano,
das histérias da vida privada, para o espaco publico
e os seus problemas no desenrolar dos espetaculos.
Esse poderia ser um exemplo de trabalho sociolégico,
tanto quanto foi, e é, de Teatro, pois a conscientiza¢do
de cidadania, protagonismo, sistema, sociabilidade,
politica e cultura se desenvolve em cada publico pre-
sente na medida em que a apresentacdo se constrdi
por publico e atores. A catarse, correspondendo aos
estudos socioldgicos, seria uma transformagdo do sen-
SO comum para o senso critico, despertando o senso
histdrico, tdo caro aos estudos da Sociologia, como a
outras esferas da drea de Humanas.

O teatro brasileiro, década de 1920

No Brasil, entende-se a histéria do teatro nacional
como heranca do padre Manoel de Anchieta que, para
catequizar e educar os indios na época da coloniza¢do
dos portugueses, utilizou-se de pecas teatrais de sua
autoria para serem interpretadas pelos Guarani, cuja
dramaturgia misturava a lingua tupi com a lingua por-
tuguesa, a fim de que os povos nativos deixassem a
sua cultura para tornarem-se cristaos.
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‘ ‘ Quando o conhecimento
é transformado em “ato”
(agdo), transforma também
a relacéo de apropriagdo
desse conhecimento, pois
ele foi experimentado por
outros sentidos corporais,
uma vez que o cérebroe a
razGo nem sempre sdo eixos
centrais de quem atua.

O poeta modernista Oswald de Andrade (1995) nos
trouxe grande reflexdao quando langou sobre essa leitu-
ra da histdria do teatro brasileiro uma visdo diferente.

Seu olhar ndo era o do colonizador, mas o do coloni-
zado. Oswald de Andrade diz que o teatro brasileiro
nao comecou com a catequiza¢dao dos nativos pelo
padre Anchieta, mas na devoragdo do bispo Sardinha,
em 1556, 56 anos depois da
invasdao do Brasil. O poeta
modernista se referiu a lenda
de Dom Pero Fernandes Sar-
dinha (Evora, 1496 - Brasil,
1556) que, em missao jesuiti-
ca pelo Brasil, teve seu navio
naufragado e seu corpo de-
vorado pelos indios antrop6-
fagos Caetés.

Andrade lanca esse episo-
dio para datar o “Manifesto
Antropofago” (1995), que
ressuscita a origem arcaica
de nossa cultura para consa-
gra-la como pratica antropo-
, , fagica dos povos nativos, ex-

plicando com isso que a arte
brasileira é uma arte de devoracdo na qual se deglute a
cultura estrangeira, da mesma forma que os Caetés de-
glutiram o bispo Sardinha, para digerir e devolver uma
arte transformada, com outras formas e despertando
outros signos em razao de ter sido “comida”, ou seja,
absorvida, experimentada, interiorizada.

O poeta, em sua “filosofia antropofagica”, considerada
a genuina filosofia brasileira e autbnoma das Améri-
cas, direciona o nosso olhar para outra possibilidade
de ritualizacdo teatral, aquela ligada aos ritos, as paje-
lancas, aos encontros de roda, dancas e canticos, cuja
leitura principal se faz pelo estdmago e nao pelo cére-
bro, como faziam os indios antropéfagos.

Se antes de Oswald de Andrade o teatro era tido como
heranca catequética, ou seja, oriundo de tradigGes
romanas e cristas, depois dele abre-se espaco para a
vivéncia e seus sentidos corporais - o ritual de conhe-
cimento incorporado (SCHECHNER, 1985), ou seja, da-
quilo que se absorve e se corporifica por meio de ele-
mentos externos.

A elite paulista na década de 1920 contratava profes-
soras de francés para ensinar bons modos as senho-



ritas, e isso incluiria educa-las assistindo aos “bons”
espetaculos da cidade, e “bons espetaculos” signifi-
cava os carregados de dramas existenciais, pautados
pela ética/etiqueta, ensinado nos nobres teatros.
Mas, a medida que o tempo avangou, o teatro, como
sempre foi, virou palco de grandes movimentos de
vanguarda sedentos pela descolonizacdo. Isso abriu
as suas cortinas para a transgressao estética, assu-
mindo cada vez mais em seu repertério os assuntos
tabus da sociedade.

Quando se rompe com essa forma denominada “bur-
guesa”, o teatro transgride e se aprimora revelando os
novos tempos, “para além do bem e do mal” (NIETZS-
CHE, 1974), problematizando questfes pertinentes a
liberdade, a sexualidade, ao comportamento contra-
rio ao maniqueismo e, finalmente, o “corpo” aparece
como linguagem e sujeito ativo das mudancas sociais,
culturais e politicas. Ou seja, o corpo é o protagonista
na medida em que gera reflexdo, experiéncia e trans-
gressao que conduzem a(s) narrativa(s) do texto, ou
da dramaturgia, no caso. Nesse contexto um novo pa-
radigma surge e com ele suas problematiza¢des: que
tipo de construcao de conhecimento precisamos criar
para se coadunar com o fluxo da cultura que rapida-
mente se transforma? Eis o que vemos, a escola parou
no tempo. No periodo pds-década de 1920, no qual
as estruturas do teatro convencional comecaram a se
modificar, surgiram com mais forca temas ligados aos
trabalhadores, aos operarios, as classes oprimidas e
excluidas. E isso exerceu a forca motora que impulsio-
nava o teatro para além da “caixa preta” (nome gené-
rico de palco italiano). O teatro, as performaticas ma-
nifestacdes populares, os movimentos de vanguarda
se entrecruzaram e formaram
outra estrutura didatica na
Arte, mas e na escola?

Para alguns dos autores tea-
trais, como Bertolt Brecht, a
arte, por si so, é politica, como
tudo é politica, e pode tor-
nar-se obscurecida quando é
produzida de maneira aliena-
da das causas e conjunturas
sociais. Portanto, deve ser uti-
lizada como ferramenta para
a construcao ou destruicao de
ideias estruturais para a condi-
¢do humana.

A Arte reflete, tenciona e questiona condutas e éticas
para o convivio consigo e com o outro, singularidade e
alteridade, tendo ela poder para manté-los ou mesmo
confronta-los, ressignificando signos e objetos, lingua-
gens e pensamentos. Ressignificando corpos.

Teatro que é bom, como diria Oswald de Andrade
(2004), no manifesto “Do teatro que é bom...”, é feito
por um corpo preparado para ultrapassar os limites
das representa¢des cotidianas, lancando-nos para o
futuro, que é o eterno presente. Isso também corres-
ponde a realidade do educador.

Sala de aula: corpo na escola X corpo
no teatro

Sentidos e sensac¢des conduzindo o movimento da
vida e seus valores apreendidos em determinado
tempo histérico, assim é o teatro, podendo movi-
mentar um mar de simbolos e significados. Este lu-
gar do corpo que atua, o teatro, age e se relaciona
¢ um estado dionisiaco (corpo, instinto) e apolineo
(alma, razao), o que Nietzsche em sua obra, O nas-
cimento da tragédia (1872), vai dizer ser capaz de
congelar ao mesmo tempo em que queima. E um
elemento reflexivo, contestador e de poder trans-
gressor. E possivel dizer que o ritual do teatro abriga
o paradigma da liberdade e propriedade do corpo,
esse criador e destruidor de convengdes, tao contro-
lado, tolhido e muitas vezes massacrado ao longo da
histéria da humanidade.

A experiéncia artistica revela o ser social, expondo
também o papel que ele desenvolve na sociedade
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que habita. Cria e recria o imaginario. Desperta o
corpo, ativando o desejo de vida e conhecimento,
que, em geral, se encontra desestimulado dentro
das salas de aula. Aproxima o sujeito (estudante)
do conhecimento.

Segundo (Brecht, 1967, p. 142):

Necessitamos de um teatro que ndao nos propor-
cione somente as sensacoes, as ideias e os impul-
sos que sao permitidos pelo respectivo contexto
historico das relages humanas (o contexto em
que as acgoes se realizam), mas, sim, que empre-
gue e suscite pensamentos e sentimentos que
desempenhem um papel na modificacao desse
contexto.

No mundo considerado moderno, onde as relagdes
de mercado pautadas pela economia neoliberal se
infiltram cada vez mais nas culturas, temos como
fruto amargo uma sociedade egoica e predominan-
temente comercial, competitiva e segregativa, que,

<
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dificilmente, cria sujeitos com capacidade de refle-
x0es coletivas.

Tornam-se cada vez mais constantes as dificuldades
dos professores de realizarem trabalhos em grupo
dentro e fora da sala de aula. Para a Sociologia, a re-
flexao em grupo, o contato entre humanos para a ela-
bora¢do de pensamento critico e os questionamen-
tos sociais sdo de suma importéncia, pois garantem a
pratica da alteridade dentro de uma sociedade pola-
rizada como a nossa. E como desenvolver essa pratica
em sala de aula entre corpos cada vez mais distantes
e, por isso, barulhentos e sem causa? Para Foucault,
asinstituicGes produzem corpos caracteristicos delas.
Da mesma forma que o manicémio produz a loucu-
ra e o doente, que corpo a escola vem produzindo ao
longo de tantos anos?

O filésofo e historiador parisiense nos diz que o poder,
por meio de seus dispositivos, produz corpos para se-
rem servis e dessa forma estabelecer uma ordem para
melhor controle pelo
Estado, ou por quais-
quer instituicdes. Esse
controle se da por meio
de discursos que im-
peram sobre os corpos
dos individuos media-
do por regras e normas
de conduta socialmen-
te aceitas, docilizando
esses Ccorpos e, assim,
“civilizando-0s”.

4
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Sabemos que civilizar-
-se sempre esteve alia-
do com homogeneizar-
-se. Cabe a nos refletir
sobre essa questdo,
problematizando-a,
para melhor compre-
endé-la dentro da so-
ciedade brasileira mar-
cada pela pluralidade.
No processo de coloni-
zacao, apés torturar e
massacrar centenas de
milhares de pessoas, a
educacdo civilizatoria



surgia representando um cenario diferente, mais
brando e apaziguador, porém igualmente contesta-
do pela modernidade. Escolas sempre tiveram um
forte papel na perpetuacao do modelo civilizado de
humanidade ao longo de nossa histéria. Ndo ¢ exa-
gero dizer que essa perpetuacao foi feita sob muitas
dores e temores. Resta conviver com esse passado
colonizador trabalhando por uma educagao desa-
lienadora, inclusive para desalienar-se de nés mes-
mos - exercicio que o teatro pratica.

Que cultura a escola de hoje busca desenvolver den-
tro de um universo onde tudo ao redor corre na velo-
cidade das mercadorias?

0 soci6logo Zygmunt Bauman (2004) se refere a essa
sociedade como sociedade liquida, explicando que
as relagdes interpessoais ndao sao duradouras, sao
feitas para acabar rapidamente, resultando em uma
espécie de fragilidade nas relagGes. Essa fragilidade
atinge todos os meios de sociabilidade, podendo
transformar tudo em uma correnteza cadtica que ar-
rasta consigo até mesmo as capacidades cognitivas
do individuo.

O corpo que se produz na escola ja é um corpo
que se produziu pela modernidade liquida e que,
por sua vez, contribuira para a produgao de outros
corpos. Assim, tanto a Sociologia, com a sua com-
preensdo de que o corpo é produto e construgdo
social, como o Teatro, que é o ressignificador de
corpos, podem seguir por caminhos variados po-
rém de maos dadas para que se inspire e transpire
a construcdo de um pensamento empirico areja-
do, oxigenando os corpos, para que educadores
e estudantes, todos atores sociais, saiam do lugar
comum de suas carteiras e recomecem a andar. O
Teatro e as Ciéncias Sociais necessitam da mesma
matéria prima: o outro.

Sabemos que o corpo que queremos formar e ser
formado é aquele capaz de compreender as diferen-
¢as sem fazer delas uma desigualdade, que valorize
o conhecimento e a liberdade como algo substan-
cial para a vida, que supere as dificuldades sociais
valorizando e lutando pelos direitos das minorias e
que atue na sociedade, bem como na prépria vida,
sendo o sujeito protagonista da propria mudanca.
E que a sagacidade de leitura desse corpo se expan-
da, pois o corpo precisa ler o mundo, a vida, as pes-
soas, as relagdes, inclusive, os livros.
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O “FENONMENO DO TEATRO”
NA EDUCACAO: CAMINHOS
PARA PRONOVER A
DESNATURALIZACAO DO
RACISNVO EM SALA DE AULA

Mariana Alves de Sousa*
UNESP Marilia - SP

Resumo: O artigo em questdo tem como finalidade propor uma reflexdo sobre como

o “fendmeno do teatro” pode integrar atividades em sala de aula, de modo a propiciar

a apreensdo de determinado tema - desnaturalizacdo do racismo, especificamente -,
aproximando esse elemento da realidade dos(as) alunos(as) em busca do despertar do
senso critico e da integracdo do processo de formacdo de cidadania deles(as). Trata-se de
uma pesquisa baseada na coleta de referenciais teodricos, por meio do método qualitativo,
além de fontes secundarias de dados quantitativos que evidenciam as dimensdes do
racismo na instituicdo escolar. A relevancia do tema proposto corresponde a énfase sobre
a observacdo do fato historico e social de que o racismo, além de ser uma heranca colonial
de carater estrutural que permanece causando uma série de danos a populacdo negra

até o presente, influencia drasticamente o cotidiano de jovens negros(as) na Educagao
Bésica. Posto isso, torna-se fundamental pautar que a sala de aula, como segundo espaco
de socializacdo posterior a familia, ndo pode prescindir de um carater emancipador e

se tornar excludente, como se mostra quando permanece sendo cenario de praticas de
racismo. Como profissionais da area da Educacdo Béasica e/ou pesquisadores(as) desse
contexto, estamos constantemente sujeitos(as) a refletir sobre as problematicas, os
desafios e as possibilidades que o ambito escolar envolve. Logo, percebemos que o oficio
ao qual aderimos requer um aprimoramento das praticas e metodologias didéaticas para
que possamos desempenhar o processo de ensino-aprendizagem com a maior eficacia
possivel, no sentido de cumprir o papel transformador da Educacdo, dentro dos limites

e das possibilidades da estrutura que vigora no sistema escolar brasileiro. Para tal, serdo
mencionados alguns dos possiveis caminhos de abordar o “fendmeno teatral” como
metodologia de ensino, a fim de promover a desnaturalizagao do racismo e a diminuicao
daincidéncia dele em sala de aula.

Palavras-chave: Teatro; Educacdo; sala de aula; racismo; cidadania.

* Mestranda Profissional de Sociologia em Rede Nacional. E-mail: mrianalvs@gmail.com
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De acordo com o tedrico critico teuto-brasileiro Anatol
Rosenfeld (1996), o teatro corresponde a uma arte que
ultrapassa os limites de uma mera leitura dramatica; o
“fendmeno teatral” é composto por aspectos interde-
pendentes entre a literatura e o carater “espago-tempo-
ral” que abrange a encenagdo do personagem pelo ator,
que realiza papéis analogos a realidade da vida social.
Nessa perspectiva, Rosenfeld (1996) pondera que o ator
se torna capaz de revelar as nuances da esséncia dos
individuos na vida social, no momento em que se pro-
poe a realizar a representacdo de um personagem no
contexto de uma peca dotada de “plena possibilidade
de significacdo” com a mais propicia forma de represen-
tacdo entre a realidade e o aspecto teatral.

De qualquer modo, por mais intima que seja a fusdo
e identificacdo entre a realidade sensivel do ator e
a irrealidade imaginaria da personagem, a meta-
morfose nunca ultrapassa o plano simbdlico. O fato
de seres humanos (em vez de cores ou materiais)
encarnarem seres humanos é um dado basico da
antropologia [...]. O ator apenas executa de forma
exemplar e radical o que é caracteristica fundamen-
tal do homem: desempenhar papéis no palco do
mundo, na vida social. [...] O ator, ao disfarcar-se,
revela a esséncia do homem: a distancia em face de
si mesmo que lhe permite desempenhar os papéis
de outros seres humanos. O homem - disse Mead
- tem que “sair” de si para chegar a si mesmo, para
adquirir um Eu préprio. E ele o faz tomando o lugar
do “outro”. (ROSENFELD, 1996, p. 31)

Nesse sentido, Rosenfeld (1996) nos propde considerar
que o teatro pode vir a ser um instrumento capaz de
romper com o “conformismo” de um publico norteado
pelo senso comum e manipulado pelo carater totalitario
da industria cultural, que segue vigorando como princi-
pal veiculo de comunicagdo e transmissdo de informa-
¢ao, influenciada fortemente pela cultura de uma classe
social dominante no sistema capitalista moderno.

Na medida em que os profissionais da area de atua-
¢ao do teatro possuem determinado engajamento po-
litico, dotado de um carater intrigante em relacdo ao
“conformismo” engendrado pelo senso comum e con-
sideram que a expressao da arte ndo pode se restringir
ao “limbo” da inddstria cultural, torna-se possivel as-
sumir o que Rosenfeld (1996) denominou “fendmeno
teatral” como um ponto de partida razoavel para trans-
mitir aos espectadores uma visdo critica e alternativa
da realidade social. Nessa perspectiva, tal visao se tor-

58 = EFAPE em Revista

na passivel de ser menos cristalizada nos constructos
sociais a priori dos individuos e no aspecto enviesado
que as midias comerciais apregoam sobre a realidade
mensurada.

Por mais que se destaque a eficacia [...] do cinema,
do radio, da tv, a qualidade artesanal do teatro lhe
proporciona um privilégio indelével: a presenca viva
do homem no palco, a comunicacdao (ndo mediada
por imagens ou transmissdes) entre pessoas en-
carnando personagens e o publico concreto e real,
convivendo no mesmo espaco e tempo, apesar de as
personagens se moverem em espagos e tempos ficti-
cios. [...] Decorre dai uma atitude diversa da plateia,
outra concentragao, outra disposicao, outra maneira
de ver e ouvir. Por mais que o teatro tenha se distan-
ciado de suas origens rituais, seu publico conser-
va algo de sua qualidade primitiva de participante
numa realizacdo comum. (ROSENFELD, 1996, p. 37)

Como forma de resgate tedrico para embasamento da
importancia de os atores terem uma consciéncia com
cunho politico progressista para efetivarem o ato de des-
pertar a criticidade dos espectadores sobre a vida social,
Marx e Engels (1974) expuseram uma reflexdo atemporal
sobre a literatura e a arte. Nela, os autores consideraram
que os individuos ndo surgem na sociedade dotados de
neutralidade; em outras palavras, as construgdes sociais
que formam o arcabouco do senso comum s3o anterio-
res aos seres sociais e, com base nisso, os “principios” e
valores da época vivida demarcam a consciéncia deles.
Logo, é fundamental que a desmistificacdo dos “princi-
pios do mundo” ocorra, a fim de que os individuos te-
nham consciéncia critica sobre a realidade a qual estdo
submetidos e ndo sejam inertes ante os fatos que os
alienam como forma de manutencado do sistema social
que sustenta os privilégios de um contingente dominan-
te de individuos e outro contingente dominado na pira-
mide social (MARX & ENGELS, 1974, p. 15).

Posto isso, pauta-se a reflexao sobre o fato de que o ato
ou efeito de despertar o olhar critico sobre fenémenos
sociais dotados de violéncia simbdlica* e travestidos
de senso comum pode se dar por meio da aproxima-

*Conceito elaborado pelo socidlogo francés Pierre Bourdieu
(1930-2002), que diz respeito a violéncia oriunda do exercicio do
“Poder Simbdlico”, relativa ao estabelecimento da dominagdo
de individuos dominantes sobre individuos dominados em um
determinado contexto social. Tal violéncia ndo se configura fisi-
camente, mas simbolicamente, por meio de verbaliza¢des e/ou
gestos que denotem a dominacdo de um publico sobre outro, ex-
primem danos morais/psicoldgicos e “legitimam” o exercicio do
poder simbdlico no mundo social (BOURDIEU, 2001).
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... considera-se que a
aproximagdo dos seres
sociais com as realidades
tangentes aos contextos que
permeiam a vida em sociedade
e a desnaturaliza¢éo dos
fendbmenos que sdo percebidos
como “normais” quando, na
verdade, oprimem pode ser
passivel de ocorrer por meio
do “fenébmeno teatral’.

¢do da realidade vivenciada nos ambitos de sociabili-
dade mais proximos aos individuos, como as rela¢des
familiares, escolares, de trabalho, acerca do bairro em
que residem etc. Isto é, ao passo que os sujeitos ficam
diante de um exercicio de alteridade*, ou seja, de co-
locar-se no lugar do “outro” e perceber minimamente
a realidade vivenciada por ele, a desconstru¢do de um
senso comum dotado de estigmas sociais, preconcei-
tos e segregacao pode vir a tornar-se potencialmente
mais efetiva.

A fim de estabelecer uma relacdo oportuna entre o
“fendmeno teatral” e a realidade vivenciada pela po-
pulacdo negra no Brasil, faz-se referéncia a Eduardo
de Assis Duarte (s.d.), que resgata as contribuicdes
tedricas criticas de Joel Rufino dos Santos (2014). Em
sua obra A histéria do negro no teatro brasileiro, Joel
se prop0s a discorrer sobre a cena teatral brasileira
desde sua origem efetiva, abordando o periodo da In-
dependéncia até o século XXI. De acordo com Duarte

*Caracteristica do método etnografico da Antropologia, elabo-
rado por um dos precursores do método e classicos do campo
antropoldgico Malinowski (1884-1942), a alteridade correspon-
de ao ato de “olhar” para o campo que nos propomos a obser-
var e para as relagdes que ali vigoram ndo como algo “exético”
ou “ndo civilizado”, mas como “diferente” do contexto social
e cultural a que estamos habituados, a fim de compreender o
sentido que tais relagdes possuem para os individuos que as
estabelecem (LAPLANTINE, 2007).

J)

(s.d.), Santos (2014) menciona a importancia do
Teatro Experimental do Negro (TEN), criado por
Adbias do Nascimento™*. Com essa proposta, Ab-
dias objetivou buscar garantir o reconhecimento
na populacao negra, por meio do estabelecimento
do protagonismo artistico dela, uma vez que o que
se observava de forma mais recorrente sobre esse
publico era pouca ou nenhuma valorizacdo social.
Foi por meio do TEN que os(as) negros(as) inseri-
dos(as) no contexto brasileiro tiveram a oportuni-
dade de assumir o papel social e artistico de serem
“sujeitos de seu préprio discurso e colocar em cena
corpo, voz, fala e dramas, por tanto tempo impedi-
dos de chegar as plateias” (DUARTE, s.d.).

Nesse sentido, considera-se que a aproximagado dos
seres sociais com as realidades tangentes aos contex-
tos que permeiam a vida em sociedade e a desnatu-
ralizacdo dos fendomenos que sao percebidos como
“normais” quando, na verdade, oprimem pode ser
passivel de ocorrer por meio do “fenémeno teatral”.

O racismo na sociedade e seus reflexos
em sala de aula: desdobramentos e a
eminente necessidade de erradicagao

De acordo com a fonte de dados quantitativos referen-
te ao percentual de negros(as) na sociedade brasileira,
obtidos por meio dos estudos da jornalista Fernanda
Patrocinio (2016) por meio da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilio (PNAD) realizada em 2013, apro-
ximadamente 53% da populacdao - o que compreende
cerca de 200 milhdes de cidadaos - autodeclararam-se
de cor preta ou parda***. Diante disso, Patrocinio (2016)
destacou que no interim compreendido entre os séculos
XVl e XIX, um contingente aproximado de 4,4 milhdes
de africanos chegou ao territério brasileiro para fins de
escravizacao. Analisando os reflexos da colonizagao dos
africanos nesse periodo, conjectura-se que uma “Africa
fragmentada” deu margem para a composicdo da mes-
ticagem brasileira, aumentando o contingente da popu-
lagdo negra no pais simultaneamente a incidéncia do ra-
cismo e da depreciagdo desse povo (PATROCINIO, 2016).

**Abdias do Nascimento (1914-2011) foi artista, professor uni-
versitario e ativista pela garantia de direitos para a populacédo
negra.

*** Terminologia adotada nesse texto apenas como corres-
pondéncia ao grupo de cor adotado pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE).
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Com base nos dados e nas problematiza¢des supracita-
das, torna-se possivel considerar que as herangas colo-
niais sobre a exploracao do povo negro ainda refletem
na atualidade; ainda que ndo se configure como as atro-
cidades que ocorreram no processo de escravizagao, o
racismo e suas praticas de ordem institucional e simbo-
lica foram enraizados na cultura brasileira, prevalecen-
do no imaginario social e denotando aspectos de segre-
gacado em niveis estruturais. Posto isso, ndo se pretende
invalidar as mobilizacdes e lutas politicas em combate
ao racismo realizadas pelo Movimento Negro Unificado
(MNU) tampouco desconhecer a importancia da Lei n°
7.716/1989* como contribuicdo para a cidadania da po-
pulacdo negravitima de crimes raciais. Por outro lado, tais
apontamentos buscam revelar o fato de que os individu-
0s que compdem a parcela negra da sociedade brasileira
contemporanea ainda sdo acometidos pelas nuances do
racismo, de modo a serem submetidos as classificacdes
das classes sociais mais baixas, ocuparem poucos cargos
de destaque no mercado de trabalho e nas instituicoes de
Ensino Superior, de modo a ficarem restritos a um lugar
social desprivilegiado em relacdo a populacdo branca.

Considerando que a sala de aula e 0o ambiente escolar
se referem a espacos institucionais oriundos da socie-
dade moderna a qual nos referimos até entdo - dotada
de relagoes sociais de poder, que estabelecem iniqui-
dades de um povo sobre outro e no texto, especifica-
damente, de uma raga sobre outra -, faz-se importante
compreender como o racismo se perpetua nesses am-
bientes. Por conseguinte, para analisar e compreender
as variacoes e os reflexos da discriminacdo racial no
presente historico, é necessario admitir uma perspec-
tiva que parta da concretude desse fendmeno social,
de modo que seja possivel alcancar as dimensdes
abstratas dele e assumir uma visdo critica e abrangen-
te em relagdo a totalidade e as determinacdes que o
fendmeno estabelece. Em outras palavras, é funda-
mental compreender o problema radicalmente, no
sentido de abarcar a raiz que o originou para erradicar
consideragGes espurias sobre as afirmacgdes acerca do
racismo que ainda vigoram em nossos meios sociais.

Para viabilizar essa visao do racismo enquanto feno-
meno social passivel - e imprescindivel - de proble-
matizacao, Jurema Werneck (2016) considera neces-

*Criada em 1989, com sang¢do do presidente José Sarney
(PMDB), a Lei n° 7.716 estabelece que praticas baseadas na dis-
criminacdo racial, étnica, religiosa e relativa a territorialidade
nacional tornam-se crimes inafiancaveis.
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sario compreender a dimensao ideoldgica do racismo;
dimensdo esta que estabelece relacdes de poder na
sociedade, remetendo-se a uma das formas de meca-
nismo de “redistribuicao de poder e riqueza existen-
tes”. Nesse sentido, Werneck (2016) menciona as con-
tribuicOes de Sueli Carneiro** (2005), que propds uma
abordagem foucaultiana*** do conceito de dispositivo
para analisar o racismo enquanto mecanismo de po-
der. Com base nessa reflexao, o conceito de dispositi-
vo é compreendido como uma via de

[...] recursos tedricos capazes de apreender a hete-
rogeneidade de praticas que o racismo e a discrimi-
nagao racial engendram na sociedade brasileira, a
natureza dessas praticas, a maneira como elas se
articulam e se realimentam ou se realinham para
cumprir um determinado objetivo estratégico. (CAR-
NEIRO, 2005, p. 39 apud WERNECK, 2016, p. 541)

Diante disso, Werneck (2016) expde que tal dispositivo
estabelece uma forma de hierarquia e estrutura de po-
der, determinando privilégios para um grupo especifi-
co de individuos que interage com outros grupos por
meio de relagBes sociais; além disso, apresenta que,
para Carneiro (2005), o dispositivo permite visualizar
o marcador social “raca” como aspecto de ordem so-
cioldgica e politica, na medida em que, na perspectiva
foucaultiana, o conceito se configura como uma forma
de poder, ao passo que corresponde a uma heteroge-
neidade de ideologias que redundam na forma com
que as institui¢des se articulam e se estabelecem e os
rumos das decisGes tomadas - em nivel legal e admi-
nistrativo. Sumariamente, o dispositivo é o que esta-
belece aspectos objetivos e subjetivos de um deter-
minado fenémeno social sob a forma de mecanismo
de poder. No que diz respeito a raca como forma de
mecanismo de poder de um grupo sobre outro, Car-
neiro (2005) desenvolve o conceito de “dispositivo de
racialidade”, para mostrar as formas como o racismo
se reflete nos diversos ambitos sociais, de forma a re-
forcar o preconceito e manter a iniquidade baseada na
discriminagdo (WERNECK, 2016, p. 541).

**Sueli Carneiro é Doutora em Educagdo pela Universidade de
S&do Paulo (USP), criadora do Geledés - Instituto da Mulher Negra,
fildsofa e escritora acerca das questdes sociais que permeiam o
cotidiano de mulheres negras, teméticas que envolvem o racismo
e a discriminacdo racial. (Informagdes retiradas de: <www.gele-
des.org.br/sueli-carneiro/>. Acesso em: 23 jun. 2018).

***Relativa as contribuicdes tedricas do filésofo francés Michel
Foucault (1926-1984), as quais abrangem reflexdes acerca da
concepcdo de poder como forma institucionalizada de contro-
le social.



Assim, compreendendo o ambiente escolar como ins-
tituicdo social e a sala de aula estando inerente a ele,
torna-se consideravel que o racismo, enquanto feno-
meno social, vigora nesse contexto de forma proble-
matica, tendo em vista que, atuando como “dispositi-
vo de racialidade” (CARNEIRO, 2005),

[...] o racismo pode ser visto também como um siste-
ma, dada sua ampla e complexa atuagao, seu modo
de organizacdo e desenvolvimento através de estru-
turas, politicas, praticas e normas capazes de definir
oportunidades e valores para pessoas e popula¢des
a partir de sua aparéncia (JONES, 2002), atuando em
diferentes niveis. (WERNECK, 2016, p. 541)

Com base nos dados quantitativos obtidos pela PNAD
Continua de 2016, considerando uma amostragem de
cerca de 66,3 milhdes de brasileiros a partir de 25 anos
de idade - representando 51%, aproximadamente, da
populagdo adulta - apenas 8,8% de pessoas autodecla-
radas pretas ou pardas se formaram em nivel superior;
em contrapartida, 22,2% do percentual compreendiaa
populacao branca. Ainda com base na mesma pesqui-
sa, os dados apontaram que a taxa de analfabetismo
no pais entre pretos ou pardos foi de 9,9%, duas vezes
maior que em relagdo a populacdo branca (4,2%). Con-
siderando as variaveis de cor ou raca, a PNAD Continua
de 2016 indicou que, em relacdo a todas as grandes re-
gides brasileiras, a populacdo branca é mais alfabeti-
zada (37,4%) que a populagado preta ou parda (29,4%).

Diante dos dados percentuais apresentados, torna-se
perceptivel que o racismo como “dispositivo de racia-

lidade” (CARNEIRO, 2005 apud WERNECK, 2016) confi-
gura-se na sua dimensao institucional ao se refletir no
ambiente escolar. Ponderando que em nivel nacional
os individuos autodeclarados pretos ou pardos s3o,
significativamente, menos alfabetizados que os indi-
viduos autodeclarados brancos e considerando que
a Educacdo e a formacdo superior sdo algumas entre
as mais importantes condicOes e direitos civis neces-
sarios para a garantia da cidadania e ascens3o social,
nota-se que o marcador social “raga” estabelece uma
relacdo de desigualdade e desvantagens para os indi-
viduos negros na piramide social.

O conceito de racismo institucional foi cunhado por
Stokely Carmichael e Charles Hamilton (1967), mem-
bros do movimento sociopolitico Panteras Negras*
para se remeter a nuance mais desconsiderada do
racismo, que transita do aspecto individual para o as-
pecto estrutural, “correspondendo a formas organi-
zativas, politicas, praticas e normas que resultam em
tratamentos e resultados desiguais”. Dessa forma, a
dimensdo institucional do racismo estabelece a “ex-
clusdo seletiva dos grupos racialmente subordinados”,
reforcando a segregacdo (WERNECK, 2016, p. 541).

E possivel compreender o racismo institucional mais
ainda inerente ao ambiente escolar, na medida em que
observamos os indicadores percentuais da PNAD Conti-
nua de 2016 e relacionamos os dados de alfabetizacao
dispares entre a populagdo preta e parda e a populacdo
branca; tal disparidade denota “a falha coletiva de uma
organizacdo em promover um servico apropriado e
profissional as pessoas por

Taxa de escolariza¢cao das pessoas de 18 a 24 anos
de idade por racga ou cor, segundo as grandes regioes

causa de sua cor, cultura ou
origem étnica” (CARMICHAEL
e HAMILTON, 1967, p. 4 apud
WERNECK, 2016, p. 542).
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Diante da exposicdo sobre
algumas das variagbes do
racismo e seus desdobra-
mentos no ambiente esco-
219 lar, faz-se necessario pautar
a relevancia do corpo do-
cente do ensino basico em
repensar a importancia da

* Partido politico revolucionario
norte-americano que surgiu em
1966 pela luta dos direitos da po-
pulagdo negra, que vivia sob forte

Sul Centro-oeste

Fonte: Site Agéncia de Noticias do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) (2018)

opressao e violéncia policial.
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abordagem temadtica da diversidade étnico-racial e seus
assuntos transversais - como a discriminacdo racial e o
reconhecimento cultural da cultura negra, por exemplo.
A partir disso, torna-se viavel que os(as) profissionais da
area da Educacdo reflitam criticamente sobre seus res-
pectivos oficios e, potencialmente, assumam o papel de
mediadores(as) da constru¢ado do conhecimento no pro-
cesso de ensino-aprendizagem e aperfeicoem suas pra-
ticas e metodologias didaticas, de modo a desenvolver,
dentro dos limites e das possibilidades que a estrutura
do sistema escolar contemporaneo oferece, o que Paulo
Freire* (1996) chama de uma “educacdo transformadora”.

Retomando Patrocinio (2016), é fundamental esta-
belecer nas praticas educativas as diretrizes da lei
n®10.639/2013**, afim de reconhecer o contexto cultural
e histdrico de assuntos relativos a historia afro-brasileira
e propiciar o debate acerca da importancia e influéncia
desses assuntos no cotidiano. Por meio disso, torna-se
viavel que os(as) alunos(as) negros(as) inseridos(as) no
ambito da sala de aula possam se reconhecer enquanto
sujeitos historicos, culturais e sociais, empoderando-se
a partir do reconhecimento de suas identidades étnicas.
Além disso, a lei viabiliza a desnaturalizacdo do racismo
e suas nuances enquanto fato social normal e permite
que os demais sujeitos inseridos na sala de aula possam
estranhar tal forma de opressao por meio das problema-
tizagGes necessarias sobre o tema, permitindo um olhar
critico e viabilizando a alteridade para com a parcela ne-
gra que existe no ambito escolar.

0 “fenomeno do teatro” na Educacao:
um caminho possivel para efetivar a
formacao critica sobre o racismo

Compreendendo o propdsito do “fenémeno teatral”
como algo para além da leitura dramatica, de modo a
representar uma possibilidade de conceder ao sujeito
a “plena possibilidade de significacao” e viabilizar ao
mesmo tempo “a mais adequada e humana, tensa en-

* Freire (1921-1997) foi um educador e filésofo brasileiro. Desen-
volveu um pensamento consistente no fato de que o processo
de ensino-aprendizagem deve ser emancipador, no sentido de
propiciar possibilidades para a “produgdo” ou “construcao” do
conhecimento, considerando a realidade dos(as) educandos(as)
(FREIRE, 1996, p. 12).

** Resultado das articulagdes e formas de luta do MNU, a lei foi
elaborada em prol do reconhecimento da cultura e historicidade
africana e afro-brasileira, por meio da inclusdo de tais tematicas
no curriculo do Ensino Fundamental, Médio e Superior.
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carnacgdo possivel” (ROSENFELD, 1996, p. 22), torna-se
oportuno o delineamento das propostas do “teatro do
oprimido” apresentadas pelo dramaturgo brasileiro
Augusto Boal (1991). Para Boal, o teatro e o corpo de
qualquer individuo - tanto como ator, quanto como
espectador - corresponde a uma forma de linguagem;
nesse sentido, o dominio de uma nova linguagem pro-
picia outra perspectiva da realidade, possibilitando a
transmissao do conhecimento aprendido.

Pautando o objetivo dessa discussdao em propor uma
reflexdo critica sobre o aprimoramento das praticas
de ensino em sala de aula, relacionada a reducdo da
incidéncia de praticas racistas no ambito escolar, pre-
tende-se apontar, sob a forma de consideragdo final,
a relevancia que o “fendmeno teatral” pode ter diante
do intento de promover o reconhecimento da alterida-
de dos individuos ndo negros para com os negros.

Sendo assim, é importante considerar a proposta da poé-
tica do oprimido ao indicar que “o teatro [pode] ser posto
a servico dos oprimidos para que esses se expressem e
para que, ao utilizarem essa nova linguagem, descubram
igualmente novos contetdos” (BOAL, 1991, p. 138).

Entendendo a pratica docente enquanto processo de
construgdo do conhecimento e parte integrante da for-
macao da cidadania como direito e dever, a aplicacao
das diretrizes da Lei n® 10.639/2013 em sala de aula
muito pode contribuir com a reducdo da incidéncia de
praticas racistas no contexto escolar e até mesmo fora
dele - considerando que os demais ambitos sociais
sdo uma extensao institucionalizada das relagoes so-
ciais consolidadas no sistema de ensino.

Uma vez que ao analisarmos dados*** percentuais
em nivel nacional obtemos a perspectiva de que pes-
soas negras sao menos alfabetizadas que pessoas
brancas, podemos apreender que o racismo em sua
dimensdo institucional vigora no sistema de ensino
brasileiro, e tal consequéncia é proveniente das ini-
quidades de oportunidades de ascensao social que a
institucionalizacdo desse “dispositivo de racialidade”
(CARNEIRO, 2005) sob forma de poder expressa. Se a
estrutura ndo propicia condigdes sociais para que a
populagdo negra possa garantir acesso e permanén-
cia no ambiente escolar, a fim de avalizar sua alfabe-
tizacao e, a partir disso, melhorias em suas situacdes
de vida, é necessario reconhecer que o racismo ainda

*** Vide grafico “Taxa de escolarizacdo das pessoas de 18 a 24
anos de idade por raga ou cor, segundo as grandes regioes”, na
p. anterior.



é um fato social que deve ser desnaturalizado e des-
mistificado em suas nuances.

Sendo assim, na medida em que a alteridade pode pro-
mover a empatia de um sujeito com o “outro” e, por
meio disso, viabilizar a compreensao de uma totalida-
de mais abrangente em relacao ao cotidiano deste e na
medida em que o “fendmeno teatral” sob a forma de
“poética do oprimido” pode tornar o “outro” sujeito de
suas proprias acdes, de modo a empodera-lo para re-
verter a opressao como forma de resisténcia e, mais do
que isso, como forma de conscientizacao, o presente
trabalho se debruga sobre reflexdes criticas ante o apri-
moramento de praticas e metodologias didaticas, que
podem ser estabelecidas por meio da interdisciplina-
ridade das areas do conhecimento do teatro e das hu-
manidades. Visto que nos deparamos com problemas
sociais e nos classificamos como pesquisadores cien-
tificos e profissionais da area da Educacgao, é relevante
pensar caminhos para soluciona-los. Percebendo que
o racismo se configura como um problema social de
nivel estrutural e institucional, apreende-se que o “fe-
ndmeno teatral” e a “poética do oprimido” muito po-
dem contribuir com a desnaturalizacdo dos fenémenos
sociais travestidos de opressao, uma vez que
0 que a poética do oprimido propde é a propria
acao! O espectador ndo delega poderes ao perso-
nagem para que atue nem para que pense em seu
lugar: ao contrario, ele mesmo assume um papel
protag6nico, transforma a acdo dramatica inicial-
mente proposta, ensaia solu¢des possiveis debate
projetos modificadores: em resumo, o espectador
ensaia preparando-se para a acao real. Por isso,
eu creio que o teatro ndo é revolucionario em si,
mas certamente pode ser um excelente “ensaio”
da revolucdo. O espectador liberado, um homem
integro, se lanca a uma ac¢do! Nado importa que
seja ficticia: importa que é uma agdo. (BOAL, 1991,
p. 138-139)
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Com o desenvolvimento da internet e a necessidade de constante
aperfeicoamento dos profissionais na nova era digital, a criacdo e oferta de
cursos em Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) cresce cada vez mais e
necessita de interacao entre os professores tutores e alunos. Para que esses
cursos se tornem ricos no processo dialogico, utilizam-se ferramentas de
interacdo, sendo uma delas o férum de discussdo. O objetivo do presente
artigo é analisar as intervencdes do professor tutor em um férum de
discussao, buscando compreender como elas contribuem para a construcao
de sentidos, resolucdo de duvidas, troca de experiéncias e o incentivo a
alunos desmotivados no processo de ensino e de aprendizagem. Para atingir
o objetivo proposto, foi analisado um férum de discussdo de um curso EaD.
Foi possivel identificar que as intervenc¢des do professor tutor no forum de
discussdo contribuiram para o aprendizado e o desempenho dos alunos

no AVA uma vez que, em suas postagens, ele buscava sempre incentivar

a interacdo e o didlogo entre os alunos, favorecendo a construcao do
conhecimento de forma colaborativa.

Palavras-chave: mediacdo; interacdo; forum de discussao; tutoria; Ambiente Virtual de Aprendizagem;
Educacdo a Distancia.

* Diretora do Centro de Criagdo e Producdo (CCRIP) - EFAPE. E-mail: ana.berbel@educacao.sp.gov.br

64 = EFAPE em Revista






Artigo

Introducao

Atualmente, vivemos em um cenario em que a informa-
¢do pode ser acessada a qualquer hora e de qualquer
lugar por meio dos diversos recursos tecnoldgicos e dis-
positivos digitais. Essa dindmica de acesso a informacdo
vem influenciando o setor da educacgdo, uma vez que é
possivel utilizar as Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicagdo (TDIC) como ferramentas pedagogicas na
construcao do processo de ensino e de aprendizagem.

Nesse contexto, os professores buscam trabalhar com
as TDIC de maneira a possibilitar que os conhecimen-
tos construidos por seus alunos surjam de situagdes
praticas e realmente vivenciadas, efetivando o aspecto
dindmico do curriculo escolar, que se traduz pela acdo
docente contextualizada e significativa.

Isso demanda uma formacao continuada in loco para
os docentes. No entanto, com a falta de tempo e o ex-
cesso de aulas ministradas por muitos professores,
uma das possibilidades para se manterem atualizados
¢é por meio de cursos ofertados na modalidade on-line.
A procura por cursos em Educac¢do a Distancia (EaD)
tem sido crescente e os Ambientes Virtuais de Aprendi-
zagem (AVA), onde sdo disponibilizados os contetdos
e as atividades podem ser organizados em dois forma-

5

tos, autoestudos (sem o acompanhamento de tutor) e
cursos com tutoria, que tém como premissa a intera-
¢do entre os professores tutores e os alunos, para que
a aprendizagem efetivamente aconteca.

No processo dialdgico de interagdo, utilizam-se metodo-
logias didaticas proprias para EaD e ferramentas especi-
ficas, como o férum de discussdo, que permite ao profes-
sor estar, mesmo que distante, com os alunos ou, como
define Valente (2002), “estar junto virtual”. O férum de
discussao, objeto de estudo deste artigo, apresenta-se
como uma excelente opcdo para que a interagdo assin-
crona entre alunos e professor tutor e entre os proprios
alunos efetivamente ocorra de forma colaborativa.

Nesse sentido, pressupde-se que, em uma mediagao
de qualidade, o professor tutor estimule seus alunos
a ter uma participagdo mais efetiva. Assim, estara co-
laborando para o desenvolvimento de uma aprendiza-
gem coletiva mais significativa.

Aratjo defende a interagdo e o didlogo em EaD, ao di-
zer que:

[...] os diferentes recursos oferecidos pelas novas
tecnologias digitais tém ndo sé viabilizado, mas
principalmente incentivado propostas de ensino
menos centradas no professor e mais voltadas para
a interacdo e o didlogo, ja muito defendidas

B pelas propostas pedagégicas de orientacio

'.*ig sécio-interacionistas. (ARAUJO, 2007, p. 184)
 Esta pesquisa trata de um tema que vem
crescendo rapidamente no Brasil e no mun-
do, superando barreiras como a da distancia
geograficaedafaltadeinteracdo. Talescolha
deve-se ao fato de a pesquisadora pertencer
ao quadro de funcionarios da Secretaria de
Educacdo do Estado de Sao Paulo, atuando
no Centro de Criacdo e Producao (CCRIP) da
Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo do Estado de Sao

Paulo “Paulo Renato Costa Souza”(EFAPE).

|
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Bakhtin (2002) enfatiza o processo de inte-
racao verbal. Logo, constitui objeto de estu-
do o processo de interagdo em um férum de
discussao, a partir das intervengdes do pro-
fessor tutor.

Para isso, consideramos o professor tutor
como sendo, além de professor, um articu-
lador do conhecimento. Isso significa que
ele é quem medeia, acompanha, instiga,



questiona, compreende e coopera com a aprendiza-
gem de seus alunos. A interagdo colaborativa pressu-
pOe troca entre seus pares, e nesse sentido, contribui
para o aprendizado do aluno, no qual ndo somente
ele, mas o professor tutor, enquanto mediador, tam-
bém aprende.

Ainteracao on-line e o professor tutor
enquanto mediador

Para iniciar essa discussdo, é preciso explorar o termo
interagdo. Segundo Houaiss (2009), interagdo (etimo-
logicamente, [inter] + [a¢d0]) é a “atividade ou trabalho
compartilhado, em que existem trocas e influéncias
reciprocas”. Para Morato, interagdo remete a “ideia de
acdo conjunta que coloca em cena dois ou mais indivi-
duos, sob certas circunstancias”. Além disso, de acordo
com a autora:

[...] o termo interacdo requer que pensemos de algu-
ma forma em um de seus tragos definidores mais ex-
pressivos, ligado - como se observa na raiz (inter) - a
ideia de influéncia reciproca; em segundo lugar, ele
nos convida a pensar em algo compartilhado de for-
ma reflexiva (isto é, a acdo) (MORATO, 2004, p. 315).

Em outros termos, Bakhtin (2002) afirma que “a in-
teragdo verbal é a realidade fundamental da lingua-
gem” e que “a comunicagdo é um processo interativo,
no qual o sujeito ao falar ou escrever, deixa marcas
em uma sociedade”.

Na EaD, para que a interagao efetivamente aconteca, o
professor tutor tem um papel de extrema importancia,
pois ele é o elemento de interlocucao e mediagdo no
AVA com os alunos, além da relagdo colaborativa que
ocorre entre os proprios alunos. Seu principal objetivo
é colaborar na aprendizagem auténoma de seus alu-
nos, orientando-os da melhor maneira possivel para
que tenham aproveitamento satisfatério ao final do
curso, ou seja, construam seu proprio conhecimento.
De acordo com Beserra (2012, p. 20),

[...] na Educacdo a Distancia (EAD), considera-se
que o professor assume um papel de mediador
na constru¢ao do conhecimento, em contraste
com a maneira como era visto anteriormente,
quando assumia o papel de detentor e transmis-
sor do conhecimento. Nesse sentido, muda-se
igualmente o papel do aluno, que precisa adqui-
rir uma postura autonoma e ativa no processo de
aprendizagem.

Podemos, com isso, considerar o professor tutor como
ator fundamental de um curso a distancia com media-
¢do, pois ele é o ponto-chave para que os alunos nao
se sintam “abandonados” ou desmotivados durante o
curso e principalmente solitarios na execugdo de suas
atividades. Deve, portanto, ter um olhar para além do
conteudo do curso, preocupando-se em encontrar es-
tratégias para sanar as ddvidas de seus alunos, sugerir
formas de organizacdo de estudos, criar situagdes dife-
renciadas de aprendizagem de acordo com as necessi-
dades individuais, tornando, assim, as atividades mais
significativas e contextualizadas de acordo com suas
particularidades.

O professor tutor é o elemento de apoio e sustenta-
¢do da aprendizagem para os alunos, em momentos
de duavidas, com relacdo aos conteldos e as ativida-
des propostas durante o curso. Com isso, ele precisa
ter clareza sobre o contelido apresentado e paciéncia
com as dificuldades que possam surgir. Nesse sentido,
ele deve ter uma postura critica, mediadora e incenti-
vadora, instigando assim os alunos a desenvolver seus
conhecimentos com autonomia, tanto de forma indivi-
dual quanto coletiva, nas atividades previstas em cada
unidade didatica que compde a grade curricular do
curso. Grassi e Silva (2010, p. 4) corroboram com essa
ideia, ao defender que,

[...] busca-se a postura de um educador capaz
de promover a interacdo em diferentes espacos
educacionais, capaz de favorecer e envolver to-
dos os sujeitos no processo educacional (emissor
e receptor) em prol de sujeitos autores, auténo-
mos na constru¢ao do conhecimento individual e
coletivamente.

De acordo com a sua experiéncia em EaD, Beserra
(2012, p. 22) destaca que os féruns de discussdo:

precisam apresentar trés aspectos importantes
no que concerne a aprendizagem: participagao,
intervencao e colaboragdo. Tais aspectos nem
sempre estao presentes nos debates propostos;
ou porque o grupo ndo esta integrado ou porque
nao houve uma mediacao significativa por parte
do professor.

Assim, explicita-se a importancia do papel do profes-
sor tutor e sua atuagdo como facilitador e mediador
da aprendizagem, devendo esse estar sempre presen-
te nas atividades de socializa¢do, como no féorum de
discussdao, mediando e fomentando a interagdo entre
todos os alunos, de forma colaborativa.
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Forum de discussao

Dentre as varias ferramentas de interatividade, sincro-
na ou assincrona, que podem ser utilizadas em um cur-
so on-line (por exemplo: chat, correio, recado ou mural,
wiki), o férum de discussdo é um dos recursos mais uti-
lizados parainteracao de forma colaborativa e, porisso,
tem espaco privilegiado de mediagdo, pois é o local
onde sao discutidos, de forma ampla e participativa,
0s assuntos relevantes
ao curso por alunos e
professores  tutores.
Segundo Bruno e Hes-
sel, (2007, p. 3),

O férum de discus-
sdo no ambiente
virtual de apren-
dizagem ¢é uma
ferramenta  para
conversa ou dialo-
go entre seus parti-
cipantes. Permite a
troca de experién-
cias e o debate de
ideias, bem como a
constru¢ao de no-
VvOs saberes, uma
vez que é um local
de intensa interati-
vidade. Neste sen-
tido, caracteriza-se como uma arena de discussao
assincrona. Esta especificidade permite que o de-
bate se prolongue no tempo e possibilita a cada
membro a participacdo em momentos distintos.
0 acesso ao forum pode ser feito para postar uma
mensagem a partir de uma questao colocada ini-
cialmente pelo mediador da discussdo ou para
responder a uma mensagem postada por um ou-
tro participante. Na dindmica do dialogo, cada
integrante do férum pode publicar suas opinides,
questionar, prestar esclarecimentos, argumentar,
concordar, refutar, contestar, negociar, etc.

Nesse contexto, os alunos tém a possibilidade de re-
fletir, comentar e complementar as contribuicdes de
colegas, enriquecendo assim esse espaco. Karayan e
Crowe (1997) afirmam que a qualidade das respostas
em uma discussao on-line aumenta porque os parti-
cipantes tém tempo de pensar, processar e relacionar
suasideias.
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‘ ‘ No forum, toda discussdo
seinicia a partir de uma
provoca¢do pontual, dentro
da proposta pedagogica mais
ampla de um curso. Nesse
sentido, sua comanda inicial
deve ser clara e objetiva, o
suficiente para que o aluno
compreenda o que se pede
e interaja com os demais
alunos a partir dela.

Como sugere Figueiredo (2000), a aprendizagem deve
acontecer em um contexto de atividades e de intera-
¢Bes ricas. Por isso, € muito importante que ao ser lan-
cado um questionamento no forum de discussdo, ele
deva ser muito bem formulado, chamativo e indutivo.
Porém, apenas isso ndo é o bastante, pois é preciso
que o professor tutor esteja sempre “em cena”, argu-
mentando, questionando, orientando, reinventando
e incentivando os alunos a
colaborarem com as publica-
¢Oes dos colegas.

Beaudin (1999) sugere que se
privilegie os seguintes aspec-
tos para a elaboragao de uma
proposta de discussdao em
um férum: desenhar cuida-
dosamente as questbes que
evoquem especificamente o
assunto em discussao; pro-
porcionar linhas de orienta-
¢do aos alunos on-line para
os ajudar a preparar as res-
postas; reformular a questao
original quando as respostas
saem do contexto; proporcio-
nar regularmente um resumo
das discussOes relativas ao
’ , assunto abordado ao final de
cada férum.

A analise de um forum de discussao

Com o intuito de analisar a interacdo entre profes-
sor tutor e alunos em um férum de discussdo de um
curso em EaD, utilizou-se o Curso Escola de Tempo
Integral - 2% Edicao / 2014, ofertado pela “Escola de
Formagao e Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacgdo” (EFAPE). Voltado aos professores de Es-
colas de Tempo Integral da Rede Publica Estadual
de Sdo Paulo, esse curso possuia uma carga horaria
de 30 horas, distribuidas igualmente em 3 mddulos
e contava com a atuacao de um professor tutor para
cada turma de 40 alunos. Cada médulo era composto
por telas contendo contelidos de leitura e atividades
do tipo questdo objetiva, questdo discursiva e férum
de discussao.

Nessa edicdo do curso foram inscritos 2200 alunos, dis-
tribuidos em 55 turmas, contendo em média 40 alunos
por turma. Cada turma era acompanhada por um pro-



Fonte: EFAPE (2014)

fessor tutor. Para essa pesquisa, optou-se por analisar
o férum de discussdo de uma das turmas, que chama-
remos de Turma X. Tanto os alunos quanto o professor
tutor terdao suas identidades preservadas, por meio de
pseudonimos. A analise em questdo foi realizada da
seguinte forma:

1. Quantitativamente, a partir do nimero de intera-
¢Bes entre alunos e professor tutor;

2. Qualitativamente, analisando as intervencdes reali-
zadas pelo professor tutor com seus alunos.

No férum, toda discussdo se inicia a partir de uma
provocacdo pontual, dentro da proposta pedagdgica
mais ampla de um curso. Nesse sentido, sua comanda
inicial deve ser clara e objetiva, o suficiente para que
o aluno compreenda o que se pede e interaja com os
demais alunos a partir dela. E o start, o pontapé inicial
para que a interacdo aconteca. Espera-se, portanto,
que nos cursos EaD, um forum de discussdo inicie com
um questionamento, geralmente elaborado pelo autor
ou especialista no contetdo.

No exemplo da figura 1, extraido do Médulo 1 do curso
em questdo, observa-se que a orientacdo do férum de
discussédo € clara e objetiva.

Além disso, ela orienta os alunos a partir de quatro as-
pectos, com base no que apresenta Beaudin (1999):

- ha uma orientacdo inicial aos alunos, que ao mesmo
tempo em que os convida para a interagao, retoma,

mesmo que rapidamente, o objetivo principal dos es-
tudos do mddulo;

- sdo langados questionamentos que servirdo de mote
para a discussao;

- os alunos sao orientados sobre como deverao partici-
par da discussdo, além de serem convidados a man-
ter uma interacdo dialdgica com toda a turma;

- critérios de avaliagdo sdo apresentados orientando
os alunos quanto ao que se espera com relagdo a sua
participacdo, e que também servirdo de guia para a
avaliacdo que o professor tutor fara da participacéo
de cada aluno da turma nessa atividade.

Nesse sentido, observa-se nos elementos da coman-
da inicial do férum que, conforme salienta Figueiredo
(2000), 0 mesmo é bem elaborado, chamativo e indu-
tivo, proporcionando clareza quanto ao que se espera
da participacao dos alunos.

Analisando mais especificamente uma das turmas,
aqui denominada de “Turma X,” foi possivel verifi-
car o aspecto quantitativo da interacao dos alunos e
do professor tutor. No grafico da figura 2, é possivel
verificar que a participacdo dos alunos se manteve
praticamente constante durante a primeira sema-
na do médulo (de 11 a 18/11). Esse comportamento
pode ser explicado pelo fato de que a orientacdo do
forum, “Agora que vocé viu os pontos principais que
permeiam o Modelo de Ensino Integral, a partir des-

Caro cursista.

debates interessantes. Participel

E o momento de interagir com a sua turma. Agora que vocé viu os pontos principais que permeiam o Modelo de Ensino
Integral, a partir dessas informacdes iniciais discuta com seus colegas e com o tutor uma resposta para a seguinte pergunta:

Diante do vasto elenco de transformacoées deste século, como pessoa, como profissional e como cidadao, como vocé
se situa? Essas transformagoes afetaram o seu modo de viver positivamente? De que forma?

Sua primeira postagem no Farum deve ser sua resposta a questao. As devolutivas de toda a turma permitirdo desenvolver

Critérios para avaliagao do forum

Estilo direto. claro. objetivo e com organizacdo formal das ideias.
Respeito as normas gramaticais, ortograficas e de concordancia.
Apresentacdo de opinido com argumentos pertinentes que embasem o tema em debate.
Interacdo e contribuicdo entre os cursistas.

Posicionamento critico e justificado a respeito da proposta de discussdo deste forum.

% na composi¢ao do conceito
| 15

15

20

25

25

Figura 1: Férum de discussdo do Médulo 1 do Curso Escola de Tempo Integral 22 Ed.
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Interagao diaria dos alunos e intervencao do tutor no Modulo 1 do Curso
Escola de Tempo Integral - 2° Edicao 2014
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Figura 2 - Grafico de interagdo dos alunos e intervenc¢do do professor tutor em um férum de discussao

do Médulo 1 do Curso Escola de Tempo Integral -

sas informacgdes iniciais...”, pressupde que o aluno
tenha realizado os estudos e leituras propostos nas
telas anteriores ao forum. Nesse sentido, em uma
sequéncia linear de estudos, passando tela a tela, é
natural demorar alguns dias para iniciar a participa-
¢do no forum de discussao.

Outros fatores podem ser levantados, por exem-
plo: a disponibilidade dos alunos para realizar
seus estudos e participar das atividades propostas
e o interesse em primeiro se apropriar dos conte-
Gdos do curso para entdo fazer alguma interagao
no férum.

O grafico também indica um crescimento da quanti-
dade de interacdo dos alunos apds essa semana ini-
cial, chegando a apresentar um pico consideravel de
32 participagdes do dia 30/10/2014, quando também
se observa uma intervenc¢ao maior do tutor. Isso nos
leva a supor que um acompanhamento maior do tu-
tor pode acarretar em uma elevagdo no nimero de
participacao dos alunos.

No entanto, observa-se uma queda vertiginosa com
relagdo ao acesso dos alunos que, apds essa data,
deixam de participar ativamente do férum de discus-
sdo, devido ao término do prazo de realizacdo das
atividades do médulo.
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Proporcionalmente, é possivel observar ainda que,
nas datas em que houve intervencdes do tutor (pon-
tos vermelhos), acarretou também uma maior intera-
¢do dos alunos (linhas azuis), mais uma vez ratifican-
do a importancia da acdo mediadora do professor
tutor em féruns de discussao.

Nessa atividade, a primeira intervencdo mediado-
ra do professor tutor foi a de postar para os alunos
a provocacdo inicial do férum, elaborada a partir de
orientagdo dos especialistas que produziram o con-
te(ido do curso com a equipe de coordenadores de
tutoria. Afigura 3ilustra uma provocacao inicial, feita
pelo Tutor A. No texto da postagem observa-se que
os alunos sao levados a pensar sobre a comanda do
féorum indo além do senso comum, pautando-se em
suas praticas e experiéncias vividas em seu ambien-
te escolar.

A partir dessa provocacao inicial, é possivel analisar
alguns aspectos qualitativos com relagdo a interven-
¢do do professor tutor para com seus alunos. Uma
observacdo importante a se fazer é o volume de in-
teracdo do professor tutor com sua turma. Ao todo
foram 32 intervencOes realizadas durante todo o
forum de discussdo. Assim, é possivel observar, por
exemplo, que o professor tutor intervém em alguns
momentos, sem, no entanto, tirar a autonomia dos




Fonte: EFAPE (2014)

- oY [ESPUSLES )
-ABem—vindos ao Férum do Médulo 1!

Bem-vindos ao Férum do Mddule 1!

Formar cidaddos & o sonho e, ao mesmo tempo, o desafio de todo professor. Mas alcancar esse objetivo requer estudo, dedicacdo e, mais que estratégia,
envolvimento e interesse pelo aprendizado do aluno. Atingir esse alvo, entretanto, torna-se vidvel quando o professor fixa seu cbjetivo nos

objetivos do estudante. Nesse aspecto, podemos considerar dois principios basicos:

+ As transformacdes socio-politico-econdmicas requerem novas formas de pensar e de produzir
o saber;
+ As minhas oportunidades e condigbes de estudo e de trabalho se deram em épocas e de
maneiras diferentes das que vivem os alunos do mundo hodierno.
Considerando-se essas transformacdes (sociais e também tecnoldgicas), vamos analisar juntos a importancia de ter o aluno como foco de todo o processo de
ensino-aprendizagem atual, ante os desafios da sociedade contemporanea. Se o nosso objetivo é alcancar resultados positivos, o que sdo e para quem sdo esses
resultados?
Esse sera o tom da discussdo deste forum para, juntos, construirmos boas praticas de sala de aulal
Bom debate.

Tuto

Responde

Figura 3 - Provocacdo inicial feita pelo Tutor A no Férum de discussdo do Mddulo 1 do Curso Escola de
Tempo Integral - 2° Ed.

alunos da turma, deixando-os interagir entre si, de maneira a possibilitar um ambiente de aprendizagem colabo-
rativa, uma troca de informacdo e experiéncia e uma constru¢édo do conhecimento

Durante suas intervengdes, o professor tutor lanca novos questionamentos especificos para um aluno, para um
grupo de alunos, ou ainda, para a turma toda, fomentando assim a discussao, enriquecendo o processo dialégico
e retomando a proposta inicial da discussao, como pode ser observado nos excertos a seguir:

Old, Aluno All! 0ld, Aluno B!!! Ola, Aluno H!!
Também concordo que as vdrias mudangas E como vocé procura atingir estas As praticas adotadas
que ocorreram neste mundo globalizado expectativas dos alunos? sgo muito dlf?( entes
transformaram a maneira de ensinar. Cada Tutor A das que se utilizam
vez mais utilizamos as tecnologias para tudo has escolasfr egulares?
. . P 5 in?
e inclusive na escola. Como vocé utiliza estas 2 Como voce fazia:
. Ola, Aluno C, Aluno B e Aluno D!

novas tecnologias a seu favor em sala de o ) Tutor A
sl Os desafios sdo grandes, mas serd
Tutor A que os alunos dominam realmente ol Al M

a tecnologia? Eles conseguem a, Atuno I

fazer pesquisas, editar textos, Como podemos
0lé. Aluno E!l! fazer planilhas e grdficos no excel? resgatar as relagdes

) L , , Tutor A humanas?
Muito boa a sua ideia de eletiva!! Muitos utor —
utor

professores também perceberam as dificul-
dades dos alunos para editar textos, produzir
grdficos e tabelas no excel, produzir uma
apresentagdo no Power Point, mas dominam
e nos ensinam nas redes sociais e produgdo
de videos e imagens!!

Fica a sugestdo para outros colegas de
eletivas!

Tutor A

0la, Aluno F e Aluno G!!

Vocés iniciaram neste modelo de Ensino Integral este ano e
creio que puderam ver e vivenciar as transformagdes dos alunos
assim como dos profissionais desta escola. Estas transformagoes
ocorreram devido as diversificagdes e inovagdes das aulas ou

outros fatores também contribuiram?

Tutor A
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As intervencdes realizadas pelo professor tutor geraram
uma maior aproximagao e participagao dos alunos no
forum de discussdo. O processo interativo, propiciado
pela abordagem do estar junto virtual, conforme define
Valente (2002), ficou visivel nas intervencées do profes-
sor tutor, uma vez que em seu retorno aos alunos ele
sempre apresenta um novo questionamento, evitando
que a discussdo se encerre em apenas uma participagao.

Além de manter um acompanhamento constante, com
orientacGes a respeito do contetdo, o professor tutor
também esteve atento a duvidas técnicas dos alunos,
orientando-os sobre o canal de comunicacao correto
para buscar auxilio a dificuldade apresentada.

Ola, Tutor Al!

O sistema fala que eu ainda ndo fiz o perfil do AVA, e
diz que jd esgotou meu tempo; tem como vc me ajudar
s6 tenho até amanhad.

Grato
Aluno J.

Ola, Aluno J!!!

Mande uma mensagem no fale conosco e relate seu
problema. JG mandei seu problema no suporte técnico
e espero que resolvam o mais breve possivel.

Abracgos
Tutor A

Assim, o professor tutor apresenta-se como parceiro
na orientacdo do aluno, criando estratégias para auxi-
lia-lo em suas duvidas.

Outro aspecto fundamental na atuagdo do professor
tutor sdo intervencoes realizadas para incentivar a par-
ticipacdo dos alunos que estejam ausentes ou desmo-
tivados. A postura do professor tutor colabora para a
interacdo dos alunos e evita o “siléncio virtual”, carac-
terizado pela auséncia de participacdao dos alunos no
curso. As intervencdes a seguir mostram uma postura
incentivadora, na busca da participacao dos alunos:

Ola, Aluno K!!!

Esperamos a participagdo de todos com muitas
contribuigdes, troca de ideias e praticas que poderdo nos
ajudar a superar os desafios deste modelo de ensino.

Como vocé enxerga as transformagbes ocorridas neste
século que afetam seu modo de viver positivamente?

Tutor A

Ola, Aluno L!!

Sempre temos dificuldades, mas buscamos outras
formas de melhorar e adequar nossas praticas!!
Percebo nas colocagdes dos cursistas que somos
criativos e este forum possibilita esta troca de praticas
e experiéncias podem nos ajudar a melhorar a
aprendizagem do aluno!

Tutor A

No féorum em andlise, provavelmente devido ao ni-
vel de amadurecimento dos alunos e dos interesses
educacionais e profissionais que lhes sao comuns,
foi possivel perceber um alto grau de relevancia nas
contribui¢cdes dos envolvidos, apesar de haver, even-
tualmente, o tratamento de questdes que podem ser
consideradas paralelas
ao contetdo discutido, o
que é natural.

Podemos observar nas
postagens a seguir, que,
conforme a discussao
ocorre, o professor tu-
tor retoma a proposta
inicial do férum, com
novas provocacdes per-
tinentes ao tema, dire-
cionando o foco da dis-
cussao,evitando assimo
distanciamento do tema
(BEAUDIN, 1999).



Boa noite, professores!!

Queria lembrar a todos os cursistas que a questdo: Diante do vasto elenco de transformagdes deste século, como
pessoa, como profissional e como cidaddo, como vocé se situa? Essas transformagdes afetaram o seu modo de viver
positivamente? De que forma?

Essa € a questdo de abertura do forum e todos devem respondé-la e os critérios de avaliagéo estdo descritos no
quadro no inicio do férum.

E a interagdo entre os cursistas também é muito importante para o enriquecimento das discussées deste forum.
Abragos
Tutor A

Boa noite, professores!!
As discussoes estdo proveitosas e, portanto, para enriquecer mais ainda proponho a discussdo no seqguinte contexto:

A experiéncia do educador com os principios, premissas, valores e metodologias especificas do Programa Ensino
Integral deve ser clara e de profundo envolvimento. A escola de Ensino Integral tem um Plano de A¢do, que se
desdobra nos Programas de A¢do de cada profissional abrangido pela LC 1064/2012 (Modelo de Gestdo).

A matriz curricular do Programa prevé a articulagdo entre Base Nacional Comum, Parte Diversificada e Atividades
Complementares. Dessa forma, ele poderd desempenhar, junto aos alunos, agdes estratégicas, visando ao que
reza a Base Nacional Comum, mas sempre agregada a necessidade de aprendizagem especifica do aluno e sua
imersdo no contexto social, profissional, cultural e comunitdrio.

Diante do exposto acima, como suas praticas e experiéncias podem contribuir para desenvolvimento integral do aluno?
Tutor A

Como ultima agdo, durante o férum de discussdo, o professor tutor postou uma mensagem de encerramento,
contendo uma sintese dos principais aspectos observados durante as discussoes.

Prezados cursistas,

Quero parabenizd-los pela participacdo e interacdo neste forum, que nos demais as discussées venham nos trazer
muito mais aprendizagens.

Os assuntos tratados no férum foram de suma importéncia, pois estes séo os momentos vivenciados por nés na
escola Ensino Integral. Comego com a frase de Paulo Freire: “Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua construgdo.”

Esta frase reflete uma das atuagdes dos profissionais destas escolas, criar possibilidades para que o jovem possa
através de todos os ensinamentos sociais, pessoais e conhecimento realizar seu projeto de vida.

Depois desta frase muito significativa para as escolas do PEI, fago um breve relato sobre os temas tratados no férum:
« Educar na tecnologia: utilizar as vdrias tecnologias disponiveis como ferramenta da prdtica de ensino;

« Formagdo continuada: estudos para o entendimento e atuagdo dentro do PEI e praticas pedagdgicas e
metodoldgicas que integrem a tecnologia e inovagdes no aprendizado do aluno;

« Avaliagdo 360: forma de aprimoramento de nosso ser para atuar no ensino-aprendizagem;
« Mudanga de postura dos alunos e professores diante dos principios e premissas do PEl implantados na escola.
Encerro com outra frase de Paulo Freire e aguardando a participagdo nos outros Foruns!!

“Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nés sabemos alguma coisa. Todos nés ignoramos alguma coisa.
Por isso aprendemos sempre.”

Paulo Freire
Abracos,
Tutor A
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Nesse sentido, destacamos algumas acOes que, se-
gundo Beserra (2012), sdo importantes no que concer-
ne a aprendizagem em um férum de discussao: par-
ticipacdo, intervencdo e colaboracdo. Tais aspectos
foram identificados durante a atuacao do professor
tutor do curso em analise, uma vez que ele iniciou os
trabalhos no férum de discussdo com a postagem da
comanda inicial, fez interven¢des individuais e/ou co-
letivas para incentivar os alunos a manter uma partici-
pacdo colaborativa, mostrou-se disponivel para sanar
ddvidas durante o percurso formativo e encerrou os
trabalhos com uma sintese final pertinente a discus-
sao realizada.

Consideracoes finais

O objetivo principal deste trabalho foi o de analisar as
intervencoes feitas pelo professor tutor, tendo como
ponto de partida a mediagdo em um férum de discus-
sdo, buscando compreender como elas contribuem
para a construcdo de sentidos, a resolugdo de duvidas,
a troca de experiéncias e o incentivo a alunos desmo-
tivados no processo de ensino-aprendizagem. Na EaD
nos deparamos com a distancia geografica entre seus

participantes, o que ndo impede que a interacdo e a
colaboragdo efetivamente acontecam. Nessa modali-
dade, professor tutor e alunos criam sua identidade e
desenvolvem formas de relacionamento, proprias dos
ambientes virtuais.

Com a incorporacao das tecnologias digitais na EaD,
a funcao mediadora tomou um grande impulso e a
presenca do professor tutor ocorre por meio da comu-
nicagdo escrita que facilita a criagdo de estratégias e
favorece o dialogo e a participagdo dos alunos. O f6-
rum de discussdo é uma ferramenta muito utilizada
em cursos EaD e que possibilita a interagao e aprendi-
zagem colaborativa.

Por meio de suas intervengdes, o professor tutor con-
tribui para o desempenho dos alunos em cursos a dis-
tancia, uma vez que, a partir delas, consegue incenti-
var a interagdo e o dialogo constante. Nesse sentido,
a atuacgdo do professor tutor no forum de discussdo
é de suma importancia, pois evidencia que o apren-
dizado dos alunos ocorra de forma contextualizada
e significativa. Com isso, a EaD se efetiva enquanto
modalidade de ensino que propicia uma mediacao
colaborativa.




Referéncias

ARAUJO, J. C. Internet & ensino: novos géneros, outros
desafios. Rio de Janeiro: Lucerna, 2007.

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. 10. ed.
S3o Paulo: Hucitec, 2002.

BATISTA, E; GOBARA, S. O forum on-line e a interagdo em
um curso a distdncia. Disponivel em: <http://www.cinted.
ufrgs.br/ciclo9/artigos/8cErlinda.pdf>. Acesso em: 13
maio 2014.

BEAUDIN, B. Keeping on-line asynchronous discussions
on topic. Journal of Asynchronous Learning Networks,
nov. 1999, v. 3, issue 2, p. 41-54.

BESERRA. V. C. Educacdo a distancia: a media¢do nos
féoruns e o sistema de avaliagdo como mecanismos
para uma aprendizagem significativa. Conexdo. Revista
Eletronica EAD Unijorge, 2012, v. 2, ano 2, p. 22.

BRUNO, A; HESSEL, A. M. Os féruns de discussdo
como espacos de aprendizagem em ambientes on-
line: formando comunidades de gestores. Associa-
¢do Brasileira de Educagdo a Distancia, 2007.
Disponivel em: <http://www.abed.org.br/congresso2007
/tc/420200712027PM.pdf>. Acesso em: 13 maio 2014,

CAMPOS, G. EAD: mediacao e aprendizagem durante a
vida toda. In: LITTO, F.; FORMIGA, M. (Org.). Educagdo a
distdncia: o estado da arte. S3o Paulo: Person Education
do Brasil, 2009. p. 271-281.

CELANI, M. A.; COLLINS, H. Critical thinking in reflective
sessions and in on-line interactions. AILA Review, 2006, 18,
p. 41-57.

DANIELS, H. Introducdo: a psicologia num mundo ideal.
In: .(Org.). Umaintrodugdo a Vygotsky. Sao Paulo:

Loyola, 2002. p. 1-30.

FEUERSTEIN, R. et al. Mediated learning experience:
theoretical, psychosocial and learning implications.
Londres: Freund, 1991.

FIGUEIREDO, A. Web-Based Learning - Largely Beyond
Content. In: RESTIVO, F.; RIBEIRO, L. (Eds.). WBLE 2000
Web-Based Learning Environments. Porto: FEUP EdicGes,
2000. p. 85-88.

GRASSI, D.; SILVA, J. M. A mediacdo pedagdgica em féruns
de discussao nos cursos virtuais. Cinted-UFRGS, 2010, v. 8,
n°1,p.4.

HOUAISS, A.; VILLAR, M. S. Diciondrio Houaiss de Lingua
Portuguesa. Elaborado pelo Instituto Antonio Houaiss
de Lexicografia e Banco de Dados da Lingua Portuguesa
S/C Ltda. Rio de Janeiro: Objetiva, 2009. Disponivel em:
<http://houaiss.uol.com.br/>. Acesso em: 22 out. 2014.
KARAYAN, S. S.; CROWE, J. A. Students perceptions of
electronic discussion groups. T.H.E. Journal, abril 1997, v.
24,n°9,

MINICK, N. O desenvolvimento do pensamento de
Vygotsky: uma introducdao a Thinking and Speech
(Pensamento e linguagem). In: DANIELS, H. (Org.). Uma
introdugdo a Vygotsky. Sdo Paulo: Loyola, 2002. p. 31-59.

MORATO, E. M. O interacionismo no campo linguistico.
In: MUSSALIM, F.; BENTES, A. C. (Org.). Introdu¢do a
linguistica: fundamentos epistemoldgicos. v. 3. Sdo Paulo:
Cortez, 2004.

NEDER, M. L. C. A orientacdo académica na educacdo a
distancia: a perspectiva de (re)significagdo do processo
educacional. In: PRETI, O. (Org.). Educagdo a distdncia:
construindo  significados. Cuiaba: NEAD/IE - UFTM,;
Brasilia: Plano, 2000. p. 105-120.

OLIVEIRA, M. K. Vygotsky: aprendizado e desenvolvimento,
um processo socio-histérico. Sdo Paulo: Scipione, 2008.

VALENTE, J.A.Aespiraldaaprendizagem e astecnologias
da informacgdo e comunicacdo: repensando conceitos.
In: JOLY, M. C. (Ed.). Tecnologia no ensino: implica¢des
para a aprendizagem. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo,
2002. p. 15-37.

VARELA, A. Informagdo e autonomia: a mediacdo segundo
Feuerstein. S3o Paulo: SENAC, 2007.

VYGOTSKY, L. Pensamento e linguagem. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2008.

Minicurriculo

Ana Maria David Berbel é graduada em Pe-
dagogia pela Faculdade de Ciéncias e Letras
de Pendpolis - FUNEP, hoje Fundacdo Educa-
cional de Penapolis - FUNDEPE. Tem formagdo
em Midias Integradas e é diretora do Centro de
Criagdo e Produgdo (CCRIP) do Departamento
de Recursos Diddticos e Tecnoldgicos de Edu-
cagdo a Distdncia (DETED) da Escola de For-
magdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educagéo do Estado de Sdo Paulo “Paulo Re-
nato Costa Souza” (EFAPE).

75




Artigo

A IMPORTANCIA
A APRENDIZAGEM
' MEIO DA

(J JOC
I

NFLIT

Mariana Vilella*
Pontificia Universidade Catélica de SGo Paulo (PUC-SP), SGo Paulo

Sandra Maria Fodra**
Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo, SGo Paulo
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Resumo: Este artigo trata da resolucdo dos conflitos escolares por meio da mediacao,
ferramenta introduzida no Brasil para efetivar e garantir os Direitos Humanos, que tem
como marco histérico o Segundo Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH 1),
firmado em 2002. Aprender a resolver conflitos deveria fazer parte dos curriculos escolares,
pois eles contribuem para nossa formacdo psiquica, ética e cidada. A escola é um lugar
privilegiado para a convivéncia com as diversidades raciais, religiosas, de género, de
orientacdo sexual, politicas, sociais, entre outras; e é onde acontecem muitos conflitos
devido a pluralidade de ideias, comportamentos e interesses. A cultura escolar é a de
reprimir esses conflitos por meio de punicdes como suspensdo das aulas ou sermdes que
provocam revolta nas pessoas envolvidas; ndo ha estimulo ao didlogo e muito menos ao
respeito aos sentimentos dos envolvidos. Um conflito mal resolvido pode se transformar
em violéncia no futuro. Embora existam poucas iniciativas sistematizadas de resolucao
dos conflitos escolares no pais, sabemos da sua importancia para a formacdo integral dos
estudantes, pois a mediagao contribui para a aprendizagem emocional, para estimular

o didlogo (em vez das agressdes) para a melhoria das relacdes interpessoais e para o
desenvolvimento das habilidades socioemocionais.
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As relacbes na escola e aemergéncia de conflitos que,
quando mal resolvidos, geram violéncia e entraves a
aprendizagem consistem em uma das grandes preo-
cupacoes atuais no campo da Educacao. No presente
artigo, pretendemos abordar a ferramenta da media-
¢do de conflitos aplicada ao contexto escolar e seu
potencial transformador da escola quando integrada
ao curriculo.

O conflito

0 que significa um conflito? Por que eles acontecem?
Por que as pessoas veem os conflitos como situagdes
negativas? Essas sao perguntas sobre as quais poucos
param para refletir, mas que deveriam ser discutidas e
esclarecidas para evitar situa¢des de estresse, descon-
forto e até de violéncia entre as pessoas.

Vejamos as definicGes dadas por especialistas nesse
assunto:

O conflito é o nosso companheiro de jornada mais
préximo. E parte integrante da vida e da atividade
social. O conflito se origina na diferenca de interes-
ses, de desejos e aspiracOes. Percebe-se que nao
existe aqui a nogao estrita de erro e de acerto, mas
de posicoes que sao defendidas frente a outras,
diferentes. (CHRISPINO e CHRISPINO, 2002 apud
CECCON et al., 2009, p. 29)

Conflito é um processo que comeca quando um
individuo ou um grupo sente que os atos ou as in-
tencoes de outro individuo ou grupo podem pre-
judicar seus préprios interesses, convic¢des, nor-
mas, valores. (DE DREU, 2007 apud CECCON et al.,
2009, p. 29)

Portanto, conflitos nada mais sdo do que divergéncias
de ideias, opinides ou interesses de pessoas (ou gru-
pos) que nao foram aceitas, respeitadas ou negociadas
entre elas. Além dos conflitos interpessoais, existem
também os intrapessoais, aqueles que temos quando
estamos em duvida sobre quais escolhas faremos ou
decisGes teremos que tomar. Eles sao humanos e corri-
queiros; ocorrem na familia, no trabalho, entre amigos
e, principalmente, na escola. Os conflitos escolares se-
rao o foco da nossa discussao.

Culturalmente, aprendemos a fugir de situaces que
possam culminar em um confronto interpessoal ou até
mesmo fugimos de reflexdes que nos angustiam (no
caso dos conflitos internos). E comum também atri-
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buirmos a um terceiro a “culpa” do problema ou solici-
tarmos a alguém que consideramos “superior” ou mais
experiente (pai, mae, um professor, diretor, advogado,
juiz [...]) que o resolvam por nds. Isso acontece porque
ndo fomos preparados para resolver as divergéncias
ou parar para refletir sobre circunstancias desgastan-
tes ou polémicas. Na maior parte das vezes, deixamos
essas questoes para serem resolvidas depois, mesmo
que elas continuem nos incomodando. Veja o que pen-
sam Sastre e Moreno a esse respeito:

Nao fomos preparados para compartilhar nem para
resolver com agilidade e de forma nao violenta os
problemas que iam surgindo em nossas relagdes
pessoais. Nao desenvolvemos a sensibilidade ne-
cessaria para saber interpretar a linguagem de nos-
sos sentimentos. Nossa razao nao foi exercitada na
resolucdo de conflitos e tampouco dispinhamos
de um repertdrio de atitudes e comportamentos
praticos que nos permitissem sair dignamente de
uma situagdo. Em sintese, nossa formacao nos tor-
nou mais habeis para lidar com o mundo fisico do
que com o social; aprendemos mais coisas do mun-
do exterior que de nossa propria intimidade, co-
nhecemos mais os objetos que as pessoas do nosso
convivio. (SASTRE; MORENO, 2005, p. 19)

Para essas autoras, as habilidades para a resolugao
dos problemas pessoais e interpessoais deveriam ser
desenvolvidas na escola. Na obra Resolugdo de con-
flitos e aprendizagem emocional, elas discutem sobre
a necessidade de aprender a resolvermos 0s nossos
conflitos cotidianos desde a infancia e o quanto essa
aprendizagem contribui para a nossa formacao psiqui-
ca, ética e cidada.

Mas por que a escola deveria se responsabilizar por
esse tipo de aprendizagem? Primeiramente, porque
cabe a escola a formacdo para a cidadania e para a
vida, conforme previsto no Artigo 2°da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao (BRASIL, 1996): .. tem por finali-
dade o pleno desenvolvimento do educando, seu pre-
paro para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo
para o trabalho”. Sabemos também que as transforma-
¢Oes ocorridas no mundo nas Gltimas décadas exigem
que a escola repense sua forma de atuacgdo e reveja
seu curriculo. Os conhecimentos cientificos ndo séo
mais suficientes para assegurar uma formacao de qua-
lidade. Além deles, o desenvolvimento das diversas
dimensdes humanas, de habilidades para a resolugdo
de problemas e para a convivéncia solidaria (habilida-



des socioemocionais) é fundamental, pois promove a
autonomia dos nossos adolescentes e jovens, prepa-
rando-os para viver neste mundo tdo complexo e cheio
de incertezas.

A segunda versdo da Base Nacional Comum Curricu-
lar trata a diversidade cultural como tema passivel de
discriminagao e gerador de conflito na escola e propde
estratégias para transforma-la em aprendizagem para
a convivéncia:

Na vida em sociedade, cada um de nds participa
de varios grupos culturais, em ambitos de atuagdo
diversos, e se inter-relaciona com outros grupos. A
vivéncia da diversidade cultural é natural, espon-
tanea e valiosa. Por outro lado, os modos de viver,
pensar e dizer que diferentes grupos criam e per-
petuam sao, muitas vezes, tomados por eles como
verdades universais ou naturais, podendo gerar
desrespeito com o outro, discriminacao e conflitos,
ndo raro, insuperaveis.

Ao promover o encontro com a diversidade linguis-
tica e cultural, o componente Lingua Estrangeira
Moderna cria oportunidades para que os/as estu-
dantes conhecam, desnaturalizem e compreen-
dam suas préprias culturas e se tornem cidad3os
flexiveis e abertos a visdes de mundo diversas,
apropriando-se, assim, de um repertério impor-
tante para agirem como mediadores interculturais,
buscando a construcdo do didlogo e compreensao
e resolucdo de conflitos da vida cotidiana. Também
é no encontro com a diversida-
de que eles/as aprendem a lidar
com o novo, o diferente e o inu-
sitado, uma capacidade valori-
zada no mundo contemporaneo,
nas relacGes de convivéncia pes-
soal e de trabalho colaborativo.
(BRASIL, 2016, p. 121)

Como escreveu Delors (1999,
p. 89): “A educacdo cabe forne-
cer, de algum modo, os mapas
de um mundo complexo e cons-
tantemente agitado e, a0 mesmo
tempo, a bulssola que permite
navegar através dele”. O Relato-
rio para a UNESCO da Comissdo
Internacional sobre Educagéo
para o século XXI (DELORS, 1999)
trata de um novo modelo edu-

cacional que promova o desenvolvimento de habi-
lidades necessarias para o século XXI, fundamenta-
do nos Quatro Pilares da Educacao (aprender a ser,
aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a
conviver). Para desenvolver o “fazer” e o “conhecer”
os educadores tém boa atuagdo, mas, para desen-
volver as habilidades para “ser” e principalmente
para “conviver”, eles tém muito a aprender, e esta
lancado um grande desafio.

Os conflitos escolares

A escola é um lugar privilegiado para a convivéncia
com as diversidades raciais, religiosas, de género,
de orientagdo sexual, politicas, sociais, entre outras.
Os conflitos acontecem em todos os espacos escolares
e envolvem inclusive os adultos: professores, gestores,
pais e funcionarios. Na sala de aula, no patio ou na sala
dos professores, eles sao normais e cotidianos.

O maior problema é que, em geral, os conflitos sdo re-
primidos e a forma utilizada para sua “suposta resolu-
¢do” é por meio de puni¢des: normalmente suspensao
das aulas ou sermdes interminaveis, quando se trata
dos alunos. Como consequéncia das punic¢des, surge
a revolta e o sentimento de injustica nos envolvidos.
Quando o conflito ocorre entre adultos, por sua vez, as
relagdes ficam abaladas e o ambiente escolar tenso.
A percepcdo que as pessoas tém do ambiente em que
estdo inseridas interfere no seu bem-estar; portanto, o
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clima escolar precisa ser harmonioso para que todos
se sintam bem e a aprendizagem seja efetivada.

Apesar de inlmeras pesquisas mostrarem que o
clima escolar influencia as aprendizagens esco-
lares e o desempenho (rendimento escolar, moti-
vacdo, etc.), varios estudos também tém indicado
que essa influéncia se estende para as relagdes
sociais (convivéncia, conflitos, violéncia fisica e
verbal entre alunos e entre alunos e professores,
vandalismo, furto, etc.). Desse modo, ha uma as-
sociacdo entre o clima e o aparecimento de pro-
blemas de ordem comportamental (indisciplina,
violéncia, bullying, etc.) que ocorrem entre estu-
dantes e entre estudantes e professores. (VINHA
etal., 2016)

Para a autora, o clima escolar ndo sé interfere na
aprendizagem, mas também provoca problemas nas
relacdes sociais e comportamentais entre os estudan-
tes e os educadores. Podemos concluir que a escola
que ndo atua na resolugdo dos conflitos esta prestan-
do um desservico a formagao dos seus alunos.

Segundo Araljo (2008), aprender a resolver os pro-
prios conflitos contribui tanto para a formacao pesso-
al quanto para a das pessoas com quem convivemos.
Afinal, somos parte de uma sociedade e convivemos
com pessoas em todos os lugares e, consequente-
mente, com diferentes ideias, opinides, valores e in-
teresses. Quando temos a oportunidade de conversar
sobre o conflito, falar sobre nossos sentimentos e,
também, ouvir os demais envolvidos, conseguimos
esclarecer pontos de vista e compreender os senti-
mentos e interesses presentes na situacgdo, tanto os
nossos quanto os dos outros.

O conflito é parte natural de nossas vidas e apenas
isto ja seria suficiente para considera-lo como im-
portante tema de estudo. De fato, todas as teorias
interacionistas em Filosofia, Psicologia e Educa-
¢ao estao alicercadas no pressuposto de que nos
constituimos e somos constituidos a partir da re-
lacdo direta ou mediada com o outro, seja ela de
natureza subjetiva ou objetiva. Nessa relacdo, nos
deparamos com as diferencas e semelhancas que
nos obrigam a comparar, descobrir, ressignificar,
compreender, agir, buscar alternativas e refletir
sobre nés mesmos e sobre os demais. O conflito
torna-se, portanto, a matéria-prima para nossa
constituicdo psiquica, cognitiva, afetiva, ideoldgi-
ca e social. (ARAUJO, 2008, p. 115-116)
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Para Araudjo (2008), os conflitos devem ser usados
como oportunidades de aprendizagem emocional,
pois contribuem na formagdo, no amadurecimento e
na convivéncia entre as pessoas. A escola é um am-
biente rico em situacoes conflitantes e os educadores
devem aproveita-las como insumo pedagdgico, a fim
de desenvolver o didlogo, o respeito e o equilibrio no
clima escolar. Existem diversas formas para promover
a resolucdo dos conflitos, o que ndo podemos jamais
éignora-los.

A mediacao de conflitos

Apresentados alguns conceitos de conflito e suas
principais caracteristicas quando presentes no am-
biente escolar, ingressamos diretamente no objeto
deste artigo para apresentar uma das formas de so-
lucdo de conflitos, que é a mediacdo.

Recorremos a Sampaio e Braga Neto (2007, p. 22) para
apresentar o conceito de mediacao:

[...] amediagdo é um método de resolugdo de con-
flitos em que um terceiro independente e impar-
cial coordena reunides conjuntas ou separadas
com as partes envolvidas no conflito. E um dos
seus objetivos é estimular o didlogo cooperativo
entre as partes para que alcancem a solugao da
controvérsia em que estdo envolvidas.

No mesmo sentido vem a concepc¢ao apresentada por
Miranda (2005, p. 9):

A mediagdo é um processo voluntario, consensu-
al e ndo adversarial de resolucao de conflitos, no
qual as partes elegem um terceiro imparcial res-
ponsavel por facilitar o didlogo pacificador, sem
interferir no mérito das decisdes.

Nos conceitos expostos ja ficam destacadas duas das
principais caracteristicas da mediagdo e, principal-
mente, aquilo que a diferencia de outras técnicas de
resolucao de conflitos. Em primeiro lugar, o que se
busca ndo é diretamente o acordo, mas a satisfacdo
dos interesses dos envolvidos e das suas necessida-
des diante do conflito (SAMPAIO; BRAGA NETO, 2007,
p. 22). Isso significa que a solugdo encontrada é ape-
nas a consequéncia de um trabalho que visa mesmo
abrir caminho para que as partes se exponham e se
escutem, cooperem e encontrem uma via que con-
temple os desejos e sentimentos de todos. A segunda
caracteristica que nos chama atencdo é exatamente o



fato de que quem encontra a solucdo sdo as proprias
partes, dai o mediador ser apenas um coordenador
do procedimento e um facilitador do didlogo sincero e
respeitoso entre os envolvidos.

Muitas outras caracteristicas e principios da mediagdo
poderiam ser apresentados, mas, para o presente arti-
go, que busca refletir sobre a mediagao no contexto es-
colar, nos interessa especialmente estes fatores: o dia-
logo e a autonomia das partes envolvidas no processo
de mediacdo, a humildade do mediador, que se sabe
mero facilitador e ndo “decisor” final do conflito, e a
responsabilizacdo dos atores do conflito pela proposta
de solugao e pelo compromisso com sua efetividade.
Pensamos que sdo ele-
mentos em falta nas es-
colas, dai a importan-
cia dessa reflexdo.

A mediacdo de confli-
tos como procedimen-
to sistematizado é algo
relativamente novo no
pais, mesmo no campo
do Judiciario. Seu sur-
gimento no Brasil esta
ligado a compromissos
internacionais assumi-
dos pelo Estado brasi-
leiro na perspectiva de
afirmacao e efetivacao
dos Direitos Humanos.
Nesse sentido, o Se-
gundo Programa Na-
cional de Direitos Humanos (PNDH II), que é do ano de
2002, possibilitou os primeiros projetos de mediagao
de conflitos substituindo a solucdo diretamente judi-
cial. No caso especifico da mediagdo escolar, seu inicio
também tem raizes internacionais, especialmente na
atuacdo e diretrizes trazidas pela UNESCO. Os primei-
ros exemplos reconhecidos como efetivos projetos de
mediagdo escolar ocorreram nos Estados Unidos na
década de 1970. No Brasil, embora seja crescente o
numero de escolas e projetos educativos que adotam
procedimentos e principios ligados a mediac¢do, ainda
ha poucas experiéncias de efetiva implantacdo dessa
ferramenta, segundo Rodrigues (2016, p. 7).

Amediacao leva para a escola uma ferramenta de reso-
lucdo de conflitos que tem em sua base uma estratégia
de comunicagao; uma nova linguagem e postura dian-

€C..o dialogo e a autonomia
das partes envolvidas no
processo de mediagdo, a
humildade do mediador, que
se sabe mero facilitador e ndo
“decisor” final do conflito, e a
responsabiliza¢éo dos atores
do conflito pela proposta de
solugdo e pelo compromisso
com sua efetividade

te do conflito e, dos interesses e das emocdes das par-
tes. Por isso, ha algumas estratégias basicas para que
essa nova forma de comunicacao floresca e possibilite
uma efetiva melhoria das relagoes.

Em obra sobre a mediagdo escolar e a redugao da vio-
[éncia, Rodrigues (2016, p. 13) nos apresenta alguns
desses elementos basicos do processo de mediacdo
escolar. Relata-los pode nos auxiliar a visualizar o pro-
cedimento nas escolas, com mais concretude.

O primeiro deles é a criagdo de uma relagao de con-
fianca entre as partes e o mediador, cabendo a este
altimo estimular sempre o foco nas afinidades e seme-
lhangas de todos os en-
volvidos. Trata-se de criar
empatia, identificacao.

O segundo elemento é
a escuta dinamica. Na
vida em geral, mas es-
pecialmente na escola,
ha uma notavel dificul-
dade de escuta do outro.
Todos querem falar e
poucos estao dispostos
a ouvir. Na escola isso
se acentua porque ha
uma definicdo prévia de
papéis, a quem cabe fa-
lar e a quem cabe ouvir.
Professores e diretores
, ’ falam, alunos escutam.

Em geral, como o dialo-

go (algo em que todos
falam e todos se escutam na mesma medida) ndo é
estimulado, a resolucdo dos conflitos escolares acaba
ndo adotando posturas dialdgicas. Como menciona-
do acima, o conflito muitas vezes é tratado com um
“sermdo” em que alguém fala praticamente sozinho
e pouco escuta as partes, suas emogdes, suas angus-
tias. A escuta dinamica é um elemento da mediacdo
que estimula a melhoria nessa relacdo. Escuta dina-
mica é o “ato de escutar, entender, absorver e ma-
nifestar em resposta” (RODRIGUES, 2016, p. 20). Ela
exige muita atencao ao que o outro diz e uma postura
ativa em responder a partir do que foi dito, superan-
do o vicio comum que as pessoas tém de interromper
a fala do outro, ou de ndo ouvir atenciosamente, ape-
nas aguardando seu momento de fala, sem que ela
dialogue com as falas anteriores.
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O terceiro elemento é a utilizagdo de perguntas, ou
seja, a adocao de uma postura investigativa pelo me-
diador que, ao valer-se de questdes, vai mapear o
conflito buscando identificar suas raizes. Isso porque
muitas vezes o conflito aparente (ex.: aluno xingou a
aluna) ndo ¢ o conflito real, aquele oculto, originador
das tensdes (ex.: ha um ressentimento em relacdo a al-
guma situacdo do passado que nunca foi resolvido). A
postura questionadora do mediador ajuda a aprofun-
dar o conflito e suas razoes, de modo que a solucao
serd mais efetiva e perene.

Por fim, a autora destaca a comunicagao positiva, que
se trata de buscar aderéncia real e sincera a mediagao,
eliminando as hierarquias entre o mediador e as par-
tes ou entre as préprias partes. Trata-se, ainda, de evi-
tar interferéncias de linguagem que possam deslegiti-
mar o procedimento, como conselhos ndo requeridos,
menosprezo pelo sentimento ou fala do outro, ordens,
ameacas, paternalismo, tudo o que possa dificultar o
uso da mediagao como uma ferramenta horizontal em
que todos tém voz e vez.

Naturalmente, ha diversas dificuldades em implantar
tal método nas escolas, seja por conta da cultura es-
colar, que ainda se pauta pela verticalizagdo das pra-
ticas e da comunicacdo, seja pela propria estrutura da
escola, que nem sempre oferece o espaco e o tempo
adequados a uma ferramenta como a mediagdo de
conflitos, que exige paciéncia, diligéncia, profundida-
de, imparcialidade, etc.

A mediacdo de conflitos, com suas técnicas e princi-
pios, acaba por se alinhar a uma visao de educacgao
que confronta com a atual massificagdo da escola e
suas relagoes. Para funcionar, ela exige uma atitude de
foco no individuo, atencdo as especificidades, valori-
zagdo de sua individualidade, algo muito dificil de ser
efetivado no nosso atual espaco-tempo escolar, mas
que ndo é impossivel.

Por outro lado, entendemos que ndo ha mesmo ou-
tra saida. A diversidade na escola é cada vez maior e
nossos mecanismos tradicionais de padronizagdo e
normatizagdo nao estdo dando mais conta de absor-
ver toda essa diversidade. Como explicamos no inicio,
a diversidade gera conflitos, o que é natural. Como a
escola vai lidar com eles é o que vai determinar se o
cenario sera de violéncia ou de harmonia.

A educacao integral e as habilidades
socioemocionais

A formacdo integral das criancas, adolescentes e jo-
vens que frequentam as escolas de Educacdo Basica é
o mote das politicas publicas de Educacdo nos dltimos
anos. O Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014)
propde na sua meta 6 “oferecer educacao em tempo
integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das
escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25%
(vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da Educa-
¢do Basica”. O tempo integral é o suporte para que a
educacdo integral seja de fato desenvolvi-
da. Mas o que significa educagao integral?

E o trabalho com atividades diversificadas
que desenvolvam todas as potencialidades
dos estudantes e atue em todas as suas
dimensdes: fisicas, emocionais, culturais,
sociais e intelectuais. Como ja mencionado
anteriormente, os conhecimentos cienti-
ficos ndo sao mais suficientes para viver-
mos numa sociedade deste milénio; ou-
tros “aprendizados” se fazem necessarios,
como a convivéncia solidaria, a autonomia
pessoal e intelectual, além da resolucgdo
de conflitos, tema tratado neste artigo. As
habilidades socioemocionais fazem parte
desse rol de “aprendizados”, por isso ha
estreita relacdo entre a ferramenta da me-
diacdo escolar e o desenvolvimento das
habilidades socioemocionais.



Desenvolver um conjunto de competéncias nos nos-
sos alunos, que lhes preparem para viver melhor em
uma sociedade conturbada pela velocidade das mu-
dancas e pelos desafios socioeconémicos deste sécu-
lo, como a motivacdo, a capacidade de trabalhar em
equipe, a resiliéncia, a perseveranca, a resolugéo dos
problemas cotidianos (conflitos). E urgente e impor-
tante desenvolver essas competéncias na medida em
gue sao uma alternativa institucional para combater
as adversidades decorrentes de condicoes familiares
e sociais marcadas por caréncias afetivas, alimenta-
res e materiais.

Uma “educacdo integral e inclusiva” é a que ndo ape-
nas prové os estudantes de informacgdes e conheci-
mentos, mas também
0s prepara para a vida
por meio do desenvol-
vimento de diversas

competéncias, tanto
intelectuais quan-
to socioemocionais,

cultivando os valores
necessarios para uma
boa cidadania, como
cooperagdo, respon-
sabilidade e engaja-
mento na construcao
de um mundo melhor,
com pessoas mais éti-
cas e felizes.

O papel dos educado-
res e gestores é funda-
mental nesse processo
e implica na necessidade de ressignificar sua concep-
¢ao de educacao para os novos tempos e investir na
sua formagdo para que possam adequar-se as exigén-
cias de um ensino voltado ao desenvolvimento das
competéncias socioemocionais. O processo de forma-
¢do docente deve incorporar os conhecimentos teori-
cos, mas principalmente a aprendizagem pratica, pois
os educadores precisam desenvolver, em si mesmos,
as habilidades socioemocionais para estarem prepa-
rados para intervir nos modos de pensar, de viver e de
se relacionar, atuando de fato na formagao integral
dos seus alunos.

Os nascidos nas classes sociais mais abastadas sem-
pre tiveram acesso a educacdo integral, pois além da
escola regular, frequentam clubes, praticam esportes,

‘ ‘ Uma “educacgdo integral e
inclusiva” é a que ndo apenas
prové os estudantes de
informag¢odes e conhecimentos,
mas também os prepara
para a vida por meio do
desenvolvimento de diversas
competéncias, cultivando os
valores necessarios para
uma boa cidadania.

estudam linguas estrangeiras, vdo ao cinema, teatro,
viajam, enfim, participam de atividades que ampliam
sua visdo de mundo e contribuem na sua formacgao
pessoal e académica. Ja os filhos dos mais pobres
nem sempre tém a oportunidade de conhecer bairros
vizinhos aos seus e, se no entorno de onde vivem nao
houver alguma instituicao que ofereca qualquer ativi-
dade que contribua para sua formacgao e possa eman-
cipa-los de alguma forma, eles continuardo reprodu-
zindo a pobreza das suas familias.

Desde o século passado, educadores brasileiros
como Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro e Paulo Freire so-
nharam com uma educacdo integral para as camadas
mais pobres, uma educacdo que pudesse libertar a
maior parte da nossa po-
pulacdo da reproducdo
da miséria e promover
a autonomia pessoal e
econO6mica de todos para
o exercicio pleno da ci-
dadania. E nesse sentido
que a educacgdo integral
contribui para o desen-
volvimento de todas as
potencialidades dos indi-
viduos, oferecendo tem-
pos e espacos diversifica-
dos para sua formacado. O
Brasil ja garantiu o acesso
a educagdo a maior par-
te das criancas, jovens e
, ’ adultos do pais, é neces-

sario que agora possa-

mos garantir a qualidade
do ensino oferecido. Acreditamos que a inser¢do da
mediacdo de conflitos nas escolas é um passo nessa
direcdo, exatamente porque contribui para o desen-
volvimento de habilidades voltadas a sociabilidade e
a cidadania, além de tornar o ambiente escolar mais
harmonico e tolerante e favorecer a aprendizagem
em todos os sentidos. Acreditamos, inclusive, que
a mediacdo, se aliada a outros mecanismos e ferra-
mentas para o incremento dos espacgos de dialogo na
escola, pode proporcionar o contexto adequado para
elas se tornarem mais democraticas, promovendo
mudancas estruturais nas relacdes interpessoais e no
compartilhamento das decisoes tomadas nessas ins-
tituicdes, além da responsabilizagdo de todos. Sobre
isso trataremos neste proximo e Gltimo tépico.
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Mediac¢ao de conflitos e a escola
democratica

Como conceituamos acima, a mediac¢do de conflitos
é uma ferramenta fundada na autonomia e no dia-
logo. Seu potencial de transformagdo da escola esta
exatamente no fato de que esses elementos sao tam-
bém a base de uma escola democratica.

Para lidar com os conflitos que surgem no dia a dia, a
escola precisa mais do que procedimentos para apa-
gar os incéndios. Ela precisa sim de ferramentas para
explorar esses conflitos de forma positiva, educativa.
Isso porque o conflito é algo natural em um ambiente
de diversidade, mas pode se manifestar de diversas
formas. Quando a escola possui espacos abertos a ex-
pressdo e a escuta dos jovens, quando oferece opor-
tunidades para debates e tomadas de decisao coleti-
vas, quando incentiva a participacao e a cooperacao,
os conflitos podem se manifestar de forma positiva,
como divergéncia de interesses e pontos de vista a se-
rem compreendidos e respeitados. Mas sabemos que
a escola carece desses espacos.

A cada dia as escolas publicas brasileiras recebem
um universo mais diversificado de alunos. Essa di-
versidade é em si mesma natural e positiva. Tanto
no plano intrapessoal quanto no interpessoal so-
mos mutantes, dindmicos, diversos, complexos.
Ocorre que o crescimento da diversidade e da com-
plexidade que chega a escola enfrenta o padréo
normatizador, homogeneizador e pouco democra-
tico nas praticas educativas. Sobre isso, Sacristan
(2001, p. 75-76) faz apontamentos interessantes
para nossa discussao:

A educagdo nas instituicoes escolares, como a
vida em qualquer outro campo, enfrenta (melhor:
deveria enfrentar) naturalmente a diversidade
entre os sujeitos, entre os grupos sociais e com
sujeitos em mudanca no tempo. Quanto mais
pessoas entrarem no sistema educativo e quan-
to mais tempo permanecerem nele, maior varie-
dade havera em seu amago. As praticas educati-
vas - sejam as da familia, as das escolas ou as de
qualquer outro agente - enfrentam a diversidade
como um dado da realidade. Diante de tal fato,
cabem duas atitudes basicas: tolera-las organi-
zando-o, ou tentar submeté-lo a um padrao que
anule a variedade. Na vida social, governada por
procedimentos democraticos, a diversidade so-
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cial, de opinides, quanto a modelos de vida, etc.,
é abordada com a pratica da tolerdncia, da acei-
tacdo de normas compartilhadas que obrigam
os individuos a algumas renuncias, respeitando
espacos para a expressao e cultivo das indivi-
dualidades singulares. A escola, cuja estruturacao
é anterior a aceitacdo do modelo democratico,
elegeu o caminho da submissdo do diferente a
norma homogeneizadora.

O autor reflete que, tradicionalmente, nosso mo-
delo de escola ndo incorpora valores democraticos
como a pluralidade. No caso brasileiro, ao menos
formalmente, a gestdo democratica e a pluralidade
estdo consagradas na Constituicdo Federal como
principios base da Educacdo nacional, mas, na prati-
ca, sabemos o qudo distante estamos da efetivacdo
desses principios. Se a escola ndo incorporar meca-
nismos democraticos e dialdgicos para trabalhar a
diversidade, dificilmente atingira um meio efetivo
de lidar com conflitos e com as violéncias que deles
resultam.

Sobre o potencial da educacao de proporcionar uma
cultura de dialogo, respeito e autonomia Sacristan
(2001, p. 26) ainda destaca que:

[...] o espaco e o tempo escolares, as atividades
ali desenvolvidas, sdo ricas oportunidades para
exercer democraticamente a convivéncia, ensaiar
a participacdo, fixar ndo sé atitudes de respeito e
de tolerancia, como também de colaboragdo com
os demais.

Assim, a escola é um espaco privilegiado para a ma-
nifestacdo saudavel e construtiva dos conflitos, mas
para usa-los como matéria-prima para o aprendiza-
do, precisa investir em atividades e estruturas que
dialoguem com esses principios. Ndo faltam ins-
trumentos nesse sentido. Cabe mencionar alguns
exemplos, como as assembleias escolares, grémios,
debates, jogos e simulagGes, além de ferramentas
de ensino personalizado, que estimulam a maior
expressdo da individualidade e da curiosidade de
cada aluno: como roteiros de pesquisa, trabalhos
autorais, etc. Em resumo, a escola precisa ser mais
democratica se quiser lidar bem com os conflitos.
Isso abrange a insercao de mecanismos alternati-
vos de resolugdo, como a mediagdo, mas ndo so, ela
deve estar associada a tempos e espagos sistema-
ticos de expressdo saudavel das diversidades, em
meio a um conflito ou nao.



Conclusao

A efetivagdo do direito a educacdo, tal como garanti-
do em nossos principais documentos legais, demanda
uma escola que proporcione a formacgao integral do
sujeito em um ambiente de tolerancia, paz e cidada-
nia. A questao dos conflitos na escola, que gera ten-
sdo e violéncia nas relagdes, é cada vez mais urgente
e complexa, dada a diversidade que, felizmente, hoje
alcanca a escola. Sdo muitos os desafios nessa seara.

A mediacdo de conflitos é uma ferramenta que pode
contribuir com os varios aspectos desenvolvidos neste
artigo: as habilidades socioemocionais, a convivéncia
saudavel que se manifesta no clima escolar, a questdo
da democracia na escola e, finalmente, para a forma-
¢ao integral dos estudantes. A mediacdo, ao propor-
cionar oportunidades de didlogo respeitoso e cons-
trucdo auténoma das solucGes para os conflitos da
escola, auxilia na constru¢do e disseminacdo de uma
cultura de responsabilizagdo, respeito, atitudes éticas
e cooperagao entre seus agentes, aprendizado emer-
gente no nosso pais.
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