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segundo volume de “Reflexdes em Educagdo: perspectivas, cenarios e

praticas” nasce do desejo de dar continuidade a um didlogo que

se recusa a encerrar-se. A educagdo, como processo historico,
politico e ético, exige permanente revisitagao de suas praticas, teorias e sentidos.
Assim, cada capitulo reunido nesta obra representa um gesto de resisténcia e
esperanga — dois pilares que sustentam a docéncia e a pesquisa comprometidas
com a transformacgao social.

Vivemos um tempo em que a educacdo brasileira enfrenta multiplos
desafios: a mercantilizagdo do ensino, a precariza¢ao das condi¢des de trabalho
docente, o avango das tecnologias digitais sem a necessaria reflexdo critica e,
sobretudo, a persisténcia de desigualdades raciais, de género e de classe. Diante
disso, pensar e escrever sobre educagdo torna-se mais do que um exercicio
intelectual — é um ato politico e de afirmac¢do da vida.

Este volume acolhe olhares diversos sobre a educacdo, articulando
diferentes campos do conhecimento e multiplas experiéncias docentes e
investigativas. Ao longo dos capitulos, o leitor encontrara analises que vao
desde discussdes epistemologicas sobre a formagdo humana até reflexdes sobre
praticas pedagdgicas concretas em diferentes niveis de ensino. Essa pluralidade
constitui o eixo vital da coletdnea: reconhecer a complexidade da educagdo e
valorizar o didlogo entre distintas formas de saber.

Cada capitulo, a sua maneira, revela um compromisso com a educac¢iao
como pratica de liberdade. Mais do que analises, sdo vozes que afirmam o lugar
do educador e da educadora como sujeitos histéricos, capazes de tensionar
estruturas e imaginar novas possibilidades para o ato de ensinar e aprender.

Ao reunir diferentes autores, instituicdes e trajetorias, este volume
reitera que a for¢a da educacdo reside na diversidade de perspectivas que a
compdem. Que estas paginas inspirem professores, estudantes, pesquisadores e
pesquisadoras a continuar refletindo, questionando e criando.






- CAPITULO 1-

ONTOLOGIAS, EPISTEMOLOGIAS E
CONCEITOS DE AUTORES CLASSICOS DA
EDUCACAO: UMA DISCUSSAO A LUZ DE

COMENTARISTAS BRASILEIROS

Tiago Donizete Alves’

1. INTRODUCAO

olongo da historia, surgiram modos de entender o funcionamento

da sociedade e como o ser humano compreende a sua realidade,

caracterizando perspectivas tedricas que, em certos elementos,
se diferenciam totalmente e, em outros, se assemelham. O entendimento dessas
perspectivas torna-se importante devido as influéncias sobre estudos tedricos e
empiricos do campo educacional.

E comum que estudantes, no inicio de carreira académica, se sintam
desafiados ao se depararem, pela primeira vez, com termos como ontologia e
epistemologia da educagdo, componentes essenciais das perspectivas tedricas.
Por ontologia, pode-se entender um aspecto do estudo da filosofia que busca
tracar a concep¢dao do ser humano e do mundo, além da relagao existente entre
sujeito e realidade, subjetivo e objetivo ou, ainda, consciéncia e matéria (Moraes,
2015). A epistemologia, por sua vez, refere-se ao estudo critico e sistematico
de como o conhecimento ¢ produzido, organizado e exposto pelo ser humano.
Essa produgdo de conhecimento é denominada ato epistemoldgico e acontece
a partir da interagdo entre sujeito (consciéncia) e objeto (matéria), ambos
contextualizados social e historicamente por meio de uma relagdo ontologica,
pois existe um principio fundante que rege a interagdo (Faria, 2022).

1 Mestrando em Educagio pelo Centro de Educagdo e Ciéncias Humanas da Universidade
Federal de Sdo Carlos (CECH/UFSCar) e bolsista da Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). E-mail: ti.donizetealves@gmail.com.
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Como perguntas orientadoras deste texto, questiona-se: Qual é a
ontologia e a epistemologia de autores basilares do campo educacional, segundo
seus principais comentaristas? Quais sao os conceitos fundamentais abordados
por esses autores? Para responder a tais perguntas, visa-se sintetizar, a luz de
comentaristas brasileiros, os elementos da ontologia e da epistemologia, bem
como os conceitos defendidos por autores classicos da educag¢do, a fim de
relacionar e discutir seus pressupostos.

O presente texto esta estruturado de modo que, na proéxima se¢do, sao
discutidos os seguintes autores: Pierre Bourdieu, Karl Marx, Paulo Freire,
Jean Piaget, Lev Vygotsky, Jirgen Habermas e Anthony Giddens, a partir dos
comentaristas Duarte (1998), Miihl (2011), Silva (2014), Taddei e Paludo (2018)
e Valle (2013). Na sequéncia, ¢ apresentado um quadro comparativo contendo
a ontologia e a epistemologia desses autores classicos. Por fim, as consideragdes
finais tragam uma comparag¢ao entre os autores considerados duais e ndo duais
em relagdo ao determinismo da sociedade.

2. ONTOLOGIA, EPISTEMOLOGIA E CONCEITOS FUNDAMEN-
TAIS DE AUTORES CLASSICOS DO CAMPO EDUCACIONAL

2.1 PIERRE BOURDIEU

A sociologia de Pierre Bourdieu (1930-2002), fundamentada no
estruturalismo, surge para lidar com os mecanismos de dominag¢ao e reprodugao
social, os quais marcam as conexOes variaveis e relacionais existentes nas
dindmicas dos espagos sociais, como a escola e a familia, por exemplo, uma
vez que a sociedade é constituida por um conjunto de campos hierarquicamente
relacionados entre si, que sdo influenciados por embates e lutas entre seus
agentes e institui¢des. Essa perspectiva critica, sinalizada pelo sentimento de
desigualdades sociais dos marginalizados, repercute em dominios de investigacao
como a educagdo escolar. Dessa forma, segundo Valle (2013), Bourdieu visa
compreender os mecanismos meritocraticos que fundam o sistema de ensino
francés e as praticas pedagdgicas da escola republicana.

Para realizar esse estudo, Bourdieu faz uma analogia com a imagem da
Fisicano que diz respeito a tentativa do experimento mental “Demdnio” de Maxwell
de anular a segunda lei da termodindmica quanto a possibilidade da reversao
do equilibrio térmico sem a realizagdo de trabalho. O experimento propde a
existéncia de um ente microscopico responsavel por separar as particulas dos
corpos em contato de acordo com seu grau de agitacao, obtendo dois corpos
com temperaturas diferentes. Nesse sentido, a escola, comparada ao “Demdnio”
de Maxwell, emprega mecanismos de selecdo e classificagdo para distanciar
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os sujeitos com capital herdado daqueles que ndo o possuem, refor¢cando e
reproduzindo as diferengas sociais, culturais e educacionais de origem; essa
légica contradiz os principios de politicas para a educagdao. Com isso, Bourdieu
coloca em xeque os projetos de democratiza¢do da educagdo e os pressupostos
da escola republicana baseados na meritocracia escolar (Valle, 2013).

O projeto da IIT Republica Francesa, com base em uma ideologia da
igualdade de oportunidades, defendia que todas as criangas possuiam direitos e
deveres iguais para seu éxito escolar, independentemente do seu capital cultural.
Neste contexto, Valle (2013) argumenta que, ao esbogar a tese do capital cultural
em 1964, retomada em 1970, Bourdieu defende que tal concepgao enfraquece o
processo de democratizagdo da escola como discurso de politicas educacionais.
A autora ressalta que para Bourdieu as classes mais favorecidas da sociedade sdo
herdeiras da heranga cultural, usufruindo desse capital para progredir nos estudos
basicos e universitarios. Os sujeitos pertencentes as classes mais desfavorecidas
sao submetidos a enculturagdao do capital cultural dos “herdeiros”, pois sdao
desprovidos dessa heranga, logo, ndo possuem as mesmas condi¢des de ter éxito
escolar e progredir na carreira universitaria.

Diante disso, Bourdieu considera a heranga cultural e o ambiente familiar
centrais para o desempenho e a escolha dos estudantes. A posi¢do hierarquica
social interfere nos méritos pessoais do sujeito e em sua vida escolar, pois, ao ser
instaurada no habitus, essa perspectiva o leva a antecipar o futuro de acordo com
suas experiéncias e a se resguardar do que ¢ provavel para o seu grupo social de
origem (Valle, 2013).

Valle (2013) aponta que para Bourdieu ha mecanismos pedagdgicos
por meio dos quais a escola reproduz as relagdes de classe e a desigualdade
do capital cultural. Uma escola, aliada ao pertencimento de classe, evidencia
que a hierarquia dos valores influencia a hierarquia das grades curriculares,
disciplinas e praticas docentes, produzindo relagdes de dominagdo. A escola
assume a cultura das classes dominantes como a cultura hegemonica valida,
sendo apresentada como legitima e neutra, a fim de ocultar os mecanismos de
sua imposi¢ao. Assim, a autoridade pedagdgica funciona como legitimadora de
uma cultura particular, cujo produto é o habitus imposto que permanece mesmo
apos o término da a¢do pedagogica, visando a manutengdo do status quo de
desigualdades sociais.

A autora salienta que esse mecanismo da escola representa uma violéncia
simbolica que se instaura ao desconsiderar a cultura dos nao “herdeiros” para
reconhecer a cultura dos “herdeiros”. Para Bourdieu a escola oculta sua fungdo
social: reproduzir as relagdes de dominagao para conservar as estruturas sociais
de desigualdades, estabelecendo a san¢ao das competéncias intrinsecas, uma vez
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que o sujeito merece ser punido por ndo ter o mesmo capital cultural da elite que
o0 levaria ao éxito escolar (Valle, 2013).

Ainda, Bourdieu também defende que o titulo escolar exerce um papel nas
estratégias de reprodugao social, pois o diploma consagra uma posi¢ao social que
vai além da qualificagcdo e possibilita a posse de uma cultura geral. A aquisicao
do titulo corresponde a posi¢ao social de origem, sendo que, com o recrutamento
cada vez mais burgués pelas grandes escolas, conhecidas como escolas do poder,
ha a concretizagdo da logica de castas, em que a posigao do sujeito é determinada
pelo nascimento, ou seja, pelo capital cultural herdado (Valle, 2013).

A autora sustenta que essas grandes escolas constituem um sistema de
diferencas dindmico e exercem efeitos umas sobre as outras, em que as estratégias
se cruzam devido aos mesmos habitus. Essas escolas podem funcionar como
maquinas cognitivas que operam classificagdes que reproduzem as classes sociais
preexistentes, caracterizando a teoria da classificagiao escolar como consagragao
social (Valle, 2013). Na concepg¢do da autora, Bourdieu defende que o mundo
¢é dividido em classes sociais, a domina¢do é uma realidade global e as escolas
estdo a servico das estruturas de dominac¢do. Neste cenario, o sistema de ensino
¢ um instrumento da (re)distribuig¢do do direito de ocupar posi¢des, conservando
e reproduzindo a estrutura das relacdes de classe.

Frente a isso, Bourdieu evidencia que as desigualdades sao geradas por
uma estrutura internalizada do sujeito por meio do seu capital cultural, o qual o
define de determinado modo. Para Bourdieu, a elite detém um capital cultural
passado de geragdo em geragdo que a posiciona na sociedade. Os valores e os
principios desse capital cultural sdo internalizados pelos sujeitos e reproduzidos
dentro de si, caracterizando o que ele denomina como /Aabitus, o qual influencia
gostos e desejos (Valle, 2013).

Nessa perspectiva, a escola consiste em um dos principais instrumentos de
reproducdo das desigualdades de classes sociais (Valle, 2013). No entanto, cabe
ressaltar que a fung¢ao da escola como conservadora de tais reprodugdes surgiu
apos um periodo em que o sistema de ensino francés visava a transformagao da
sociedade e nao sua conserva¢ao, devido aos diferentes momentos historicos
como, por exemplo, a revolugao industrial, com a qual houve uma expansao da
classe trabalhadora a procura de escolarizagao.

2.2 KARL MARX E PAULO FREIRE

O estudo de Taddei e Paludo (2018) evidencia que Karl Marx (1818-1883)
e Paulo Freire (1921-1997) assumem a realidade como um objeto cognoscivel,
sendo esta contraditoria e em constante transformagdo, pois ocorre em uma
historia dinamica que condiciona e, a0 mesmo tempo, é condicionada pelos
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seres humanos. Com isso, 0s sujeitos ndo sao determinados pelas estruturas da
sociedade, pois existe a possibilidade de progresso e de transformacao, ou seja, o
homem constroi e é construido, dialeticamente, pela realidade.

Marx argumenta que a atividade que diferencia o homem dos demais
animais diz respeito ao trabalho, o qual permite transformar a natureza com
o objetivo de atender, inicialmente, as necessidades basicas de sobrevivéncia e,
posteriormente, aquelas necessidades criadas com as relagdes entre humanos e a
natureza. E pelo trabalho concreto e util, e ndo como um modelo de producio
capitalista, que o homem se humaniza ao transformar a natureza e se transformar
(Taddei; Paludo, 2018).

Paulo Freire reconhece o trabalho como formador da cultura, sendo ela a
consequéncia da acdo humana e nao a sua causa. Por meio do trabalho ocorre a
transformacao material e imaterial manual, consciente e teleologica da natureza,
resultando na cultura e na histéria. Ao agir intencionalmente a partir de uma
praxis (reflexao e a¢do), o sujeito transforma e cria bens materiais, relagdes sociais
e concepgdes que constituem uma cultura, a qual possibilita que o ser humano
transforme a natureza e se transforme/humanize (Taddei; Paludo, 2018).

Na concep¢ao de Taddei e Paludo (2018), a realidade objetiva, para
Marx, é anterior a consciéncia, ou seja, os objetos do pensamento cientifico
sdo estruturas reais que existem independentemente da consciéncia dos sujeitos
e que podem ser compreendidos racionalmente. Por elevar a matéria a uma
importancia primordial em relacdo a consciéncia, Marx ¢ caracterizado como
materialista-dialético. Diferentemente, Freire defende que a realidade é o mundo
em si, mais a percep¢do que o ser humano faz dele por meio da consciéncia,
caracterizando o desenvolvimento do conhecimento. Tal realidade ¢ dada
pela relagdo dialética entre subjetividade (sujeito/consciéncia) e objetividade
(matéria/mundo), que ocorre simultaneamente, ou seja, sem prioridade entre
sujeito e objeto. Freire nao estabelece tal prioridade, pois o sujeito é um ser para
si que esta sendo no mundo a medida que este existe porque o sujeito também
existe. Embora tenha uma postura dialética assim como Marx, a perspectiva de
Freire nao pode ser classificada como materialista ou idealista.

Além disso, para Marx, opressor e oprimido sao polos na luta de classe e
o processo de emancipagdo envolve a libertagdo das classes oprimidas que, por
sua vez, implica na criagao de uma nova sociedade. Para Freire, a compreensao
da realidade, como um ato cognoscitivo, é negada em uma educac¢dao bancaria,
mas, com a educagdo progressista, fomenta-se a relagdo dialdgica para a
cognoscibilidade dos sujeitos em torno do mesmo objeto, buscando a libertagdao
dos oprimidos e dos opressores (Taddei; Paludo, 2018).

11
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2.3 JEAN PIAGET E LEV VYGOTSKY

A perspectiva de Jean Piaget (1896-1980), chamada de piagetiana ou
interacionismo-construtivista, opde-se a0 empirismo e ao inatismo, contudo,
essas trés perspectivas sao unidas pelo modelo bioldgico. Tem-se uma visao
bioldgica do desenvolvimento humano em etapas para a evolugao do pensamento
do concreto ao abstrato, uma vez que o sujeito nasce com uma estrutura para
a linguagem. Dessa forma, o sujeito se desenvolve a medida que interage com
0 meio, ao assimilar e acomodar aspectos em suas estruturas cognitivas ja
existentes (Duarte, 1998).

Conforme Duarte (1998), Piaget considerava que para a produgdao do
conhecimento e seu desenvolvimento, o sujeito interage com o objeto por meio
de esquemas proprios da interagao bioldgica estabelecida com o meio ambiente.
Nesse sentido, o trabalho educativo, fundamentado no interacionismo-
construtivista, privilegia uma secundarizagdo do ato de ensinar e a transmissao
do conhecimento.

Diferentemente de Piaget, a perspectiva de Lev Vygotsky (1896-1934),
também chamada de vygotskyana, se direciona a uma concep¢ao historico-
social. O sujeito, pela sua atividade humana transformadora que se compreende
no trabalho, a partir da filosofia de Marx, se apropria da natureza a fim de
satisfazer suas necessidades basicas de existéncia, produzindo uma atividade
objetiva que contempla as caracteristicas socioculturais humanas. A relagdo entre
apropriagdo e objetivagdo gera outras apropriagdes e objetivacdes subsequentes,
e com esse enriquecimento da atividade humana para satisfazer as novas
necessidades surgem o movimento histérico e a produgdo de uma cultura. Tal
movimento é caracterizado pela atuacao do homem que transforma a natureza
e a si mesmo (Duarte, 1998).

Apropriagdo e objetivagdo sdo processos de produgdo e reprodugio.
As objetivagdes resultantes das geracOes passadas, que se apropriaram de
objetivagdes anteriores, sao apropriadas pelas proximas geragdes. Com isso,
existe uma cultura como resultado da historia, a qual é apropriada pelo sujeito,
possibilitando-lhe realizar uma atividade de produ¢do ou utilizagdo que reproduz
tragos da atividade acumulada. Assim, a apropriagdo da cultura faz a mediagdo
da relagao entre sujeitos e a historia social (Duarte, 1998).

Duarte (1998) ainda ressalta que, para Vygotsky, a formagdo do sujeito
e, portanto, a sua produg¢do do conhecimento ocorre quando se apropria da
cultura, produto da historia social, e se objetiva no interior dessa mesma cultura.
Ou seja, o sujeito se desenvolve com a apropriacao e a objetivagdo dentro das
relacdes com outros sujeitos, considerando a base bioldgica. Diante disso, o
trabalho educativo se torna uma atividade intencional, na qual a relagio direta

12
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entre educador e educando se faz necessaria para que o sujeito se aproprie
dos elementos culturais produzidos pela humanidade, social e historicamente,
objetivando a sua prépria humanizacdo. O resultado mais direto do trabalho
educativo ¢ a humanizagao dos sujeitos, os quais, embora tenham determinados
limites biologicos, ndo se tornam limitados, pois a fungdo social da escola é
explorar, a0 maximo, as suas potencialidades.

2.4 JURGEN HABERMAS

A racionalidade, compreendida como a capacidade de falar e agir por
meio da consciéncia, é o tema central do projeto filoséfico de Jirgen Habermas
(1929), o qual defende que a razdo € o principal recurso para que a humanidade
resolva seus problemas e produza saberes validos e consensos sobre a forma de
ser e atuar no mundo (Miihl, 2011). Assim, fundamentado na raziao, Habermas
desenvolve as teorias da modernidade e da racionalidade comunicativa.

A teoria da modernidade de Habermas, de acordo com Miihl (2011),
diferencia o mundo sistémico e o mundo da vida, os quais consistem em dois
mundos que determinam a forma de ser da sociedade moderna. O mundo
sistémico ¢ constituido por sistemas institucionais, cujo objetivo se refere a exercer
sua racionalidade sistémica, a qual privilegia a razdo centrada na subjetividade e
substitui a linguagem por mecanismos de controle a fim de “colonizar” o mundo
da vida, instrumentalizando-o e restringindo a sua comunicagao.

Para tanto, o mundo sistémico possui 0s seguintes mecanismos de
regéncia e controle que favorecem a sua autorreproduc¢do: o dinheiro (sistema
econOmico), que transforma os valores de uso em valores de troca, e o poder
(sistema politico), o qual garante a protecdo sistémica em detrimento das
necessidades de grupos sociais e dos sujeitos. Na concep¢ao de Habermas, a
escola, como uma institui¢ao desse sistema, incorpora a racionalidade sistémica
dominante, tornando-se um lugar de aquisicio de habilidades, informagdes
técnicas e conhecimentos a-historicos, educando para o controle, a violéncia
e a subserviéncia. A escola também gera a racionaliza¢do sistémica tanto da
educacao quanto da cultura, tornando-as mercadorias com o objetivo de
ascensdo econdmica (Miihl, 2011).

Na concep¢ao de Habermas, o mundo da vida assume os seres humanos
como sujeitos que agem a partir da teoria da racionalidade comunicativa, a
qual sustenta o sujeito epistémico como um integrante de uma comunidade
comunicativa, para a qual a razdo, implicita na linguagem, é intersubjetiva e
interativa, possibilitando que a produ¢ao do conhecimento seja mediada pela
acdo comunicativa. Assim, o entendimento da realidade e a emancipagiao
dos sujeitos em relagdo a racionalidade sistémica ocorrem por meio da agido
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comunicativa de uma comunidade de falantes, os quais interagem entre si
fundamentados em suas proprias regras e possuem autoridade epistémica, a
qual possibilita racionalizar o pensar e o agir (Miihl, 2011).

Na abordagem pragmatica de Habermas, a linguagem ¢é um recurso
da interagcdo dos seres humanos, com o objetivo de estabelecer relagbes entre
si quando se referem ao mundo e agem interativamente, tornando possivel o
conhecimento a partir de atos de fala, com base em elementos das expressdes
gramaticais. Com isso, pode-se certificar da realidade externa e interna da
comunidade por meio da analise das representagdes dos pensamentos dos sujeitos,
seguindo as informagdes gramaticais por meio das quais esses pensamentos sao
expressos (Miihl, 2011).

A teoria da racionalidade de Habermas nao se restringe a uma relagao
de interagdes discursivas entre professor e estudantes, mas envolve diferentes
grupos de sujeitos. Um exemplo desse aspecto tedrico-metodoldgico pode ser
aplicado em um contexto particular da educag¢do, em que uma comunidade
comunicativa pode ser constituida por diretor, professor, estudante e pais, na
qual, guiada por um determinado objetivo, cujo foco se encontra na formagao
do estudante em questdo, ocorrem interagdes discursivas entre os membros do
grupo para negociar um consenso. Dessa forma, ¢é estabelecido um cenério
caracterizado pelas relagdes intersubjetivas dos sujeitos da comunidade de
falantes, possibilitando a distribuigdo da autoridade de fala e posicionamento
por meio do emprego da racionalidade comunicativa.

Verifica-se que a teoria da racionalidade comunicativa de Habermas
apresenta-se como um elemento significativo para a valorizagdo e para os
estudos aprofundados sobre o papel dos discursos entre sujeitos na busca da
autoridade epistémica e da emancipag¢do (Miihl, 2011). De acordo com o
autor, Habermas argumenta que a racionalidade comunicativa rompe com a
racionalidade sistémica, a qual transforma a escola em um lugar de aquisicao
de habilidades e informagdes técnicas, objetivando a instrumentalizagdo e a
coer¢ao dos sujeitos para inseri-los no sistema do poder e do dinheiro. A escola
deixa de ser um espago publico, no qual os sujeitos desenvolvem a racionalidade
do saber de modo participativo e sdao inseridos em uma formag¢ao comprometida
com a emancipac¢ao e a transformagdo social.

2.5 ANTHONY GIDDENS

A renovagdo da teoria social, proposta por Anthony Giddens (1938),
foi influenciada, segundo Silva (2014), pelos aspectos politicos, econdmicos e
culturais que marcaram a década de 1970; pela interpretagdo de Giddens em
relacdo aos classicos da sociologia; e pela tradug¢do para o inglés de autores
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como Claude Lévi-Strauss e Jiirgen Habermas. Com tal projeto, Giddens critica
o funcionalismo ao identificar um consenso ortodoxo em que a sociedade
funciona como um sistema do corpo humano, nos quais os 6rgaos correspondem
as institui¢des que determinam a atuagdo dos sujeitos a partir de suas regras,
tornando-os “patetas culturais” por aderirem aos consensos das estruturas
(Silva, 2014).

De acordo com Silva (2014), com o livro Novas regras do método
sociolégico, Giddens procura apresentar como o sociologo deve compreender o
funcionamento da sociedade com a teoria da estruturacao, a qual expressa a
dualidade da estrutura; agdo e estrutura ndo possuem prioridade explicativa e
sao interdependentes. Isso significa que a estrutura é um conjunto de regras e
recursos que influenciam a agdo dos agentes hébeis, restringindo-os, mas também
permitindo que atuem. Ainda, na concep¢ao de Giddens, por ser condicionante
e ndo determinista, a estrutura ndo ¢ estatica, pois as a¢des dos agentes podem
modifica-la. Dessa forma, o termo estruturagdo diz respeito a acao dos agentes
de transformar as estruturas ao mesmo tempo em que sao condicionados.

Essas novas regras sao tarefas da analise socioldgica que consideram os
seres humanos produtores da sociedade, atuando como agentes historicos,
tendo suas agdes limitadas e permitidas pelas estruturas, as quais podem ser
examinadas por meio da estruturacio, que envolve significados, normas e poder.
O autor destaca que Giddens defende que o sociélogo ndo deve assumir apenas
a vida social como um fendmeno observado externamente, mas deve imergir
nela utilizando esquemas interpretativos que as pessoas comuns da sociedade
empregam para compreendé-la. Giddens propde a hermenéutica dupla, a qual
envolve um momento hermenéutico de interpretagao do proprio socidlogo e um
segundo momento de interpretagao do socidlogo sobre os significados construidos
pelas pessoas comuns, utilizando a linguagem da sociologia (Silva, 2014).

Silva (2014) aponta a mudanca subita da metodologia de Giddens, o qual
passa a se referir a teoria da estruturagdo como ontologia e ndo mais como
teoria. Esse “giro ontologico” foi a resposta de Giddens para nio tornar a
teoria da estruturagdo uma grande teoria determinista, como havia ocorrido,
na concepgao dele, com o funcionalismo parsoniano e com o Habermas,
cujas grandes teorias deixaram pouco espago para criatividade da agdo e para
a contingéncia historica. Com o “giro ontoldgico”, a teoria da estruturagdo €
transformada em um esquema ontoldgico para estudar a sociedade por meio
de uma investigagdo conceitual, sem gerar, portanto, explicagdes, como era o
objetivo das novas regras que caracterizavam a tarefa socioldgica como teorica.

A teoria da estruturagdo possibilita conceitos, denominados dispositivos
sensibilizadores, que auxiliam na interpretacdo de resultados de pesquisas
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educacionais, mas nao geram explicagoes. O “giro ontoldgico” torna essa teoria
vazia de conteudo, logo, pouco util para o pesquisador, pois este necessita
fundamentar e explicar seus resultados (Silva, 2014).

2.6 SINTESE DA ONTOLOGIA E DA EPISTEMOLOGIA DOS
AUTORES CLASSICOS DO CAMPO EDUCACIONAL

O Quadro 1 apresenta umasintese arespeito da ontologia e da epistemologia

de autores classicos da educacio, discutidos nas subsecdes anteriores.

Quadro 1 - Ontologia e epistemologia de autores classicos do campo educacional

Autores Ontologia Epistemologia
A sociedade é constituida por campos A compreensao da realidade pelos
hierarquicos e influenciados por embates | sujeitos marginalizados ocorre a medida
e lutas entre seus agentes e instituigdes, em que, desprovidos da heranga cultural,
que empregam mecanismos de selecao sdao submetidos a violéncia simbdlica de
e classificagdo entre sujeitos “herdeiros” enculturagdo com a cultura hegeménica
do capital cultural e marginalizados, valida, pertencente aos “herdeiros” do
Pierre estabelecendo um cenario de dominagao capital cultural.
Bourdieu | e reprodugao das desigualdades sociais.
Os marginalizados tém suas escolhas e
atuagao determinadas pelas estruturas
da sociedade, pois sao desprovidos da
heranga cultural desde o nascimento, cujo
aspecto instaura-se em seu Aabitus.
As estruturas da sociedade ndo sdo A realidade é cognoscivel, ou
permanentes, nao determinam os seres seja, pode ser conhecida, e existe
humanos e ndo negam a possibilidade de | independentemente da consciéncia do
transformacgao das realidades vivenciadas, | sujeito sobre ela.
Karl Marx | Mas 0s tornam condicionados.
E por meio do trabalho concreto que
o ser humano transforma a natureza
e se transforma, humanizando e se
humanizando.
As estruturas da sociedade ndo sio A realidade é cognoscivel, ou seja, pode
permanentes, nao determinam os seres ser conhecida, e consiste no mundo em
humanos e ndo negam a possibilidade de | si mais a percep¢do que o ser humano
Paulo transformagdo das rqa!idades vivenciadas, | faz Fie}et com a relggfiq dialética entre
Freire mas os tornam condicionados. sub]e_t1v1dade e objetividade sem a
prioridade de um sobre o outro.
A partir dos elementos da cultura, criados
com a praxis, o homem transforma a
natureza e se transforma.
O sujeito nasce com uma estrutura para O conhecimento ¢ produzido a propor¢ao
a linguagem, que se desenvolve a medida | que o sujeito interage com o objeto
Jean em que ocorre a sua interagdo com o por meio‘de esquemas bjolégicc_)sl _
Piaget meio que o cerca. estab_elegdgs com 0 meio, p9551b1htando
a assimilagdo e a acomodagao das
informagdes em estruturas cognitivas
existentes.
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O homem €é um ser historico e social, O conhecimento da realidade acontece
o qual se apropria da natureza a partir quando o sujeito se apropria da cultura
Lev do trabalho a f_im de objetivar al_go~e, e se objetiva no interior degsa Fqltura.
Vygotsky com esse movimento de apropria¢ao e Ernbp_ra considere a base b1019g1ca,
objetivacao, produz uma cultura que ¢ o sujeito produz a compreensao da
resultado da historia. realidade em interagdes com outros
sujeitos.
A sociedade moderna é determinada Os sujeitos compreendem a realidade
pelo mundo sistémico e mundo da vida, a partir da teoria da racionalidade
os quais se relacionam mutuamente. A comunicativa, que os direcionam como
escola, como uma institui¢ao do mundo sujeitos epistémicos em uma comunidade
Jiirgen s@ste::m@co, incqrpora a racionalidade comynif:ativa, qn_df: a Iinguagem faz a
Habermas sistémica dorrmnante. No entanto, a mediagio, possibilitando-os a interagao.
escola também pertence ao mundo
da vida, no qual assume o papel da
libertagao da racionalidade sistémica,
por meio da teoria da racionalidade
comunicativa.
A sociedade é composta por estruturas, O conhecimento se da a partir da
as quais correspondem a um conjunto hermenéutica dupla, a qual envolve um
de regras e recursos que influenciam a momento hermenéutico de interpretacdo
acdo dos agentes habeis, restringindo- do proprio socidlogo e um segundo
Anthony | os, mas, também, permitindo que momento de interpreta¢do do socidlogo
Giddens | atuem. As ag¢des dos sujeitos podem sobre os significados construidos pelas
modificar as estruturas, possibilitando a pessoas comuns, utilizando esquemas
transformagao. interpretativos que elas empregam para
compreendé-la, bem como a linguagem
da sociologia.

Fonte: o autor (2025).

3. CONSIDERACOES FINAIS: O DETERMINISMO DA SOCIEDADE
NA PERSPECTIVA DE AUTORES CLASSICOS DA EDUCACAO

Mediante a sintese dos elementos da ontologia e da epistemologia, bem
como dos conceitos defendidos por grandes nomes do campo educacional,
¢ possivel estabelecer uma discussdo a respeito da comparag¢do entre autores
considerados duais e ndo duais, cuja principal caracteristica se direciona ao
determinismo da sociedade.

A sociologia de Bourdieu, uma referéncia basilar do estruturalismo, surge
para lidar com os mecanismos de dominagdo e reproducao das desigualdades
sociais, gerados pelas estruturas que determinam formas de ser e agir dos
sujeitos para se encaixarem em padrdes (Valle, 2013). A autora destaca que,
na perspectiva de Bourdieu, a escola, pertencente ao sistema de ensino francés
e como estrutura social, utiliza mecanismos de selecdo e classificagdo para
distanciar os sujeitos de capital cultural herdado de pessoas que ndo o possuem,
legitimando e reproduzindo as diferengas sociais, culturais e educacionais.

Esse é um exemplo claro de como a sociedade determina a vida dos sujeitos.
Bourdieu argumenta que a heranga cultural, assim como o ambiente familiar de
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classes mais favorecidas, é central para o éxito escolar e universitario dos seus
membros, enquanto que as pessoas de classes desfavorecidas, por ndao herdarem
o capital cultural, ndo possuem as mesmas condigdes para o desempenho e
escolha no processo de escolarizagdo. Essa concepgao € instaurada no habitus,
levando os sujeitos a anteciparem o futuro de acordo com suas experiéncias e,
no caso dos marginalizados, a se resguardar do que é pouco provavel para o seu
grupo social de origem (Valle, 2013).

Dessa forma, no entendimento de Valle (2013), Bourdieu argumenta
que a escola reproduz as relagdes de classe e a desigualdade do capital cultural
ao valorizar a cultura das classes dominantes em detrimento da cultura dos
marginalizados, inculcando-lhes o que considera a verdadeira cultura. Portanto,
para Bourdieu, a escola, envolvendo curriculos, praticas pedagdgicas, gestao e
outros aspectos, consiste em um instrumento de dominag¢do, ao qual os sujeitos
ndo véem outra saida a nao ser se submeterem, pois o destino esta dado.

A perspectiva determinista, tanto do funcionalismo nos moldes
parsonianos discutido por Giddens, quanto do estruturalismo de Bourdieu, se
contrapde aos autores duais como, por exemplo, Giddens, o qual é evidenciado
por Silva (2014). O autor destaca que Giddens defende que as estruturas sociais,
como conjunto de regras e recursos, ndo somente limitam, mas permitem a
acdo dos agentes, os quais podem modifica-las, pois a0 mesmo tempo em que as
estruturas sao palco das agdes, estas possibilitam a manutengao e transformagao
das estruturas; tal concep¢do consiste na base da teoria da estruturagio.

Outro dualista é Habermas, cuja perspectiva filosofica é pragmatica
e desmascara o mecanismo de determina¢do da sociedade. Com a teoria da
modernidade, Habermas alega que a sociedade moderna ¢ estabelecida pelo
mundo sistémico e pelo mundo da vida. O primeiro é constituido por sistemas
institucionais e opera baseado no dinheiro e no poder, como a escola, a qual torna-
se um lugar de aquisi¢do de habilidades, informagdes técnicas e conhecimentos
a-historicos que educam para o controle, a violéncia e a subserviéncia. O mundo
sisttmico desempenha essa tarefa ao substituir a comunicagdo, gerando uma
orientagdo coercitiva para a razao centrada no sujeito unico (Miihl, 2011).

No entanto, Miihl (2011) destaca que, como para Habermas a sociedade
nao é determinista, ha o mundo da vida, o qual age a partir da teoria da
racionalidade comunicativa, cuja razao se centra em grupos de agentes que
atuam por meio da agdo comunicativa com autoridade epistémica, alicer¢ada na
linguagem intersubjetiva e interativa. Com essa teoria, o mundo da vida assume
a escola como um espago publico que desenvolve o conhecimento, a praxis, a
resisténcia e a emancipagdo para a libertagdo da racionalidade sistémica.

Também pode-se apontar Marx e Freire como outros exemplos de
dualistas que, em sua epistemologia e ontologia, opdem-se ao determinismo.
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Segundo Taddei e Paludo (2018), tanto Marx quanto Freire sustentam que a
realidade acontece em uma historia dindmica que condiciona e é condicionada
pelos homens, os quais tém possibilidade de progresso e transformacgao, pois
constroem e sdo construidos, dialeticamente, pela realidade. Na ontologia
de Marx o ser humano é um sujeito capaz de se humanizar pelo trabalho, ao
transformar a natureza e se transformar, embora condicionado pelas estruturas
sociais, mas nao determinado. O mesmo ocorre com a ontologia de Freire,
entretanto, na perspectiva freireana, o principio fundante da atuagao dos sujeitos
nao consiste no trabalho, mas na cultura.

Por fim, Piaget e Vygotsky também siao considerados autores duais. O
primeiro é um exemplo da tradi¢do de racionalista classica, o qual argumenta
que a crianga passa por estagios de operagdo logica que a possibilitam construir
uma representagcdo do mundo real, pois o sujeito nasce com uma estrutura para
a linguagem e, a medida que interage com o meio, assimila e acomoda aspectos
em suas estruturas cognitivas existentes (Duarte, 1998). Ja na perspectiva de
Vygotsky, de acordo com Duarte (1998), a cultura, resultado da historia social, é
produzida e apropriada pelo sujeito, o qual, por sua vez, realiza uma atividade de
producdo ou utilizagdo que reproduz tragos da atividade acumulada. A cultura
faz a mediagdo da relagdo entre sujeitos e historia social e, por isso, gera, dentre
seus produtos, a linguagem e os sistemas simbolicos que realizam a mediagao
entre pensamento e representagdao da realidade.

Diante dessas comparac¢des entre perspectivas duais e ndo duais na
relagdo com o determinismo da sociedade, é possivel uma melhor compreensao
sobre como, ao longo da histéria, surgiram diferentes modos de entender
o funcionamento da sociedade; perspectivas que, em certos elementos, se
diferenciam totalmente e, em outros, se assemelham.
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- CAPITULO 2 -

“ENSENAR LA MORAL
EN EL TEMPLO DE LA CIENCIA”:
APROXIMACION AL PENSAMIENTO DE RICARDO
LEVENE SOBRE LA MISION DE LA UNIVERSIDAD
Y EL ROL DE LAS HUMANIDADES (1920-1923)

Carlos Alberto Pasero’

Al Prof. Dr. Claudio Suasnabar

(...) la importancia histérica que tiene devolver a la Universidad su
tarea central de ‘ilustraciéon’ del hombre, de ensefiarle la plena cultura
del tiempo, de descubrirle con claridad y precision el gigantesco mundo
presente, donde tiene que encajarse su vida para ser auténtica. José Ortega
y Gasset. Mision de la universidad (1930).

1. INTRODUCCION

1 objetivo de este trabajo es trazar una aproximacién a los

posicionamientos del profesor e historiador Ricardo Levene (1885-

1959) sobre la misién de la universidad y el rol de las humanidades, en
los inicios de su gestion como decano, al frente de la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacion (FaHCE) de la Universidad Nacional de la Plata
(UNLP).

Los propésitos del Dr. Levene aparecen expresados en el primer texto que
escogimos para el analisis: la “Memoria correspondiente al curso 1920-1921”
(Levene, 1921b); pero también pueden apreciarse en otros documentos de su
autoria relacionados y que hemos reunido a los fines de este estudio (discursos,

1 Licenciado en Letras (UBA). Magister en Sociologia de la Cultura y Analisis Cultural
(USAM). Doctorando del Programa de Politica y Gestion de la Educacién Superior
(UNTREF). Profesor adjunto del Departamento de Lenguas Modernas de la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, y de la Universidad Nacional de
Lujan. E-mail: capasero@gmail.com.
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articulos, informes de gestion, etc.). En el texto mencionado y en el conjunto
de estos escritos, Levene no solo deja constancia de las acciones desarrolladas
en el transcurso de su gestion, sino que también nos deja entrever, a través de
su discurso, los objetivos, las relaciones y los alcances de su proyecto intelectual
y politico; marcado, en lo inmediato, por una toma de posicidon propositiva a
partir de la coyuntura historica de la Reforma de 1918 y las repercusiones de ésta
en el contexto universitario platense.

Con el fin de constituir un marco analitico y conceptual de las ideas
expuestas por Levene en el texto escogido y en los demads textos conexos,
consideramos: 1) La impronta en el discurso del autor del contexto histérico
inmediato del movimiento de la reforma en las universidades argentinas (Coll
Cardenas, 1998; Biagini, 2001; Vallejo, 2001; Buchbinder, 2005; Bustelo, 2015
y 2018); 2) Las resonancias de las lineas directrices de reflexién (consecutivas y
convergentes) de autores que se han abocado al analisis y el estudio de la mision
social e histérica de la universidad moderna y sus saberes en sus respectivos
contextos (especialmente, Ortega y Gasset [1930]); y 3) El encuadre del discurso
del autor en los campos educativo universitario y de produccién de conocimiento
en educacion superior (Solari, 1980; Clack, 1996; Rothblatt; Wittrock, 1996;
Suasnabar; Palamidessi, 2006; Bourdieu, 2014; Puiggros, 2015).

2.LAUNIVERSIDAD YLA CENTRALIDADDELASHUMANIDADES

Varias intervenciones del profesor Levene giran en torno de la idea de
universidad, de su mision, y del rol de las nuevas humanidades en la ensefianza
superior, entre otros aspectos conexos (1915; 1921a, 1921b, 1921c, 1921d; 1926).
En lo que respecta a su desempefio como decano de la FaHCE y presidente
de la UNLP es preciso tener en cuenta un lapso temporal amplio que va de
1920 a 1935. La primera parte de ese extenso periodo cubre los afios de 1920
a 1930 cuando Levene ocup6 en dos oportunidades el decanato de la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacion: de 1920 a 1923 y de 1926 a 1930
(Allende, 1965; Finocchio ez ali., 2001). Dentro de ese espacio de tiempo, resultan
de especial interés sus declaraciones con respecto al papel de las humanidades y
la mision de la universidad durante su primer mandato, ya que éste transcurrio
en el contexto mas efervescente y comprometido de la reforma universitaria
en la ciudad de La Plata. Las expresiones del autor pueden entenderse, por lo
tanto, como respuestas, a partir de posicionamientos en el campo educacional, a
las demandas emanadas de esa nueva coyuntura historica, desde el espacio de
gestion que le tocd desempefiar.?

2 Las labores de gestiéon de Levene en la UNLP se inscriben en el periodo historico que
Lobato y Zuriano (2004) llaman “la ampliacién de la democracia” y que cubre los tres
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El mandato de Ricardo Levene como decano de la Facultad de Ciencias
de la Educacion de la UNLP se inici6 en julio de 1920.> Ya a comienzos de
1921, redact6 una primera memoria de las actividades llevadas a cabo durante
los primeros meses al frente del decanato. Se trata del escrito que Levene elevo
al entonces presidente de la Universidad, el Doctor Carlos F. Melo, fechado el
22 de febrero de 1921 (Levene, 1921b). El periodo informado, como deciamos,
se inici6 al momento de hacerse cargo el Dr. Levene del decanato de la Facultad,
a mediados de 1920. Este sucedia como decano a Prof. Victor Mercante (que
venia desempefiandose ininterrumpidamente desde 1914) y que en 1920 se
habia acogido al beneficio jubilatorio. El documento mencionado, por lo tanto,
da cuenta de las labores de reforma ya proyectadas o en proceso de realizacion
en el breve lapso de medio afio; por lo que su redaccién seguramente estuvo
motivada por la necesidad de dar cuenta de resultados inmediatos, en medio de
la delicada coyuntura institucional que habia provocado la renuncia del anterior
presidente de la UNLP, Dr. Rodolfo Rivarola, en junio de 1920, y su reemplazo
por el Dr. Melo (Buchbinder, 2005, cap. 5).

Los temas que estructuran la “memoria” redactada por Levene son:
a) Introduccién; b) Cambio del nombre de la “Facultad de Ciencias de la
Educacion” a “Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién” (nuevo
Plan de Estudios); c) Apoyo a la universidad como centro de investigacion
cientifica y superacion de la universidad como ‘“escuela profesional”;
d) Necesidad de profesionalizacién del profesorado e integracion de los
graduados a los seminarios; e) Superacion del dogmatismo en la ensefianza
e incorporacién y aplicacion de los métodos de investigacion en las aulas; f)
Cuestiones relativas a las condiciones de ingreso, revision de los planes de
estudios de los establecimientos secundarios dependientes de la Facultad y
posible incorporacién de la Escuela Normal; g) Importancia de la extension
universitaria en sus diferentes formas: la revista Humanidades, clases publicas,
cursos de perfeccionamiento para maestros; h) Restablecimiento de los cursos
especiales y libres sobre cultura para todos los alumnos de la facultad que
habian sido derogados en la gestidén anterior; i) Recambio de personal docente
e ingreso de docentes suplentes, cursos libres y pedido para la contratacion de
profesores extranjeros (Federico de Onis, Manuel Cossio, Georges Dumas); j)

primeros gobiernos radicales, desde 1916 al golpe de estado conservador de 1930. Sobre
la obra de Levene como decano y presidente en la UNLP, véase: Allende, 1965y 1970.

3 Ese afio y el anterior fueron convulsionados en la UNLP a causa de las protestas
estudiantiles y los enfrentamientos en el seno del Consejo Superior y del Colegio Nacional
que dependia de la Universidad (Cfr. Coll Cardenas, 1998; Bustelo, 2018). Esta nueva
etapa contrastaba notablemente, por su efervescencia, con la anterior, bajo la presidencia
de Joaquin V. Gonzalez (Buchbinder, 2005, cap. 4; Colombo, 2022).
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Preocupacioén por la necesidad de dotar a la biblioteca de la Facultad de recursos
bibliograficos para satisfacer las labores de los estudiantes en los seminarios; k)
Delegacion en docentes del Colegio Nacional y Liceo de Sefioritas designados la
direccion las practicas docentes y la redaccion de los programas de metodologia
a los profesores de la Facultad de cada especialidad; 1) Tareas organizativas y
de reformas sobre la escuela primaria anexa que se propone tratar el Consejo
Académico, que incluyen aspectos presupuestarios y curriculares.

2.1 LA REFORMA DE LAS HUMANIDADES Y EL IDEARIO
REFORMISTA DE 1918

El contexto de expectativas y experiencias del primer decanato de
Levene estuvo conformado, como ya sefialamos, por el movimiento de la reforma
universitaria iniciado en 1918 en Coérdoba y que se habia expandido a la propia
UNLP al afio siguiente (Coll Cardenas, 1998; Biagini et alii, 2001; Buchbinder,
2005; Bustelo, 2014 y 2018). Dicho movimiento que orientd en lineas generales
la administracioén universitaria nacional de 1918 a 1943 (con un breve interregno
golpista de 1930 a 1932), contribuy6é a democratizar el gobierno de las casas
de estudios superiores posibilitando el acceso de sectores medios a las mismas.
Como senala Buchbinder (2005):

Los principios de la Reforma gozaron de un notable consenso en el conjunto
del cuerpo universitario y también en vastos sectores de la dirigencia
politica de la Argentina (...) El clima predominantemente favorable a la
vigencia de las instituciones y los principios liberales, caracteristica de la
sociedad argentina a principios de siglo, cre6 un ambiente propicio a la
Reforma” (Buchbinder, 2005, p. 110-11).

Por su parte, Rapoport et alii (2000) encuadran la reforma universitaria de
1918 en el conjunto de conflictos sociales que se suscitaron a partir de los cambios
politicos tras la puesta en practica de la Ley electoral de 1912 que “permitieron
la integracién de una importante masa de poblacidn hasta entonces excluida de
toda participacion politica” (p. 134). Las politicas del radicalismo a favor de la
integracidn de los sectores medios a la vida social, posibilité la emergencia de
nuevos actores sociales, asi como nuevas demandas.* Dice Levene en la memoria
que analizamos, aludiendo a la Reforma:

4 “Un fendmeno que acentu6 la participacion de las capas medias fue el movimiento de
la reforma universitaria que, iniciada en Cordoba en 1918, contribuy6 a eliminar los
criterios elitistas y anacrénicos que imperaban en los claustros universitarios. La reforma
instaurd el gobierno democratico en estas casas de estudios, con la participacion activa
de los estudiantes y establecié principios aun vigentes en la universidad publica, como la
designacion de profesores por concurso” (Rapoport et afi., 2000, p. 135).
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No se ha abrazado un plan ideal e impracticable. Sobre la base de la
experiencia existente en la propia Facultad y revistiendo de adecuada forma
el sentimiento y anhelos colectivos de reformas que palpita en nuestro ambiente
universitario, se ha aspirado a orientar la ensefianza hacia otros rumbos,
que son antiguos en los institutos superiores de Europa y constituyen
una innovacion entre nosotros. Para acometer tal obra y llevarla a su
término sera necesaria la colaboracion de otras fuerzas concurrentes y
estimulantes, que se agitan dentro y fuera de la Universidad, y podran
impulsar esta accién inicial emprendida con fé [sic] (Levene, 1921b, p. 3.
Subrayado nuestro).

En el fragmento, el autor alude a la circunstancia que hacia de la UNLP
un espacio apropiado para la Reforma, ya que existia la conviccién de que esa
universidad, por estar revestida de una joven tradicion fundacional, de corte
liberal, podia encarnar de manera natural los “anhelos colectivos de reformas”; al
contrario de lo que habia sucedido en otros espacios de ensefianza, como Cérdoba
0 Buenos Aires, “La Plata se convirtié en una tipica ciudad universitaria, habitada
por una comunidad académica menos tradicionalista y conservadora que las de
Buenos Aires y Cérdoba y provista de una mayor preocupacion por las bases
cientificas y sociales de su tarea universitaria” (Buchbinder, 2005, p. 91).

Un primer aspecto a considerar como respuesta a los “anhelos colectivos de
reformas que palpita en nuestro ambiente universitario”, es la accién innovadora
de llevar a cabo una reforma de las humanidades (Finocchio et ali., 2001, p. 30 y
seq.). El gesto se enmarca, ademas, en la transicion o pasaje que se produce
en el campo educativo de la época del cientificismo positivista, predominante
hasta los inicios de la Primera Guerra Mundial, al espiritualismo o idealismo que
comienza a imponerse en el campo intelectual con la posguerra, como reaccion
desencantada ante el fracaso de los ideales de progreso y de razoén que se vieron
desmentidos por los horrores de la guerra.’

5 Los cambios en los posicionamientos ideoldgicos y politicos de los agentes en el campo
educativo abarcaron los niveles de la ensefianza primaria y secundaria como se desprende
de lo expuesto por Puiggrds (2015, p. 111 y ss.): “A fines de la década de 1920 el positivismo
estaba en retroceso. Sin embargo, el modelo pedagdgico normalizador ordenaba la vida
escolar. Frente a eso, muchos docentes admiraban la escuela activa europea, el pragmatismo
norteamericano y las experiencias soviéticas y registraban los ecos del movimiento
reformista” (Puiggrds, 2015, p. 113). Transformaciones y posicionamientos politicos en
el plano educativo tuvieron su correlato en el campo intelectual como lo demuestra Sarlo
(1988) a proposito de la relacion entre las vanguardias literarias, como la expresada por la
Revista Proa, y la Reforma. Vallejo (2001), por su parte, estudia el proceso de imposicion
del pensamiento idealista y esteticista por parte de los sectores que impulsaban la Reforma
durante la renovacién de estatutos y planes de estudios en la UNLP, en la década de 1920.
Esta linea filosofica que buscaba modificar el perfil de la Universidad, expresaba una
postura critica frente al curso de los acontecimientos de la politica mundial y regional
y rechazaba el proyecto materialista-cientificista. Como contrapartida, se abogo6 por la
implantacion de las humanidades y la superacion del positivismo en el ambito académico
como un antidoto contra la “deshumanizacion” del conocimiento.
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El lenguaje empleado por Ricardo Levene es justamente un ejemplo del
discurso espiritualista, como portavoz de un nuevo humanismo. Como historiador,
Levene adscribia, en sus propias palabras, a “una interpretacion idealista de la
Historia Argentina (...) el idealismo (...) se opone a la interpretacién econémica y
determinista, predominante o exclusiva” (Levene apud Finocchio et ali., 2001, p.
49). En el plano de la gestion, no fue casual, por tanto, que las posturas de Levene
se contrapusieran a las del anterior decano, Victor Mercante, representante del
cientificismo positivista en el campo de la psicologia y las ciencias de la educacion
(Solari, 1980; Finocchio et ali., 2001). El grupo liderado por Mercante —conocido
coloquialmente como “los pedagogos”— fue enfrentado en el Consejo a partir
de 1920 por “aquellos sectores donde descollaban Korn y Levene, favorables a
dotar [a la FaHCE] de un sesgo humanistico y anti-positivista” (Coll Céardenas,
1998, p. 34). El impulso renovador de Levene inauguraba ahora una nueva etapa
antipositivista “emprendida con fé” y orientando “la enseflanza hacia otros
rumbos”. El tono de Levene es coincidente con el empleado por los estudiantes
reformistas, como puede apreciarse en un pasaje del discurso del presidente de
la Federacion Universitaria de Argentina en el Primer Congreso Nacional de
Estudiantes de 1918: “... no es de este siglo la universidad cerrada, burocratica,
inmévil. Es de este siglo la universidad abierta, libre, cientifica, humana” (Apud
Rapoport et ali., 2000, p. 135).

Un signo claro del “cambio de paradigma” que auspicia Levene al
comenzar su gestion como decano, se puede apreciar en su propuesta de alteracion
del nombre de la Facultad, que de llamarse “de Ciencias de la Educacion”
(1914) pasa ahora a denominarse, a partir de 1920, “de Humanidades y Ciencias
de la Educacion” (“Segun el nuevo Plan de Estudios, ya aprobado por el H.
Consejo Superior, la Facultad se denominarda de Humanidades y Ciencias de
la Educacién”; Levene, 1921b, p. 517). La justificacién del nuevo enunciado
se fundaba en la necesidad de integrar a la herencia practica y de formacion
docente que ya estaba en los origenes de la facultad, un componente basado en el
humanismo que “significa el descubrimiento de lo humano” y que “representa
el esfuerzo del espiritu que aspira a su integralidad y liberacién” (Levene, 1921b,
p. 517).¢

6 “En el afio 1920 se produjo la reforma del plan de estudios de la Facultad de Ciencias de
la Educacion, lo que determino, finalmente, un cambio en su denominacion a Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacion. El contexto de esta modificacion sustancial
del plan de estudios estuvo dado por la Reforma Universitaria que, en la Universidad de
La Plata, culminé con la normalizacion hacia mediados del afio 1920- y por la influencia
de la corriente idealista en el pensamiento argentino. La inclusion de las humanidades se
debid no tanto a una novedad, sino a la recuperacion de un aspecto de la Facultad que se
consideraba descuidado. En efecto, las disciplinas que abarcaba la seccién de Historia,
Filosofia y Letras habrian sido relativamente abandonadas en la practica” (Finocchio et ali.,
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En la “Nota sobre la reforma del plan de estudios” (Levene 1921a),
fechada el 24 de noviembre de 1920 y dirigida al presidente de la UNLP Dr.
Carlos F. Melo, Levene vuelve a justificar el cambio de denominacion de la
Facultad. El término “humanidades” que se agrega procura resaltar una defensa
del saber de los humanistas opuestos a los escolasticos:

Es tiempo de restaurar el vocablo Humanidades que no puede oponerse
sino a la Universidad escolastica, pero no a la moderna, que aspira a
abrir sus puertas a todas las corrientes renovadoras del pensamiento, y
que fundada en los principios de libertad de ensefiar y aprender, permite
ocupar un puesto a todos los que quieran formar su cultura o ensefiar una
ciencia (Levene, 1921a, p. 532.).

La modificacion de nombre de la Facultad fue una consecuencia
emergente de la lucha interna entre dos sectores rivales en el campo universitario
de la FaHCE: los positivistas versus los humanistas; lo que implicd, como
deciamos, un “cambio de paradigma”. Este fue posible por el tipo de unidad
académica en cuestiébn, menos estructurada que las ciencias naturales, la
medicina o la ingenieria; como explica Clark (1991), “en las ciencias sociales
‘suaves’, las humanidades y las semiprofesiones como la educacion y el trabajo
social, se trabaja con cuerpos de saberes poco integrados y ambiguos” (Clark,
1991, p. 18). Las areas mencionadas “se caracterizan por una falta de acuerdo
acerca de los contenidos basicos y los métodos de ensenanza adecuados”. Al
distribuirse “en secciones caracterizadas por una base epistemoldgica ambigua,
tendera a prevalecer la discrepancia cuando los profesores, normalmente
considerados individuos ‘racionales’, trasladan sus diferentes concepciones
disciplinales al terreno de la toma de decisiones sobre las materias del curriculo
y las contrataciones (Clark, 1991, p. 19).

La integracion del término “humanidades” junto al nombre original de la
Facultad ejemplifica lo sostenido por Clark (1991, p. 15) al afirmar que “la unidad
de adscripcion basica de los sistemas académicos esta organizada en torno a
la disciplina”. Dice Levene: “El agregado de Ciencias de la Educacion que se
mantiene, no sélo traduce el propdsito de realizacion practica y docente de parte
de sus estudios, sino que como ciencias del espiritu y de finalidad pragmatica
estan impregnadas de los principios de las Humanidades” (Levene, 1921b, p.
518; bastardilla nuestra). Si en la practica se trat6é de una formula de compromiso
con respecto al grupo de los “pedagogos” positivistas (que dominaron la etapa

2001, p. 30). Alfredo Palacios, en oposicioén a Levene por su reforma de las humanidades,
le reprocha en 1929 los siguiente: “En 1920, el doctor Levene transformé la Facultad
(de Ciencias de la Educacion) en la actual de Humanidades y ciencias de la educacién,
... (la cual) se parece hoy mas a la Facultad de filosofia y letras de Buenos Aires que a la
antigua Facultad de ciencias de la educacion que dirigiéo Mercante en La Plata” (4pud Coll
Cardenas, 1998, p. 30).
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anterior), el primer término de la nueva denominacién consistié también en una
afirmacion fuerte de una identidad y primacia de los contenidos humanisticos
impartidos (entendidos como “disciplina”) frente a los contenidos pedagogicos
menos homogéneos, percibidos apenas como via profesionalizante; los que,
sin una orientacién humanista, debilitarian u obturarian los lazos disciplinares
centrales (humanidades) y la vocacién para la investigacion.

En la nota arriba citada (Levene, 1921a), el autor expone al inicio un
breve panorama de como se fue desarrollando, hasta entonces, la Facultad de
Ciencias de la Educacion, desde su forma inicial como Seccién Pedagbgica, en
1905, hasta su instauracion como unidad académica con rango de facultad en
1914. Seguidamente, hace referencia a las deficiencias que tuvo la recién creada
facultad enlo relativo a la oferta de asignaturas especificas y defiende la necesidad
de fortalecer los estudios filosoficos, literarios e historicos asi como un “cambio
de los métodos didacticos, estableciendo los seminarios para adoctrinar a los
alumnos, que muy luego ocupardn los cargos de la docencia secundaria del pais,
en la investigacion original y en el planteamiento de los grandes problemas de
la ciencia y las humanidades” (Levene, 1921a, p. 531). En este pasaje, aparecen
plasmados dos ejes importantes de la reforma de las humanidades de Levene:
a) la practica de la investigacion a través de la lectura de las fuentes en las
instancias de seminario y b) la convergencia de la ciencia y las humanidades. En
relacion con esto ultimo, Finocchio et ali. (2001, p. 157 y seq.) hacen referencia
a este periodo de cambio como el giro que va de la investigacion experimental a la
exégesis de documentos y que puede verificarse en la propuesta organizacional y
metodoldgica que Levene propiciaba para la FaHCE:

Sin que esto suponga cortes abruptos en lo metodologico, puede plantearse
que hasta la reforma de 1920 predominaron metodologias de la ensefianza
vinculadas a la investigacion experimental. A partir de la misma, que
acompaiid el cambio en la denominacién de la Facultad de Ciencias de
la Educacion a Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion,
comenzaron a utilizarse métodos mas estrechamente vinculados con la
exégesis de documentos. Estas nuevas formas de ensefianza se articulan
con la preponderancia que comenzaron a tener las humanidades en esta
facultad a partir de 1920 (Finocchio et ali., 2001, p. 157-8).

Los posicionamientos de Levene en 1921 como decano procuran superat,
por lo tanto, el cientificismo positivista que habia imperado hasta 1920. Un punto
de vista que ya estaba prefigurado en un discurso de 1915, anterior a la Reforma,
intitulado ‘“El ideal ético en las universidades modernas” (Levene, 1915). En
este texto, el autor resaltaba el proyecto educativo integral de la UNLP, desde la
escuela primaria (“Escuela graduada anexa”), pasando por la escuela secundaria
(internado ULPI) para llegar a la instruccion superior. En este discurso, Levene
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defiende, por una parte, el método cientifico de los ataques del espiritu metafisico
tradicional, pero, al mismo tiempo, se hace eco de las criticas de aquellos que ven
el fracaso de las ciencias frente al hecho de la guerra comenzada el afio anterior.
La solucién de Levene para la UNLP (“una de las mas jovenes universidades
del mundo, [en donde] la ciencia ha encontrado su casa propia (...) porque el
pasado tradicional no le ha exigido una sola concesiéon”) y la juventud (en la
cual advierte “gérmenes de una enfermedad moral disolvente”) es considerar
a la Universidad junto a los otros niveles educativos el lugar para “ensefiar la
moral en el templo de la ciencia”. Levene relaciona la ética y la ciencia, ya que
para ¢l esta ultima ayuda a educar moralmente como efecto de la aplicacion de
un método riguroso y la forja del espiritu del investigador.

La férmula moral presentada en esta pieza discursiva se transformara
posteriormente en la defensa de las humanidades como ideal de formacion
del estudiante universitario (“la clase culta y dirigente que se educa en la
Universidad”). Expresa Levene: “En el seno de esta sociedad en profunda
transicion histérica, la Universidad debe culminar la obra educadora, iniciada
en la escuela, elevando la dignidad de la vida y manteniendo alto el ideal ético.
Debe formar al cientifico y al profesional, sin olvidar que es hombre y ciudadano”
(Levene, 1915, p. 305). Asimismo, en favor de las humanidades, hace referencia
a la norma instaurada para superar la especializacion estrecha, la cual disponia
como condicién para otorgar titulo de doctor o diploma profesional, el haber
aprobado como minimo dos cursos opcionales de Filosofia, Historia y Letras.
La norma databa de 1909 al momento de la creacion de la seccion de Filosofia,
Historia y Letras durante la presidencia de Joaquin V. Gonzélez y luego seria
derogada con el voto en disconformidad de Alejandro Korn, del Centro de
estudiantes y del propio Levene. Con el impulso de la reforma, se volveria a
implementarla hacia 1921.

Lanorma en cuestion es nuevamente defendida en 1921 por Levene desde
su funcién de decano, como parte importante de la reforma de las humanidades:
“...los estudiantes de carreras profesionales o doctorales en otras facultades
deberan concurrir a los cursos especiales de filosofia, historia y letras, que se
instituiran enla de Humanidadesy Ciencias dela Educacion, siaspiran ala amplia
comprension de los problemas de la ciencia y la vida” (Levene, 1921b, p. 517-8).
Luego de haber sido derogada, la norma vuelve a implementarse en la gestion
de Levene: “El animo del H. Consejo Superior y la aspiracion de la Federacion
Universitaria, concuerdan en el sentido de restablecer tan admirable principio
universitario, si bien adoptando una nueva y mas practicable reglamentacion, en
la forma de cursos especiales y libres” (Levene, 1921b, p. 525).7

7 El autor tiene en cuenta, como en otros aspectos de su gestion, el consenso emanado de
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2.1.1. La reforma de las humanidades y las lenguas extranjeras

Es importante recordar que el proyecto del Dr. Levene de “reforma de
las humanidades” requeria, entre otras condiciones, un trabajo sistematico y
cientifico con base en el fichaje de fuentes documentales, 1o que imponia concretizar
acciones tendientes a posibilitar la formacion plurilingiie del estudiantado, desde
etapas iniciales de la educacion hasta llegar a los alumnos de profesorado y
doctorado (Ruvituso, 2009). Como paso previo a la creacion de una Seccion
de Idiomas Vivos (1929), Levene instrumentd, hacia 1922, cursos de lenguas
extranjeras en la FAHCE-UNLP con el caracter de cursos libres, orientados a servir
de complemento de las trayectorias académicas de los estudiantes de la facultad
“respondiendo al propésito de perfeccionar el conocimiento de los idiomas
extranjeros indispensables para las consultas bibliograficas de los alumnos
de la Universidad” (FaHCE-UNLP, 1922, p. 258). La complementariedad de
estos cursos con respecto al plan de “Reforma de las humanidades”, queda
expresada en tres aspectos centrales: a) los estudiantes de la Universidad son
los destinatarios exclusivos de la propuesta (“alumno regular”); b) el objetivo
es servir al tratamiento de la bibliografia que se trabajaba en el contexto de los
seminarios; c) la recomendacién metodoldgica giraba en torno de un abordaje
“eclético” que privilegiaba la lectura y el texto. En los alcances de la medida
estaba el objetivo de satisfacer no solo las necesidades de los estudiantes de la
FaHCE sino de otras unidades académicas de la UNLP. Estos cursos libres
son el antecedente directo de la actual oferta de lenguas extranjeras en los planes
de estudio de carreras de grado en universidades publicas de nuestro pais. Las
acciones del Decano Levene en favor de la ensefanza de las lenguas vivas
modernas en la UNLP constituyeron, por tanto, una politica lingiiistica (Cooper,
1997; Spolsky, 2016), de caracter pionero, coherente y solidaria con el plan
mas amplio de “reforma de las humanidades” en el contexto de la Reforma
universitaria.®

la representacion estudiantil en sintonia con las demandas reformistas, en una etapa en la
que “los centros eran organizaciones que ejercian gran influencia en la vida académica”
(Buchbinder, 2005, p. 111).

8 Un repaso somero de sus acciones y concreciones incluiria: a) Implementacion de las
lenguas extranjeras, inglés y francés, en los ultimos afios del nivel primario (Escuela
graduada anexa) en 1921; b) Incentivo a la enseflanza de lenguas en el nivel medio
dependiente de la UNLP (Colegio Nacional y Liceo de Seforitas); c) Creacién, en 1922,
de los cursos libres de idiomas para alumnos regulares de la UNLP; d) Proyecto para
la creacion de un “Instituto para el estudio de la lengua y literatura francesa e inglesa”,
en 1928; e) Creacion, en 1929, de la Seccion del Profesorado en Idiomas Vivos y de los
Profesorados para el estudio de la lengua y literatura francesa e inglesa. El profesorado
en lengua francesa inicio sus tareas en 1930, mientras que el de inglés lo hizo en 1943
(Finocchio et al., 2001, p. 91 y ss.). Otras concreciones siguieron el camino trazado en
un primer momento por el Dr. Levene: La Escuela superior de lenguas vivas em 1950; la
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2.2. LA MISION DE LA UNIVERSIDAD MODERNA

Atento a las reformas realizadas en otros paises (Francia, Espafia y
Estados Unidos) y al desarrollo de la universidad moderna desde la Ilustracién
en adelante, Levene resalta el “ideal cientifico” que debe tener la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion.® El principio cientifico se contrapone,
en este caso, al fin profesionalizante: “Es lugar comun recordar que las
universidades europeas funcionan principalmente como laboratorios activos de
la ciencia y focos de la alta cultura, desplazando a la escuela profesional” (...)
Es innegable que las universidades modernas constituyen, en primer término,
centros de irradiacion de las ciencias y de la cultura superior” (Levene, 1921b, p.
518). Este era un principio importante erigido por los reformistas: “Gran parte
de los protagonistas de la Reforma cuestionaban el modelo profesionalizante
imperante en las casas de estudios. En este sentido, el movimiento de 1918
recupero las principales criticas formuladas al modelo universitario consolidado
en la década de 1880” (Buchbinder, 2005, p. 122). Como contrapartida del
modelo profesionalista, se buscaba transformar por tanto a la universidad en un
centro de investigacion cientifica.

Tanto la Reforma de 1918 como las reflexiones de Levene derivadas de
esa coyuntura histérica, se encuadran, en lineas generales —con las salvedades
que correspondan al tener en cuenta las particularidades del caso argentino—,
en el segundo de los tres periodos criticos de transicion de la universidad, segun
Rothblatt y Wittrock (1996), que consistio en “el surgimiento de la universidad
moderna orientada hacia la investigacion a finales del siglo XIX” (Rothblatt;
Wittrock, 1996, p. 336). Esta etapa estuvo marcada, en cierto sentido, por el
impacto de las ideas de erudicion y trabajo cientifico de Humboldt a nivel
institucional y por el contexto generado con la industrializacion y la reforma
estatal de finales del siglo XIX. La Universidad de Berlin constituyé un
“indiscutible modelo internacional para los reformadores universitarios”
(Rothblatt; Wittrock, 1996, p. 346) que inspir6 el desarrollo de las universidades
modernas en los EE. UU. y las reformas en Gran Bretafia. En el periodo
considerado, la orientacion hacia la investigacidn fue posible por el surgimiento
“de un nuevo tipo de régimen epistémico, el de la ciencia académica”. Esto
supuso también el surgimiento del cientifico “serio” opuesto al aficionado; no
obstante, “la renovacion institucional se fundamentd en un concepto filosofico

Capacitacion em idioma extranjero, en 1958; el Traductorado publico en francés e inglés,
en 1963 y el Laboratorio de lengua, en 1967 (Finocchio et al., 2001).

9 Levene (1921b) cita al reformador de la Sorbonne, Louis Liard, a los espafioles Adolfo
Posadas (Politica y ensefianza, 1904) y Blas Cabrera, y al presidente de la Universidad de
Harvard, Laurence Lowell. En Levene (1921d) aparece citado también el filosofo idealista
y politico italiano Giovanni Gentile con su obra I/ problema scolastico del dopo-guerra.
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que estaba refiido de muchas formas con todo el proceso de aumento continuo
de la especializacion disciplinar” (Rothblatt; Wittrock, 1996, p. 364).

Con la oposicion dialéctica entre formacién profesional y formacion cientifica
(lo que se correspondia, en el plano institucional concreto de la FaHCE, con
la tension entre “ciencias de la educacion” y “humanidades”), el discurso de
Levene, tenia en cuenta la diferencia historica entre el “modelo napolednico” y
el “modelo aleman humboldtiano” de universidad; modelos desarrollados entre
fines del s. XVIII e inicios del XIX, como respuestas a la crisis de la universidad
medieval (Rothblatt & Wittrock, 1996). En este sentido, el autor se hacia eco de
una discusion que involucraba, directa e indirectamente, a figuras influyentes
del pensamiento sobre la mision de la universidad. Levene cita a algunas figuras
destacadas (ver nota 9), pero, otras mas influyentes quedan implicitas, como
la de Kant en “El conflicto de las facultades” (2004 [1778]), quien ya habia
defendido la autonomia de la universidad y la importancia de la supeditar el
conocimiento cientifico al examen del conocimiento filoséfico (poder de juzgar
de manera auténoma por la razén). En el caso de Humboldt (1958 [1810]), la
remision es mas o menos clara al posicionarse Levene a favor de una concepcion
humanista y filosoéfica (formacién del cardcter moral e intelectual) por sobre la
ciencia moderna, cuya tendencia es a la fragmentacion del conocimiento y del
sujeto; y en favor también de la investigacion cientifica en la universidad (“...
las universidades europeas funcionan principalmente como laboratorios activos
de la ciencia...”); vy sobre todo al hacer mencion a la reforma de la universidad
norteamericana, claramente influenciada por el modelo humboldtiano. Por su
parte, las reflexiones de Levene sobre la necesidad de desarrollar la ensefianza,
los métodos de trabajo y el rol de profesor también podrian, por otra parte,
relacionarse con los cuestionamientos de Weber (2003 [1918]) sobre el lugar
de la investigacion, la enseflanza, la vocacion y el contexto, en el proceso de
profesionalizaciéon docente.

Mas claramente resuenan, en el texto de Levene, las prédicas sobre el rol de
la universidad de Ortega y Gasset, autor con quien Levene trabd trato personal,
y cuyas conferencias de 1916 y 1917 en la Argentina influyeron notablemente
en el ideario de la Reforma (Bustelo, 2018; Aras, 2022). Levene cita a Ortega y
Gasset en su discurso en el acto de colacion de grados de la UNLP del 15 de
julio de 2021:

Meditemos sobre estas graves palabras escritas por Ortega y Gasset,
maestro de la juventud espafiola: “Politica se hace en las academias y en
las escuelas; en el libro de versos y en el libro de historia; en el gesto rigido
del hombre moral y en el gesto frivolo del libertino; en el salon de las
damas y en la celda del monje. Muy especialmente se hace politica en los
laboratorios: el quimico y el histélogo llevan a sus experimentos un secreto
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interés electoral. En fin, cierto dia, ante uno de los libros mas abstractos
y mas ilustres que han aparecido en Europa, desde hace treinta afios, of
decir en su lengua al autor: Yo soy ante todo un politico. Aquel hombre
habia compuesto una obra sobre (el método infinitesimal contra el partido
militarista triunfante en su patria. Hace falta, pues, afirmarse de nuevo en
la obligacion de la verdad, en el derecho de la verdad” (Levene, 1921d, p.
245).10

El pensamiento de Ortega sobre las instituciones de enseflanza superior
aparece condensado en un texto clasico publicado en 1930, “Misiéon de la
universidad”, que retoma reflexiones del autor sobre el tema elaboradas en la
década de 1920. Este discurso (pronunciado originalmente para un publico
espafiol), gira en torno de los conceptos de cultura (“el sistema vital de las ideas
en cada tiempo”), ciencia (investigacion cientifica y humanistica) y profesion
(formacién profesional); la primera, sobre todo, como medio para superar
la especializacion y el profesionalismo que son percibidos por el autor como
nuevas formas de barbarie. “La sociedad necesita buenos profesionales —jueces,
médicos, ingenieros—, y por eso esta ahi la Universidad con su ensefianza
profesional. (...) Importa, pues, mucho a aquéllas que estos profesionales,
aparte de su especial profesidn, sean capaces de vivir e influir vitalmente segun
la altura de los tiempos. Por eso es ineludible crear de nuevo en la Universidad
la ensefianza de la cultura o sistema de las ideas vivas que el tiempo posee. Esa
es la tarea universitaria radical. Eso tiene que ser, antes y mas que ninguna otra
cosa, la Universidad” (Ortega, 2001, p. 5). Y agrega mas adelante: “Ha sido
desastrosa la tendencia que ha llevado el predominio de la “investigacion” en
la Universidad. Ella ha sido la causa de que se elimine lo principal: la cultura”
(Ortega y Gasset, 2001, p. 13).

En este sentido y en lo que concierne a la FaHCE, 1a reforma de Levene
adopta como eje vertebrador un idealismo que trasciende el profesionalismo
y cientificismo: “En esta hora gravida del mundo, las nuevas Facultades de
Humanidades, estan llamadas a cumplir un elevado ministerio. Entrafan la
armoniosa conciliacion de la Filosofia y de las Ciencias. Los ideales éticos,
cientificos, estéticos, educacionales, seran revisados a influjo de los preceptos
fundamentales de la madre de las ciencias y de los valores parciales de cada
una de estas” (Levene, 1921b, p. 517). Levene defiende la aplicacion del modelo
de las universidades europeas como “focos de alta cultura” y “centros de
irradiacion de las ciencias y de la cultura superior” (Levene, 1921b, p. 518). En
esta linea, resalta el caracter “de la Facultad como centro activo de la ciencia y
cultura superior” y destaca del nuevo plan de estudios su condicién de “ensayo

10 La cita de Ortega y Gasset proviene del ensayo “Verdad y perspectiva” de la obra EI
espectador (t.1) de 1916.
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tendiente a destacar la funcion cientifica de la Facultad haciéndola primar sobre
la estrictamente profesional” (Levene, 1921b, p. 520).!!

En otro orden de cosas, Levene (1921b) hace referencia a la necesidad
de fortalecer la carrera docente y al caracter “accidental” de la orientacion
cientifica en los nuevos estatutos de la universidad, para requerir que se tomen
providencias a fin de dotar a los institutos de una mayor capacidad financiera
y de autonomia legal y que se promueva la dedicaciéon exclusiva para los
profesores (“profesorado profesional”, docencia e investigacion).’>? En este
sentido, incorporando el espiritu de la reforma, Levene insiste en la necesidad de
superar el profesionalismo y el enciclopedismo repetitivo en la formacion de los
estudiantes y fomentar la participacién de los egresados para que se incorporen
a la carrera docente (‘“una nueva y activa fuerza, representada por diplomados
o egresados, desde que forman parte de la asamblea electiva de las autoridades
de las Facultades y pueden intervenir en la direccion de los seminarios”,
Levene, 1021b, p. 519). El autor hace especial hincapié en la importancia de la
remuneracidén docente orientada a la enseflanza y a la investigacion al resaltar
la ampliacion del presupuesto de 1921 para “remunerar al profesor de una
catedra con un sueldo complementario cuando atiende cursos de seminario”. Y
seguidamente justifica el hecho: “pues explica el pensamiento que ha informado
el nuevo Plan de Estudios como ensayo tendiente a destacar la funcién cientifica
de la Facultad haciéndola primar sobre la estrictamente profesional” (Levene,
1921Db, p. 520). En esto, como en otras cuestiones de método y organizacion
académica, Levene se hacia eco de las posturas mas novedosas emanadas del
movimiento reformista y que tenian epicentro en la Facultad de Derecho y
Ciencias Sociales de la Universidad de Buenos Aires, institucion en la que se
habia formado y en donde también ejercia la catedra.'®

11 El pensamiento de Levene se alineaba de este modo con a aquellos pensadores que se
propusieron reivindicar el mito de la universidad en 1a modernidad de postguerra, como Weber
y Ortega y Gasset, quienes defendieron una finalidad ética y utopica para las casas de altos
estudios (Bonvecchio, 2002). El proyecto de Levene procuraba superar la impronta inicial
que recibieron las universidades existentes a inicios del siglo XX “moldeadas por la demanda
de formar profesiones liberales”; y transformar “um campo de saberes académicos”
relacionado “con las tareas de formacion de docentes para la escuela secundaria, hecho que
revela el peso de la orientacion profesionalista y el caracter tradicional que adquirieron las
practicas académicas” (Suasnabar; Palamidessi, 2006, p. 65).

12 “... es evidente que a partir de 1918 comenz6 a configurarse en el ambito de las principales
universidades una auténtica carrera académica. Las discusiones em los consejos dan
cuenta de la importancia que adquirieron desde entonces las cuestiones relacionadas con
las competencias que debia reunir un docente universitario” (Buchbinder, 2005, p. 117).

13 “La voluntad de otorgar un lugar de privilegio a la practica de la ciencia impregn6 también
los debates sobre las modificaciones en los planes de estudios. (...) Para muchos de los
dirigentes de [la Facultad de Derecho], el espiritu cientifico podia trasmitirse em las aulas a
partir de dos elementos esenciales: por un lado a través de los cursos de trabajos practicos,
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La débil estructuracién en general de las humanidades y las ciencias
sociales, caracterizadas por ‘“una falta de acuerdo acerca de los contenidos basicos
y los métodos de ensefianza adecuados” (Clark, 1991, p. 19), también habilitd
en la Facultad discusiones y modificaciones mas amplias sobre el curriculo y
los métodos de ensefianza. En cuanto a la metodologia de ensefianza, Levene, en
consonancia con la defensa del ideal cientifico para la universidad, propugna
la superacion del dogmatismo y del enciclopedismo. Su posicionamiento esta en
sintonia con los reclamos de la Reforma ya que, para el autor, “El estancamiento
de las Universidades obedece tanto a la carencia del ideal cientifico, a que se ha
aludido, como a la anticuada orientacion de su ensefianza”. Para tal fin, se ha
encargado a los profesores para elaborar los programas de sus asignaturas con
las indicaciones de lecturas y fuentes. “La innovacién fundamental adoptada
consiste en la de los métodos de investigacién que transforman las aulas en
talleres de trabajo, aprendiéndose a hacer la busqueda del documento, a aplicar
los procedimientos de la critica para depurarlos, a ensayar la sintesis y a exponerla
en fin” (Levene, 1921b, p. 521). Los seminarios (a cargo de un egresado o jefe de
seminario) estaran concebidos para

la lectura y comentario de aquellas obras que sirven de base a la exposicién
del profesor y cuyo conocimiento directo — y no por mera alusién o
referencia de citas - debe poseer el estudiante. La actitud de los alumnos en
tales clases practicas, tampoco es de simple espectante [sic]. Debe formar
su carpeta de trabajos, con las glosas, fichas, comentarios y observaciones
realizadas, presentandola al profesor (Levene, 1921b, p. 522).

Es significativo que Levene intente equiparar, en cierto pasaje de su
informe, las nuevas clases de seminario para las humanidades con las ya
existentes clases de laboratorio que “permiten la comprobacién experimental
de ciertas enseflanzas y contribuyen a despojarlas de todo caracter dogmatico”
(Levene, 1921b, p. 522). La comparacion tal vez busque no sélo resaltar el
caracter cientifico de la reforma de las humanidades —relacionandola con la
tradicion cientifica positivista de la etapa inmediatamente anterior—, sino tender
puentes politicos y marcar un plano de continuidad, compromiso y sintesis
con los miembros del campo pedagogico (“los pedagogos”), tras la reforma de
las humanidades; poniendo en practica asi, de manera conciliatoria y menos
brusca, el giro de la investigacién experimental a la exégesis de documentos
(Finocchio et ali., 2001). La continuidad entre el primer decanato de Levene y el
de su sucesor, Enrique Mouchet —un representante del normalismo positivista
(“pedagogos”)—, y la caracterizacion critica de las posiciones politicas de Levene

y por otro, mediante los seminarios. Estos cumplirfan con otro objetivo central de la
Reforma que consistia en transformar la ensefianza verbalista por otra en la que el alumno
se convertiria en el sujeto activo de aquélla” (Buchbinder, 2005, p. 125).
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como “cripto-pedagogo” por parte del sector contestatario, que abordamos en
2.3., ayudaria a explicar esta aproximacion epistemologica entre humanismo y
positivismo aqui insinuada.

Otro aspecto importante que relaciona la memoria de 1921 de Levene
con el discurso defendido por los reformistas de 1918, es la expresa declaracion,
por parte del autor, sobre la necesidad de la implementacién y desarrollo de la
extension universitaria. “La extension fue incorporada en la mayor parte de los
estatutos de la Reforma como una tarea central de la Universidad. Mediante
ella se procuraba ‘extender’ la influencia de las casas de estudios sobre el medio
social” (Buchbinder, 2005, p. 128). Levene (1921b) toma como ejemplo la obra
realizada en el Centro de Estudiantes de la Facultad de Derecho y Ciencias
Sociales de la Universidad de Buenos Aires, casa de estudios donde también
ejercia la funciéon docente: “No serd la mas facil, la conquista de la ensefianza
popular, de la divulgacion cientifica y literaria en el seno de las corporaciones
obreras, si bien el éxito alcanzado por el Centro Estudiantes de la Facultad de
Derecho y Ciencias Sociales de Buenos Aires, alienta la posibilidad de iniciar
tal programa, procurando la comunion de obreros e intelectuales. (...) Si las
circunstancias lo permiten, la Facultad iniciard con el centro de egresados y
estudiantes, la extension universitaria popular” (Levene, 1921b, p. 523). La
extension universitaria se relacionaba de esta manera con “la necesidad de
cambios mas profundos en las estructuras econémicas y sociales” (Buchbinder,
2005, p. 129). Del conjunto de acciones previstas o ya en curso Levene destaca
la publicacion de la revista Humanidades; el estimulo a la publicacion de trabajos
producidos en los seminarios con el concurso de profesores y alumnos; el
proyecto aprobado por el Consejo Académico para hacer publicas la clases
de algunas asignaturas y la organizacion de cursos de perfeccionamiento para
maestros en conjunto con la Direccién General de Escuelas de la Provincia de
Buenos Aires, cursos a cargo de los profesores Pablo Pizzurno, E. Romero Brest
y Guillermo Keiper.

Otros textos de interés que ayudan a completar el analisis del pensamiento
de Ricardo Levene sobre la misién de la universidad, el rol de las humanidades
y la labor de gestion desarrollada por €l en ese ambito (primer mandato e
inicios del segundo) son: a) la “Memoria del Decano correspondiente al curso
de 1921”7 (Levene, 1921c); b) “El poder universitario” (Levene, 1921d), y ¢)
“Las humanidades y la cultura superior” (Levene, 1926). Estos y otros textos
similares de Levene que tratan sobre la universidad y los estudios superiores,
se inscriben en la etapa que Suasndbar y Palamidessi (2006) consideran como
el primer periodo del desarrollo del campo de produccion de conocimientos en
educacién en la Argentina, que se extendio de 1880 a 1960. Dicho periodo estuvo
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“signado por la centralidad del Estado en la constitucion del campo y los inicios
de su institucionalizacién en la universidad” (p. 62); y por el hecho de que la
produccion de conocimiento en educacion estuviera marcada por “un tipo de
indagacién de caracter filosofico y humanista” (Suasnabar; Palamidessi, 2006,
p. 67).

En la “Memoria del Decano...” (Levene, 1921c), el autor expone lo
trabajado durante el ciclo de labor 1920-1921, en gran parte adelantado por
el texto previo que comentamos (Levene, 1921b). Aqui se hace mencién a la
incorporacion en el Escuela graduada anexa (primaria) de la ensefianza de lengua
inglesa, agregado curricular que también Levene procurara desarrollar mas
adelante en el nivel universitario, como parte de su reforma de las humanidades.

“El poder universitario” (Levene, 1921d) es el discurso que el autor
pronunci6é con motivo de la colacién de grados del 15 de junio de 1921. En
ese texto, hay alusiones a temas ya presentes en Levene (1921b) como ser el
acompafamiento a la reforma universitaria:

Realizamos ahora la mas delicada y transcendental reforma social,
reorganizando las universidades sobre nuevas bases, espaciandola en
vastos moldes, acelerando su ritmo vital. Con las variantes introducidas
en la legislacion electoral, econémica y social, reclamadas por el pujante
desarrollo del organismo, era necesario modificar la organizacién de la
universidad haciéndola servir a los fines presentes y futuros” (Levene,
1921d, p. 242).

Levene aborda también la sustancia de la reforma de las humanidades
en lo que concierne al método cientifico basado en la investigacion de las fuentes en
los gabinetes y seminarios: “... en torno a los gabinetes y seminarios la educacion
es «clinica», de observacion directa, realizando la funcién activa de aprender
a experimentar e investigar; con el compafero, han disentido en opiniones
planteando luchas preliminares que perfilan la propia personalidad o se han
asociado para realizar un ideal comun” (Levene, 1921d, p. 243). Otros temas
importantes son: 1) La necesidad de profesionalizacion del profesorado para la labor
cientifica y pedagogica (“... la Universidad no existird como entidad viva, como
fuerza corporativa, en tanto no formemos con urgencia el profesor universitario,
con dedicacion exclusiva o preferente a la ciencia y la ensefianza”, Levene,
1921d, p. 244); 2) La importancia de la extension universitaria ya que segun el
autor “en tanto la Universidad no se extiende hacia el pueblo, éste satisface su
sed de cultura con la fundacion de universidades populares, las mas de ellas
tendenciosas cuando no sectarias” (Levene, 1921d, p. 245); 3) La investigacion
universitaria al servicio del desarrollo de los intereses econdmicos e industriales nacionales
como consecuencia de implantar en las casas de estudio un modelo cientificista:
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(...) yo recuerdo que las universidades europeas y las norteamericanas,
que no son puramente profesionales, que han levantado junto al aula
desmantelada gabinetes de observacion, laboratorios de experiencias
y seminarios de descubrimientos, cultivando la ciencia por la ciencia,
con el supremo ideal de la ciencia pura, han concluido [sic] por prestar
incalculables servicios a la industria ya la técnica en general (Levene,
1921d, p. 246).

El ejemplo que acompafia estos conceptos es la tarea de investigacion
matematica llevada a cabo en la Universidad de Jena que derivé en el desarrollo
de instrumentales Opticos de precision.

“Las humanidades y la cultura superior” (Levene, 1926) es una separata
de la revista Humanidades (t. XIII, p. 329-349) que retune un conjunto de textos
diversos sobre los resultados de la gestion en el primer afio del segundo mandato
como decano de la FaHCE (1926-1930). De ese conjunto diverso (compuesto
de resefias, discursos, planes de estudios y noticias), se destaca el “Discurso del
doctor Ricardo Levene al hacerse cargo del decanato”. En este discurso hay
tres referencias politicas clave; una es la mencién a la labor del decano anterior,
el doctor Mouchet que aparece como continuador de la tarea desarrollada por
Levene entre 1920 y 1923 (primer mandato). La otra mencion tiene que ver con
los sucesos convulsionados de la Reforma ya superados: “... la Facultad no
tiene problema politico alguno [lo que] me permite hacer un llamado a todos
los profesores y alumnos en el sentido de aplicarnos a resolver sus problemas
de ensefianza y de elaboracién y difusion de la ciencia” (Levene, 1926, p. 6). La
tercera mencion destacable es la reiteracion de las lineas en defensa y fomento
de las “humanidades modernas” y de la investigacion cientifica (‘‘fuente perenne
que nutre y renueva la enseflanza”), la cual se funda en el estudio de las fuentes
en la busqueda de un saber desinteresado y se opone a las voces que claman
por la mera profesionalizacidén con fines mercantiles o que aducen razones de
mala fe:

Honremos —como los antiguos las fuentes— a quienes entre nosotros
condensan en obra original las inquietudes del estudio y del amor a la
verdad, y apresurémonos a hacerlo antes que enturbien el manantial, o
las solicitaciones del interés propio que incita a la conquista de posiciones
econdmicas o la ponzofia de una critica de mala fe que caracteriza la

hostilidad de una parte felizmente reducida de nuestro medio intelectual
(Levene, 1926, p. 7).
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2.3. LUCHAS Y POSICIONES EN EL CAMPO UNIVERSITARIO DE
LA FAHCE

Con respecto a la “ponzofia” y la “mala fe” a las que alude Levene
(1926), cabe una digresioén conjetural que arroja luz sobre las relaciones entre
los agentes del campo educativo en la Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacioén en el periodo considerado. Coll Céardenas (1998) hace referencia
a un libelo polémico del dirigente reformista y docente de Letras Héctor Ripa
Alberdi, escrito en julio de 1923 (cuando concluia la gestion de Levene al frente
del decanato) y publicado en el primer numero de la revista Valoraciones (6rgano
de los reformistas del Grupo Renovaciéon de la Federacion Universitaria). El
texto se intitulaba “Vida anecdotica. El cripto-pedagogismo y las ‘Memorias del
Intelectometro’”. En este, la figura de Levene era juzgada de forma negativa,
acusando al decano saliente de ser la expresioén de un positivismo decadente
y “fichologico”, que se revistid del idealismo de forma oportunista y que fue
responsable de la destruccion de la antigua facultad —cuya pedagogia era
esencialmente didactica— para imponer un nuevo tipo de cultura humanista:

Humanidades habia sufrido una involucion con los denominados ‘cripto-
pedagogos’, de poco firmes ideales humanistas, y expuestos a actuar de
acuerdo a sus necesidades electoralistas, forjadores de alianzas con “los
pedagogos”, de la vieja facultad. Tal era el caso de Levene y de Mouchet.
Atras habia quedado la efervescencia humanista que habia cobrado forma
en los dias de la agitacion estudiantil (Coll Cardenas, 1998, p. 37).14

Lasatira de Ripa Alberdi mereceria, por su valor documental y su relevancia
estética, un analisis detenido, pero que excederia los limites de este trabajo. Nos
contentamos, no obstante, con sefialar su importancia testimonial como efecto
de un “contradiscurso” parddico y carnavalesco muy bien elaborado; lo que
permite apreciar, entre otros aspectos, la recepcion polémica por parte de otros
actores del campo, del “relato” y la practica, tanto docente como politica del Dr.
Levene, y de otros profesores que actuaron en el periodo. Las caracterizaciones

14 Bustelo (2014, p. 334) también se refiere al texto de Ripa Alberdi: “Seguramente, el gesto
mas irreverente de Valoraciones haya sido publicar en su primer nimero un jocoso y célebre
relato, luego atribuido a Ripa Alberdi, en el que se ridiculizaba el abordaje experimental
de la catedra de psicologia platense que dirigia -siguiendo la psicologia ingenieriana- el
profesor que acababa de asumir como decano, Enrique Mouchet. En esta sélida plataforma
antipositivista no tendria participacion el otro referente indiscutido del antipositivismo
argentino, Coriolano Alberini, quien desde 1923 dictaba Gnoseologia y Metafisica en
la Facultad platense de Humanidades. Su ausencia en Valoraciones no sorprende cuando
se tiene en cuenta que, como vimos en el capitulo cuarto, en mayo de 1924 Korn habia
roto su estrecha amistad con Alberini por las diferencias irreconciliables que mantenian
en torno de las decisiones institucionales en la FFyL. Desde entonces, el antipositivismo
argentino se dividia entre los seguidores del socialismo ético de Korn y los alberinianos,
afines al nacionalismo y el catolicismo”.
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de Ripa Alberdi constituyen un espejo invertido del discurso oficial y serio de
Levene; y ejemplifican las tensiones y los posicionamientos divergentes en el
campo educativo de la FaHCE en el periodo que abordamos, frente al caracter y los
alcances de los cambios impulsados por Levene; sobre todo, la postura con que
éstos fueron recibidos por algunos profesores y por la parte mas contestaria de la
dirigencia juvenil reformista.!s

En relacion con esto ultimo, la crénica en cuestion brinda elementos para
una reconstruccion aproximada de las diversas posiciones en el campo universitario
en la FaHCE hacia 1923 y los distintos tipos de capital. Algunos de los aspectos
abordados en el texto de Ripa Alberdi que resultan de interés serian: a) La
instauracion como escena de enunciacién (Charaudeau; Maingueneau, 2006, p.
95 y seq.) de un didlogo imaginario —o como propone el texto, “en espiritu”—
entre el profesor Coriolano Alberini y el narrador (como alter ego del autor y de
los estudiantes reformistas); para convocar a su vez, de forma critica, directa o
indirectamente, las voces de otros agentes, como la del Dr. Mercante y su grupo
de “pedagogos”, la del Dr. Levene (“tono tragico y grandilocuente”) o, por via
de la comparacion, la de José Ingenieros; b) La autoafirmacion de Alberini como
un auténtico humanista (voz autorizada) al cuestionar la pertenencia de Levene
al terreno del humanismo, para caracterizarlo como un universitario surgido del
positivismo que ha cambiado de posicion tedrica de forma oportunista; igual que
aquellos que “habiéndose nutrido merced a libros de tercera mano, como nuestros
pedagogos, con los residuos de un positivismo decrépito, quieren despojarse
del propio yo positivista porque presienten la caducidad de la cultura en que se
formaron” (Ripa Alberdi, 1931, p. 55); y c¢) La caracterizacién de la imposiciéon
politica del cambio de nombre de la Facultad como una reforma superficial por la
participacion activa en el proceso del grupo normalista (“pedagogos auténticos”);
y de los que en la cronica se denominan “cripto-pedagogos” y “fich6logos” como
Levene: “Aqui, en La Plata, por razones de ambiente y por resabios de espiritu
conservador en algunos, nuestra reforma aun conserva cierto cariz pedagogista,
como bien lo evidencia el hecho, para mi absurdo, de un plan de estudios donde el
profesorado es previo al doctorado” (Ripa Alberdi, 1923, p. 57-58).

La nueva deriva pedagogista o “cripto-pedagogista” es presentada como
una sintesis de las luchas iniciales y diagnostico de la situacién presente (que se
evidencia en la permanencia y sostenimiento por parte del Decano Levene de la
Escuela graduada anexa como espacio de los normalistas):

15 Otros textos de Ripa Alberdi sobre politica universitaria producidos en el marco del movimiento
reformista fueron recopilados por Cuneo (1976). Sobresale de entre ellos, como sintesis de
las aspiraciones del movimiento reformista, el discurso “Significacién de la Reforma”, de
1922, el cual el autor reivindica para los estudiantes los logros del movimiento, negando,
significativamente, cualquier participacién o apoyo por parte de los profesores.
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Si hubiéramos de encerrar en una féormula la evolucidén de nuestra Facultad,
diriamos, para hablar en términos cuasi comtianos, que desde su fundacién
hasta hoy, presenta tres estadios: 1°. Pedagogismo agudo. 2°. Efervescencia
humanista, condicionada por la reforma universitaria y creada por algunos
profesores nuevos, y 3°. lo que llamaremos el “cripto-pedagogismo”, que
es un amago de involucidn provocada por inconsistencia de ideales en los
seudo-humanistas y también por pequefieces electorales (Ripa Alberdsi,
1923, p. 59).

La etapa representada en el texto de Ripa Alberdi se corresponde con
un momento de la historia en la que el campo universitario en la Argentina parece
ganar en autonomia con relacion al campo politico; y parece también distanciarse
del campo intelectual. Como ejemplo de esto ultimo, podrian considerarse
las apelaciones reiteradas de Levene en los textos comentados a favor de la
profesionalizacion del profesor universitario y del funcionamiento de las estructuras
de participacioén de los diferentes claustros en las decisiones de la gestion.

La adhesion de los agentes del campo universitario argentino como
Levene a los postulados de la Reforma podria, por lo tanto, entenderse como
una busqueda de afirmacién de la autonomia de dicho campo, en gran parte
dominado por “la baja diferenciacién de los agentes especializados (docentes
universitarios) respecto a los funcionarios burocraticos del sistema educativo”
(Suasnabar; Palamidessi, 2006, p. 65). Al respecto, Bourdieu (2014), al investigar
el estado del campo universitario francés en visperas de los acontecimientos
sociales del mayo de 1968, considera algunos rasgos caracterizadores de este
campo y de los agentes que lo conforman; rasgos que podrian ayudarnos a
comprender la organizacién del campo educativo universitario al momento de
la gestion del Dr. Levene como decano de la FaHCE.

En lineas generales, siguiendo a Bourdieu (2014), el campo universitario
esta constituido por los profesores universitarios que ocupan un lugar
relativo a otros agentes como detentores de una forma institucionalizada de
capital cultural. En el campo politico/economico los profesores se ubican en el
polo dominado del campo de poder opuesto a los poseedores de los medios
de produccion (empresarios e industriales); pero al mismo tiempo, como
poseedores de una renta fija y un lugar mas sélidamente establecido en el seno
de una carrera burocratica, se oponen en el campo intelectual a aquellos agentes
que ocupan lugares menos institucionalizados y mas libres, como los artistas y
los escritores. En este sentido, el profesor universitario “tiende a tomar distancia
del campo intelectual, como bien puede verse en el caso de los profesores de
literatura francesa (particularmente Lanson) que, al profesionalizarse y dotar
de una metodologia especifica, tienden a romper con las tradiciones mundanas
de la critica” (Bourdieu, 2014, p. 55). Aunque la particularidad del campo
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universitario sea reproducir en su estructuracion el campo de poder, importan
sus especificidades en cuanto a los principios de legitimacion:

(...) el campo universitario esta organizado segun dos principios de
jerarquizacidén antagoOnicos: la jerarquia social segun el capital heredado
y el capital econémico y politico actualmente detentado se opone a la
jerarquia especifica, propiamente cultural, segun el capital de autoridad
cientifica o de notoriedad intelectual (Bourdieu, 2014, p. 71).

Bourdieu (2014) resalta el hecho de que los profesores universitarios, de
manera homologa a los funcionarios de alta jerarquia, presentan una mayor
integracién social y una organizacién familiar mas estable, lo que lo diferencia
de otros agentes similares cuya relacion institucional es menos estable (artistas,
escritores, etc.). En la etapa analizada por Bourdieu esto se expresaba en la
oposicidn entre un polo dominante en el campo universitario de mayor prestigio
social (familia numerosa, condecoraciones oficiales, posiciones politicas
conservadoras, residencia en barrios de moda, etc.) frente a un polo dominado,
los adherentes a la izquierda, la filiacién al normalismo, el origen judio, etc.).
En el primer polo, se verifica la “reproduccién de los hijos de familia, hijos
de médicos o de magistrados instituidos médicos o magistrados, herederos
legitimos, es decir legitimados e inclinados a heredar la herencia como dignos
sucesores, reconocidos y llenos de reconocimiento” (Bourdeiu, 2014, p. 74-
5). Este sector suele ocupar con mayor frecuencia posiciones de poder en la
universidad aunando asi capital econémico y capital intelectual.

No obstante, lo que resalta Bourdieu (2014) es que el campo universitario,
sibien es homologo al campo de poder, posee su propia logica y los antagonismos
de clase se revisten de una forma especifica que se evidencia en los criterios de
éxito académico y ascenso distribuidos en funcién de las diferentes especies de
capital y origen social. Estos determinantes varian en funcién de las diferentes
facultades, siendo mas flexible y temprano el acceso a la condicidn de profesor en
las facultades de letras en comparacién con las de derecho y medicina en donde
tienen mayor incidencia el origen social y la edad. La oposicién se establece, por
lo tanto, entre competencia politico-social versus competencia cientifica.

En el cuadro siguiente, tomando como referente teorico lo expuesto por
Bourdieu (2014), procuramos graficar, en un cuadrado semidtico, los diversos
posicionamientos en el campo universitario de FaHCE hacia 1923, a partir de lo
que es posible inferir de los documentos relevados y la bibliografia consultada
(Coll Cardenas, 1998; Ripa Alberdi, 1923; Levene, 1926; Finocchio, 2001;
Bustelo, 2015 y 2018).

Por una parte, se encontraria el polo dominante (A) en el cual se sintetiza
en grados diversos las dos especies de capital y legitimacién: a) [Eje vertical]
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La competencia politico-social (entendida como la convergencia de un origen de
clase y de la vinculacioén politica en el campo del poder) y b) [Eje horizontal] La
competencia cientifica (entendiendo esta ultima como la legitimacion del saber).
En este terreno militan los “humanistas” representados por Levene, Alberini y
Korn. En este sector del campo, por los que se desprende de la satira de Ripa
Alberdi, seria posible suponer un enfrentamiento entre humanistas por una parte
y “pseudo-humanistas” o “cripto-pedagogos” por la otra; los primeros mas cerca
del polo de competencia cientifica que los segundos.

En el polo contiguo (B), se encuentran los “pedagogos” que conservan
cierto poder politico-social, pero que han sido desplazados en la consideracion
cientifica (pérdida de legitimidad cientifica). En el plano opuesto al anterior, que
indicamos como C, se encuentran los diversos agentes que detentan competencia
cientifica pero menor competencia politico-social y que adscriben a posiciones de
izquierda contestaria o critica. En este grupo militan los estudiantes reformistas
que han asumido representacién gremial y activa participacion como aquellos
agrupadosenlarevista Valoraciones; o profesores que asumieron responsabilidades
de conduccion durante la lucha reformista y luego fueron desplazados —como
el Prof. Damonte, rector del Colegio Nacional y la Prof. Peradotto rectora del
Liceo de Sefioritas, ambos comprometidos con los postulados de la Reforma
(Coll Cardenas, 1998; Bustelo, 2018).

En el polo D, opuesto a A, resultante del entrecruzamiento de la ausencia
de competencia politico-social y competencia cientifica, ubicamos a los docentes
de la Escuela graduada anexa la cual, segin lo que es factible entender de lo
expuesto en la cronica de Ripa Alberdi (1923), constituia un espacio signado por
los epigonos del normalismo positivista liderado por los “pedagogos” y aliados
del decano Levene (Cf. el acto en homenaje a este ultimo comentado en Ripa
Alberdi, 1923, p. 59-60).
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Cuadro: Campo educativo de la FAHCE (1920-1923)

(+) COMPETENCIA POLITICO-SOCIAL (EJE VERTICAL)

A
“LOS HUMANISTAS”

Orientacion filosofico-idealista
(Tendencia al espiritualismo)
Universidad para la investigacion

Ricardo LEVENE ~——

(idealismo + liberalismo)

Coriolano ALBERINI
(nacionalismo + catolicismo)

B
“LOS PEDAGOGOS”

Orientacion positivista
(Tendencia normalista y cientificista)
Universidad profesionalizante

Victor MERCANTE
Ernesto NELSON
Rodolfo SENET
Alfredo CALCAGNO

Alejandro KORN
(“socialismo ético”)

(+) COMPETENCIA CIENTIFICA (EJE
HORIZONTAL)

» Enrique MOUCHET

C.

“REFORMISTAS Y CRITICOS DE
IZQUIERDA”

Orientacion filosofico-idealista
(Tendencia al espiritualismo)
Universidad para la investigacion

Héctor RIPA ALBERDI
(Revista Valoraciones)
(Grupo Renovacion de la Fed. Universitaria)
Raul DAMONTE (Rector del Colegio Nacional)
Lidia PERADOTTO (Rectora del Liceo de

Sefioritas)

(-) competencia cientifica (eje horizontal)

D.

“LOS PEDAGOGOS DE LA ESCUELA
GRADUADA ANEXA”

Orientacion positivista
(Tendencia normalista y cientificista)
Universidad profesionalizante
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3. CONSIDERACIONES FINALES

El pensamiento del Dr. Levene sobre la mision de la universidad y el rol de las
humanidades se evidencié fundamentalmente a partir de sus intervenciones como
decano de la FaHCE en los afios de 1920. En sus escritos, es posible observar
la relevancia del contexto historico inmediato, marcado por las acciones y
reivindicaciones colectivas de la Reforma. En sintonia con éste, el discurso
de Levene aparece impregnado por los ideales del espiritualismo e idealismo de
postguerra—una de cuyas voces mas influyentes en la Argentina fue la de Ortega
y Gasset. La postura antipositivista reivindicaba para la universidad un rol a
favor de la cultura y de las humanidades como saberes legitimos, en pugna con
aquellos instrumentales y/o profesionalizantes hasta entonces dominantes.

En este sentido, el objetivo principal de Levene como gestor de la FaHCE
consistio en la difusion e implementacién de una reforma de las humanidades
que, si bien tuvo motivaciones mas generales o universales (en sintonia con
el pensamiento idealista en boga), también se justificaba como una estrategia
politica para la superacion del positivismo normalista dominante hasta 1920 en el
seno de la Facultad. La reforma de las humanidades asumi6 asi el imperativo
de organizar la vida académica alrededor de un ideal de produccién cientifica
humanista —dentro del cual ganaban preponderancia y legitimidad las
disciplinas especificas (historia, letras, filosofia) por sobre las pedagogicas; lo
que significo un reacomodamiento de las distintas posiciones presentes en el
campo educativo de la institucion.

La reforma de Levene también incluyé una defensa del papel de los
docentes como investigadores y de las tareas de construccion del conocimiento
en el aula, en oposicion al enciclopedismo tradicional y repetitivo. Este nuevo
enfoque consistid en incentivar la participacion de estudiantes y egresados en
diversas instancias del proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir del estudio
de documentos en seminarios y clases practicas. La nueva dindmica del trabajo
pedagogico y disciplinario, en linea con el movimiento reformista, implicaba un
acceso directo a las fuentes del conocimiento y la produccion de un saber original; de ahi
la necesidad de fomentar el estudio de lenguas modernas en los cursos de grado y, al
mismo tiempo, la obligacién de poner en practica un ideal ético y social a favor
de la extension universitaria, procurando orientar ese saber a la comunidad en su
conjunto.
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INTRODUCAO

Antropologia® é uma ciéncia que estuda o homem em sua
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seus aspectos bioldgicos, visando compreender o produto das
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Os principais segmentos da antropologia sdo: a) antropologia biologica, que
estuda as caracteristicas e varia¢Oes bioldgicas dos grupo humanos; b) antropologia
pré-historica, que estuda as sociedade agrafas, através dos testemunhos da sua
cultura material (ferramentas liticas, ceramica, vestigios bioldgicos, arte rupestre
e outras artefatos); c) antropologia linguistica, que estuda a linguagem e linguas
dos grupos, visando compreender suas principais caracteristicas; antropologia
psicologia que estuda o processo dos processos € as aspectos psicologicos os
grupos humanos; d) antropologia social e cultura e social (etnologia) que estuda
os aspectos culturais e sociais das sociedade humanas, levando em consideracao
questdes econdmicas, técnicas, religiosas, lingua, instituigdes sociais e parentesco,
juridica e epistemolégicas (LAPLANTINE, 2003).

A questdo da alteridade e a necessidade compreender o outro, é um
aspecto central dentro do conhecimento antropologico, algo que permeia
as sociedades humanas, em especial, a europeia moderna desde as primeiras
viagens transocednicas, nos séculos XV e XVI (ERIKSEN, NIELSEN, 2007).

Os primeiros relatos dos cronistas, viajantes e religiosos que tentaram
descrever o modo de vida das sociedades que vivam no continente americano,
asiatico e africano, a problemadtica inicia estd relacionada a sua origem e
como chegaram naquele local, antes dos europeus, causando um processo
de estranhamento entre os povos, um choque de cultura, um genocidio, no
continente americano (TODORQOV, 1999).

Dentro desse contexto, o primeiro discurso de dominagao foi o religioso
para aqueles povos, tentando levar os ensinamentos cristaos e garantir a salvagao
de suas almas, no continente americano, enquanto, no continente africano e
asiatico foi realizado um processo de conquista, domina¢do e acordos com
grupos locais.

A Europa dos séculos XIV, XV e XVI tinha fome de recursos metalicos
para financiar suas operagoes, tinha fome de especiarias (pimenta do reino, cravo
e canela), tinha fome de territorio para alocar sua populagdo, tinha fome de
recursos naturais, com o advento do mercantilismo e surgimento do capitalismo,
um novo modo do produgdo e reconfigurou as relagdes de trabalho, contribuindo
para o surgimento de estados nacionais, monarquias, aparto militar, aparato
juridico, mercantilismo e estimulo ao conhecimento e inovagdes tecnoldgicas
(LANDES, 2006)

Nesse primeiro momento da Revolugdo Industrial (1760-1850), a Inglaterra
tomou a vanguarda desse processo e assim investindo pesadamente no processo
de ganho de produtividade, tendo os principais fatores de produgdo, capital
acumulado durante dois séculos, terra necessaria para o plantio da produgao
e o trabalho através das pessoas que foram expulsas das suas terras, associado
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a outros fatores, como uma grande reserva energética de carvao mineral e um
posicdo geografica privilegiada em detrimento a outros paises europeus, por ser
uma ilha (HOBSBAWN, 2000).

De acordo com Hobsbawn (2000, p.7,33,43),

A Revolugido Industrial ndo foi uma nova aceleracio do crescimento,
mas uma aceleracdo de crescimento em virtude da transformacdo
econOmica e social. (...) resumir o papel dos trés principais setores da
demanda na génese do industrialismo. As exportagdes, apoiadas pelo
auxilio sistematico e agressivo do governo, proporcionaram a centelha e
construiram justamente com a produgdo téxtil de algodao — o setor basico
da industrializa¢do. Além disso, conduziram a importantes melhorias no
transporte marinho. O mercado interno proporcionou a base geral para
economia industrializada em grande escala e incentivo no transporte. (...)
Os maiores triunfos tecnoldgicos da fase arcaica da industrializag¢do, a
estrada de ferro e o transporte a vapor. (...)

Destarte, a descri¢ao da cultural material e imaterial dos povos asidticos
e africanos contribui para a consolidagao do sistema capitalista, criando uma
relagdo de mercado produtor e consumidor de mercadorias, o trabalho escravo
foi importantissimo para a sustentacdo do sistema monocultor, latifundiario e
exportador das colonias americanas (MATA,1981).

A Antropologia esta inserida dentro desse contexto de dominagdao das
sociedades coloniais, tendo sua consolidagdo como ciéncia, na segunda metade do
século XIX. Onde os paises europeus e nao-europeus estavam passando pelo processo
da Segunda Revolugao, industrial (1860-1950), onde paises, como Russia, Japao,
Estados Unidos, Franga, Alemanha e Portugal visavam mercados consumidores
para suas mercadorias, recursos naturais para suas industrias e territorios para alocar
sua populagdo, uma corrida neocolonial, o surgimento do imperialismo, o estagio
superior do capitalismo, de acordo com Lenin (CATANI, 1985).

Neste sentido, a antropologia nasce dentro desse contexto, a dominagdo
militar, politica, territorial ¢ implementada pelos paises colonizadores, mas
havia uma necessidade da constru¢do de uma discurso ideoldgico para justificar
aquele dominagao e suavizar as acoes do colonizador, transformando suas atos
maléficos, em suposta benfeitorias para aquelas sociedades, em especial, de levar
a civilizagao para aqueles sociedades ditas como atrasadas e sendo considerado
“(...) o fardo para o homem branco’ (...), mas um fardo lucrativo para os paises
dominadores (NERE, 1991).

Antropologia europeia, do século XIX, a partir dos relatos etnograficos
e observagdes das evidéncias arqueoldgicos, em especial, com descobertas de

7 A expressdo “ofardo do homem” é um poema de Rudyard Kipling que exalta a importancia
do processo civilizagdao das sociedades ndo europeias, como uma forma a civilizagdo para
eles, tirando do atraso tecnologico.
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ferramenta liticos, material organica e autenticidade arte rupestre e as pesquisas
de Charles de Darwin, a busca pelas origens da humanidade dissociado do
discurso religioso foi um ponto central (BAHN, RENFREW, 1993).

Partindo do pressuposto evolutivo, as sociedades europeias estariam
um estagio avancado de desenvolvimento, em relagdo as sociedades africanas
e asiaticas, a analise dentro de uma perspectiva econdmica e tecnologica e a
necessidade de construir uma visao linear evolutiva, forneceu os elementos para
a construgao de um discurso de dominagdo e condugao desses povos, em dire¢ao
a civilizagdo (HOBSBAWN, 2000).

A antropologia, nesse periodo, € caracterizada por etnocentrismo
cultural, seu foco de estudo na comparagao entre as sociedades e a descrigao
de sua cultura material, dentro da visao do colonizador, destarte, as inferéncias
eram realizadas a distancia, sem a realizacdo de uma observacgao e direta e uma
pesquisa participante, trazendo problemas de anacronismos, apesar de Morgan,
Tylor e Bastian terem realizado pesquisa de campo (LAPLATINE, 2003).

A construgdo teodrica da antropologia evolutiva ndo tem possui um
corpo teodrico e metodologico bem definidos, tendo em vista que antropologia
estava nascendo com ciéncia, mas possui relatos e analises de pesquisas, que
foram aproveitados pelos paises europeus para o processo de dominagao,
em especial, a construg¢do de um discurso ideoldgico para justificar seus atos
(MATA, 1981).

O antropdlogo norte-americano Lewis Morgan (1818-1861) criou uma
classificagdo para designar os estagios culturais das sociedades humanas, com
a perspectiva evolucionista, progressista e acumulativa do conhecimentod,
fundamentado no grau de desenvolvimento tecnologico: a) selvageria: a.l).
inferior do estado selvagem, “desde da infancia da raca humana até ao inicio
do periodo seguinte (...)”, a.2) intermediario, “(...) do consumo de peixe e
utilizag¢ao do fogo (...)”; a.3) superior, “(...) da inven¢ado do arco e da flecha até a
inven¢do da cerdmica (...)”; b) Barbarie, b.1) inferior, com a invenc¢ado da arte da
ceramica; b.2) intermediario, com a domestica¢ao e o uso da agricultura e uso
da tecnologia da argila, na construgdo e b.3) superior, a produgao de itens de
ferro e o principio de organizac¢do social e. cl) civilizagado, a inven¢ao da escrita
e o uso do alfabeto fonético e a produgdo obras literarias (MORGAN, 1976,
p.20;21;22;23).

8 Para Morgan “As investigagdes mais recentes sobre a condi¢do primitiva da raga tendem
a demonstrar que a humanidade iniciou a sua carreira no ponto mais baixo da escala,
abrindo caminho, do estado selvagem até a civilizagdo, através da lenta acumulagdo do
saber empirico. Assim como é inegavel que uma parte da familia humana viveu no estado
selvagem, outra no estado de barbarie e outra ainda no estado civilizado, do mesmo modo
inegavel a esséncia de uma progressao natural e necessaria (...) MORGAN, 1976, p.13).
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O estabelecimento do conceito de cultura’®, por Edward Tylor, em 1871,
na sua obra Primitive Culture no sentido de sistematiza-lo, servindo de ponto
de suporte para as pesquisas antropoldgicas. Os estudos antropologicos do
pesquisado inglés James Frazer (1854-1941) descritivo e com interpretativo,
fundamentados em relatos etnograficos, em especial, no campo das praticas
religiosas, condensados na sua obra académica (TYLER, 1903, p.1).

Outros antropologos emergiram dentro desse contexto, com publicagdes
do pesquisador norte-americano Henry Maine (1822-1888), com o livro Ancient
Law, que examina os sistemas juridicos antigos, sendo uma obra de antropologia
juridica; A cidade antiga, do historiador francés Futsel de Coulanges (1830-1889),
em 1864; o Casamento primitivo, do pesquisador escocés, John Ferguson (1827-
1888) e Johan Bachofem, com uma investigagdo sobre o direito e as relagdes
matrimoniais, na sua obra Direito Materno, de 1861 (LAPLATINE, 2003).

Dentro do contexto da unificagdo da italiana e alemao, questdes raciais
comecaram a emergiram, tendo espaco dentro do campo da antropologia
evolutiva e da arqueologia, contribuindo para a construgao do discurso de
dominagao dos povos coloniais, um discurso racista, a construg¢ao de identidade
nacional'®, o sentimento de patria e as criticas aos povos dominados, de forma
pejorativa, em especial, o atraso tecnologico (FUNARI, 2010).

As pesquisas antropologicas e arqueoldgicas dentro da perspectiva
euroceéntrica, teve como elementos focais, conceitos como raga e lingua, no sentido
de construir elementos que servisse de apoio para a constru¢dao das identidades
nacionais e culturais e fatores de dominagdo para o surgimento dos grandes
impérios coloniais europeus, no continente africano e asiatico (TRIGGER, 2004).

Para Malinowski (2015, p. 12),

O estudo do desaparecimento rapido das ragas selvagens é um desses
deveres da civilizagdo — agora ativamente engajada na destrui¢cdo da vida
primitiva — estudo que até agora foi lamentavelmente negligenciado. A
tarefa é ndo somente de grande importancia cientifica e cultural, mas
também nao desprovida de valor pratico consideravel, no que ela pode
ajudar o homem branco a dominar, explorar e “melhorar” o nativo com
menos resultados perniciosos para este Gltimo.

9 “Culture or civilizaiton, (...) is that complex Whole which includes knowledge, belief, art,
morals, law, custom, and any other capabilities and habits acquired by man as a member
of Society” (TYLOR, 1903, p 1).

10 Childe (1964, p.75) “Datando os seus fundamentos de 1815, a arqueologia pré-historica
constitui-se como ciéncia em 1859, e permitiu aos nacionalistas europeus seguir a pista
dos seus antecessores iletrados até uma origem longinqua, que rivalizava com as recentes
descobertas de documentos escritos historicos do Egito e da Babilonia”.
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2. DESENVOLVIMENTO

O capitalismo do final do século XIX estava se transformando em
capitalismo monopolista e industrial-financeiro, dentro desse contexto os paises
industriais emergentes buscavam seus espagos territoriais e, enquanto, os grandes
potenciais coloniais, como Franca e Inglaterra tentavam manter suas zonas de
influéncias, consequentemente, seu dominio colonial e a constru¢do economia
global (TUCHMAN, 1990).

A corrida imperialista foi periodo que ocorreu entre o periodo da segunda
metade do século XIX até a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), onde
impérios coloniais emergiram pelo mundo, grande parte da populagao asidtica
e africano, sendo dominada pelos paises europeus, trazendo consequéncias,
para sua geografia, cultura, economia, educagdo e politica, culminando no
imperialismo (LANDES, 2003) (ver figura 1).

Figura 1. Relacdo entre area territorial somada e a populacdo somada das poténcias
europeias, até 1939, excetuando a Alemanha, data de referéncia 1914.

Fonte: Ferguson, 2010, p. 257.

O imperialismo desse periodo é descrito, como a fase monopolista do
capitalismo, possuindo cinco importantes caracteristicas: a) alto grau de
concentragdo da produgao e do capital em grupos econdmicos favorecidos pelo
Estado nacional, criando verdadeiros monopoélios; b) a integracdo do capital
industrial com o capital financeiro, surgindo grupos econdmicos monopolistas;
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¢) a diversificaciao de investimentos nos territérios dominados, om com foco no
lucro e manutengdo do sistema plantation; d) a formag¢ado de grupos econdmicos
transnacionais, ora disputavam ou cooperavam nas negociagdes econdmicas; €) a
divisao do territorio africano e asiatico entre as potenciais europeias, realizando
a “partilha do mundo”, sem consultar os habitantes do territorio (CATANI,
1985).

A Inglaterra era o pais que destacou durante a primeira revolugdo
industrial, sendo percursora das inovagdes tecnoldgicas e conquistando seus
territorios e sua marinha descrita como rainha dos mares, sendo considerada
a grande poténcia econOmica, militar e politica, no século XIX, o Império
Britanico, onde o sol nunca se punha (HOBSBAWN, 2000).

Segundo Ferguson (2010, p.256),

Em 1897, o ano de seu Jubileu de Diamante, a rainha Vitdria reinava
no apice do mais extenso império da histéria. Os numeros eram
impressionantes. Em 1860, a extensao territorial do Império Britanico fora
de 24,6 milhdes de quildmetros quadrados; em 1909, o total tinha subido
para 32,5 milhdes. O Império Britdnico agora cobria de cerca de 25%
das terras emersas do mundo — trés vezes o tamanho do império francés,
e dez vezes o do alemdo — e controlava a aproximadamente a mesma a
propor¢do da populagdo mundial: uns 440 milhdes de pessoas no total
viviam sob alguma forma de governo britanico.

Os paises que chegaram atrasados, comegaram a buscar seus espagos, nos
territorios coloniais africanos e asiaticos, destarte, surgindo a necessidade de
redividir para diminuir as tensdes entre 0s potenciais europeias e iniciar uma
preparac¢ao militar, em caso, de um conflito bélico, sendo denominado de Paz
Armada (1870-1914) (HOBSBAWN, 2000). A Conferéncia de Bruxelas, em
1876, realizado pelo rei Leopoldo, que tinha por estabelecer as bases para a
colonizagio do continente Africa Central, tendo a participagdo de varios
pesquisadores, como o foco no desenvolvimento do comércio, transporte e
comunicagdes e estabelecimento de relagdes diplomaticos com o0s nativos,
visando sua dominagdo territorial, politica e econdmica.

A Conferéncia de Berlim foi evento que ocorreu entre 15 de novembro
de 1884 até 26 de fevereiro de 1885, na cidade de Berlim, na Alemanha, sob a
organizagdao do chanceler alemdo Otto Von Bismarck, contando a presenga de
paises dos paises europeus (Italia, Alemanha, Austria-Hungria, Bélgica, Espanha,
Fran¢a, Gra-Bretanha, Holanda, Portugal, Russia, Suécia, Italia, Dinamarca),
Império Otomano e Estados Unidos, com finalidade garantir a livre navegacao
na bacia hidrografica do Congo do Niger e estimular o desenvolvimento das
atividades comerciais (CATANI, 1985) (ver figura 2).
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Figura 2. A partilha de continente africano até 1914, pelos impérios europeus.

partilha da Africa

Lt Ll
Dﬂ.ﬂt."ll RANCESA

SR AL R VLA - WAL Tl MR LAEY (RIS (08 Ba LAERS T O

OCEAND
ATLANTICO

Fonte: WORLD History Atlas - Mapping the Human Journey. London: Dorling Kindersley, 2005.

As consequéncias do Congresso Berlim foram: a) a divisdao geografica e
ocupagao de 90% do territério africano por paises ndo-africanos; b) a criagdo
de fronteias geograficas artificiais, sem respeito as questdes étnicas e culturais;
¢) a limitacao de empreendimentos industriais, foco na cultura de exportagdo
de produtos agricolas e minerais; d) expansdao do sistema capitalista e do
cristianismo, promovendo uma desestrutura¢ao econémica local e etnocidio das
culturas dos continente africana; e) a busca incessante de mercado consumidor
para os produtos europeus; f) a implementacdo de uma infraestrutura de
comunicagao, a constru¢ao de estrada de ferro e linhas de telégrafos; g) o avango
para o interior do territorio africano; h) a dominagio politica, cultural, social e
educacional do continente africano (HOBSBAWN, 2000).

O trafico negreiro movimento a economia africana durante quase trés
séculos, onde os potenciais europeias lucraram com a venda de escravos para o
Novo Mundo, para trabalharam na agricultura de exportagdo, setor minerador
e na realizagdo de servigos domésticos, gerando vultuosos lucros e permitindo
a acumula¢do de capitais, realizando a deportagdo forcada que quase vinte
milhdes de homens, mulheres e criangcas (PARAIRE, 1999).

Os povos africanos tentaram resistir a dominag¢do europeia, mas
infelizmente, foram esmagados pela for¢a militar, o discurso de dominagdo
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e associagdo com segmentos da elite local, assim permitindo um processo de
dominagdo, fundagdo de estrutura politicas e econOmicas, que serviram de
pilar para o colonizador, mesmo assim permanecendo a luta anticolonial, que
seria retomada no século XX, visando a emancipagao politica desses territorios
coloniais (HOBSBAWN, 2005).

A Conferéncia Antiescravistas de Bruxelas, em 1890, realizada pela
Bélgica, incentivou o processo de organizacdo da estrutura administrativa,
judicial, militar e religiosas, nos territorios colonizado, no continente africano, sob
a dominacao direita da sua soberania ou sob artifices de protetorados, também,
a instalacio de fortes militares no interior do continente africano e nas margens
do rios, a implementagdo de estradas de ferro e de rodagem, a protecao da livre
navegac¢do pelas vias fluviais, a restricdo da capacidade militar dos habitantes
do continente africano, com receio de uma revolta e a luta contra a escravidao e
proibigao do trafico negreiro no continente africano (DUROSELLE, 1976)

O imperialismo inglés, no continente africano, assumiu status de
protetorado, onde reis locais e chefes politicos eram designados indiretamente
para a administracido local, com poder o poder de veto, da coroa inglesa de
acordo com seus interesses. Houve o surgimento de companhias comerciai
coloniais, que realizavam o comércio colonial e a implementacdo de um sistema
de comunicagao por telégrafos, All Red Line, inaugurado em 1902 e reduzindo
as distancias das comunicag¢des entre a metroépole e os potentados comerciais
(FERGUSON, 2010).

Dentro desse contexto, os bancos ingleses financiaram empreendimento
nos paises latinos americanos, em empreendimentos no continente africano e
asiatico, estimulando a construcdo de estradas de ferro. Também, instalaram
bases da marinha inglesa, em varias partes do mundo, garantindo sua supremacia
nos mares e defesa dos seus interesses comerciais, politicos e econdmicos
(CATANI, 1985).

O imperialismo belga, na figura do rei Leopoldo II (1835-1909),
conquistando a regido da bacia do rio Congo e formando o Estado Livre do
Congo (1885-1960). Ele exemplificada o ideal de missdo civilizador e cristdo,
investindo seus fortuna na local e explorando as minas de diamantes. A
coloniza¢ao belga é conhecida pela sua brutalidade, trabalho escravo em
larga escala, com estabelecimento de contas de producao e utilizagdo massiva
de mutilagio em homens, mulheres e criangas, por fim, restringindo a acesso
externo (HOBSBAWN, 2000).

O imperialismo francés estabeleceu-se no continente africano e asiatico,
conseguindo um vasto territorio africano, sob a supervisao do ministério das
coldnias, possuindo governados locais, estando associado ao desenvolvimento
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agricola, com latifindios para a exportacdo e com mao-de-obra assalariada,
tornando o celeiro da Franga e associado ao capital privado. A Franca
empreendeu uma campanha de conquista da Argélia, entre 1830 a 1857,
conquistou Madagascar, em 1895, o Tchad, em 1900-1901, Benin, em 1893 ¢ a
Tunisia, em 1881 (HOBSBAWN, 2000).

O Imperialismo italiano iniciou-se depois na segunda metade do século XIX
e XX, com sua unificagdo e através de acordos diplomaticos e campanha militares,
como na Libia, entre 1 1911 e 1934, formando a Libia Italiana (1911-1943_ e as
Guerras [talo-Etiope, a primeira, 1895-1896; a segunda, 1935-1936. O Imperialismo
alemado iniciou-se posteriormente a sua unificagdo, conseguindo criar colénias na
Africa Oriental (Tanzania, Ruanda, Burundi e Quénia) (HOBSBAWN, 2000).

O Imperialismo holandés, na Africa, que estava presente desde do periodo
colonial, na regido na Africa do Sul, entrando em conflito com os ingleses,
na Guerra dos Boeres (1880-1892), perdendo o conflito, consequentemente,
o territorio. Portugal e Espanha mantiveram seus territérios coloniais,
modernizando dentro de uma estrutura capitalista (CATANI, 1985).

Asbases para a dominagao do continente africano pelos europeus estavam
pautadas na dominag¢do militar, econdmica e na constru¢do de discursos
idedlogos, como:

A) O discurso da antropologia evolutiva, do racismo cientifico e
determinismo biologico. Esse discurso foi elaborado a partir da perspectiva
evolucionista e eurocéntrica do mundo, associada a interpretagdes equivocadas
de Charles de Darwin.

Destarte, autores como, Houston Steward Chamberlain (1855-1927) com
sua obra a Génese do século XIX, de 1899, defendendo a existéncia de uma
raca ariana, com tendéncia ao antissemitismo; Arthur Gobineau (1816-1882),
com seu Ensaio sobre as desigualdades da racas humanas, de 1853, descrevendo
propriedades morais para as ragas branca, amarelo e negra, tentando justificar
0 progresso dos paises europeus frente as sociedades africanas e asiaticas,
considerando a mistura racial, como uma espécie de degeneracdo da espécie
humana; o francés George Vacher de Lapouge (1854-1936) considerado o pai
da disciplina antropossociologia que postulava que a raga era uma conseguir a
dominagado sobre determinadas sociedades, com sua obra Raga e o Meio Social,
de 1909 (POIRIER, 1969) .

Os pseudodiscursos no campo da raciologia (ciéncia que estuda a raga)
e associados ao determinismo biologico, contribuiram como elemento para dar
sustentacao para os paises europeus, nos seus territérios coloniais, que seriam
bem aproveitados pela Alemanha Nazista, no século XX (MATA, 1981) (ver
figura 3).
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Figura 3. A divisao das racas humanas, de acordo com Gobineau.

RACAS HUMANAS

Negra Amarela Branca
Intelecto Débil Mediocre Vigoroso
Propensbes Muito fortes | Moderadas Fortes

antmais

Manifestagiocs | Parcialmente | Comparativamente Altamente
morais latentes desenvolvidas cultivadas

Fonte: Gobineau apud Mata, 1981, p.72.

B) O discurso politico e juridico, a principal justificativa que os povos
dominados, no continente africano e asiatico, ndo possuiam um sistema
juridico e organizacional semelhantes aos europeus, destarte, eles estariam
atrasados e precisavam ser conduzidos nesse processo de desenvolvimento de
suas sociedades. A perspectiva eurocéntrica dominou os estudos comparativos
antropolégicos, que visavam o estudo de costumes, religido e instituigdes e seu
sistema juridico.

C) O discurso educacional, a obrigacdo de aprender o idioma de
colonizador frente ao seu idioma usual, ¢ um exemplo da violéncia simbolica
frente esses povos, etnocidio de sua cultura, seu obrigado também aprender
a historia dos colonizadores e glorificar seus feitos de barbarie. Os paises
europeus necessitaram de um implementar um sistema educacional nas suas
colonias, fornecendo uma educag¢do em comum para os povos colonizados,
visando facilitar o processo de dominagao e alinhamento com a elite local. Os
colonizadores, também, precisaram construir espagos para educar seus filhos,
nas colOnias, inclusive fornecendo acesso ao ensino superior.

D) O discurso econdmico, os colonizadores configuram suas coldnias
para serem um complemento da economia da metropole, desrespeitando o
processo de configuragdo interno, assim sendo adotado um sistema monocultor
de exportacao e extracdao forcada de recursos mineiras, causando em algumas
situacdes crises alimenticias, como, na India.

E) O discurso religioso, os paises europeus promoveram um processo de
etnocidio das religides africanas, tentando implantar o cristianismo naquelas
sociedades, com o foco nos seus valores, habitos e tradi¢des culturais.
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3. CONSIDERACOES FINAIS

O uso da antropologia permitiu os potenciais europeias conheceram
o continente africano, em especial suas estruturas politicas, econdmicas,
politicas, religiosas, juridicas e educacionais, associados ao poder econdmico
e militar permitiram a domina¢dao do continente africano, emergindo grandes
impérios coloniais que serviram para complementar a economia das metrdpoles
europeias, fornecendo mercado consumidor e locais de matérias-primas para
suas industrias.

Os conhecimentos antropoldgicos possibilitaram o conhecimento das
sociedades africano, mesmo dentro de uma perspectiva etnocéntrica e evolutiva,
proporcionaram o conhecimento do outro, das alteridades e a busca por uma
explicagdo cientifica das desigualdades das sociedades humanos, seja, no
campo dos determinismos bioldgico, geografico ou econdmico. As sociedades
africanas tentaram resistir a dominagdo europeia, mas estando em inferindo de
armamento e com apoio de algumas elites locais, em especial, que acirraram
as disputas étnicas e impuseram os limites geograficos do continente africano,
modificando sua estrutura econdmica, politica e social, até os dias atuais.

Concluindo, o processo de dominag¢ao do continente africano foi feito de
forma violenta, descontruindo os arranjos culturais locais, mesmo resistindo,
eles foram dominados, a antropologia foi uma importante ferramenta para
esse processo de dominagdo, contribuindo para a consolidagdao dos potenciais
europeias até a segunda metade do século XIX, onde iniciaria o processo de
descolonizac¢ao dos continentes africano e asiatico.
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- CAPITULO 4 -

ACOES AFIRMATIVAS NA EDUCACAO SUPERIOR
BRASILEIRA: DESAFIOS ESTRUTURAIS E
PERSPECTIVAS DE INCLUSAO

André Cristovdo Sousa’

INTRODUCAO

histéria da educagdo superior no Brasil é marcada por profundas

desigualdades sociais, raciais e regionais. Desde sua criagcdo no

periodo imperial, as universidades brasileiras foram pensadas
como espagos de formagao de uma elite intelectual e administrativa, que deveria
servir ao Estado e a manutenc¢do da ordem social. Esse carater elitista consolidou
a universidade como local de reproducdao das desigualdades, restringindo o
acesso a grupos privilegiados em termos econdmicos, raciais e de capital cultural
(BOURDIEU, 2015).

De acordo com Munanga (2003, p. 72), “a exclusao do negro no Brasil
pos-abolicao ndo se limitou ao mercado de trabalho, mas se estendeu a todas
as dimensoes da vida social, incluindo o acesso a educagcdo”. Esse processo
histérico de marginalizagdo estrutural impossibilitou que populagdes negras,
indigenas e camadas populares tivessem as mesmas condigdes de ingresso no
ensino superior, mesmo apos a expansao da rede universitaria no século XX.

A partir da redemocratizacao, especialmente nos anos 1990 e 2000,
surgiram politicas publicas voltadas a ampliagcao da educagdo basica e a expansao
do ensino superior, como o Programa Universidade para Todos (ProUni) e
o Sistema de Sele¢do Unificada (SiSU). No entanto, essas medidas, embora
relevantes, ainda ndo davam conta de enfrentar as desigualdades de raca, classe
e territorio. Nesse contexto, as agdes afirmativas emergiram como uma resposta

1 Doutorando em Educagao pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
(UNESP - Rio Claro), Mestre em Educagio em Ciéncias e Matematica pela Universidade
Federal de Sao Carlos. E-mail: andrecristovao.academico@gmail.com.
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concreta as pressdes dos movimentos sociais, em especial do movimento negro,
que desde a década de 1980 reivindicava o direito a uma universidade mais
inclusiva (HERINGER; FERES JUNIOR, 2024).

Segundo Guarnieri (2007, p. 589), “as agdes afirmativas podem ser
compreendidas como medidas especiais e temporarias destinadas a eliminar
desigualdades historicamente acumuladas, garantindo a igualdade de
oportunidades e tratamento”. No caso brasileiro, tais politicas adquiriram
centralidade com a aprovagdo da Lei n° 12.711/2012, conhecida como Lei de
Cotas, que obrigou as universidades federais a reservarem 50% das vagas para
estudantes oriundos de escolas publicas, com recortes de renda e de cor/raga,
garantindo a participac¢ao de negros, pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia.

Esse marco legal representou ndo apenas uma mudang¢a quantitativa na
composi¢cao do corpo discente, mas também qualitativa, pois trouxe para dentro
da universidade sujeitos historicamente excluidos. Como aponta Almeida (2019,
p. 112), “as ag¢0es afirmativas ndo se tratam de privilégios, mas de instrumentos
de justica social, voltados a corrigir desigualdades estruturais profundamente
enraizadas”.

Em consonancia, bell hooks (2019, p. 67) afirma que a educagdo, para
ser efetivamente emancipatoria, deve ser concebida como pratica de liberdade,
capaz de “desestabilizar estruturas opressoras e abrir caminhos para que
novos sujeitos possam construir e reivindicar conhecimento”. Nesse sentido, a
implementa¢do das a¢des afirmativas no ensino superior brasileiro ndo apenas
promove a inclusao de estudantes de diferentes origens, mas também questiona
o carater excludente e eurocéntrico da universidade.

Portanto, compreender a trajetéria das agdes afirmativas no Brasil
exige considerar nao apenas seus efeitos sobre o ingresso de estudantes, mas
também seus impactos na cultura universitaria, na produc¢do de conhecimento
e na democratizag¢do do espago publico. Trata-se de um processo em constante
disputa, que reflete os embates da sociedade brasileira em torno do racismo, do
classismo e das lutas por reconhecimento e redistribuigao.

CONTEXTO HISTORICO DAS ACOES AFIRMATIVAS

Embora a Lei de Cotas represente um marco na historia da educacao
superior brasileira, o debate sobre inclusdo nao é recente e remonta a décadas
de mobilizacdo social e institucional. Ja nos anos 1990, algumas universidades
estaduais, como a Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e a
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), implementaram politicas pioneiras
de reserva de vagas para estudantes negros e oriundos de escolas publicas.
Tais iniciativas tiveram um carater experimental, mas foram fundamentais
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para consolidar o conceito de agdes afirmativas no Brasil e para pressionar
outras instituigdes a adotarem medidas semelhantes, abrindo caminho para a
formulacdo de politicas nacionais (GUIMARAES, 2003; SILVERIO, 2013).
Kabengele Munanga (2003) destaca que a escravidao, seguida de um
processo de abolicdo sem politicas de reparacdo, deixou marcas profundas:

“A aboli¢ao da escraviddao, sem a inclusao dos ex-escravizados em um
projeto real de cidadania, consolidou a marginalizagdo da populagdo
negra, que permaneceu a margem da sociedade brasileira. E nesse vazio de
politicas que se sustenta até hoje a exclusdo racial” (MUNANGA, 2003,
p. 72).

Essa marginalizagdo histérica se refletiu diretamente no acesso a
educagdo superior. Até o inicio dos anos 2000, menos de 2% da populagido negra
frequentava universidades publicas, percentual que evidencia a reprodugdo das
desigualdades sociais e raciais no Brasil (ALMEIDA, 2019).

Além disso, o debate sobre agbes afirmativas ndo se restringiu apenas a
questdo racial, mas também incorporou recortes socioecondmicos, reconhecendo
que estudantes de baixa renda, independentemente de sua cor, enfrentam
barreiras estruturais significativas. Como observa Guarnieri (2007, p. 592):

“As politicas de reserva de vagas devem ser compreendidas como
instrumentos de reparagdo histérica e social, capazes de promover
a equidade material em contextos onde as desigualdades de origem
determinam, em larga medida, o acesso e a permanéncia no ensino
superior.”

O contexto historico revela ainda a importancia dos movimentos sociais,
especialmente o movimento negro, que, desde a década de 1980, reivindicava
cotas e outras medidas de inclusao. A mobilizacdo incluiu manifestacoes,
debates académicos e agles juridicas, que pressionaram tanto universidades
quanto o governo federal a institucionalizar as politicas de inclusdo. Conforme
Freire (1996, p. 47),

“A mudanga social exige participagdo coletiva e conscientizag¢do critica;
nao ha transformacgao verdadeira sem a¢ao organizada contra as estruturas
que produzem exclusao.”

Em sintese, a adogdo de cotas raciais e sociais no ensino superior brasileiro
ndo pode ser compreendida como um evento isolado, mas como resultado de
um processo historico longo, que dialoga com lutas por cidadania, justi¢a social
e reconhecimento. Embora o avango tenha sido lento e desigual, o cenario pos-
Lei de Cotas demonstra que as politicas afirmativas tém potencial de alterar
significativamente a composi¢ao do corpo estudantil e de questionar praticas
histéricas de exclusdo.

64



REFLEXOES EM EDUCACAQ: PERSPECTIVAS, CENARIOS E PRATICAS

ACOES AFIRMATIVAS E A CRITICA A MERITOCRACIA

Um dos argumentos mais recorrentes contra as politicas de cotas € o de
que elas violariam o principio da meritocracia, entendido como a ideia de que
apenas o esforg¢o individual e o talento deveriam determinar o sucesso académico
e profissional. Contudo, essa visdo ignora as profundas desigualdades estruturais
que atravessam a sociedade brasileira e moldam o acesso a educagao.

Como argumenta Pierre Bourdieu (2015), o acesso ao capital cultural,
que inclui habilidades, conhecimento e familiaridade com codigos simbdlicos
valorizados pelo sistema escolar, é profundamente determinado por fatores
sociais anteriores a competicdo pelos vestibulares ou pelo ENEM. Nesse
sentido, a chamada meritocracia se revela muitas vezes um mito legitimador das
desigualdades, pois transforma privilégios herdados em mérito individual.

Bourdieu e Passeron (2015, p. 34) enfatizam:

“A escola transforma privilégios herdados em mérito individual,
naturalizando desigualdades sociais e legitimando, sob o discurso da
neutralidade, a reproducdo das hierarquias.”

Ou seja, quando candidatos de diferentes origens sociais competem
por uma vaga em uma universidade publica, ndo partem do mesmo ponto de
partida. Enquanto uns tiveram acesso a escolas privadas de alta qualidade,
cursos preparatorios e suporte familiar, outros enfrentaram condi¢des precarias
de ensino basico, escassez de recursos e discriminacdo racial ou de classe.

Nesse contexto, as a¢des afirmativas aparecem como instrumentos de
correcdao minima das desigualdades, permitindo que estudantes historicamente
excluidos tenham oportunidades reais de ingresso e permanéncia. Como observa
Silva (2009, p. 112):

“As agOes afirmativas ndo criam privilégios, mas buscam reduzir o
peso das desigualdades historicas que sempre beneficiaram um grupo
em detrimento de outros. Elas visam equilibrar condi¢des de partida e
promover equidade material, mais do que formal.”

] \

Além disso, é importante compreender que a critica a meritocracia
muitas vezes se limita a uma visdo superficial do desempenho académico.
Estudos recentes indicam que estudantes que ingressam por cotas apresentam
desempenho académico comparavel ou mesmo superior ao de estudantes que
entram por ampla concorréncia, evidenciando que o acesso desigual ao capital
cultural ndo é determinante absoluto de sucesso académico (QUEIROZ;
SANTOS, 2016).

Freire (1996, p. 47) reforga essa perspectiva ao afirmar que: “A educacao
ndo transforma o mundo sozinha, mas permite que 0s sujeitos criticos e
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conscientes se apropriem do conhecimento e atuem na transformacio da
sociedade.”

Portanto, o debate sobre meritocracia deve ser deslocado da ideia de
esforco individual isolado para uma analise das condigdes estruturais de
desigualdade, reconhecendo que politicas de inclusdo, como as a¢des afirmativas,
representam uma resposta legitima e necessaria a décadas de exclusdo social,
racial e econOmica.

Adicionalmente, pesquisadores como Gomes (2017) destacam que a
resisténcia as cotas também é fruto de preconceitos culturais internalizados, que
reforcam estereotipos de incompeténcia e inferioridade de grupos historicamente
marginalizados. Nesse sentido, a implementacdo das agdes afirmativas nao
apenas corrige desigualdades quantitativas, mas também desafia preconceitos
e transforma a prépria cultura universitaria, ampliando a diversidade e a
representatividade nos espagos de poder académico.

PERMANENCIA E DESAFIOS ATUAIS

Se o acesso ja representa uma conquista significativa, o grande desafio
contemporaneo é a permanéncia. Muitos estudantes cotistas enfrentam
dificuldades financeiras, culturais e psicoldégicas para se manterem na
universidade.

De acordo com pesquisa da Andifes (2023), 52% dos estudantes cotistas
relataram ja ter pensado em desistir da graduagdo por motivos econdmicos.
Essa realidade evidencia que politicas de ingresso precisam estar articuladas a
politicas de permanéncia, como bolsas, auxilios moradia e alimentagao.

Um depoimento de estudante quilombola sintetiza esse desafio:

“Entrei na universidade pela politica de cotas, mas a luta maior comegou
depois. Ndo tinha dinheiro para transporte, material ou comida. A bolsa
permanéncia foi o que me salvou. Sem ela, ndo teria chegado até aqui”
(MATTEI, SOUSA; CARVALHO, 2025, p. 18).

Esse relato mostra que a democratizagdo do ensino superior ndo pode
ser pensada apenas no momento do ingresso. E preciso garantir condi¢cGes reais
para que os estudantes concluam seus cursos e possam, de fato, transformar suas
trajetérias e comunidades.

Essa fala ilustra que o ingresso por si s6 nao garante a democratizagao da
educagio superior. Como ressalta Almeida (2019, p. 117),

“O verdadeiro desafio das agbes afirmativas estda na construgdao de
condi¢des estruturais de permanéncia e sucesso académico, permitindo

que os estudantes completem suas formagdes e participem ativamente da
vida universitaria.”
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Além das questOes financeiras, a permanéncia também ¢ impactada por
fatores psicoldgicos e sociais. Gomes (2017) aponta que estudantes negros e de
baixa renda enfrentam microagressdes, racismo institucional e a necessidade
constante de provar sua competéncia, o que pode gerar desgaste emocional e
comprometer o desempenho académico.

Freire (1996) nos lembra da dimensdo coletiva do aprendizado:
“Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam
em comunhdo” (FREIRE, 1996, p. 47).

Assim, garantir a permanéncia ndo é apenas uma questdo individual,
mas exige que a universidade construa uma comunidade solidaria e acolhedora,
capaz de reconhecer e valorizar a diversidade. Isso inclui praticas pedagbgicas
inclusivas, acompanhamento académico personalizado e a promogao de
ambientes livres de discriminacao.

A literatura também indica que programas de tutoria, grupos de apoio e
mentorias académicas tém papel decisivo na redugdo da evasdo entre cotistas
(QUEIROZ; SANTOS, 2016). Tais estratégias mostram que a efetividade das
agoes afirmativas depende de um conjunto integrado de politicas, que vao além
do ingresso, garantindo que os estudantes possam transformar suas trajetorias e,
eventualmente, suas comunidades de origem.

Portanto, discutir permanéncia é essencial para compreender o impacto
real das politicas de cotas no ensino superior. Sem ela, a democratizagdo do
acesso permanece incompleta, e o potencial transformador dessas politicas é
severamente limitado.

INTERSECCIONALIDADE: RACA, GENERO E CLASSE

Aspoliticas de cotas revelam que as desigualdades educacionais ndo podem
ser compreendidas de forma isolada, mas devem ser analisadas por meio de uma
perspectiva interseccional, que considera como diferentes formas de opressao
se sobrepbem e se reforcam mutuamente. A interseccionalidade, conceito
inicialmente desenvolvido por Kimberlé Crenshaw (1989), permite observar
como raga, género, classe, etnia e sexualidade interagem na determinag¢do das
oportunidades educacionais.

Angela Davis (2016, p. 45) destaca a centralidade dessa abordagem ao
afirmar: “Quando a mulher negra se movimenta, toda a estrutura da sociedade
se movimenta com ela, pois sua luta é também contra o racismo, o sexismo e a
exploragao de classe.”

Essa perspectiva é fundamental para compreender que as agdes
afirmativas ndo podem se restringir apenas a questdo racial. Bell hooks (2019, p.
67) complementa: “A educag¢dao como pratica de liberdade s6 é possivel quando
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reconhece as intersec¢des entre raga, género e classe, promovendo espagos de
acolhimento e transformagao.”

No contexto brasileiro, essa abordagem tem permitido a implementac¢ao
de politicas que atendem ndo apenas estudantes negros e pardos, mas também
indigenas, quilombolas, pessoas com deficiéncia e estudantes trans. Tais
iniciativas buscam ampliar a compreensdao de inclusdo no ensino superior,
garantindo que a diversidade ndo se limite a indicadores quantitativos, mas se
reflita na cultura institucional e nos curriculos académicos (ALMEIDA, 2019).

Estudos recentes mostram que a permanéncia de estudantes cotistas
estd diretamente relacionada a forma como as universidades lidam com
microagressoes e discriminagdes estruturais. Segundo Gomes (2017), ambientes
universitarios inclusivos, com apoio psicologico, tutoria académica e programas
de mentorias, contribuem significativamente para reduzir a evasao de estudantes
negros e de baixa renda.

Além disso, a perspectiva interseccional evidencia a importincia de
reconhecer as experiéncias especificas das mulheres negras, que enfrentam
uma dupla opressdo: pelo racismo estrutural e pelo sexismo presente na cultura
académica. Mattei, Sousa e Carvalho (2025, p. 23) destacam que, sem politicas
que contemplem essas particularidades, muitas estudantes enfrentam barreiras
adicionais que comprometem seu desempenho e permanéncia.

Portanto, compreender a interseccionalidade no ensino superior € essencial
para o desenvolvimento de politicas afirmativas mais efetivas. E preciso ir além
do acesso e pensar em estratégias de acompanhamento, inclusao pedagogica,
representatividade docente e promo¢ao de ambientes livres de discriminacgao.
Somente assim sera possivel construir universidades que nao apenas acolham a
diversidade, mas que também reconhegam e valorizem as multiplas dimensdes
da desigualdade social.

DESAFIOS E PERSPECTIVAS

Apesar dos avangos promovidos pelas politicas de agbes afirmativas,
os dados do INEP (2024) ainda revelam profundas desigualdades no ensino
superior. Estudantes brancos continuam sendo maioria nas universidades
publicas, representando 54% do total. Entre os negros (pretos e pardos), embora
a participagdo tenha aumentado nas ultimas décadas, ainda persiste uma sub-
representacao significativa em cursos de maior prestigio social, como Medicina,
Direito e Engenharias. Esse padrdo evidencia que, apesar da ampliacao do acesso,
barreiras histdricas e estruturais ainda determinam a distribuicdo desigual de
oportunidades académicas.

Almeida (2019, p. 118) resume essa contradi¢do ao afirmar que:
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“As agOes afirmativas sdo conquistas importantes, mas ainda insuficientes.
Elas precisam ser vistas como parte de um projeto de transformagio
estrutural que questione o racismo, o classismo e o sexismo na sociedade
brasileira.”

Essa reflexdo aponta para a necessidade de compreender as politicas
afirmativas ndo apenas como instrumentos de acesso, mas como elementos de
uma estratégia mais ampla de democratizagdao da universidade. Isso envolve
mudangas na cultura institucional, na formag¢ao docente, no curriculo e na
valorizagao de epistemologias diversas, incluindo saberes indigenas, quilombolas
e afro-brasileiros.

Freire (2019, p. 56) refor¢a essa dimensao ao destacar que: “Transformar
a educacdo nao se limita a incluir alunos; é necessario transformar o ambiente
educacional, de forma que a aprendizagem seja significativa, critica e
emancipatoria.”

Outro desafio importante refere-se a sustentabilidade das politicas de
permanéncia. Estudos apontam que, embora o ingresso por cotas seja um avango,
a falta de apoio financeiro, social e pedagdgico coloca em risco a conclusao dos
cursos por muitos estudantes (MATTEI;, SOUSA; CARVALHO, 2025). Além
disso, a presenga de preconceitos e microagressdes no ambiente académico pode
gerar efeitos psicologicos negativos, dificultando o engajamento e o desempenho
(GOMES, 2017).

A literatura também destaca a necessidade de politicas intersetoriais que
articulem educacgao, assisténcia social e politicas publicas de inclusdo. Bell hooks
(2019, p. 78) enfatiza que:

“Uma educacdo verdadeiramente transformadora deve ser
simultaneamente critica, inclusiva e engajada, de forma a garantir
que estudantes historicamente marginalizados tenham condi¢des de
desenvolver plenamente seu potencial.”

Por fim, os desafios contemporaneos exigem um olhar atento para a
interseccionalidade, reconhecendo que raga, classe, género e outras dimensdes
sociais interagem de maneira complexa para determinar desigualdades
educacionais. Assim, as a¢Oes afirmativas devem ser constantemente avaliadas
e aprimoradas, garantindo que ndo apenas ampliem o acesso, mas também
promovam equidade, representatividade e transformagdo estrutural dentro da
universidade.

Em sintese, ndo basta abrir as portas da universidade; é necessario
construir ambientes inclusivos, democratizar o conhecimento e promover
condi¢Oes materiais e simbolicas para que todos os estudantes possam exercer
plenamente seu direito a educagdo superior.
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CONSIDERACOES FINAIS

As politicas de agdes afirmativas no ensino superior brasileiro representam
um avango significativo no enfrentamento das desigualdades historicas de raga,
classe, género e territorio. Desde experiéncias pioneiras nas universidades
estaduais nos anos 1990 até a consolidac¢do da Lei n°® 12.711/2012, observa-se
um esfor¢o sistematico de promog¢ao da inclusao e democratizagdo do acesso.
No entanto, como demonstram os dados do INEP (2024) e estudos recentes
(ALMEIDA, 2019; MATTEI; SOUSA; CARVALHO, 2025), o ingresso por si
s6 ndo garante equidade ou transformacgao estrutural.

A analise historica evidencia que a exclusao educacional de negros, indigenas
e estudantes de baixa renda tem raizes profundas no processo de colonizagao e
na escravidao, sendo reforgcada por politicas publicas historicamente excludentes.
Nesse sentido, como apontam Bourdieu e Passeron (2015, p. 34), a escola tende a
naturalizar desigualdades sociais, transformando privilégios herdados em mérito
individual. Assim, as cotas e outras medidas afirmativas representam instrumentos
essenciais para equilibrar oportunidades e permitir que estudantes historicamente
marginalizados ingressem e permanegam no ensino superior.

A discussdo sobre meritocracia, interseccionalidade e permanéncia
evidencia que as politicas afirmativas ndo sao um favor concedido a determinados
grupos, mas mecanismos de justi¢a social que desafiam estruturas excludentes.
A perspectiva interseccional, articulada por Davis (2016) e hooks (2019), reforga
que a exclusdao ndo é apenas racial, mas atravessada por género, classe, etnia e
outras dimensdes sociais. Portanto, promover inclusao real exige ndo apenas o
acesso, mas a constru¢ao de ambientes académicos acolhedores, representativos
e livre de discriminagdes.

Os desafios atuais apontam para a necessidade de politicas integradas e
sustentaveis, que garantam permanéncia, apoio pedagogico e financeiro, bem
como a valorizagdo de epistemologias diversas. Como destaca Almeida (2019,
p. 118), as agdes afirmativas devem ser entendidas como parte de um projeto
mais amplo de transformacao estrutural da sociedade brasileira, que questione o
racismo, o classismo e o sexismo em todas as suas manifestagoes.

Em sintese, as agOes afirmativas constituem um instrumento indispensavel
para a democratizagdo da educagdo superior, mas sua efetividade depende de
uma visio integrada que vé além do ingresso. E necessario assegurar condi¢des
materiais, pedagdgicas e simbolicas para que todos os estudantes possam
nao apenas concluir seus cursos, mas também transformar suas trajetérias e
contribuir para uma universidade verdadeiramente inclusiva e emancipadora.

Como conclusao central, pode-se afirmar que a democratizagdo da
educagao superior é um processo continuo, que exige vigildncia, investimento
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e compromisso coletivo. S6 assim sera possivel romper com o ciclo historico de
exclusdo e construir uma sociedade mais justa e equitativa, na qual a diversidade
seja reconhecida como valor e ndo como obstaculo.
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IDEB, PERFORMATIVIDADE
E O ADOECIMENTO DOCENTE:
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1. INTRODUCAO

educacgdo brasileira, sobretudo na rede publica, tem vivenciado
profundas transformag¢des impulsionadas por mecanismos
de avaliacio em larga escala. O Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica (IDEB), criado em 2007, consolidou-se como um dos
principais instrumentos de gestdo, planejamento e responsabiliza¢do na politica
educacional. Embora sua inten¢do inicial fosse a de oferecer um panorama
do desempenho educacional, sua utilizagdo sistematica como critério de
ranqueamento e premiag¢ao tem gerado efeitos colaterais preocupantes.
Stephen Ball (2005) destaca que a performatividade educacional
reconfigura profundamente o fazer docente, convertendo-o em uma pratica
orientada por metas e resultados, muitas vezes dissociada da complexidade da
pratica pedagogica. A logica performativa, ao privilegiar a mensuragdo, reduz
a educagdo a nimeros e ignora contextos sociais, econdmicos e culturais. Essa
abordagem impacta diretamente os profissionais da educagdo, cujas praticas
sdo constantemente julgadas e avaliadas, ndo pelo processo formativo que
desenvolvem, mas pelos indices que produzem.
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A educacgao brasileira, sobretudo no dmbito da rede publica, tem sido
submetida, nas ultimas décadas, a intensos processos de reestruturagdo
sob o imperativo da avaliacdo em larga escala. Dentre os instrumentos mais
emblematicos desse processo, destaca-se o Indice de Desenvolvimento da
Educacgdo Basica (IDEB), criado em 2007, como tentativa de sintetizar, em um
unico indicador, o rendimento escolar e os resultados de testes padronizados.
Emboratenhasurgidocom o propésito de subsidiar o diagndstico e o planejamento
educacional, sua adogdo como ferramenta central de ranqueamento, premiagao
e responsabilizacao tem produzido efeitos complexos e, por vezes, nocivos.

O uso intensivo do IDEB como critério de comparagao entre redes, escolas
e até profissionais, além de induzir uma cultura de competi¢ao e conformidade,
reconfigura o sentido do trabalho docente e restringe a autonomia pedagogica.
Stephen Ball (2005) problematiza esse fendmeno ao descrever a performatividade
como uma cultura de controle e vigilancia, que orienta os sujeitos a moldar
suas praticas com base em expectativas externas e resultados quantificaveis,
desconsiderando a complexidade das dindmicas escolares e os contextos locais
de ensino-aprendizagem.

Nesse cendrio, a logica performativa passa a operar como paradigma
dominante da politica educacional, em que a mensuracao substitui a mediagao
pedagogica, e a eficiéncia estatistica se sobrepde a formagdo integral dos
estudantes. Os impactos dessa logica sdo especialmente severos sobre os
profissionais da educac¢do, cuja identidade e satde mental sdo afetadas pela
pressdo constante por resultados e pelo deslocamento da responsabilidade
institucional para o plano individual.

Este artigo propde uma andlise critica do IDEB como dispositivo de
controle performativo, discutindo suas implicagdes sobre a pratica docente, a
autonomia profissional e o adoecimento dos educadores. A partir da articulagdo
entre autores do campo da sociologia da educacgdo — como Stephen Ball,
Christian Laval e Antonio Noévoa —, documentos oficiais e os Relatorios de
Monitoramento Global da Educagdo da UNESCO, buscamos evidenciar os
efeitos perversos de um modelo avaliativo centrado em metas, ranqueamentos
e responsabilizacdo, em detrimento de uma compreensdo democratica,
humanizadora e contextualizada da qualidade da educag¢ao publica. como
dispositivo de controle performativo. A partir da articulagdo entre teoria critica,
documentos oficiais e relatorios internacionais, buscamos evidenciar os efeitos
perversos da logica avaliativa sobre a saide mental e emocional dos docentes,
a perda de autonomia pedagbgica e o esvaziamento da identidade profissional.
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2. O IDEB COMO FERRAMENTA DE MENSURACAO DA
QUALIDADE EDUCACIONAL

O IDEB ¢ uma métrica composta que cruza os dados de aprovagao escolar
com as médias de desempenho em avaliagdes padronizadas (SAEB e Prova
Brasil). Sua aparente objetividade e simplicidade o tornaram um instrumento
privilegiado para gestores e formuladores de politicas publicas. Contudo, essa
simplificagdo esconde a complexidade do processo educativo, que envolve
multiplas dimensdes ndo capturaveis por testes e taxas.

Gatti e Barreto (2009) alertam para o risco de reduzir a qualidade da
educacgdo a indicadores numéricos. A busca por metas pode induzir a praticas
pedagodgicas empobrecidas, voltadas exclusivamente a preparagao para avaliagdes
externas, em detrimento de uma formacio critica, cidadd e humanizadora. Nesse
sentido, o IDEB, ao se tornar critério de ranqueamento, premia¢ao ou puni¢ao,
passa a desempenhar uma fungao de controle sobre as escolas e os professores.

Christian Laval (2019, p. 82) argumenta que “a logica da quantificagao da
educacgao serve antes ao controle e a submissao do que a emancipag¢do dos sujeitos”.
A obsessdao por dados e metas, tipica da racionalidade neoliberal, transforma
a escola em uma organizagdo gerencialista, onde eficiéncia e produtividade se
sobrepdem a qualidade das relagdes pedagdgicas, afetivas e humanas.

O Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB) foi instituido
como uma meétrica sintética, calculada a partir do cruzamento entre os dados de
rendimento escolar — como taxas de aprovagdo — e os resultados obtidos por
estudantes em avaliagdes padronizadas de larga escala, como o SAEB e a Prova
Brasil. Sua aparente simplicidade e objetividade conferiram-lhe legitimidade e
centralidade nas politicas publicas educacionais, sendo amplamente adotado
como instrumento de monitoramento e definicdo de metas por redes de ensino
em todo o pais.

Contudo, essa simplificagdo metodolodgica tende a ocultar a complexidade
do processo educativo. A escola é um espaco de multiplas dimensdes —
pedagogicas, sociais, emocionais, culturais — que ndo se deixam reduzir a
indicadores quantitativos. Ao priorizar resultados numéricos, corre-se o risco de
negligenciar aspectos fundamentais da forma¢do humana, como a construgao
da cidadania, a valorizac¢ao da diversidade, o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais e o fortalecimento de vinculos entre escola e comunidade.

Gatti e Barreto (2009) alertam para os limites de avaliacdes baseadas
exclusivamente em numeros. Quando o IDEB se torna a principal referéncia
para aferir a qualidade educacional, a educagdo é convertida em um processo
técnico, voltado a obtengao de metas e resultados, em detrimento de abordagens
formativas mais amplas. Essa logica pode induzir a praticas pedagdgicas
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empobrecidas, com foco quase exclusivo na preparagao dos estudantes para os
testes padronizados, marginalizando contetidos ndo cobrados nas avaliagdes e
esvaziando a intencionalidade pedagbgica.

Nesse contexto, o IDEB deixa de ser um mero indicador diagnostico para
assumir fungdes normativas e reguladoras. Passa a atuar como mecanismo de
ranqueamento de escolas e redes, influenciando diretamente o financiamento, a
visibilidade institucional e o status politico das unidades escolares. Essa fungdo
classificatoria impde as escolas uma cultura de desempenho que desconsidera
suas singularidades, recursos e desafios especificos.

Christian Laval (2019, p. 82) argumenta que “a logica da quantificacdo
da educacgdo serve antes ao controle e & submissao do que a emancipag¢ao dos
sujeitos”. A obsessdo por metas, tipica da racionalidade neoliberal, introduz
na gestao escolar elementos proprios da logica empresarial, como a busca por
eficiéncia, produtividade e competitividade. Nesse cenario, a escola publica
passa a operar segundo principios do mercado, e o valor do trabalho pedagdgico
¢ medido por sua capacidade de gerar numeros positivos, em vez de promover
processos significativos de aprendizagem.

Assim, a mensurac¢ao padronizada se impde como referéncia de qualidade,
invisibilizando aspectos estruturais como desigualdades regionais, caréncia de
recursos materiais, fragilidade da formag@o inicial e continuada de professores,
além de fatores socioecondémicos que condicionam o desempenho escolar. A
escola ¢ julgada desconsiderando o territorio onde atua, seus sujeitos e suas
histérias, o que torna a avaliagdo uma ferramenta de padronizagdo e exclusdo,
em vez de promog¢ao da equidade.

3. PERFORMATIVIDADE E CULTURA DA RESPONSABILIZACAO

A performatividade, conforme definida por Stephen Ball (2001, p. 210),
constitui “uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulagdo que emprega
julgamentos, comparagdes e exibicbes como meio de controle, atratividade e
mudanc¢a”. Essa racionalidade, fundamentada em principios gerencialistas e
avaliativos, introduz nas instituicdes escolares uma logica de funcionamento
marcada pela vigilincia constante, pela competicio entre pares e pela
quantificagdao do desempenho. Nesse contexto, o valor do professor deixa de ser
atribuido a complexidade de seu fazer pedagdgico e passa a ser medido quase
exclusivamente por sua capacidade de gerar resultados mensuraveis, traduzidos
em indices e rankings.

No cenario educacional brasileiro, o Indice de Desenvolvimento da
Educacgao Basica (IDEB) configura-se como um dos principais vetores dessa
légica performativa. Instituido como instrumento de monitoramento da

75



REFLEXOES EM EDUCACAQ: PERSPECTIVAS, CENARIOS E PRATICAS

qualidade da educagao publica, o IDEB passou a exercer uma fungao reguladora,
orientando politicas e praticas educacionais com base em metas padronizadas.
Tais metas, muitas vezes descoladas das condigdes concretas de trabalho e das
desigualdades socioecondémicas que atravessam as redes de ensino, operam
como dispositivos de responsabiliza¢do individualizada. Assim, em vez de
problematizar as deficiéncias estruturais e as fragilidades do sistema, desloca-se
a responsabiliza¢ao para os sujeitos da escola — gestores, professores e alunos —
0s quais passam a ser cobrados por resultados sem que lhes sejam assegurados
0s meios para alcancgé-los.

Esse processo de deslocamento da responsabilidade ¢ descrito por Ball
(2004) como parte de uma “nova politica educacional”, que reposiciona o papel
do Estado: menos como provedor de condi¢des estruturais e mais como avaliador
dos resultados produzidos. Ao responsabilizar individuos, essa politica contribui
para a naturaliza¢ao do fracasso escolar e para a culpabilizagdo dos profissionais
da educacdo, em detrimento de uma analise sistémica e contextualizada dos
desafios educacionais.

Anténio Novoa (2009, p. 24) adverte que, nesse ambiente de
performatividade, “os professores ndo sdo mais vistos como profissionais
auténomos, mas como executores de politicas e metas pré-estabelecidas”. A
autonomiapedagodgica, entendida como condigdonecessaria paraaconstrugao
de praticas significativas e contextualizadas, cede lugar a normatizagao de
condutas, a prescri¢do de curriculos e & padronizag¢do de métodos de ensino.
O trabalho docente torna-se cada vez mais instrumentalizado, submetido
a um ritmo intensificado e orientado pela logica dos resultados, o que gera
impactos diretos sobre a saude mental, o engajamento e o sentido ético da
profissao.

Essa cultura de responsabilizacdo e performatividade, longe de promover
melhorias efetivas na qualidade da educacdo, tende a empobrecer a pratica
pedagogica e a corroer os vinculos de confianga e colaboragdo no interior das
escolas. Ao invés de reconhecer a complexidade do ato educativo, impde-se uma
logica simplificadora que valoriza o mensuravel em detrimento do formativo,
comprometendo a missao publica e emancipadora da escola.

3.1 O IDEB E O ADOECIMENTO DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO

O impacto psicolégico da performatividade docente é uma das
consequéncias mais alarmantes da 16gica avaliativa imposta pelo IDEB. Estudos
como o de Souza e Borges (2021) revelam o aumento de transtornos psiquicos
entre professores da educacdo basica, especialmente estresse, depressao,
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ansiedade e sindrome de burnout.

Quando os professores sdo responsabilizados por baixos indices, mesmo
em contextos de vulnerabilidade, ocorre uma culpabilizagdo injusta que
compromete sua autoestima e seu senso de eficacia profissional. A auséncia de
reconhecimento das desigualdades sociais, da caréncia de infraestrutura e da
precariza¢ao dos vinculos contratuais agrava esse cenario.

Quando os professores sao responsabilizados por baixos indices, mesmo
em contextos de vulnerabilidade, ocorre uma culpabilizagdo injusta que
compromete sua autoestima e seu senso de eficacia profissional. A auséncia de
reconhecimento das desigualdades sociais, da caréncia de infraestrutura e da
precarizagao dos vinculos contratuais agrava esse cenario.

Laval (2004, p. 186) destaca que “o novo espirito do capitalismo nao
apenas transforma a gestdo da escola, mas reconfigura subjetividades, levando
os sujeitos a internalizar os critérios do mercado como medida de valor pessoal”.
Assim, o docente passa a se sentir permanentemente insuficiente, medido por
pardmetros externos que desconsideram seu esfor¢o, dedicagdo e compromisso
com a formacdo dos alunos.

Além disso, o ambiente de trabalho escolar tem sido marcado por metas
inatingiveis, cobranga excessiva por resultados e sobrecarga administrativa,
que inviabilizam praticas pedagogicas reflexivas e colaborativas. A cultura
da performatividade acentua a fragmentagdo do trabalho docente, estimula a
competi¢do entre pares e fragiliza os vinculos coletivos nas unidades escolares.

A literatura educacional tem apontado que esse ambiente toxico
compromete a saude integral dos professores, levando a afastamentos
recorrentes, aposentadorias precoces e, em muitos casos, a0 abandono da
profissdao. O sofrimento docente, muitas vezes invisibilizado pelas estatisticas
oficiais, manifesta-se em sinais de esgotamento, sensagao de impoténcia e perda
de sentido na missao educativa.

O Relatorio da UNESCO (2023) chama atengdo para a importancia de
valorizar o bem-estar dos profissionais da educagdo como eixo estruturante da
qualidade escolar. Politicas de cuidado, escuta ativa e apoio psicoldgico devem
ser implementadas de forma sistematica, reconhecendo que nao ha qualidade
sem condigdes dignas de trabalho. Portanto, discutir o IDEB sem discutir o
adoecimento docente é omitir um dos efeitos mais perversos da logica avaliativa
contemporanea.
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4. A CRITICA DA UNESCO A RESPONSABILIZACAO BASEADA
EM TESTES

Os Relatorios de Monitoramento Global da Educacao da UNESCO
tém alertado sistematicamente para os perigos de uma educagdo regida
exclusivamente por métricas de desempenho. O Relatorio GEM 2024/2025
chama aten¢do para a necessidade de se considerar a equidade e a justica social
como principios fundamentais da avaliagdo educacional.

Segundo orelatorio, “uma avaliagdao justa deve reconhecer as desigualdades
de ponto de partida entre alunos, escolas e regides, sem penalizar injustamente
os profissionais da educacao” (UNESCO, 2024, p. 94). O uso exclusivo do
IDEB como critério de sucesso educacional ignora essas diferencas, reforgcando
desigualdades e punindo aqueles que atuam em contextos mais vulneraveis.

A UNESCO (2023) propde modelos de avaliagdo participativos,
contextualizados e democraticos, que envolvam as comunidades escolares na
definigdo de critérios e na interpretagao dos resultados. Essa abordagem permite
nao apenas uma leitura mais justa e plural da realidade educacional, mas
também fortalece o engajamento dos profissionais com o processo formativo.

Os Relatorios de Monitoramento Global da Educacao (GEM) da
UNESCO ndo sao meros documentos; eles representam uma analise profunda
e sistematica das tendéncias e desafios globais na educagao, e sua insisténcia na
consideracdo da equidade e justica social na avaliacao ¢ fundamental.

A prética de responsabilizar escolas e profissionais exclusivamente por
métricas de desempenho, muitas vezes oriundas de testes padronizados de larga
escala, cria uma série de distor¢des. Como o Relatorio GEM 2024/2025 aponta,
essa abordagem negligencia as desigualdades de ponto de partida (UNESCO,
2024, p. 94). Imagine uma escola em uma comunidade de alta vulnerabilidade
social, com alunos que enfrentam privagdes em casa, falta de acesso a recursos
basicos e historicos de defasagem de aprendizado. Comparar o desempenho
desses alunos, ou dos profissionais que os atendem, com o de uma escola em um
bairro com alta renda e todos os recursos necessarios, usando o mesmo indice
como o IDEB, ¢ intrinsecamente injusto.

Essa abordagem nao s6 reforca desigualdades, como também pode levar
a praticas pedagogicas distorcidas. Escolas e professores, sob a pressdo de atingir
metas numeéricas, podem se concentrar excessivamente em ensinar “para o
teste”, em detrimento de uma educac¢do mais holistica e do desenvolvimento de
habilidades socioemocionais, pensamento critico e criatividade. Isso é o oposto
do que precisamos para preparar os alunos para os desafios do século XXI.

A proposta da UNESCO (2023) de modelos de avaliag¢ao participativos,
contextualizados e democraticos é a chave para superar essa visdao limitada.
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Quando as comunidades escolares (professores, alunos, pais, gestores e a
comunidade local) sdo envolvidas na definicdo dos critérios de avaliacdo e na
interpretagdo dos resultados, o processo se torna muito mais significativo e
informativo. Essa abordagem permite uma compreensao multifacetada do que
significa “sucesso educacional”, considerando fatores como o clima escolar, o
engajamento dos alunos, a qualidade das relagdes interpessoais e 0 impacto da
escola na vida da comunidade.

Em suma, a critica da UNESCO nao é um ataque a avaliagdo em si, mas
um chamado urgente para que a avaliagdo sirva verdadeiramente ao propésito
de melhorar a educagiao. Deve ser uma ferramenta para identificar necessidades,
celebrar conquistas e promover a equidade, e ndo um instrumento de puni¢ao que
ignora a complexidade da realidade educacional. A verdadeira responsabilizagdo
deve emergir de um processo colaborativo e contextualizado, que empodere as
comunidades escolares e promova uma cultura de melhoria continua e inclusiva.

5. ENTRE O CONTROLE E A AUTONOMIA: O PARADOXO DA
AVALIACAO

A dialética entre controle e autonomia docente revela-se um dos
principais impasses estruturais do atual regime de avaliacio educacional,
onde a tensdo entre a necessidade de responsabilizagdo e o reconhecimento da
complexidade do trabalho pedagodgico desafia a construgcdo de uma educacao
democratica e emancipatoria. No cerne dessa contradicdo esta a expansdo da
logica performativa, conforme elucidada por Ball (2003, p. 215), para quem a
performatividade ndo é mera mensuragao, mas uma tecnologia de poder que
disciplina, controla e reconfigura a subjetividade dos profissionais da educagao,
submetendo-os a uma cultura do resultado pautada em metas e rankings.

Este modelo, ao enfatizar a eficiéncia e a produtividade, instrumentaliza
a avaliacdo como um mecanismo regulador que restringe a autonomia docente,
deslocando o professor de sujeito ativo para executor de politicas pré-fabricadas.
Novoa (2017, p. 41) problematiza essa dicotomia ao afirmar que “a avaliagido
nao deve ser concebida como inimiga da autonomia, mas como potencializadora
da valorizagdo profissional”, desde que nao reduza a riqueza do ensino a um
conjunto de indicadores quantitativos descontextualizados. Esta observagido
refor¢a a necessidade de resgatar uma concepg¢ao de avaliagao formativa, critica
e situada, que dialogue com as especificidades do contexto e com a subjetividade
dos educadores.

Ademais, Biesta (2010, p. 56) alerta para os riscos de uma avaliacdo que
privilegia apenas o que é mensuravel, fragilizando a dimensao ética e politica
do ensino e ignorando a multiplicidade de saberes e praticas que constituem a
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acdo pedagogica. Para ele, a avaliagdao deve buscar a “justica educacional”, isto é,
assegurar o reconhecimento e o desenvolvimento integral dos atores envolvidos no
processo educativo, e ndo ser reduzida a uma ferramenta de controle e exclusao.

No cenario brasileiro, essa tensdo assume contornos ainda mais dramaticos.
Conforme aponta Saviani (2018, p. 132), a avaliacdo tem sido desvirtuada,
funcionando como um dispositivo punitivo que responsabiliza o professor pelo
fracasso escolar, negligenciando as profundas desigualdades sociais, econdmicas
e estruturais que impactam o ensino e a aprendizagem. Essa culpabilizagdo
institucionalizada contribui para a precarizagio do trabalho docente, o
adoecimento profissional e o esvaziamento do sentido ético da profissao.

Paulo Freire (1996, p. 80), cuja pedagogia critica fundamenta a visdo
emancipatoria da educagdo, enfatiza que a avaliacdo deve constituir-se num
momento dialdgico, em que professor e aluno refletem conjuntamente sobre
a pratica, promovendo o crescimento mutuo e a construgdao coletiva do
conhecimento. Assim, a avaliagdo assume um papel formativo, que promove a
autonomia reflexiva e fortalece a capacidade critica dos sujeitos, em oposi¢ao a
uma logica de controle excludente e reprodutiva.

Dessa forma, o desafio contemporaneo reside em superar o paradoxo
entre controle e autonomia, reformulando as praticas avaliativas para que
sejam instrumentos de emancipagdo profissional e transformagao social. Como
refor¢a Perrenoud (2002, p. 88), a avaliagdo deve ser um processo formativo, que
incentive a inovagdo pedagodgica e a construgdo coletiva do saber, sustentado em
confianga institucional e respeito a diversidade das praticas docentes.

Portanto, construir uma cultura avaliativa que equilibre o rigor da
responsabilizagdo com a valorizacdo da autonomia profissional é condi¢cdo
sine qua non para o avan¢o de uma educagdo publica de qualidade, capaz de
responder as demandas sociais e promover a justica educativa.

6. REPERCUSSOES NA FORMACAO E NA IDENTIDADE DOCENTE

A logica performativa ndo impacta apenas o cotidiano da sala de aula, mas
se infiltra também nos processos de formagao docente, alterando significativamente
os fundamentos que sustentam a identidade profissional do professor. Programas
de formagdo continuada, muitas vezes elaborados com o intuito de elevar os
resultados do IDEB, acabam assumindo um carater tecnicista, voltado a resolu¢ao
imediata de problemas operacionais e a preparagio para avaliacOes externas. Com
1SS0, esvazia-se o debate pedagdgico e negligencia-se a dimensao critica e reflexiva
que deveria orientar o desenvolvimento profissional docente.

O processo formativo é, nesse contexto, reduzido a treinamentos
prescritivos, que visam instrumentalizar o professor para o cumprimento de
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metas numéricas. Essa légica compromete a construgao de saberes pedagdgicos
enraizados na pratica e inibe a autonomia docente, impedindo o florescimento de
praticas inovadoras e contextualizadas. Em vez de fomentar o pensamento critico,
o didlogo entre pares e a reflexao sobre a propria pratica, a formagao é capturada
por uma racionalidade que valoriza a conformidade e a eficacia estatistica.

Stephen Ball (2004, p. 56) alerta que “o professor performativo é aquele
que representa o papel de bom professor para atender as demandas externas,
ainda que isso contradiga sua ética profissional”. Essa dissondncia entre
valores internos e exigéncias institucionais gera um mal-estar profundo entre
os docentes, minando seu senso de propdsito e pertencimento. A sensagao de
estar constantemente vigiado e avaliado por pardmetros externos promove um
ambiente de insegurancga e frustragdo, que impacta diretamente a permanéncia
na profissdo e o engajamento pedagogico.

A identidade docente, construida historicamente na relacio com os alunos,
com o conhecimento e com a coletividade escolar, é gradualmente fragilizada
por esse modelo de gestdao educacional. O docente deixa de ser reconhecido
como um profissional que interpreta, problematiza e transforma a realidade
escolar para se tornar um executor de metas. Tal esvaziamento simbodlico do
papel docente compromete a atratividade da carreira e pode explicar, em parte,
0 abandono precoce da profissao, especialmente entre os mais jovens.

Além disso, os espagos coletivos de formagdo, como reunides pedagdgicas,
conselhos escolares e grupos de estudo, sdo frequentemente convertidos em
instancias de controle e cobranga de resultados. A légica da performatividade
perpassa esses ambientes e substitui o didlogo pedagbgico pela prestagdo de
contas. Como consequéncia, reduz-se a possibilidade de construcao de projetos
educacionais mais significativos e enraizados nas realidades locais.

Diante desse quadro, urge a necessidade de repensar os processos de
formacgao docente sob a perspectiva da emancipag¢ao profissional. A formagao deve
ir além da preparacdo para avaliagdes externas, recuperando seu carater critico,
colaborativo e situado. Isso implica reconhecer o professor como sujeito epistémico
e politico, capaz de refletir, resistir e criar praticas pedagogicas comprometidas
com a justica social e com o desenvolvimento integral dos estudantes.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Diante da analise critica desenvolvida ao longo deste artigo, torna-se
evidente a urgéncia de repensar os modelos de avaliagcao educacional vigentes no
Brasil. O IDEB, embora tenha mérito como indicador técnico de desempenho,
nao deve ser tomado como medida absoluta da qualidade da educagdo publica.
E fundamental ressignifica-lo dentro de uma matriz avaliativa mais ampla,
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plural e humanizadora, que compreenda as multiplas dimensdes do processo
educativo e valorize o papel dos profissionais da educagao.

Nesse sentido, os Indicadores de Qualidade na Educacio (MEC,
2004) oferecem uma alternativa consistente ao proporem uma abordagem
multidimensional que contempla sete eixos fundamentais: ambiente educativo,
praticas pedagogicas, gestdo democratica, formag¢do docente, infraestrutura,
inclusdo e participagdo da comunidade. Esses eixos possibilitam leituras mais
contextualizadas e abrangentes da realidade escolar, permitindo que a avaliagao
se torne, de fato, um instrumento de diagnostico, reflexdao e transformagao, e
ndo de punigao e controle.

A UNESCO (2023), em seus relatérios recentes, tem reforcado a
necessidade de se construir sistemas avaliativos participativos, que envolvam
professores, estudantes, gestores e comunidades no processo de defini¢ao dos
critérios e na interpretagdo dos resultados. Essa perspectiva contribui para
fortalecer o pertencimento institucional, reconhecer a complexidade das praticas
pedagogicas e promover uma educagao ancorada nos direitos humanos, na
equidade e na justica social.

Ao ser instrumentalizado como ferramenta de ranqueamento e
responsabilizacdo performativa, o IDEB tem contribuido para a desumanizagao
do trabalho docente, o adoecimento dos profissionais e o estreitamento do
conceito de qualidade na educagdo. Reduzir a complexidade da escola a numeros
compromete a intencionalidade pedagogica e os vinculos sociais que sustentam
a funcao formadora da institui¢ao escolar.

Superar essa logica exige romper com o paradigma da mensuragao absoluta
e adotar uma abordagem ética, dialogica e formativa da avaliagdo. E preciso
construir um novo pacto educacional que se inspire nos principios da equidade,
da pluralidade, da escuta ativa e da valorizagao profissional. O futuro da escola
publica depende da implementagao de politicas que reconhegam a centralidade
do ato educativo e respeitem a dignidade daqueles que o protagonizam
cotidianamente: os professores, os estudantes e suas comunidades.
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— CAPITULO 6 -

RECONFIGURANDO O POS-DOUTORADO
NO BRASIL: POR UM RECONHECIMENTO
PROFISSIONAL A ALTURA

José Luiz Esteves’

1.INTRODUCAO: O POS-DOUTORADO COMO LIMBOESTRUTURAL

pos-doutorado, etapa enriquecedora para a consolidagio da
carreira cientifica nacional e internacionalmente, enfrenta no
Brasil uma contradi¢do estrutural: é simultaneamente exigido
como diferencial competitivo e tratado como um “nao lugar” institucional.
Enquanto em paises da OCDE o Pés-doutorado (posdoc) é reconhecido como
fase detransi¢ao para a autonomia académica ou inser¢do estratégica no mercado,
no Brasil, persiste como um estagio precarizado, sem vinculos formais, direitos
trabalhistas ou clareza sobre seu papel na triade ensino-pesquisa-extensao.
Este artigo propde uma reflexao critica e convoca a comunidade académica
a pressionar por reformas no MEC, CAPES e CNPq, alinhando o pés-doutorado
brasileiro aos padrdes internacionais e a sua potencial contribuicdo para a
inovacgao social.

2. A CRISE DE IDENTIDADE DO POS-DOUTORADO BRASILEIRO
2.1 PRECARIZACAO LEGAL E FALTA DE VINCULACAO FORMAL

No Brasil, o pdés-doutorando ¢ frequentemente enquadrado como
“bolsista”, sem direitos previdenciarios, férias remuneradas ou estabilidade.
Programas como o PNPD da CAPES limitam a dura¢ao a 24 meses, reforgcando a
percepcao de que se trata de uma etapa provisoria, ndo integrada a uma carreira.
Em contraste, nos EUA e Canada, pos-doc sdao contratados como research

1 Prof. Dr. José Luiz Esteves, DBA. ORCID 0000-0003-4857-5551. 'Web of Science: HLW-
7700-2023. LATTES http://lattes.cnpq.br/1924619091582333.
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associates ou junior faculty, com salarios fixos, beneficios e perspectivas claras de
progressao.

2.2 ]?ESCONEXAO COM A HELICE TRIPLA (UNIVERSIDADE-
INDUSTRIA-GOVERNO)

Enquanto na Europa e EUA o posdoc € ponte para parcerias intersetoriais
— como em biotecnologia, onde farmacéuticas recrutam pesquisadores de pos-
doutorado para projetos inovadores, no Brasil, a falta de politicas integradas
restringe essa interagao.

Estudos na USP revelam que mesmo docentes com pds-doutorado tém
dificuldade em traduzir sua producgdo cientifica em impacto social, devido a
auséncia de estruturas de apoio a transferéncia tecnologica.

2.3 INCOERENCIA NA AVALIACAO DE PRODUTIVIDADE

Apesarde a CAPES vincularbolsas a produtividade, a auséncia de métricas
que valorizem a interdisciplinaridade ou a aplicagdo pratica das pesquisas pos-
doutorais perpetua um ciclo de publicagdes sem relevancia sistémica. Um
estudo na Avaliagio (Campinas) demonstra que o pés-doc aumenta a produgao
académica, mas ndo necessariamente sua qualidade ou impacto.

3. LICOES DA OCDE: MODELOS PARA INSPIRACAO

A andlise comparativa entre 0 modelo brasileiro de pds-doutorado e os
sistemas adotados por paises da OCDE revela ndo apenas diferengas estruturais,
mas também concepgdes distintas sobre o papel do pesquisador pés-doutoral na
sociedade.

Enquanto no Brasil o chamado “po6s-doc” é frequentemente tratado
como uma etapa transitoria, sem vinculos formais e com baixa integracdo
institucional, em paises como Reino Unido, Alemanha e Estados Unidos, essa
fase é reconhecida como estratégica para a consolidagao da carreira cientifica, a
inovagao e a articulacao entre universidade, setor produtivo e governo.

No Reino Unido, por exemplo, programas como o Research Fellowship
da Royal Society? oferecem bolsas de até cinco anos, com salarios competitivos e
acesso a fundos para colaboragdes internacionais. Nele, o pesquisador ¢ tratado
como um profissional em fase probatoria, com direitos trabalhistas, autonomia
cientifica e inser¢do em redes globais de pesquisa. Essa estrutura permite que o
po6s-doc ndo apenas desenvolva sua linha de investigagdo, mas também participe

2 https://royalsociety.org/grants/university-research/
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ativamente da formag¢ao de novos pesquisadores, da captagdo de recursos e da
gestdo académica.

Na Alemanha, o sistema de Junior Professorships integra o pos-
doutorando como Wissenschaftliche Mitarbeiter® (colaborador cientifico), com
contratos de até seis anos, direito a orientar teses e participar de concursos para
catedras.

Essa configuragdo garante estabilidade, progressio na carreira e
reconhecimento institucional. Além disso, universidades alemas incentivam a
participagdo dos pds-docs em projetos interdisciplinares e em parcerias com o
setor produtivo, especialmente nas areas de engenharia, satide e tecnologia.

Nos Estados Unidos, a cultura de grant writing é central na formagio
pos-doutoral. Pesquisadores sao treinados para captar recursos junto a agéncias
como a National Science Foundation (NSF)* e o National Institutes of Health
(NIH)®, desenvolvendo habilidades de gestdo, empreendedorismo e comunicagao
cientifica. Programas como o NIH Pathway to Independence Award (K99/R00)%
incentivam a transicdo para cargos em saude publica, industria ou docéncia,
promovendo a autonomia e a diversificagdo de trajetorias profissionais.

Esses modelos compartilham algumas caracteristicas fundamentais:

* Reconhecimento legal e institucional do p6s-doc como profissional da

ciéncia;

» Integracdo com demandas sociais e produtivas;

+ Valorizagdo da interdisciplinaridade e da inovagao, e

» Estimulo a internacionalizacdo e a mobilidade académica.

Ao adotarem essas diretrizes, os paises da OCDE transformam o pos-
doutorado em uma alavanca de desenvolvimento cientifico e tecnolédgico, e ndo
em um estagio precarizado.

No Brasil, iniciativas pontuais como o Programa Nacional de Pos-
Doutorado (PNPD/CAPES)” e o Programa Institucional de Pés-Doutorado
(PIPD/CAPES)® ainda carecem de regulamentagdio mais acessivel e
disseminagdo facilitada, estabilidade e articulagio com politicas publicas. A
auséncia de um regime juridico especifico, a limita¢do temporal das bolsas e a

3 https://www.daad-brasil.org/pt/estudar-pesquisar-na-alemanha/doutorado-e-pesquisa-
na-alemanha/

https://www.nsf.gov/
https://www.nih.gov/
https://www.nigms.nih.gov/training/careerdev/Pages/Pathwaylndependence

N O ok

https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/bolsas/
bolsas-no-pais/pnpd-capes

8 https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/capes-cria-o-programa-institucional-
de-pos-doutorado
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falta de integragdo com o setor produtivo dificultam a consolidagdo do pds-doc
como etapa estratégica da carreira cientifica.

Além disso, a baixa valorizag¢do da produgao aplicada e da transferéncia
de tecnologia perpetua um modelo académico centrado na publicagdo, muitas
vezes desvinculado das demandas sociais. E coexiste fortemente o tema do
ageismo — em que frequentemente pesquisadores que tenham mais de 10 anos de
doutoramento se veem discriminados para produzir, ageismo que se replica nas
iniciativas de fomento a produgao cientifica existente por parte das fundagoes de
amparo a pesquisa nos estados.

A experiéncia internacional mostra que é possivel construir modelos
hibridos, que conciliem exceléncia académica com impacto social:

* O Innovation Fellowship britanico, por exemplo, vincula pesquisadores

a empresas e 0rgaos publicos para resolver desafios nacionais, como
sustentabilidade, satude digital e educagdo inclusiva.

* O MIT, nos Estados Unidos, oferece fundos semente para que pOs-

docs desenvolvam prototipos e spin-offs académicos, estimulando o
empreendedorismo cientifico.

A adogdo de boas praticas internacionais ndo implica em mera importagao
de modelos, mas em uma adaptagdo critica as especificidades brasileiras. Sera
necessario considerar a diversidade regional, as desigualdades estruturais e os
desafios da ciéncia nacional.

Para isso, é fundamental que as agéncias de fomento, as universidades
e os proprios pesquisadores se engajem em um processo coletivo de reforma,
pautado pela valoriza¢do do pds-doc como agente de transformacao.

4. PROPOSTAS PARA UMA REFORMA ESTRUTURAL

Diante da analise critica do modelo brasileiro de pos-doutorado e das
ligoes extraidas dos sistemas internacionais, torna-se urgente propor uma
reforma estrutural que reposicione o pos-doc como etapa estratégica da carreira
cientifica e como instrumento de inova¢ao social.

Essa reforma deve contemplar quatro eixos principais:

1. Seu reconhecimento legal como profissional da ciéncia;

2. Sua integracdao com a hélice tripla;

3. Uma revisdo dos critérios de avaliagdo da CAPES/CNPq; e

4. O processo de internacionaliza¢ido com reciprocidade.

O primeiro eixo diz respeito a criagdo de um regime juridico especifico
para os pés-doutorandos, com carteira assinada, salarios compativeis com a
qualificagdo (equivalente a 70-80% do piso de professor doutor), além de acesso
a beneficios como licenga-maternidade, aposentadoria e estabilidade minima.
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Essa medida ndo apenas garante direitos trabalhistas, mas também
confere dignidade e segurancga ao pesquisador, permitindo que ele se dedique
integralmente a pesquisa, a formag¢do de novos cientistas e a articulagao
institucional. Além disso, propde-se a extensdo do prazo maximo para cinco
anos, com metas intermediarias de desempenho (publicacbes, patentes,
parcerias), como ocorre no modelo sueco.

Essa flexibilizagdo permite que o pos-doc desenvolva projetos de longo
prazo, com maior profundidade e impacto, e que construa uma trajetoria
académica solida e reconhecida.

O segundo eixo envolve a integracdo do pds-doc com a hélice tripla
(universidade-industria-governo), por meio da criagdo de programas de pos-
doutorado aplicado. Esses programas devem vincular pesquisadores a empresas,
orgdos publicos e organizagdes da sociedade civil, com foco na resolugdo de
desafios nacionais, como sustentabilidade na Amazdnia, saude digital, educagao
inclusiva e transicdo energética. A experiéncia do Innovation Fellowship
britanico pode servir de inspiracao, adaptada as realidades brasileiras.

Outra proposta é o _incentivo a criacdo de spin-offs académicos, com
fundos semente para que pos-docs desenvolvam protoétipos, produtos e servigos
baseados em suas pesquisas. Essa medida estimula o empreendedorismo
cientifico, a transferéncia de tecnologia e a geragdao de empregos qualificados.
O modelo do MIT, que articula laboratérios de pesquisa com incubadoras e
aceleradoras, pode ser adaptado as universidades brasileiras, especialmente
aquelas com parques tecnoldgicos e nucleos de inovagao.

O terceiro eixo refere-se a revisdo dos critérios de avaliacdo da CAPES e
do CNPq, com inclusao de indicadores de impacto social, interdisciplinaridade
e inovagdo. Propbe-se que os projetos de pos-doutorado sejam avaliados nao
apenas pela quantidade de publica¢des, mas também pela adogao de tecnologias
por politicas publicas, parcerias com o terceiro setor, forma¢do de redes
interinstitucionais e contribui¢ao para o desenvolvimento regional.

Além disso, sugere-se a criacao de cotas para pos-docs em editais tematicos,
garantindo que pelo menos 30% dos recursos sejam destinados a pesquisadores
em estagio pds-doutoral, como ocorre no programa Horizon Europe’.

O quarto eixo trata da internacionaliza¢do com reciprocidade. Propde-se
a ampliagdo do Programa Institucional de Pés-Doutorado (PIPD) para incluir
cotas de pesquisadores estrangeiros em instituicbes brasileiras, fomentando
redes globais de pesquisa e promovendo a troca de saberes. Essa medida
fortalece a ciéncia nacional, amplia a visibilidade internacional dos programas

9 https://www.ese-hormones.org/what-we-do/research/european-research-funding/
funding-programmes/horizon-europe/horizon-europe-programme-overview/
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de pés-graduagdo e contribui para a construg¢do de uma diplomacia cientifica
ativa e estratégica.

Essas propostas ndo sao exaustivas, mas indicam caminhos possiveis para
a reconfiguracdao do pos-doutorado no Brasil. Sua implementagao exige vontade
politica, articulagdo institucional e mobilizagio da comunidade académica. E
preciso superar a visao do pds-doc como estagio transitorio e precarizado, e
reconhecé-lo como etapa fundamental para a consolidag¢ao da carreira cientifica,
a inovac¢io e o desenvolvimento nacional.

A reforma do pds-doutorado é, portanto, um imperativo ético e estratégico:
Ela ndo apenas valoriza o pesquisador, mas também fortalece o ecossistema de
ciéncia, tecnologia e inovagao do pais.

Ao garantir direitos, recursos e reconhecimento, o Brasil podera
transformar o pos-doc em uma alavanca de desenvolvimento, e ndo em um
limbo académico.

5. CONCLUSAO: O POS-DOC COMO ALAVANCA, NAO COMO
LIMBO

O Brasil ndao pode desperdicar o potencial de seus pods-doutores,
condenando-os a um ciclo de inseguranca e subutilizacio: E urgente reconhecer
seu papel como agentes de transformagdo na hélice tripla, garantindo-lhes
direitos, recursos e um lugar definido no ecossistema de inovagao.

Como alerta o estudo da USP, a mera existéncia do pds-doc nao basta:
¢é preciso integra-lo a um projeto nacional de ciéncia que dialogue com as
demandas do século XXI. A mudanc¢a comega agora — e exige que todos nos,
académicos, assumamos o protagonismo dessa causa.

6. CONVOCATORIA: POR UM MOVIMENTO COLETIVO

A transformacdo do pos-doutorado exige pressdo organizada da
comunidade académica. Propde-se:

I) Criag¢ao de uma Frente Nacional de Po6s-Doutorandos, articulada
com entidades como a SBPC, para negociar com o MEC a
regulamenta¢do da categoria.

II) Campanhas de conscientiza¢ao em universidades, destacando casos
de sucesso internacional e os custos da precarizagdo atual.

III) Engajamento de reitores e coordenadores de programas de pos-
graduacgao na defesa de verbas especificas para pds-doutorados em
planos or¢amentarios.
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- CAPITULO 7 -

ENSINO NOTURNO E ANTIRRACISMO:
ABORDAGEM DO MATERIAL “MT POR UMA
EDUCACAO ANTIRRACISTA” NAS AULAS DE

APROFUNDAMENTO DE HISTORIA

Gustavo Gabriel da Silva de Castro’

1. INTRODUCAO

s aulas de Historia sdo permeadas por temas criticos e reflexivos.

Em cada temporalidade, os conceitos sdo apresentados aos

estudantes para que possam desenvolver suas habilidades de
compreensdo de mundo, estabelecendo relagdo do passado com o presente,
entendendo como a historiografia contribui para a nossa constru¢ado enquanto
individuo.

Aliar a tecnologia para a constru¢ao e consolida¢do do conhecimento
historico se faz necessario na realidade em que vivemos, onde a informagio
através das redes sociais fazem parte da vida da sociedade.

Considerando a realidade dos estudantes, em que a conectividade esta
intrinsecamente presente em seu cotidiano, aliar esse fator com a aprendizagem
em sala de aula torna-se relevante, para a consolidagdo da aprendizagem,
instigando a criticidade e participagdo, manifesta por distintos meios de
compreensdo e vivéncias.

Na rede estadual de Mato Grosso, com a implementa¢ao do curriculo
fundamentado na Base Nacional Comum Currucular — BNCC, a matriz
curricular esta organizada de modo que as disciplinas se dividem em dois
grupos, a saber: as que compode a formacao geral basica e as que fazem jus a
parte diversificada.

1 Doutorando em Ensino de Histéria - UFMT, Mestre em Ensino de Historia pela
Universidade Federal de Mato Grosso, professor efetivo da rede estadual de Mato Grosso,
e-mail: gustavo.castro@edu.mt.gov.br.
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Na area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, os componentes de
Histéria e Filosofia possuem cada um uma disciplina complementar na base
diversificada, a de Aprofundamento de Histéria e Filosofia respectivamente.
Nessas disciplinas, o intuito € trazer para a vivéncia dos estudantes tematicas
atuais que fazem parte do dia a dia da sociedade na qual eles estdo inseridos.

Um dos objetivos norteadores da disciplina de Aprofundamento de Historia,
onde parte dela é desenvolvida online, alternada em momentos presenciais, esta em
justamente se discutir temas atuais relacionados com os contetudos do cotidiano
escolar, propondo algo além das paginas do Material Estruturado: elencar o dia a
dia da sala de aula, discutindo assuntos das mais distintas dimensoes.

O material MT por uma Educag¢do Antirracista vem ao encontro desse
proposito, pois assimilar os acontecimentos relativos ao processo de escravizagao
dos povos originarios, africanos e seus descendentes na perspectiva de conceitos
atuais que discutem a urgéncia do combate aos preconceitos historicamente
construidos €é mais que necessario, ¢ de utilidade publica.

Assim, desenvolver tais tematicas tornou-se objetivo central nas
disciplinas de Aprofundamento de Historia e Filosofia nas turmas de 2° e 3°
Ano do Ensino Médio Noturno da Escola Estadual Bairro Unido, considerando
as particularidades dos estudantes que sao publico desse periodo escolar.

Suas experiéncias contribuiram para a dinamizag¢do das discussdes
acerca das temadticas presentes no material trabalhado, possibilitando trocas
significativas para a desconstruc¢ao de esteredtipos construidos e ressignificacao
de processos historicos em sala de aula e no espago virtual, muitas vezes
permeados pelo eurocentrismo.

Despertar a reflexdo dos estudantes, bem como sua criticidade sobre a
abordagem da educacdo antirracista ¢ fundamental para a formag¢do de uma
sociedade consciente e inclusiva, que respeite e valorize cada aspecto cultural
dos diferentes povos que compdem a sociedade brasileira.

2.A EDUCACAO ANTIRRACISTA EM SALA DE AULA NO ENSINO
MEDIO NOTURNO: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Trabalhar com o Ensino Médio no periodo noturno é um desafio nas
distintas realidades das escolas brasileiras, seja pela grande maioria dos
estudantes estarem inseridos no mercado de trabalho, com jornadas quase
sempre exaustivas, seja pelas responsabilidades que adolescentes e jovens
assumem dentro de suas familias, ou até mesmo pela desmotivacao enfrentada
em meio as peripécias da vida.

Assim é arealidade da Escola Estadual Bairro Unido, localizada na cidade
de Matupa, a 720 quildémetros da capital, Cuiaba. Os estudantes, ao adentrarem
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aos portdes da escola se veem diante de uma encruzilhada: estudar ou dormir,
para minimamente descansar por conta do dia exaustivo. Alguns optam por ndo
ficar em sala de aula, por motivos que sao ou nao claros.

O Ensino Médio noturno, conforme salienta Togni e Carvalho (2007, p.
62-63), é quase sempre considerado como uma fonte de insatisfacao que necessita
ser sanada, sendo reproduzido como mera “cépia” do modelo educacional que
se estabelece no periodo diurno.

As autoras refletem sobre esses problemas que permeiam a realidade do
ensino noturno nos idos de 2007. Ao estabelecermos um contraponto com a
atual realidade, algumas premissas permanecem.

Vindo para o ensino relacionado as Ciéncias Humanas, pensar em estratégias
para incluir os estudantes e tornar dindmico o processo de ensino e aprendizagem
se faz crucial, para instiga-los a participar do processo, trabalhar com a criticidade,
empatia e equidade, pois cada uma das disciplinas traz em seu arcabougo esses
objetivos e ter um planejamento é fundamental para concretiza-los.

Os professores se deparam com dilemas relacionados a esse cotidiano e,
elaborar estratégias de ensino com metodologias diversas para inclui-los, torna-
se 0 objetivo principal. Mas, o que fazer quando eles perdem o interesse pelo
estudo? Esse questionamento permeia as noites desse corpo docente.

Para o desenrolar de uma aula, o professor necessita estabelecer estratégias
em seu planejamento que possam ser flexiveis e revistas ao longo do percurso.

Sobre o planejamento na perspectiva histérica, Carollina Carvalho Ramos
de Lima (2022) aponta:

A (re)construcdo do conhecimento historico é possivel quando a/o
docente planeja e oportuniza que a/o estudante interaja com os conteudos
da aprendizagem, por meio da observagdo, inferéncia, problematizagao,
comparagdo e analise, em atividades investigativas que a/o desafiem

progressiva e cognitivamente, bem como estejam conectadas as suas
vivéncias e saberes. (LIMA, 2022, p. 43)

O conhecimento histérico construido no chédo escolar depende de uma
reflexdo conjunta e que seja mediada pelo processo de ensino e aprendizagem,
considerando as premissas abordadas pela autora. O professor, ao planejar,
tende a visualizar um horizonte a ser almejado, que podera sofrer alteragdes ao
longo do processo.

No inicio do ano letivo, ao deparar com a disciplina de Aprofundamento
de Historia, surgiram muitas davidas sobre o que desenvolver nesse componente.
Assim, ao procurar a coordenac¢do pedagogica, foi apresentado o material MT
por uma educagao antirracista.

No contexto escolar,

“se faz necessario compreender que a escola estd inserida na sociedade,
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onde ¢ refletido os problemas culturais, sociais e historicos. O racismo
ndo estaria a parte, pois em nossas escolas é possivel observarmos diversas
situagcdes em que se destacam atitudes racistas (seja de maneira consciente
ou inconscientemente).” (CRUZ, 2022, p.11)

Assim, conforme defendido pela autora, a compreensdo acerca da
realidade escolar ¢ de fundamental relevincia para que questdes importantes
possam ser levantadas e debatidas em sala de aula, como o racismo.

Acerca de tematicas tidas como transversais, muitos si0 Os materiais
complementares que a escola frequentemente recebe. Dentre esses, a cartilha
“MT por uma Educagdo Antirracista” que visa instruir sobre leis, conceitos e
praticas no combate ao racismo nas escolas, abrangendo as contribui¢bes das
populagdes negra, indigena e quilombola, destacando as legislagdes como as
Leis 10.639/03, 11.645/08 e 12.288/10, que trazem a inclusdo da historia e
cultura afro-brasileira e indigena no curriculo escolar, além de apresentar
conceitos essenciais e sugestOes de atividades para sensibilizar a comunidade
escolar na constru¢do de uma sociedade mais justa e inclusiva.

Uma educa¢do pautada no antirracismo

deve envolver toda a sociedade, ndo apenas os negros. Uma profunda
reflexdo sobre a educagdo para as relagdes étnico-raciais leva-nos a
concluir que o tema ¢é urgente nao apenas para o publico escolar negro.
E fundamental aos estudantes brancos, para que sejam capazes de
reconhecer a diversidade de matrizes que compdem a cultura nacional,
tenham elementos para compreender culturas que podem eventualmente
ndo conhecer e reconhecer a necessidade de se mobilizar pela igualdade
de direitos, compreendendo-a como um produto benéfico para todos. E
preciso que estudantes brancos saibam identificar claramente o racismo,
para ndo mais pratica-lo. IMOTA, 2021, p.19)

Oportunizar momentos de discussao acerca do combate ao racismo
envolvendo os estudantes e toda a comunidade escolar visa desconstruir os
preconceitos historicamente presentes, possibilitando abordagens para que haja
empatia e respeito dentro e fora do espago escolar, pois apesar de estarmos em
uma sociedade onde os avangos sao constantes nos mais distintos segmentos,
independente de quaisquer fatores, muito ainda necessita ser efetivado, ccom a
incclusao de todos os individuos para que a sociedade se torne justa e igualitaria.

Nas aulas, se dividiu o contetido, mediando presencialmente e no meio
virtual. Como a cartilha esta organizada em topicos, cada um deles foi abordado
em aulas distintas. As tematicas presentes sao as seguintes:

Na Introdugao, apresenta-se a historia inica narrada pelos colonizadores
e a forma em que ela silencia as vozes dos africanos e indigenas, omitindo a
riqueza de suas culturas e saberes repercutindo na constru¢do da identidade
desses povos, como a aceitagdo do cabelo cacheado e crespo sendo um ato de
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autoaceitacao e valorizagdo da cultura negra, por exemplo.

Em sequéncia, a tematica intitulada Autodeclaracdo explica que esta ¢
um documento onde a pessoa declara sua identidade étnico-racial, sujeitando-se
a san¢bes em caso de declaragdo falsa, configurando importante instrumento
para a criagao de politicas de inclusao e agdes afirmativas que colaboram no
combate e na reducdo das desigualdades.

A Discriminagio FEtnico-Racial é discutida e definida como tratamento
diferenciado a membros de gruposracialmente identificados, como negros, indigenas,
quilombolas e ciganos, mencionando ainda a injuria racial como crime associado
ao uso de palavras ofensivas a honra de uma pessoa em fung¢ao da raga, cor, etnia,
religido ou origem. A definicdo de Racismo como o preconceito e discrimina¢ao
direcionados a alguém tendo em conta sua origem étnico-racial, com a ideologia de
que existe uma raga melhor que outra ¢é o tltimo subtema retratado.

Os Tipos de Racismo ¢ um dos topicos que objetiva esclarecer quais sdo
as diferentes manifestacdes racistas em nossa sociedade, sendo eles: Racismo
Ambiental refere-se a desigualdade racial na exposi¢do a riscos ambientais e
na distribuicdo de recursos naturais; Racismo Interno € a internalizacdo de
esteredtipos e preconceitos raciais que afetam a autoestima; Racismo Religioso
¢ a discriminagdo e violéncia contra adeptos de religides de matriz africana;
Racismo Estrutural esta consolidado na organizagao da sociedade, privilegiando
determinada raga ou etnia em detrimento de outra.

O que dizem as Leis? Neste topico as legislagdes brasileiras sido
destrinchadas comegando pela Constituicdo Federal de 1988 que estabelece que
0 racismo como crime inafiangavel e imprescritivel. Em seguida a Lei Federal
7.716/1989 definindo os crimes de discriminagdo ou preconceito com base em
raga, cor, etnia, religido ou procedéncia nacional, assim como a Lei Federal
10.639/2003 que torna obrigatoério o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira
e Africana, enquanto a Lei Federal 11.645/2008 inclui a obrigatoriedade de
ensino da Historia e Cultura Indigena. Por fim a Lei Federal 14.532/2023
equipara a injuria racial ao crime de racismo.

E preciso. Nessa se¢io algumas leis também sdo abordadas como as leis
n® 7.716/1989, 9.459/1997 e 14.532/2023, que estabelecem pena de reclusdao
de dois a cinco anos aos infratores. Um chamamento ainda é efetuado com as
premissas de “Seja um antirracista, reflita sobre seus proprios preconceitos e
estereotipos” ou “Trabalhe para reconhecé-los e supera-los. Apoie e defenda
politicas e praticas que promovam a igualdade racial”.

Intitula-se “Racismo Estrutural” o préximo topico presente na cartilha,
elencando como o racismo esta enraizado nas instituicdes e estruturas sociais,
permeando a vida cotidiana, manifestando-se nas normas e relagdes econdmicas,
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politicas e culturais, perpetuando desigualdades.

Os “Conceitos importantes” sdo relevantes e mensurados neste topico de
mesmo nome. Temas como a “Ancestralidade” relacionada aos antepassados e
a heranca cultural e histérica; “Diversidade” abrangendo uma ampla variedade
de dimensdes individuais e grupais, como raga, etnia, género e religiao; “Pessoa
Negra” incluindo tanto as pessoas pretas quanto as pardas, referindo-se a populagao
afrodescendente; “Sankofa”, expressdo originaria da cultura Akan, carrega a
mensagem de aprendizado com o passado para construir um futuro melhor.

Os “Termos que nao devo usar” traz para a realidade as expressdes racistas
contra negros, utilizadas de forma “inofensiva” como uma “brincadeira”, mas
que ferem aqueles que recebem essas “acunhas”, incluem “meia-tigela”, “cor
do pecado” e “mulata”, que objetificam e desumanizam a pessoa negra. “Cabelo
Bombril” e “cabelo ruim” sdo expressoes que reforcam a ideia de que o cabelo
crespo € inferior. Expressdes como “civilizar o indio” e “servigo de indio” sdo
racistas contra indigenas, perpetuando esteredtipos negativos.

As “Siglas que preciso conhecer” sdo fundamentais para que possamos
conhecer os instrumentos que auxiliam no combate ao racismo e a qualquer
forma de preconceito manifestada no cotidiano. As siglas sdo: CIMAR-MT -
Comité Interinstitucional de Monitoramento das Leis Antirracistas; MNU-MT
- Movimento Negro Unificado de Mato Grosso; CIMI - Conselho Indigenista
Missionario.

Além desses temas fundamentais para propagar o conhecimento
antirracista, a cartilha ainda propde um sequencial de sugestao de atividades
para os estudantes trabalhando com o letramento racial e outras premissas.
Essas atividades ainda enfocam no auxilio para a comunidade escolar atuar na
valoriza¢do da identidade e no sentimento de pertencimento.

O ultimo tépico mostra os canais de acolhimento e dentncia para aqueles
que estiverem enfrentando alguma situagdo de preconceito e/ou racismo,
sendo eles: Policia Militar — 190; Violagdao de Direitos Humanos - Disque
100; Superintendéncia de Igualdade Racial da Secretaria de Justica e Direitos
Humanos (65) 3613-9932.

Apbs essa breve exposi¢do da estrutura do material “MT por uma
Educagao Antirracista”, apresentar-se-a a estrutura das aulas e como se procedeu
com a organizacao destas.

Num primeiro momento, a apresentacdo da tematica foi efetuada aos
estudantes, através de rodas de conversa, mediadas pelo professor. Nelas, cada
estudante apresentou sua compreensao prévia a cerca do tema discutido na aula.

O objetivo desse primeiro contato era verificar a percep¢ao dos estudantes
acerca do antirracismo e/ou racismo. Pela interagdo e fala dos estudantes, pode
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se perceber que grande parte nao estava familiarizada com a tematica, apesar
de consciente ou inconscientemente algumas a¢des no dia a dia, observada pelo
professor e colegas, remente a pratica de tais comportamentos.

Em sequéncia, foi apresentado aos estudantes a ferramenta Padlet. Sobre
essa ferramenta tecnoldgica, e a sua empregabilidade em sala de aula, os aspectos
positivos é que os alunos participaram e puderam expressar sua opinidao acerca do
tema, visualizaram o feedback do professor, além de virem os comentarios dos
demais colegas. Também fixaram melhor o contetido, pois tiraram as davidas
e seguiram as orientacdes dadas para a realizagdo da atividade. (SOUSA et al.,
2023, p. 205)

Percebe-se que os autores diante de suas experiéncias pedagbgicas
obtiveram retorno positivo no desenvolvimento das atividades com os estudantes,
reforcando a pertinéncia desta para as aulas planejadas.

A escolha da ferramenta se deu por conta da versatilidade que se observa,
sua semelhanga com o feed das redes sociais que os estudantes utilizam, assim
como a possibilidade de interagdo, com comentarios, curtidas, envio de arquivos
diversos, pesquisas em tempo real, entre outras agoes.

Em sequéncia, foi solicitado que os estudantes lograssem na Plataforma
Plurall, pois na disciplina de Orientacdo (Aprofundamento de Historia) eles
acessariam, o link do padlet a ser utilizado nas aulas.

O intuito de se usar um unico padlet estd justamente na construcdo de
acervo de evidéncias do desenvolvimento do tema e, para além disso, construir
um ambiente de interacdo entre os estudantes, onde pudesses manifestar
livremente sua opinido acerca das discussdes levantadas.

O padler foi estruturado de modo que, em cada aula, novos conceitos
fossem elencados, conceitos estes oriundos da cartilha digital “MT por uma
educacdo antirracista”, elencando um dos oito temas abordados.

Assim, os temas foram discutidos produtivamente com os estudantes e a
participagdo deles se revelou significativa.

3. NA PRATICA: DESENVOLVENDO A TEMATICA NAS AULAS
COM OS ESTUDANTES

A seguir estao dispostos os padlets das turmas em que os trabalhos foram
desenvolvidos — 2° Anos e 3° Ano do Ensino Médio. Apds cada uma delas,
relatos explicativos conceituardao como se deu a pratica.
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Fig. 1 Print de tela — Padlet das turmas

ACESSE 0 QRCODE ABAIXO PARA OBTER
O CONTEUDO DA AULA INTRODUTORIA

Na aula introdutodria, assim como nas demais, diferentes recursos
tecnologicos foram utilizados como videos, QRcode, canva, para que
visualmente os estudantes fossem atraidos e chamados a discussdo. Nesta aula,
ainda, foi disponibilizada a cartilha antirracista, as leis que versam sobre o crime
de racismo, e também uma questao reflexiva para os estudantes expressarem sua
opinido acerca da abordagem efetuada, conforme imagem abaixo.

Fig. 2 Print de tela — Padlet das turmas
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As falas dos estudantes expressam a angustia e a indignag¢ao de muitos dos
estudantes, que, apesar de nao sentirem ‘“nada” as palavras ditas posteriormente
expressam o reconhecimento do quao errado e prejudicial tais atitudes se
revelam diante da sociedade.

Nas aulas posteriores pontos como analise de dados em noticias atuais para
a percepcao da dimensdo acerca da discriminagao/racismo foram levantados pela
turma. Eles, em suas pesquisas, puderam perceber o quao urgente é a necessidade
de se combater ao preconceito historicamente construido em nossa realidade.
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Fig. 3 Print de tela — Padlet das turmas
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Nesta aula em especifico um comentario de um estudante chama a
atengdo. A percepgao critica observada, quando ele diz que todos s3ao a mesma
coisa mostra a importancia de trazer para a sala de aula temas atuais como o
antirracismo. Esse estudante teve, notoriamente, uma compreensao clara de que
nao ha distingao entre os seres humanos e que, aos seus olhos, todos sdo iguais.

Fig. 4 Print de tela — Padlet das turmas
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Os estudantes do 3° Ano do Ensino Médio também participaram das
discussoes ativamente. A imagem a seguir destaca os comentarios mencionados
por eles.
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Fig. 5 Print de tela — Padlet das turmas
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Algo interessante se observa em um comentario de uma estudante que,
indo além, identifica uma forma de racismo presente em nosso cotidiano, o
religioso. Ela destaca a relagdo desse preconceito com as religides de matriz
africana, principalmente dentro de igrejas cristds e lamenta esse ocorrido. A
maturidade dita por ela transcende seu espago de vivéncia, mostrando a visao
ampla, de empatia e respeito as diferentes manifestagdes de fé.

As imagens apresentadas anteriormente expressam um pouco das aulas
de Aprofundamento de Historia e Filosofia, importante importante espago
de discussao dos estudantes. Em cada aula, em cada comentario podemos
identificar a visdo critica em construcao desses individuos.

4. CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento da tematica antirracista em sala de aula se revelou
pertinente para a construcao da compreensao dos estudantes acerca dos temas
norteadores da cartilha proposta pelo governo do estado de Mato Grosso.

Percebeu-se que cada um deles manifestou sua opinido no desenrolar das
aulas, apresentando seu ponto de vista por meio de comentarios postados na
ferramenta padlet, utilizada para se trabalhar com a politica antirracista.

Nas aulas, cada estudante ao ser oportunizado a mencionar sua
contribuicdo, fizeram mengao aos seus pensamentos, muitas vezes apresentados
com indignagdo, principalmente aqueles estudantes que se depararam com
algumas situagdes semelhantes as discutidas nas aulas.

Oportunizar temas que transpassam a constru¢ao tradicionalista e
eurocéntrica da historia, fundamentados em abordagens como a antirracista,
faz com que a aprendizagem tenha sentido para o estudante, pois situagdes
cotidianas fazem com que eles se sintam incluidos na Histéria, sendo uma
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Historia das suas vivéncias, e ndo aquela que aparenta distante da realidade.

Associar e discutir perpassa barreiras que vao além dos muros escolares.
Os estudantes do Ensino Médio Noturno contribuem para que haja essa
propagacdo de conhecimento, pois grande parte deles estdo inseridos no
mercado de trabalho e lidam diariamente com o publico, vivenciando muitas
vezes, situagdes relacionadas ao racismo, ao preconceito, que operam como
fator negativo, infelizmente, dentro da sociedade.

Ao terem contato com a politica antirracista, eles terdo respaldo para
combater a cada uma dessas situagdes que poderdo surgir, dentro da legalidade,
para assegurar seus direitos.

A politica antirracista adotada pelo estado de Mato Grosso revela a
preocupag¢do manifesta dos 6érgaos publicos em promover a inclusdo e combater
as distintas violéncias advindas do racismo. Cabe a nés enquanto educadores,
levarmos para o chao da sala de aula essas discussdes, propondo aos estudantes
oportunidades para que reflitam criticamente sobre a postura de seus locais de
vivéncia diante da tematica.

Que temas atuais como o racismo, a questdo de género e os demais
pertencente aos grupos minorizados e marginalizados pela sociedade e pela
abordagem positivista/ tradicionalista da histéria possam ser realidade nao
somente nas aulas de Aprofundamento de Histéria, mas sim nas diferentes areas
do conhecimento, onde professores possam engajar nessa luta por um espago
escolar e comunidade que combatem ao preconceito.

Muita ainda precisa ser feito, mas sao as pequenas sementes plantadas
que geram as maiores arvores e que elas possam gerar frutos a serem colhidos,
frutos da inclusao, do respeito e da empatia ao proximo.
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- CAPITULO 8 -

A EDUCACAO DO ROSTO RACIALIZADO:
NECROPOLITICA E A URGENCIA DE UMA
PEDAGOGIA ANTIRRACISTA

Ellen Maira de Alcantara Laudares’

Leticia Vieira Barbosa®

1. INTRODUCAO

racismo estrutural, profundamente enraizado nas bases da

sociedade brasileira, manifesta-se de maneira insidiosa em

diversas esferas, com particular impacto sobre as infancias negras.
A origem desse processo remonta ao projeto colonial, no qual a escravizagdo
sistematica de povos africanos e a posterior exclusao de seus descendentes
fundaram uma estrutura de dominag¢do racial que atravessa os séculos e se
atualiza nas dinamicas contemporaneas. Inseridas no projeto de modernizagao
do Estado-nagao, as politicas de branqueamento do século XIX incentivaram a
vinda de imigrantes europeus como forma de reconfigurar o imaginario racial
brasileiro e afirmar a supremacia do padrao branco ocidental.

Os efeitos dessa heranga colonial-racial sdo evidenciados por dados
estatisticos que escancaram as desigualdades estruturais no campo educacional.
A maior vulnerabilidade a evasao escolar, os baixos indices de desempenho
académico entre criangas negras traduzem a permanéncia de mecanismos
sisttmicos de exclusdo, apesar das reformas legais empreendidas ao longo
das ultimas décadas. A compreensdo da infincia, longe de ser uma categoria
universal, revela-se uma constru¢ao historica, cultural e politica, materializada
de forma desigual entre os sujeitos. As infincias negras, nesse contexto, sao

1 Doutora em Educagdo. Coordenadora do curso de Pedagogia na Faculdade Presbiteriana
Gammon - FAGAMMON. E-mail: ellen.laudares@fagammon.edu.br.
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atravessadas por dispositivos de racializagdo que operam como mecanismos de
controle, exclusao e, em ultima instancia, de morte simbolica. Este fendmeno é o
que denominamos de “educagdo do rosto”, uma pedagogia implicita que institui
a face branca como a norma de humanidade, relegando outras identidades a um
plano de subalternidade e invisibilidade.

Segundo Silva, Almeida e Pagni (2021), a no¢ao de educagdo do rosto
nao se restringe a padronizagdo estética imposta aos corpos, ela inscreve-se como
um processo de apagamento epistémico e simbolico que deslegitima formas de
existéncia, saberes e memorias dissidentes da ldgica eurocéntrica, impactando
profundamente a construcio identitaria de criancas negras. E um processo continuo
de desumanizag¢do que se manifesta em microagressdes diarias, na auséncia
de representatividade positiva e na reproducdo de estereotipos que limitam o
potencial e a autoimagem dessas criangas. O cenario atual ¢ agravado por uma
ofensiva conservadora que tem sistematicamente bloqueado o avango de politicas
de inclusdo social e educacional. Discursos que negam a existéncia do racismo,
que deslegitimam as cotas raciais e que atacam o ensino de historia e cultura afro-
brasileira nas escolas contribuem para um ambiente hostil a diversidade.

Projetos de lei que visam proibir discussdes sobre género e raga nas escolas,
por exemplo, sdo reflexos dessa investida que busca apagar as identidades
minoritarias e manter um status quo de privilégios. Essa conjuntura exige uma
analise de como a infincia é construida socialmente e como essa construgao ¢
atravessada por marcadores de raga, classe e género. Para as infincias negras, a
experiéncia é frequentemente marcada pela necessidade de negociagao constante
com um mundo que as vé como inferiores ou problematicas. A escola, que deveria
ser um espago de acolhimento e desenvolvimento pleno, muitas vezes se torna
um palco para a reproducao dessas desigualdades, perpetuando a “educacgdo
do rosto” e suas consequéncias nefastas para a formac¢do de criangas e jovens
negros. E imperativo, portanto, desvelar essas dindmicas e propor caminhos
para uma educagao verdadeiramente antirracista, que celebre a diversidade e
promova a equidade.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA: NECROPOLITICA E O GOVER-
NO DAS INFANCIAS NEGRAS

Com o intuito de problematizar de forma mais incisiva a condi¢ao das
infdncias negras, recorremos aos aportes teoricos de Achille Mbembe (2016),
especialmente ao seu conceito de necropolitica. Segundo o autor, o exercicio
do poder na contemporaneidade se manifesta por meio da autorizagao de
viver e da condenagdo a morte, operando por uma gestdo seletiva dos corpos
e pela distribui¢cdo assimétrica da vulnerabilidade. Nesse regime, determinados

105



REFLEXOES EM EDUCACAQ: PERSPECTIVAS, CENARIOS E PRATICAS

grupos sociais — notadamente marcados por raga, classe e territdrio — sao
sistematicamente expostos a precariedade e a violéncia, evidenciando a
centralidade da morte como tecnologia de governo.

No contexto educacional brasileiro, essa necropolitica se manifesta
de diversas formas, expondo as infincias negras a condi¢des de precariedade
e desvalorizagao. Exemplos concretos incluem a superlotacdo de escolas em
periferias, nas quais a maioria dos alunos é negra, a falta de recursos basicos como
saneamento e materiais didaticos adequados, e a violéncia policial no entorno
das escolas, que afeta diretamente a seguranga e o bem-estar dos estudantes.
Essas condigdes criam um ambiente de constante ameaca e vulnerabilidade,
em que a vida e o desenvolvimento das criangas negras sao sistematicamente
precarizados. A necropolitica, nesse sentido, ndo se restringe a morte fisica,
mas abrange também a morte social, cultural e simbodlica, que impede o pleno
florescimento dessas vidas.

Dialogamos também com as reflexdes de Michel Foucault (1988) sobre
biopoder, que examina como as formas de poder se exercem sobre a vida,
controlando corpos e populagdes. A articulagdo entre necropolitica e biopoder
permite compreender as tecnologias de subjetivacdo racializadas que operam no
ambiente escolar, moldando as identidades e experiéncias das criangas negras.
O biopoder, ao gerenciar a vida, paradoxalmente, também permite a gestdo da
morte, ou seja, a necropolitica. No contexto escolar, isso se traduz em praticas
que, embora ndo explicitamente violentas, operam para desvalorizar e controlar
os corpos negros. A imposi¢cao de padrdes de comportamento, a patologizagao
de caracteristicas culturais e a invisibilizacdo de narrativas afro-brasileiras siao
exemplos de como o biopoder atua para moldar as subjetividades negras de
acordo com a norma branca.

Autores brasileiros como Sueli Carneiro (2023), com seu conceito
de “epistemicidio”, enriquecem essa discussao ao demonstrar como o
conhecimento produzido por e sobre a populacdo negra ¢ sistematicamente
apagado e deslegitimado, contribuindo para a manuteng¢dao de uma hegemonia
epistémica branca. O epistemicidio é a negacao do conhecimento, a negagao
da propria capacidade de produzir conhecimento, o que tem um impacto
devastador na autoestima e na identidade das criangas negras. Divino José
da Silva, Jonas Rangel de Almeida e Pedro Angelo Pagni (2021) aprofundam
essa discussao, investigando o governo das infancias negras e as estratégias
de racializacdo no contexto escolar. Eles evidenciam como a escola, muitas
vezes, reproduz e perpetua logicas de exclusao, mesmo sob a égide de discursos
inclusivos. A “educacdo do rosto” torna-se, assim, um mecanismo sutil, mas
potente, de manutengdo do racismo, ao impor padrdes estéticos e culturais que
deslegitimam a identidade negra e suas multiplas expressoes.
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A problematizacao dessas dindmicas revela-se fundamental para desvelar
as multiplas camadas de opressdo — historicas, estruturais e simbolicas —
que incidem sobre as infincias negras. Trata-se de reconhecer que a infancia
nao é uma experiéncia homogénea, e sim, profundamente atravessada por
marcadores raciais que determinam o acesso a direitos, oportunidades e
reconhecimento social. Nesse sentido, a critica a essas estruturas evidencia os
mecanismos que sustentam a exclusdo, como também se constitui como passo
essencial na construgdo de uma proposta educativa radicalmente antirracista
— comprometida com a reparagdo histérica, a valorizagdo da diversidade
epistémica e a efetivagdo da justiga social no cotidiano escolar.

3. A ESCOLA COMO ESPACO DE EXCLUSAO SIMBOLICA:
ANALISE DA PRATICA

Apesar da retdrica inclusiva frequentemente presente em documentos
oficiais e discursos pedagogicos, a realidade das instituicdes de ensino, muitas
vezes, revela uma reprodugdo cotidiana de praticas de exclusdo simbolica,
silenciamento e controle dos corpos negros infantis. A pesquisa que fundamenta
este trabalho consiste em um estudo documental, centrado na anélise do Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) de uma escola publica localizada no interior de Minas
Gerais, complementada por uma revisao de artigos académicos publicados entre
os anos de 2022 e 2024, na base de dados Scielo, sobre educagao antirracista e
infancias negras. O objetivo foiidentificar de que forma as diretrizes institucionais
abordam — ou silenciam — as questdes raciais no contexto escolar. A analise
buscou evidenciar possiveis dissonédncias entre o que é formalmente previsto no
documento oficial da escola e os principios de uma pedagogia comprometida
com a equidade racial. A escolha da instituicdo considerou sua inser¢ao em
uma regido com significativa presenca de populagao negra e a disponibilidade
publica do PPP, o que permitiu um exame critico de seu conteudo a luz do
debate contemporaneo sobre justi¢a racial na educagao basica.

A andlise documental do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da
escola publica selecionada evidenciou lacunas significativas no tratamento
das relacbes étnico-raciais no contexto institucional. Embora o documento
mencione a valorizag¢ao da diversidade, tal referéncia aparece de forma genérica,
desvinculada de ag¢des pedagbgicas concretas voltadas ao enfrentamento do
racismo estrutural. A aplicagdo da Lei 10.639/03, que determina o ensino
de historia e cultura afro-brasileira e africana, é tratada de modo periférico
— muitas vezes restrita a datas comemorativas —, o que revela a auséncia de
um compromisso epistemologico com a valorizagdo da identidade negra e a
transformacdo curricular. Como destaca Nilma Lino Gomes (2012), a mera
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inclusao da tematica negra no curriculo, sem um projeto pedagdgico antirracista,
resulta em praticas superficiais que ndo enfrentam as desigualdades historicas.

A revisdo de literatura cientifica, composta por artigos publicados entre
2022 e 2024 em bases como a SciELO, reforca essa constatacao. Estudos como
os de Silva, Almeida e Lima (2025) e Rodrigues et al. (2024) apontam que a
auséncia de formac¢do educacional sobre relagdes étnico-raciais permanece COmo
um obstaculo central para a consolidagdo de praticas educativas antirracistas.
Um aspecto recorrente nas analises € a prevaléncia do discurso da “igualdade” —
traduzido por frases como “todos sao iguais” ou “ndo vejo cor” —, que atua como
uma forma de cegueira racial. Como explica Djamila Ribeiro (2017), esse discurso
ignora as desigualdades histéricas e naturaliza privilégios raciais, funcionando
como um mecanismo de silenciamento das demandas especificas da populagao
negra. Da mesma forma, Silvio Almeida (2019) ressalta que o racismo estrutural
ndo depende de intengdes individuais, mas se reproduz justamente por meio da
neutralidade institucional e do ndo enfrentamento ativo das desigualdades. Nesse
contexto, a auséncia de a¢Oes afirmativas no PPP da escola analisada, aliada a
negligéncia em relagdao a formagao docente, contribui para a manutengao de um
ambiente escolar que, mesmo sob o discurso da diversidade, silencia, deslegitima
e invisibiliza as experiéncias das infancias negras.

A escola, que em sua concep¢do deveria funcionar como espago de
acolhimento, emancipagdo e desenvolvimento integral, configura-se, ndo
raramente, como um ambiente de reproducdo de violéncias simbdlicas sutis e
persistentes, que comprometem a autoestima, 0 pertencimento e 0S processos
de aprendizagem das infincias negras. Essa constatacdo torna-se ainda mais
evidente quando se observa o conteudo do Projeto Politico-Pedagbgico (PPP)
da instituicdo analisada, o qual, apesar de enunciar principios voltados a
promocao da diversidade, carece de diretrizes concretas que enfrentem de forma
estruturada as desigualdades raciais. A auséncia de um compromisso explicito
com a educagao das relagdes étnico-raciais no documento permite a perpetuagao
de praticas escolares normativas que silenciam os marcadores raciais, reforgcando
um modelo educacional centrado na branquitude como referencial universal.

Nesse contexto, a urgéncia de desconstruir tais logicas e de construir
processos pedagogicos de desnormatizagao do rosto — compreendidos aqui
como praticas que desafiam os critérios hegemoénicos de visibilidade, valor e
pertencimento — torna-se evidente. A implementagdo de devires minoritarios,
no sentido proposto por Deleuze e Guattari (1995), implica romper com 0s
modos instituidos de subjetivacdo para afirmar formas plurais de existéncia e
aprendizagem. Esses devires, quando articulados a praticas de reexisténcia
coletiva, conforme propde Sueli Carneiro (2003), apontam para a possibilidade
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de uma educag¢ao comprometida ndo apenas com a inclusao formal, mas com a
transformagao radical das estruturas que historicamente negaram humanidade
e voz as infancias negras. Para tanto, é indispensavel que o PPP deixe de ser
um documento normativo genérico e se constitua como instrumento politico-
pedagogico efetivamente alinhado as demandas da justica racial.

4. PARA UMA EDUCACAO ANTIRRACISTA: DIALOGOS COM
BELL HOOKS E DJAMILA RIBEIRO

A constru¢ao de uma educacdo verdadeiramente antirracista demanda
ndo apenas a revisao de praticas pedagogicas, mas, sobretudo, a ampliagdo do
dialogo com pensadoras e ativistas cujas contribuigdes tém sido centrais na
desconstrugao das estruturas racistas que atravessam o cotidiano escolar. Nesse
horizonte, as reflexdes de Bell Hooks (2013) e Djamila Ribeiro (2017) oferecem
perspectivas epistemologicas e politicas fundamentais para o enfrentamento das
assimetrias raciais na educacgao.

Bell Hooks, em Ensinando a Transgredir: a educagdo como pratica da
liberdade (2013), propde uma pedagogia engajada, situada e transgressora, que
rompe com a légica bancaria da transmissao de conteddos e assume a sala de
aula como espaco de insurgéncia, dialogo e reconstrugao coletiva do saber. Para
a autora, o ato de ensinar deve ser compreendido como uma pratica politica, na
qual se reconhece o valor das experiéncias vividas — especialmente as de sujeitos
historicamente marginalizados — como fontes legitimas de conhecimento. Ao
desafiar a neutralidade da educacao e defender o pensamento critico como
instrumento de libertagdao, Hooks redefine o papel do educador como mediador
ético e afetivo, capaz de fomentar a autonomia intelectual e a reexisténcia dos
estudantes.

Djamila Ribeiro, por sua vez, em O que € lugar de fala? (2017), contribui
de maneira decisiva para o debate sobre representatividade e justica epistémica
na escola. Sua obra evidencia como a produ¢do de conhecimento, marcada
por uma logica eurocentrada, exclui sistematicamente vozes negras, indigenas
e periféricas, tornando imperativo o reconhecimento do “lugar de fala” como
categoria politica e critica. Ao reivindicar a valorizagao dos saberes produzidos
a partir das margens, Ribeiro aponta para a necessidade de uma pratica
pedagogica comprometida com a reparagao historica e com a redistribuicao
do poder discursivo no espago educacional. Assim, incorporar as contribuigcdes
dessas autoras no cotidiano escolar significa em reconfigurar os modos de
ensinar, aprender e se relacionar com o outro, com vistas a formagao de sujeitos
criticos, éticos e antirracistas. Isso exige a problematizagao critica dos curriculos
tradicionais, frequentemente ancorados em uma perspectiva eurocéntrica,
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patriarcal e monocultural, que naturaliza hierarquias de saber e silencia as
epistemologias dos grupos historicamente marginalizados. Superar essa
logica curricular implica em revisitar os conteudos, reconfigurar as estruturas
pedagogicas e os modos de ensinar, de forma a incorporar as vozes, experiéncias
e narrativas de sujeitos subalternizados — especialmente das populagdes negras,
indigenas e periféricas.

Nesse cenario, a formagdo docente ndo ¢ s6 importante — é urgente,
estratégica e inadiavel. E nela que os educadores podem comecar a despertar
para uma consciéncia critica sobre o racismo estrutural que atravessa a escola
todo dia, nas pequenas e grandes violéncias cotidianas. Nao da mais para pensar
em formar professor so6 para transmitir contetdo — o desafio é muito maior:
formar sujeitos éticos, politicos e epistemoldgicos, que tenham a coragem de
encarar, questionar e desconstruir as desigualdades raciais que vém sendo
naturalizadas por geragdes nesse espago.

Professor e professora ndo podem ser meros canais passivos de
informacgdo. Eles sdo arquitetos de subjetividades, construtores de mundos
possiveis. Sdo eles que tém o poder (e a responsabilidade) de criar ambientes
de aprendizado que sejam realmente inclusivos, libertadores e guiados por um
compromisso profundo e radical com a justi¢a social. Bell Hooks (2013) deixa
isso claro: a pedagogia que transforma é aquela que provoca uma autorreflexao
constante, uma desaprendizagem profunda dos preconceitos internalizados. S6
assim o educador se reconhece como agente de ruptura, capaz de desmontar as
estruturas de poder que alimentam a exclusao e o apagamento dentro da escola.

Djamila Ribeiro, por sua vez, com o conceito de “lugar de fala”, nos
convida a refletir sobre a importancia de reconhecer as posi¢des sociais e historicas
que moldam as perspectivas individuais. Em uma educagdo antirracista, €
fundamental dar visibilidade as experiéncias e saberes da popula¢io negra,
permitindo que suas vozes sejam ouvidas e valorizadas. O lugar de fala ndo
se trata de um impedimento para o didlogo, mas de um reconhecimento da
autoridade e da legitimidade de quem vivencia a opressao racial. A incorpora¢ao
dessas perspectivas na pratica pedagdgica implica em uma revisdo curricular, na
valorizagdo da cultura afro-brasileira e africana, e na promog¢ao de um ambiente
escolar que celebre a diversidade e combata ativamente o racismo em todas as
suas manifestagdes. Além disso, outras estratégias sao cruciais para a construg¢ao
de uma educacdo antirracista.

A implementagao efetiva da Lei 10.639/03, que torna obrigatério o
ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana nas escolas, deve ser vista
como um ponto de partida, e nio como um fim em si mesma. E preciso ir além
do cumprimento formal da lei, garantindo que os contetidos sejam abordados
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de forma transversal e significativa em todas as disciplinas. A valorizagdo da
literatura negra, com a inclusdo de autores e obras que representem a diversidade
da experiéncia negra, ¢ fundamental para que as criangas negras se vejam
representadas e para que as criangas nao negras aprendam a respeitar e valorizar
essa cultura. A criacao de espacos de debate sobre a questdo racial, tanto para
alunos quanto para professores e pais, é essencial para desconstruir preconceitos
e promover o didlogo. Esses espacos podem incluir rodas de conversa, palestras,
oficinas e projetos interdisciplinares que abordem o racismo de forma critica
e propositiva. A escola, nesse sentido, deve se tornar um laboratério de
experimenta¢do de novas formas de relagdo, onde a diversidade seja celebrada e
0 racismo, ativamente combatido.

4.1. PRATICAS PEDAGOGICAS DE RESISTENCIA E REEXISTENCIA

Para além do campo tedrico e da critica epistemologica, torna-se
imperativo articular e visibilizar exemplos concretos de praticas pedagogicas que,
na pratica, tém se revelado eficazes na promog¢ao de uma educagdo antirracista
e na valorizagdo das infincias negras. Tais praticas, de ‘“pedagogias de
reexisténcia”, configuram-se como estratégias subversivas a logica hegemonica
da “educacdo do rosto”, fomentando a constru¢do de ambientes educacionais
que afirmam identidades, celebram saberes ancestrais e potencializam processos
de empoderamento coletivo. Essas pedagogias ndo apenas resistem as formas
institucionais de apagamento, mas, sobretudo, promovem a (re)existéncia
afirmativa das criangas negras, propondo modos plurais de ser e conhecer no
espago escolar.

Um exemplo inspirador é a utilizagdo de literatura infantil que aborda
a tematica racial de forma positiva e afirmativa. Livros como “O Cabelo de
Lelé”, de Valéria Belém, ou “Amoras”, de Emicida, sao utilizados em sala de
aula para discutir a beleza da diversidade, combater o racismo e promover a
aceitacdo das caracteristicas fisicas e culturais de cada um. A leitura desses
livros é acompanhada de debates, atividades ludicas e a produgdao de desenhos
e textos que expressam as percepgdes das criangas sobre o tema. Essas praticas
demonstram que é possivel construir uma educag¢do que celebre a diversidade
e que seja, de fato, antirracista, transformando a escola em um espago de
acolhimento, reconhecimento e empoderamento para todas as criangas,
especialmente as negras.
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5. CONCLUSAO: PELA INSURGENCIA DE UMA EDUCACAO
PLURAL

Diante do exposto, torna-se inegavel a urgéncia de uma educagdo que
se insurja contra o racismo estrutural e suas manifestagdes nas infancias
negras. A efetiva inclusdo passa, necessariamente, pela desnormatiza¢ao do
“rosto” e pela construgio de processos pedagdgicos de reexisténcia coletiva. E
preciso questionar o modelo universalizante do sujeito educavel, que ignora as
especificidades e as riquezas das identidades negras. Reivindicar uma educagao
antirracista significa promover um ambiente plural, aberto a multiplicidade dos
rostos e das vidas negras, onde cada crianga possa se reconhecer, se valorizar e
se desenvolver plenamente.

Os desafios para a construgdo de uma escola verdadeiramente inclusiva e
plural sio imensos, mas as possibilidades de transformagcio sdo ainda maiores. E
preciso que a escola se reconhega como um espago de disputa, onde as relagdes de
poder sao constantemente renegociadas. Isso implica em um compromisso ético
e politico de toda a comunidade escolar — gestores, professores, funcionarios,
alunos e pais — em combater o racismo em todas as suas formas, desde as
microagressOes cotidianas até as estruturas institucionais.

A formagdo continuada de professores, a revisdo dos curriculos, a
valorizagdo da cultura afro-brasileira e africana, e a criagdo de espagos de didlogo
e reflexdo sdo passos fundamentais nessa jornada. A educagdo antirracista é uma
questdo de justica social, e também de qualidade educacional. Uma escola que
ndo reconhece e valoriza a diversidade de seus alunos é uma escola que falha em
seu propésito de formar cidadaos criticos, conscientes e engajados. A luta por
uma educacgdo antirracista é, em ultima instancia, a luta por uma sociedade mais
justa e equitativa, onde a diversidade seja celebrada e o racismo, combatido em
todas as suas formas. E um convite a insurgéncia, a desobediéncia pedagogica,
a constru¢do de um futuro onde a cor da pele ndo seja um fator de exclusdo,
mas sim um elemento de riqueza e diversidade. Que a “educag¢do do rosto” seja
desconstruida, e que a pluralidade de rostos e identidades floresca em nossas
escolas, construindo um mundo mais humano e igualitario para todos.
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- CAPITULO 9 -

MATEMATICA:
CAMINHOS DECOLONIAIS PARA
O ENSINO DE NUMEROS E MEDIDAS
A PARTIR DOS SABERES AMAZONICOS

Rafaela de Sousa Melo'
Renata Lourinho da Silva?

1. INTRODUCAO

estado do Parda, situado no coracdo da Amazonia, constitui um

territorio de intensa diversidade sociocultural, onde convivem

povos indigenas, comunidades quilombolas, populagdes ribeirinhas
e urbanos periféricos que, em suas praticas cotidianas, elaboram formas proprias
de conhecimento, organizagdo social e leitura do mundo. Essas praticas envolvem
modos particulares de contar, medir, estimar, construir e planejar, os quais podem
ser reconhecidos como expressdes de uma matematica amazonica. Contudo, tais
saberes, apesar de constituirem epistemologias legitimas, seguem frequentemente
invisibilizados no espago escolar, dominado por uma racionalidade eurocéntrica e
fragmentada como fala posso E Monteiro (2021).

A experiéncia docente na Amazdnia ribeirinha mostra como essas lacunas
impactam o cotidiano pedagbgico. Estudos realizados com professores do Para
evidenciam que, embora reconhecam a riqueza cultural de seus estudantes, ha
fragilidade na formagdo para transformar o contexto local em conhecimento
escolar, o que resulta em praticas pedagogicas atravessadas pela precariedade
estrutural e pelo silenciamento da diversidade Almeida e Bassalo (2021). Essa

1 Graduada no curso de Licenciatura em Matematica —Abaetetuba, PA Universidade
Federal do Para (UFPA) —Brasil. E-mail: rafaela.silva@abaetetuba.ufpa.br.
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distancia entre a escola e a realidade amazonica refor¢a o que Santos (1996)
denomina de epistemicidio, ou seja, a negagdo sistematica de saberes produzidos
fora da légica ocidental moderna.

Por outro lado, iniciativas de integragdo de praticas culturais indigenas
ao ensino da matematica, como os projetos desenvolvidos com a comunidade
Kayapo6-Prinekd, revelam o potencial de construir pontes entre a escola e os
saberes locais. A arte indigena, com seus trancados, formas geométricas e
relagdes de proporgao, tem se mostrado fértil para o ensino de conteudos como
geometria, estatistica e medidas (UFPA; UNIFESSPA, 2022). Esses exemplos
indicam que a matematica escolar pode se tornar um espago de dialogo
intercultural quando se reconhece a legitimidade dos saberes ancestrais como
epistemologias vivas e estruturantes.

Essa perspectiva encontra respaldo no pensamento decolonial, que busca
questionar a hegemonia dos paradigmas eurocéntricos e valorizar ontologias
locais e pluriepistémicas (Mignolo, 2005; Walsh, 2009). Como afirmam Soares,
Chingore e Couto (2023, p. 154), é necessario adotar “uma ontologia regional,
o conhecimento local e a pratica social como eixos para reorganizar os saberes
da tradi¢do”. No caso amazdnico, isso significa partir das praticas de pesca, da
agricultura familiar, do artesanato, da observa¢ao dos ciclos da natureza e das
manifestagdes culturais como referéncia para o ensino de nimeros e medidas.

No entanto, tais propostas encontram barreiras estruturais e politicas.
A formacao de professores no Para ainda se apoia majoritariamente em uma
racionalidade técnica que pouco dialoga com epistemologias amazoOnicas
(Marilandi, 2021), enquanto a agenda educacional nacional continua permeada
pelalégica neoliberal, reduzindo a escola a espago de preparacao para o mercado
e ndo de afirmagdo da diversidade (Cury; Torres e Ferreira, 2011). Essas tensdes
revelam o desafio de construir um ensino de matematica que seja, a0 mesmo
tempo, critico, situado e decolonial.

Diante desse cenario, o presente artigo propde refletir sobre caminhos
possiveis para o ensino de niumeros e medidas a partir dos saberes amazonicos,
defendendo que tais praticas constituem epistemologias validas e devem ser
incorporadas ao curriculo escolar como fundamento, e ndo apenas como
ilustracdo. Ao tomar como referéncia a diversidade sociocultural do Para —
povos indigenas, comunidades ribeirinhas e quilombolas —, pretende-se discutir
como a matemadtica pode ser ensinada a partir do cotidiano, do territério
e da ancestralidade, constituindo uma pedagogia decolonial que resiste ao
epistemicidio e afirma a pluralidade de saberes.
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2. DESENVOLVIMENTO

A Etnomatematica, proposta por Ubiratan D’Ambrosio, representa um
dos marcos tedricos para compreender a matematica como pratica cultural.
Para o autor, “os sistemas de conhecimento sdo conjuntos de respostas que um
grupo da as pulsbes de sobrevivéncia e de transcendéncia inerentes a espécie
humana. Sao os fazeres e os saberes de uma cultura” D’ambrosio (2023, p. 39).
Essa definicdo amplia o campo da matematica escolar para além das formas
eurocéntricas, reconhecendo praticas de contagem, medi¢do, constru¢io e
organizagdo espacial como expressdes matematicas legitimas.

Na Amazonia, esse referencial é central para visibilizar conhecimentos
presentes em comunidades indigenas, quilombolas e ribeirinhas, que
mobilizam estratégias proprias de resolucao de problemas — seja no manejo
do territorio, no planejamento agricola, nas técnicas de pesca ou nos trangados
artesanais. D’ Ambrosio (2023, p. 41) alerta que “a fragmentagdo desse ciclo
¢ absolutamente inadequada para se entender o ciclo do conhecimento...
particularmente inadequada para se analisar o conhecimento matematico das
culturas periféricas”. Essa critica reforca a necessidade de superar curriculos que
reduzem o conhecimento a abstragdes descoladas do contexto de vida.

O pensamento decolonial busca questionar a hegemonia do modelo
moderno-ocidental de ciéncia e afirmar a legitimidade de epistemologias locais.
Para Walsh (2009), trata-se de construir pedagogias que reconhecam o lugar
do sujeito historico, a diversidade cultural e os saberes subalternizados como
elementos constitutivos da formagdo. Mignolo (2005) chama esse processo
de “desobediéncia epistémica”, defendendo a necessidade de romper com a
monocultura do saber europeu.

No mesmo sentido, Soares, Chingore e Couto (2023, p. 154) defendem
que é preciso adotar “uma ontologia regional, o conhecimento local e a pratica
social como eixos para reorganizar os saberes da tradi¢ao”. Para o contexto
amazodnico, essa afirmagdo aponta para a centralidade de praticas comunitarias
— como a ro¢a de toco, o extrativismo, os rituais e a oralidade — como
fundamentos de uma epistemologia propria, capaz de dialogar com a escola.

A decolonialidade, portanto, ndo se limita a incluir conteudos indigenas
e afrodescendentes no curriculo, mas implica reconhecé-los como estruturantes
do conhecimento, transformando o modo como se ensina e aprende. Santos
(1996) chama isso de ecologia de saberes, um didlogo horizontal em que o
conhecimento académico e os saberes ancestrais coexistem e se fortalecem
mutuamente.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estabelece como finalidade
da educagdo basica a formagdao humana integral, orientada por valores de
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cidadania, justica e inclusao (BRASIL, 2018). No entanto, sua implementagao
revela tensoes. Se por um lado, abre espago para a valorizagdo da diversidade
cultural, por outro permanece ancorada em competéncias gerais que podem ser
interpretadas sob uma logica economicista.

Para Posso e Monteiro (2021), a formac¢do docente ainda carrega uma
matriz colonial, que tende a tratar o aluno como bloco homogéneo, silenciando
sujeitos de identidades coletivas diversas. Almeida e Bassalo (2021, p. 1170), ao
analisarem narrativas de professores ribeirinhos no Para, ressaltam a “fragilidade
daformacao dos professores para entender e lidar com a precariedade que marcam
a trajetoria de vida dos estudantes”. Tais lacunas tornam dificil a transposi¢ao
de saberes locais para o curriculo formal, reforcando o distanciamento entre
escola e comunidade.

Além disso, Cury, Torres e Ferreira (2011) lembram que a agenda
educacional brasileira é atravessada por disputas politicas: de um lado, pressdes
neoliberais que reduzem a escola a treinamento para o mercado; de outro,
projetos democraticos que veem a escola como espago de critica e construg¢ao
cidada. O desafio para o Para é alinhar a BNCC a uma pratica pedagogica que
va além da normatividade e reconhega a riqueza sociocultural do territério.

Estudos recentes mostram que praticas culturais no Pard podem ser fontes
para o ensino de conteudos matematicos. O livro Integrando a arte indigena ao ensino
de matematica (UFPA; UNIFESSPA, 2022) retne propostas que articulam artes
indigenas Kayapd-Prinek6 com tdpicos de aritmética e geometria, explorando
desde pinturas corporais até a constru¢do de moradias como contextos de
aprendizagem. Ao integrar esses elementos 2 BNCC, as experiéncias revelam que
é possivel construir tarefas investigativas que respeitam e valorizam a cultura local.

Da mesma forma, as narrativas de professores ribeirinhos evidenciam
que a vida escolar nas margens dos rios é atravessada por desafios estruturais,
mas também por praticas de resisténcia. A pedagogia ribeirinha, ao lidar com
tempos de cheia e vazante, deslocamentos por canoa e vinculos comunitarios,
oferece exemplos concretos de como praticas cotidianas sdo também praticas
matematicas Almeida; Bassalo, (2021).

Esses casos apontam para a necessidade de pesquisas e praticas pedagdgicas
que reconhecam e sistematizem os saberes amazoOnicos como epistemologias
vivas, capazes de transformar o ensino de matematica em um espago decolonial.

2.1 METODOLOGIA

O presente artigo adota uma abordagem qualitativa de carater bibliografico
e documental, em didlogo com estudos empiricos desenvolvidos no Para. Segundo
Gil (2008), a pesquisa bibliografica permite o exame de produgdes ja publicadas
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sobre determinado tema, enquanto a analise documental possibilita interpretar
registros institucionais e normativos, como a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e legislagdes relacionadas a educagao escolar indigena e do campo.

A escolha pela abordagem qualitativa deve-se ao objetivo de compreender
como os saberes amazodnicos — indigenas, quilombolas e ribeirinhos — podem
ser reconhecidos como epistemologias validas para o ensino de matematica, em
especial no campo dos numeros e medidas. Nesse sentido, privilegiou-se um
processo de interpretacdo critica das fontes, articulando diferentes perspectivas

teoricas:
1.

118

Etnomatematica (D’ambrosio, 2023), como referencial para reconhecer
a matematica como pratica cultural e contextualizada.

. Pensamento decolonial (Mignolo, 2005; Walsh, 2009; Soares; Chingore;

Couto, 2023), para problematizar a hegemonia eurocéntrica e defender
a valorizagao de epistemologias locais.

. Politicas educacionais brasileiras, em especial a BNCC (BRASIL,

2018), a Resolugdo CNE/CP n° 4/2018 (BRASIL, 2018) e o Guia de
Implementagdo da BNCC (MEC, 2020), como instrumentos normativos
que moldam o curriculo e a formagao docente.

Além da revisdo tedrica, a metodologia contemplou o exame de produgdes
académicas especificas do contexto amazodnico, destacando:

Narrativas de professores ribeirinhos Almeida e Bassalo (2021), que
evidenciam tensdes entre formagdo docente, precariedade estrutural e
praticas pedagogicas locais.

Experiéncias de integracdo da arte indigena ao ensino de matematica
(UFPA; UNIFESSPA, 2022), desenvolvidas com a comunidade
Kayap6-Prineko no Para, como exemplo de articulagdo entre cultura
e conteudos escolares.

Revisbdes sobre formagdo docente em perspectiva decolonial Posso
e Monteiro, (2021), que apontam limites da matriz eurocéntrica na
formacio inicial e continuada.

A analise foi realizada em trés etapas complementares:

1.

Levantamento das produg¢des académicas e documentos normativos
pertinentes ao tema.

. Sistematizacdo das principais contribui¢des e lacunas teoricas,

metodoldgicas e contextuais relacionadas ao ensino de matematica a
partir de saberes amazdnicos.

. Interpretacao critica a luz da etnomatematica e da decolonialidade,

buscando identificar possibilidades de reorganizacao curricular e
pedagdgica no ensino de nameros e medidas no Para.
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Trata-se, portanto, de uma pesquisa tedrico-reflexiva, que ndo se propde
a testar hipdteses em campo, mas a construir caminhos analiticos e pedagogicos
para o ensino de matematica em uma perspectiva decolonial. A metodologia
ancora-se na ideia de que a produgdo académica deve dialogar com a realidade
concreta das comunidades amazodnicas, respeitando seus modos de vida e
saberes ancestrais, de forma a resistir ao epistemicidio e contribuir para praticas
educativas mais justas e contextualizadas.

2.2 RESULTADOS

Nas comunidades ribeirinhas e indigenas do Para, a contagem e a nogdo
de tempo ndo se restringem ao calendario gregoriano ou a numerag¢do arabica.
Almeida e Bassalo (2021, p. 1170) evidenciam que a vivéncia ribeirinha é
marcada por “precariedades que atravessam a trajetoria de vida dos estudantes”,
mas também por uma forma prépria de organizagdo temporal, regulada pelo
ciclo das aguas, pelas fases da lua e pelas colheitas.

Essas praticas revelam sistemas alternativos de contagem e temporalidade
que podem ser mobilizados em sala de aula. Por exemplo, a contagem de dias a
partir da lua nova até a cheia, ou a medi¢do do tempo de preparo de alimentos
tradicionais, permite explorar conceitos de sequéncia numérica, progressao e
medidas de tempo. Para D’ Ambrosio (2023, p. 39), tais sistemas sdo legitimos
porque representam “os fazeres e os saberes de uma cultura”.

No campo da geometria e das medidas, os povos amazdnicos
historicamente desenvolveram formas préprias de dimensionar espagos. Entre
os Kayapo-Prineko, por exemplo, as casas sdo construidas com base em calculos
empiricos que envolvem o uso do corpo (passos, bragos, palmos) como unidades
de medida, além da escolha de materiais de acordo com proporgdes pré-
estabelecidas (UFPA; UNIFESSPA, 2022).

Em sala de aula, essa pratica pode ser traduzida em atividades
que estimulem os estudantes a comparar medidas padronizadas (metro,
centimetro) com medidas tradicionais (palmo, passo), promovendo reflexdes
sobre padronizacdao, equivaléncia e conversao. Esse exercicio contribui para
desnaturalizar a ideia de que apenas as medidas oficiais sdao validas, afirmando
a diversidade cultural como fonte legitima de conhecimento.

A produgao artesanal de paneiros, redes e cestarias pelas comunidades
ribeirinhas e quilombolas incorpora padrdes geométricos sofisticados, que
envolvem nogdes de simetria, propor¢ao e repeticdo. Esses trancados, além de
possuirem valor estético e cultural, constituem verdadeiras aplicacbes matematicas.

No livro Integrando a arte indigena ao ensino de matemadtica, foram propostas
tarefas investigativas que partem de pinturas corporais e construgdes indigenas
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para o ensino de geometria, trigonometria e estatistica (UFPA; UNIFESSPA,
2022). Essas atividades demonstram o potencial de relacionar conteudos
curriculares a cultura material, tornando a aprendizagem significativa e
respeitosa com os saberes locais.

Outro campo fértil para o ensino de matematica no Para sdo as receitas
tradicionais de alimentacao, como a mistura de agai com farinha, ou os processos
de defumacgdo do peixe. Nessas praticas, observam-se relagdes de proporgao e
razao — por exemplo, a quantidade de farinha adicionada em relagdo ao volume
de agai ou o tempo de defumacgao proporcional ao tamanho do peixe.

Esses exemplos podem ser mobilizados como situagdes-problema em sala
de aula, conectando conteidos da BNCC, como razado e propor¢do, ao cotidiano
dos estudantes. Conforme aponta Walsh (2009), a pedagogia decolonial busca
justamente “articular a diversidade cultural e as praticas subalternizadas como
fundamentos do processo educativo”, valorizando as praticas comunitarias
como conhecimentos validos.

Apesar das experiéncias relatadas, ainda persistem obstaculos para
a incorpora¢do plena desses saberes no curriculo. Posso e Monteiro (2021)
apontam que a formagdo docente continua ancorada em uma matriz
eurocéntrica, o que dificulta a apropriagdo de epistemologias locais. Além
disso, as politicas educacionais, atravessadas por pressoes neoliberais, tendem a
valorizar competéncias instrumentais em detrimento de uma formagao critica e
culturalmente situada (Cury; Torres; Ferreira, 2011).

Essas tensOes reforcam a necessidade de se compreender que trabalhar
com saberes amazonicos ndo significa folclorizd-los ou utilizé-los apenas como
ilustragcdes, mas reconhecé-los como epistemologias validas, produtoras de
ciéncia e de cultura. O ensino de matematica, ao incorporar tais praticas, pode
contribuir para um projeto decolonial de educagao que resista ao epistemicidio
Santos (1996) e fortaleca a identidade dos povos do Para.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo buscou refletir sobre caminhos decoloniais para o ensino de
numeros e medidas a partir dos saberes amazonicos, tomando como referéncia
a diversidade sociocultural do Para — povos indigenas, comunidades ribeirinhas
e quilombolas. A andlise evidenciou que esses grupos produzem praticas
matematicas legitimas em seus cotidianos, ainda que historicamente silenciadas
no espago escolar.

No campo da etnomatematica, as contribuigdes de D’ Ambrosio (2023)
reforcam que a matematica é uma constru¢ao cultural, vinculada aos fazeres
e saberes de cada grupo. Essa perspectiva foi fundamental para reconhecer a
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contagem a partir de ciclos lunares, o uso do corpo como unidade de medida,
os padrdes geométricos nos trangados artesanais e as propor¢des presentes em
receitas tradicionais como expressdes matematicas proprias da Amazonia.

Do ponto de vista decolonial, autores como Walsh (2009), Mignolo
(2005) e -Soares, Chingore e Couto (2023) apontam que superar o epistemicidio
exige reposicionar as epistemologias subalternizadas como centrais no
processo formativo. No caso amazdnico, isso significa reconhecer que o rio, a
floresta, o territério e as praticas comunitarias sdo ndo apenas “contexto”, mas
epistemologias vivas que podem fundamentar o ensino da matematica.

Os resultados discutidos ao longo do artigo mostram que existem
possibilidades concretas ja em curso, como 0s projetos desenvolvidos pela
UFPA e UNIFESSPA junto a comunidade Kayapé-Prinekd, que articularam
artes indigenas e ensino de geometria. As narrativas de professores ribeirinhos
também evidenciam como praticas de vida ligadas a pesca, a agricultura e a
organizagdo comunitaria oferecem bases ricas para a construgdo de situagdes
de ensino.

Contudo, as analises também revelaram tensdes e desafios. A formacgao
docente no Pard permanece marcada por uma matriz eurocéntrica Posso e
Monteiro (2021), limitando a apropriagdo de epistemologias locais. Além
disso, a agenda educacional brasileira, permeada por pressdes neoliberais Cury;
Torres; Ferreira, (2011), dificulta a construcdo de um curriculo efetivamente
plural, comprometido com a justi¢a social e epistémica.

Diante disso, as principais contribui¢des deste artigo podem ser
sintetizadas em trés eixos:

1. Teodrico: reforcar a legitimidade dos saberes amazobnicos como
epistemologias de matematica, ampliando o horizonte da
etnomatematica.

2. Metodolégico: sugerir que praticas culturais — como contagens
tradicionais, medidas empiricas, trancados e propor¢des no cotidiano
— sejam incorporadas em propostas pedagogicas alinhadas a BNCC.

3. Politico-educacional: defender que o ensino de matematica no Para deve
se posicionar como ato de resisténcia ao epistemicidio, fortalecendo
identidades e construindo uma pedagogia intercultural e decolonial.

Como perspectiva futura, destaca-se a necessidade de pesquisas de campo
em parceria com comunidades amazonicas, de modo a cocriar materiais didaticos,
sequéncias de ensino e instrumentos avaliativos que respeitem os modos de vida
locais. Também se recomenda o fortalecimento da forma¢ao docente inicial e
continuada, com enfoque em praticas decoloniais e interculturais, de modo que
professores possam se sentir preparados para articular curriculo escolar e saberes
ancestrais.
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Assim, o ensino de nimeros e medidas a partir dos saberes amazonicos nao
se limita a uma inovagdo didatica, mas constitui uma estratégia politica, cultural
e epistemologica de valorizacdo da diversidade, de resisténcia a colonialidade
e de construcio de uma educacdo matematica enraizada na realidade e na
ancestralidade do povo amazoénico.
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- CAPITULO 10 -

TECENDO DOCENCIAS PARA
ALEM DA SALA DE AULA:
O LUGAR DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
NOS CURSOS SUPERIORES DE
LICENCIATURA DO IFFLUMINENSE

Kleverson Gongalves Willima'
Leandro de Sousa Rocha’

Luiz Fernando de Assungdo Corréa’

INTRODUCAO

formacdo inicial docente constitui um dos pilares fundamentais
para o fortalecimento da Educacdo Basica, especialmente no
contexto das licenciaturas ofertadas pelas institui¢des de ensino

superior. No Brasil, o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) ocupa lugar central na
organizagdo e na identidade das escolas, funcionando como um instrumento
coletivo de planejamento, gestao e avaliagdo das praticas educativas. Mais do que
um documento formal, o PPP expressa as concepgdes de educagao, sociedade e
cidadania que orientam a a¢ao pedagogica e a gestao escolar (Prus, 2011). Nesse
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sentido, compreender sua relevancia na formagao de professores e professoras ¢
imprescindivel, uma vez que estes/as, em sua atuagdo profissional, ndo apenas
ministram aulas, mas também participam da constru¢do e atualizacdo desse
documento que direciona os rumos da institui¢ao escolar (Ficagna, 2009).

Apesar dessa relevadncia, estudos sobre a formac¢do inicial docente
evidenciam que nem sempre os cursos de licenciatura contemplam, de maneira
sistematica, discussOes sobre o papel do PPP na pratica educativa (Pereira,
2015). Essa lacuna revela uma contradi¢do: se de um lado o documento orienta
a organizagdo pedagdgica das escolas, de outro, futuros/as professores e
professoras muitas vezes chegam ao exercicio profissional sem um conhecimento
solido sobre sua elaborac¢do, estrutura e potencial de transformacao. Tal auséncia
pode contribuir para a reprodugdo de praticas burocraticas, nas quais o PPP é
reduzido a um texto técnico, em vez de ser compreendido como um instrumento
politico-pedagdgico construido coletivamente.

Nesse cenario, torna-se relevante investigar como os cursos de licenciatura
tém incorporado (ounao) reflexdes sobre o PPP em seus curriculos, especialmente
nas disciplinas do ndcleo de formagdo pedagdgica®. O caso do Instituto Federal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense (IFFluminense) mostra-se
particularmente significativo, pois se trata de uma instituicdo historicamente
voltada para a formagao profissional e tecnoldgica, que, nas ultimas décadas,
também tem investido no fortalecimento da formag¢do de professores/as.
Analisar os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) das licenciaturas oferecidas
pela instituicdo permite compreender em que medida a discussido sobre o PPP
esta presente na formagdo inicial docente e quais lacunas ou possibilidades
emergem desse processo.

Dessa forma, este artigo, construido a partir de discussdes empreendidas
no interior da Linha 2: Projeto Politico-Pedagdgico, vinculada ao Grupo de
Estudos e Pesquisa de Politicas e Gestao Escolar (GEPPEGE/UFPA), busca
problematizar a auséncia ou presenc¢a do tema nos PPC da institui¢ao, refletindo
sobre a importancia de inserir o debate acerca do Projeto Politico-Pedagogico na
formacao inicial de professores e professoras. A aposta central € que compreender

4 De acordo com as legislagdes anteriores e atuais de formagdo docente, os cursos de
licenciatura especifica se organizam a partir de nicleos de formagao: especifico (discussdes
relacionadas a area especifica da licenciatura em questdo), pedagogico (discussdes
relacionadas a formagao pedagogica de professores/as e profissionais da educagao, seja para
atuar na docéncia ou nio), instrumental (dedicado a formacao cientifica, compreendendo
pesquisa, metodologia, TCC e outros topicos) e pratico (estagio como componente de
acao-reflexdo docente/profissional). Nos IF, especialmente no IFFluminense, esses
nucleos se organizam da seguinte maneira: dimensdo dos saberes especificos (da area da
licenciatura e da area da educagdo), dimensao dos saberes instrumentais (TCC, pesquisa,
metodologia e outros) e dimensdo dos saberes da pratica profissional (estagio, reflexdo
tedrico-pratica sobre o saber-fazer docente/profissional etc.).
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o PPP como instrumento de gestdo democratica e de articulagao pedagdgica é
condigdo essencial para formar profissionais capazes de atuar criticamente na
docéncia e em outras fungdes da escola, como gestdo e direcdo. Assim, este
estudo se justifica pela necessidade de aproximar a formagao inicial da realidade
concreta do trabalho docente e escolar, ampliando o repertério tedrico-pratico
dos/as futuros/as educadores/as e fortalecendo seu papel como sujeitos ativos
na constru¢ao da escola publica.

DESENVOLVIMENTO

Os Institutos Federais (doravante IF) foram criados a partir da Lei
n° 11.892/2008, transformando os antigos Centros Federais de Educagio
Tecnoloégica (CEFET) em outro tipo de instituicdo. Com a cria¢do e expansao
dos IF, novos cursos surgiram, dentre eles os cursos de licenciatura. Cabe
destacar, no entanto, que em alguns campi dos CEFET ja havia cursos superiores
de licenciatura, como € o caso do campus Campos Centro do IFFluminense, no
qual este trabalho estara centrado. O IFFluminense conta com cerca de 12 campi:
campus Campos Centro, campus Campos Guarus, campus Sdo Jodo da Barra,
campus Macaé, campus Itaperuna, campus Quissama, campus Santo Antonio de
Padua, campus Bom Jesus do Itabapoana, campus Cambuci, campus Cabo Frio,
campus Marica e, mais recentemente, o campus Itaborai. Cada um deles possui
suas especificidades, que dizem respeito ao arranjo produtivo local de cada um
desses municipios ou dessas regides (no caso dos campi Guarus e Centro, que se
localizam na cidade de Campos dos Goytacazes®).

Por ser uma instituicao de ensino que nao € nem escola e nem universidade,
os IF oferecem cursos que vao desde os técnicos (subsequentes, concomitantes
e integrados) ao superiores de graduacdo e pos-graduacao (chegando alguns
campi a contar, inclusive, com doutorado e pés-doutorado). No que concerne a
este artigo, o foco serdo os Cursos Superiores de Licenciatura do IFFluminense
campus Campos Centro, sendo eles: Ciéncias da Natureza®, Educa¢do Fisica,
Geografia, Letras - Portugués e Literaturas, Matematica e Teatro. A organizagdo
dos cursos de licenciatura dos IF ¢ diferenciada, conforme veremos a seguir,
muito em virtude de ndo ser uma Universidade e ndo estar, portanto, presa
as amarras burocraticas desse tipo de instituicdo de ensino. Em decorréncia
da constituicdo administrativa dos IF, os cursos ficam sob responsabilidade

5 Importante destacar que a primeira Escola de Aprendizes e Artifices, que deu origem a
Rede Federal, esta localizada em Campos dos Goytacazes, no que hoje é o campus Campos
Centro do IFFluminense. Também por isso, e pelo tamanho do municipio, ha mais de um
campus la, além de ser a cidade que comporta a Reitoria da instituigao.

6 O mais antigo da institui¢do, com mais de 20 anos de existéncia, ainda da época dos
CEFET, juntamente do curso de Geografia.
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de diferentes instancias. No caso do campus Campos Centro, os cursos de
licenciatura sdo construidos pelo Colegiado de suas Coordenagbes de Curso,
bem como da Diretoria das Licenciaturas (a quem chamamos de DIRLIC, sigla
da diretoria). A funcdo da DIRLIC é, entre outras, assessorar as discussdes sobre
o Nucleo de Formagao Pedagogica, parte extremamente importante dos PPC de
cada licenciatura.

A formagdo pedagodgica nos cursos de licenciatura constitui nucleo
estruturante para a consolidagdo de uma identidade profissional docente que va
além da mera aplicagdo de técnicas de ensino. Como aponta Kuenzer (2024),
as politicas de formagao tém cada vez mais submetido as licenciaturas a logica
da flexibilizagdo e da instrumentalizagado, reduzindo o processo formativo a um
conjunto de competéncias pragmaticas orientadas pelas demandas imediatas do
mercado. Essa concepgdo fragiliza a dimensdo critica da docéncia e obscurece
a compreensdo do trabalho pedagdgico como pratica social, historica e politica.
Nesse cendrio, reafirmar a centralidade da formacdo pedagogica significa
resistir a precariza¢ao da formagao docente e a descaracterizagdo da Pedagogia
enquanto Ciéncia da Educacdo.

A literatura recente tem evidenciado que, em muitos cursos de
licenciatura, a Pedagogia é reduzida a um apéndice técnico-operacional,
quando ndo completamente ausente das matrizes curriculares. Ferreira (2017;
2022) demonstra que os projetos pedagdgicos de diversos cursos de Pedagogia
e de formagao docente pouco explicitam uma concepgao robusta de Pedagogia,
frequentemente sombreada pela Didatica ou diluida em referenciais genéricos
sobre educagdo. Esse processo nao ¢ neutro: trata-se de uma descaracterizagdo
da Pedagogia como campo cientifico, esvaziando sua poténcia explicativa sobre
a educagdo como fendmeno social complexo e relegando a formagao pedagogica
a um carater secundario.

Nesse sentido, pensar a formag¢do pedagbgica exige resgatar o
entendimento da Pedagogia como Ciéncia da Educac¢ido. Franco (2015)
defende que a Pedagogia ndo se restringe a uma pratica de ensino ou a uma
didatica aplicada, mas constitui um campo cientifico com objeto proprio (a
propria Pedagogia, a pratica educativa) e com fungdo critica de analise e de
proposicao. Pimenta (1996), de modo semelhante, problematiza as concepgoes
reducionistas que identificam a Pedagogia apenas com a pratica docente,
argumentando que ela deve ser compreendida como teoria da educagdo, capaz
de articular fundamentos filosoficos, socioldgicos, historicos e politicos para a
compreensdo do trabalho pedagogico. Ambas as autoras, portanto, ressaltam
que compreender a Pedagogia como ciéncia é condi¢do para uma formagao
pedagogica/profissional consistente e critica nos cursos de licenciatura.
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A auséncia ou fragiliza¢do desse nucleo nos curriculos das licenciaturas
n3do compromete apenas a formagdo tedrica dos/as futuros/as professores/
as, mas também repercute no modo como esses/as profissionais se inserem na
escola e participam de processos como a elaboragdo e atualizacdo do Projeto
Politico-Pedagogico. Se a Pedagogia é entendida apenas como técnica, o PPP
tende a ser visto como documento burocratico; se, ao contrario, é apreendida em
sua densidade cientifica, o PPP se apresenta como expressao da intencionalidade
educativa e como arena de disputa de projetos formativos (Veiga, 2009).
Nesse sentido, a formagao pedagdgica nos cursos de licenciatura ndo é apenas
necessaria para o dominio de ferramentas didaticas, mas para a constitui¢ao de
sujeitos capazes de compreender e intervir criticamente na realidade escolar.

No que diz respeito a formagao docente no Brasil, é importante destacar
que ela carrega marcas histéricas de fragmentagao e desigualdade. Desde as
Escolas Normais, no final do século XIX, até os atuais cursos de licenciatura,
a formacgdo de professores/as esteve permeada por tensdes entre uma visao
mais técnica e disciplinar e a necessidade de uma formagao pedagdgica solida.
Como aponta Gatti (2010), ainda predomina no pais um modelo que privilegia
a formagdo disciplinar em detrimento da dimensdao pedagogica, o que
resulta em licenciados/as que dominam contetidos especificos, mas carecem
de fundamentos didaticos, reflexivos e politicos para a pratica educativa.
Essa fragmentacdo compromete a profissionalizacdo docente, ao reduzir
o/a professor/a a um/a técnico/a executor/a de contetdos, e ndo a um/a
intelectual capaz de interpretar criticamente a realidade e construir praticas
emancipatorias.

Segundo Reis, André e Passos (2020), as politicas educacionais pos-
LDB/1996 intensificaram esse cenario, a0 mesmo tempo em que buscaram
amplia-lo. A legislagdo representou um marco na exigéncia da formagao
em nivel superior para 0 magistério, mas sua implementacao foi atravessada
por movimentos de descontinuidade e (contra)reformas sucessivas, muitas
delas marcadas pela logica do “péndulo” descrita por Saviani (2008), em que
se alternam centralizacOes e descentraliza¢Oes, avangos e retrocessos. Essa
oscilagao reflete a prevaléncia de politicas de governo em detrimento de politicas
de Estado, o que gera instabilidade e fragiliza os processos formativos. Soma-se
a isso o impacto de contrarreformas recentes, como a Emenda Constitucional
95/2016 e as mudangas nas Diretrizes Curriculares, que evidenciam a captura
da formagdo docente por interesses neoliberais, transformando-a em espago de
performatividade e adaptacao a demandas mercadologicas (Willima, 2025).

Ao longo dos ultimos trinta anos, programas como o FUNDEF/
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FUNDEB’, o PARFORS, o PIBID? e a Universidade Aberta do Brasil'® tentaram
responder a necessidade de expansdo e qualificacdo da formagdo docente.
No entanto, como demonstram Isobe e colaboradores (2022), tais iniciativas
nem sempre conseguiram superar a precariza¢ao estrutural da educagdo, ora
funcionando como mecanismos de certificacdo massiva, ora reforcando vinculos
entre Estado e setor privado que transformam a educag¢do em mercadoria
(através das parcerias publico-privadas e outros instrumentos privatizantes).
A valorizagao docente, reduzida frequentemente ao aspecto salarial, ndo se
traduziu, até o presente momento, em um projeto consistente de formacgao capaz
de integrar teoria, pratica e compromisso social, muito pelo contrario.

Os desafios atuais, portanto, ultrapassam a dimensio institucional. E
necessario pensar uma formacgao inicial docente que resista as tendéncias de
aligeiramento e padroniza¢do impostas pelas politicas neoliberais, garantindo
espagos para a constru¢do de uma profissionalidade ancorada em bases solidas
de conhecimento, reflexdo critica e compromisso com a transformagdo social.
Essa formagao precisa transcender a sala de aula, articulando-se ao PPP como
instrumento de reflexdo coletiva sobre a funcdo social da escola e da docéncia.
Incorporar o debate sobre os PPP nos cursos de licenciatura é, assim, fundamental
para que futuros/as docentes compreendam sua atuagdo nao apenas como a
socializagao de contetdos e saberes, mas como pratica politico-pedagogica
situada, que dialoga com a comunidade, enfrenta desigualdades e projeta novas
possibilidades de sociedade.

No que diz respeito as discussdOes sobre o PPP, cabe fazer algumas
ponderagbes. O Projeto Politico-Pedagogico € essencial para a gestdo de uma
escola que busca mitigar os preconceitos, as discriminagdes e as desigualdades,

7 O FUNDEF (Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental) foi
um fundo extinto que financiou exclusivamente o ensino fundamental entre 1997 e 2006,
sendo substituido pelo FUNDEB (Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educagdo
Basica), que ampliou o financiamento para toda a Educac¢ido Basica (da creche ao Ensino
Médio) desde 2007.

8 O Programa Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo Basica (Parfor) é um
programa do governo brasileiro, gerido pela CAPES, que visa a formar e capacitar
professores/as da rede publica de Educagdo Basica, buscando corrigir a inadequagdo da
formacgao de muitos/as docentes e valorizar a carreira.

9 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia. O programa oferece bolsas de
inicia¢do a docéncia aos/as estudantes de cursos presenciais que se dediquem ao estagio
nas escolas publicas e que, quando graduados/as, se comprometam com o exercicio do
magistério na rede publica.

10 A Universidade Aberta do Brasil (UAB) ¢ um sistema integrado de universidades publicas
que visa a expandir e interiorizar a oferta de cursos de educagdo superior por meio da
educagdo a distancia (EaD). Criado em 2006 e gerido pelo MEC através da CAPES, o
sistema se destina principalmente a formacao inicial e continuada de professores/as, mas
também oferece cursos para gestores/as publicos/as e a populagdo em geral.
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pois propde-se como orientador dessas demandas a luz das especificidades
do ambiente escolar e da colaboracdo entre a instituicdo e todo seu corpo
administrativo, técnico, docente etc., fundindo-se as demandas do corpo
estudantil, familiar e suas representatividades sociais adjuntas. O/a estudante é
0 protagonista nao s6 do ensino-aprendizagem, mas, também, das participagdes
institucionais, como sugere esse documento. A construgdo desse regimento
incide na melhoria da realidade da comunidade escolar em a¢des conjuntas com
todos os seus membros, ou seja, a participagdo coletiva é altamente relevante na
etapa de elaboracgao, execugdo e atualizagcao do PPP.

Iniciando o debate, a compreensao de Elcio Prus (2011), o Projeto Politico-
Pedagdgico é responsabilidade de todos e todas porque cria a identidade escolar,
representa a comunidade e faz proposi¢oes futuras: “[...] € um espago de criagdo
da identidade da escola, no qual todos estao representados e tornam-se sujeitos
do fazer educativo [...] O PPP é um compromisso publico da escola com a
sociedade. E o retrato da instituigio na atualidade e de seus compromissos para
o futuro” (Prus, 2011, p. 226). Por isso, o PPP se torna uma ac¢ao que precisa
ser reivindicada pela comunidade escolar, pois interessa a escola e seus/suas
integrantes diretos/as ou indiretos/as a manufatura dessa realidade estudantil
que o coletivo deseja alcangar. Ou seja, 0s apontamentos negativos podem ser
superados quando todas as pessoas se comprometem em ag¢des que mudem
positivamente o “chdo da escola”. Embora seja um processo que demanda
tempo e cautela, a aderéncia geral pressupde que o engajamento supere ou
diminua os desafios tragados pelo ambiente escolar através da unido e avaliagao
de todos/as, e de forma continua. De acordo com Nascimento, Nascimento e
Lima (2020):

[...] é papel da escola fazer com que todos (gestores, professores, pais,
alunos, funcionarios e sociedade) sintam-se corresponsaveis no sentido de
ressignificar as agdes a serem executadas no dmbito escolar com foco na
melhoria do processo de ensino/aprendizagem e, consequentemente, dos
resultados educacionais (Nascimento; Nascimento; Lima, 2020, p. 126).

Nesse sentido, a cooperacao entre PPP e responsabilidades pedagogicas
inclusivas com o apoio da familia, de organizagdes e sem duvida dos/as
funcionarios/as e educadores/as impactam na execugdo pratica do projeto. A
constru¢do do PPP a muitas maos se dilui no comprometimento, e de igual
forma, na divisdo dessas demandas internas entre seus atores e suas atrizes
sociais. O PPP é um fio condutor, uma orientagao pedagogica de ideias, intengdes
e acdes que refletem a propria escola: “E a partir dele que a praxis educativa se
estrutura” (Prus, 2011, p. 227). Portanto:
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A construgdo de um projeto politico pedagdgico deve ser especifica e
propria de cada instituigdo, haja vista que, ndo existem duas escolas iguais,
cada uma ¢é marcada por sua singularidade e diversidade de cenario e se
desenvolvem a partir das necessidades do grupo a que servem enquanto
institui¢des sociais (Nascimento; Nascimento; Lima, 2020, p. 132-133).

Adicional a isto, é possivel refletir ainda mais:

[...] o Projeto Politico Pedagogico, enquanto instrumento orientador
do fazer escolar deve conter objetivos, metas e agdes que tragam,
implicitamente, reflexdes aprofundadas sobre a finalidade da instituigZo,
sua fun¢do social e as escolhas tedrico metodoldgicas da sua trajetoria
cotidiana, partindo de agdes necessarias & concep¢do transformadora
da realidade, objetivando alteragcdes nas praticas conservadoras e
tradicionalistas que vigoram no sistema publico de ensino. Essas ac¢des
devem ser desenvolvidas pela escola e alicercadas na busca pela qualidade
do ensino e melhoria dos resultados de aprendizagem, tendo como meta
a formacgdo de individuos criticos e atuantes no meio social (Nascimento;
Nascimento; Lima, 2020, p. 125).

Diante do apresentado, pode-se refletir sobre a importidncia do PPP a
escola e todo seu publico geral (gestdo, familia e sociedade), que ira refletir nas
mudangas cotidianas rumo ao caminho da formagdo atenta e critica que impacta
nos resultados escolares. Além do mais, é necessario ter em mente que o PPP nao
deve ser um documento inflexivel e estatico, haja vista que para que as mudangas
sejam realizadas no Ambito escolar, ele deve ser aberto a escuta da comunidade e,
sempre que necessario, ser dinimico em suas propostas. Nas palavras de Elcio Prus
(2011), ele nos alerta: “Se, por um lado, o projeto politico-pedagdgico representa o
fio condutor da institui¢do, por outro, deve estar aberto ao novo e ao que mais se
sintoniza com as propostas da escola” (Prus, 2011, p. 231).

Logo, se seguido os seus principios basicos, o PPP transforma nao somente
a qualidade de ensino daquela realidade, mas também inicia o marco de uma
educacao de qualidade para todos. Isso se da justamente porque ele foca no
tempo pedagogico ao invés do tempo cronoldgico, como disserta Veiga (2009):

[O tempo cronolédgico] E o tempo marcado pelo reldgio, pelo horario,
pelas horas, minutos e segundos. Por tempo pedagdgico entendemos
aquele tempo da experiéncia vivida. E o tempo predominante na
sala de aula, onde o processo ensino-aprendizagem deve ocorrer de
forma continua, onde as decisdes pedagdgicas sdo tomadas, onde um
conhecimento ¢ construido, onde ocorre o didlogo, o compartilhamento,
a solidariedade. Na pratica pedagogica, enquanto planejamos uma aula,
detemos nossa ateng¢do no tempo cronoldgico, pois refletimos a aula
anterior e preparamos a aula que ira acontecer. Ao contrario, quando
estamos em sala de aula, na relagdo professor-aluno, estamos imersos no
tempo pedagogico (Veiga, 2009, p. 165).
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Na perspectiva de Ilma Veiga (2009), é a disposi¢ao de dois tempo que
fazem parte do universo educacional: de um lado o tempo do reldgio inerente
a nos, o tempo passa sem que tenhamos uma “interferéncia” nele, enquanto o
tempo pedagogico é marcado exclusivamente nessa relagao entre professor/a e
aluno/a, um tempo-espago especifico, onde as mudangas estudantis podem ser
cruciais para o desenvolvimento das praticas pedagdgicas. Ademais, a escola de
qualidade s6 é possivel quando questionada, quando ha um minimo rompimento
com o sistema tradicional e conservador que a escola propde aos/as seus/suas
estudantes. Ou seja: “A reorganizagdo da escola devera ser buscada de dentro
para fora. O ponto de partida para a realizagdo dessa tarefa é o empenho coletivo
na construg¢dao de um projeto politico- pedagogico, e isso implica fazer rupturas
com o existente e avangar” (Veiga, 2009, p. 169). Quando ha participacao e
envolvimento mutuo, se faz a pratica democratica, a construgdo e a partilha do
poder (se ele for restrito). Portanto, esse envolvimento em busca de avang¢os nao
sO traz empoderamento, mas qualidade a escola, embora nao exista um padrao,
como destaca em seu texto:

Naio existe um padrdo ou uma receita inica para uma escola de qualidade.
Qualidade é um conceito dindmico, reconstruido constantemente. Cada
escola tem autonomia para refletir, propor e agir em prol do processo de
constru¢do da educagdo de qualidade. Compreendendo seus pontos fortes
e fracos, a escola tem condigdes de intervir para melhorar sua qualidade,
de acordo com seus proprios critérios e prioridades (Veiga, 2009, p. 168).

A guisa de conclusio, como viu-se até aqui, o PPP proporciona uma
melhoria de vida e de experiéncia escolar a todos e todas, seja o corpo docente,
discente, técnico, administrativo, funcionarios/as, pais, maes e responsaveis,
organizagOes sociais etc. Ele abrange todo quantitativo de pessoas que queiram
contribuir, assumidamente, de maneira positiva na interven¢ao na educacao.
Tomando emprestadas as ideias de Elcio Prus (2011), o autor nos orienta que
embora seja simples, ha um questionamento que precisa estar no parametro do
que se quer como finalidade do PPP a realidade académica em que se vive:

A pergunta feita ao grupo envolvido na construgdo do PPP, antes, durante
e apo6s o término de sua redacdo: que ser humano queremos formar? Essa
mesma pergunta norteard a selecdo de obras e de autores na identificacdo
de materiais que auxiliardo na elaboragdo do projeto politico-pedagdgico.
E a questdo que servird de pano de fundo para os sujeitos envolvidos no
cotidiano de uma escola que se diga participativa e democratica, a fim
de evitar o vazio pedagogico que se 1€ no olhar das criangas inseridas em
praticas igualmente vazias de contetudo e de significados (Prus, 2011, p. 234).

Em vista desse questionamento central, o PPP demonstra ndo
fragilidades, mas fortalezas em meio as demandas da escola. Ele fortalece o
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senso critico, participativo e propde dindmica na organizagao desse ambiente.
A escola democratica, igualitaria, de direitos, agregadora, entre outros
adjetivos, sO é realizavel se o comprometimento com ela for de fato exercido
e compartilhado com os/as mais interessados/as. E interferindo na dindmica
escolar que serd palpavel a mudanga que todos/as queremos para a educagao
brasileira, que por sua vez ¢é atravessada pelas desigualdades sociais. Portanto,
o Projeto Politico-Pedagbgico direciona, orienta, propde e, quando posto em
pratica, assume os desafios (que nao sao poucos) de ensino e aprendizagem da/
naquela particularidade. O PPP ¢ uma interferéncia possivel com a articulagdo
de todas as pessoas envolvidas, pois “o Projeto Politico-Pedagdgico € o pilar de
sustentacdo dos ideais da escola, e uma construcdo coletiva desse documento
assegura a inser¢do de propostas que atendam aos anseios de toda comunidade
escolar (Prus, 2011, p. 228).

Considerando os debates feitos até aqui, partiremos, neste momento,
a analise dos PPC dos cursos de licenciatura do IFFluminense'!, em busca
da presenca ou auséncia de discussdes sobre PPP nesses cursos. Na referida
instituicdo, ha seis cursos de licenciatura em funcionamento, como Visto
acima: Ciéncias da Natureza, Educacgdo Fisica, Geografia, Letras - Portugués e
Literaturas, Matematica e Teatro. Por questdes de organizagao textual, os dados
coletados nos PPC estdo sistematizados na Tabela 1 abaixo, que sera discutida
na sequéncia.

Tabela 1 - Sintese dos PPC das licenciaturas do IFFluminense.

Curso Presenga/Auséncia do PPP
Ciéncias da Natureza Presente na disciplina Organizagdo e Gestao da Educagdo Basica II
Educacao Fisica Presente na disciplina Organiza¢do e Gestao da Educagdo Basica II
Geografia Presente nas disciplinas Organizagdo e Gestao Pedagogica da Escola e
Pratica Pedagogica IV
Letras Presente na disciplina Organizac¢do e Gestao da Educagao Basica II e na

ementa de Estagio Curricular Supervisionado I

Matematica Presente na disciplina Organizagdo e Gestao da Educagdo Basica II

Teatro Presente na disciplina Organizagdo e Gestao da Educagao Basica II
e na ementa de Teatro-Educagao II, IIT e IV e Laboratério de Ensino e
Aprendizagem de Teatro

Fonte: autoria propria a partir de IFF (2010; 2015a; 2015b; 2016a; 2016b; 2019).

11 Vale destacar que os documentos utilizados neste trabalho para fins de analise sdo
aqueles encontrados no site oficial da instituigdo. Caso tenha havido, recentemente, uma
atualiza¢do em um (ou mais de um) dos PPC analisados, ndo ha como sabermos, ja que
ainda ndo constam no enderec¢o eletrénico do IFF.

133



REFLEXOES EM EDUCACAQ: PERSPECTIVAS, CENARIOS E PRATICAS

O primeiro dado curioso que aparece na Tabela 1 é o fato de, em quase
todos os cursos, o PPP aparecer na mesma disciplina (Organizacao e Gestdo da
Educacgdo Basica II). Isso acontece porque, conforme visto acima, é a DIRLIC
que fica responsavel pela organizacdo do Nucleo de Formagdo Pedagogica
dos cursos de licenciatura, fazendo com que todos eles sigam mais ou menos
a mesma estrutura. A diferenca esta na particularidade de cada curso que,
como Teatro, contempla a tematica em outras disciplinas. O caso de Geografia
¢ particularmente diferente por ser um curso que permanece seguindo a
estrutura antiga dos PPC da institui¢do. No entanto, cabe destacar que houve
uma atualizagdo recente, mas que ainda ndo estd disponibilizada no endereco
eletronico do IFF. Agora, o PPC de Geografia esta adequado a estrutura dos
demais cursos.

A andlise nos permitiu verificar que, na maioria esmagadora dos cursos, a
discussao sobre PPP fica restrita a apenas uma disciplina (Organizac¢ao e Gestao
da Educagao Basica II), que da conta ndo apenas desse tema, mas de outros
tantos. Tomando como exemplo um dos PPC, eis o que o documento diz sobre
os debates que constam nessa disciplina especifica:

Juventude e Escola: desafios para a gestdo - O Estatuto da Crian¢a e do
Adolescente (ECA). O papel da Comunidade externa. O processo de
Planejamento da Gestdo Escolar: planejamento participativo: estratégias
de coordenagdo do trabalho escolar. Projeto Politico Pedagogico enquanto
instrumento de intervengdo e mudanga. O Processo de Avaliagdo:
Avaliagdes Nacionais e Institucionais (IFF, 2019, p. 111).

O excerto do PPC de Letras (IFF, 2019), citado acima, exemplifica a forma
como o PPP aparece diluido em meio a uma série de outros conteudos, como
Estatuto da Crianga e do Adolescente, planejamento participativo e avaliacdao
institucional. Embora tais temas dialoguem com a organiza¢ao escolar, percebe-
se que o Projeto Politico-Pedagdgico nao ocupa posig¢do central na disciplina,
mas figura como um dos varios topicos a serem abordados, o que pode levar a
um tratamento superficial da questdo. Essa constatagdo se repete nos demais
cursos, evidenciando que, apesar de a institui¢do reconhecer a importancia do
PPP, sua abordagem tende a ser pontual e insuficiente.

No caso do curso de Teatro, observa-se uma diferenca significativa. Além
de “Organizacdo e Gestdo da Educaciao Basica II”, o debate sobre o PPP ¢é
retomado em disciplinas especificas como Teatro-Educacgdo II, III e IV e no
Laboratorio de Ensino e Aprendizagem de Teatro. Essa recorréncia sugere
um esfor¢o de integrar o documento ao processo formativo de modo mais
sistematico, conectando-o as praticas pedagdgicas concretas da area. Ainda que
tal iniciativa seja uma excecao, ela aponta caminhos possiveis para os demais
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cursos de licenciatura do IFF, especialmente no que se refere a transversalidade
do tema ao longo do percurso formativo.

Ja o curso de Geografia apresentou inicialmente uma estrutura
diferenciada, pois seu PPC, datado de 2010, ainda preservava elementos da
organizacdo curricular dos antigos CEFET. A presenca do PPP aparece de
maneira explicita em duas disciplinas: Organizacdo e Gestdo Pedagdgica
da Escola e Pratica Pedagdgica IV. Essa configuracao reforgca a ideia de que
a discussdo sobre o PPP pode ser mais consistente quando articulada tanto a
formacgao teorica sobre gestdao escolar quanto as experiéncias praticas de estagio.
No entanto, com a atualiza¢do do PPC para alinhar-se aos demais cursos, corre-
se o risco de homogeneizar excessivamente a abordagem e reduzir a riqueza que
a duplicidade de inser¢do proporcionava.

Em Ciéncias da Natureza, Educa¢do Fisica e Matematica, a presenca
do PPP restringe-se a disciplina “Organizacao e Gestdo da Educagdao Basica
II”, confirmando a tendéncia institucional de concentrar a discussao em um
unico espago curricular. Esse formato, ainda que assegure a presenga minima do
tema, acaba por limitar a compreensao do PPP enquanto instrumento dinamico,
transversal e constitutivo da identidade docente. Como destacam Nascimento,
Nascimento e Lima (2020), a elaboragao do PPP demanda corresponsabilidade
coletiva e reflexdo critica continua, o que dificilmente pode ser alcangado em
uma abordagem circunscrita a uma disciplina isolada.

Os resultados obtidos a partir da andlise dos PPC das licenciaturas do
IFFluminense campus Campos Centro revelam um padrao recorrente: embora o PPP
esteja formalmente contemplado nos curriculos, sua presenga se concentra quase
sempre em uma unica disciplina, geralmente “Organizacao e Gestao da Educacdo
Basica II”. Esse dado revela uma fragilidade significativa, pois a centralidade do
PPP como eixo articulador da pratica educativa tende a ser reduzida a um contetido
administrativo entre outros, o que leva ao risco de um tratamento superficial e
burocratico. Tal constatagdo dialoga diretamente com Ferreira (2017; 2022), ao
apontar que a formagdo pedagogica nos cursos de licenciatura frequentemente
aparece esvaziada, restrita a dimensdes técnico-operacionais, em detrimento de
sua densidade tedrica e politica. O PPP, nesse contexto, deixa de ser compreendido
como expressdo da intencionalidade educativa e da gestdo democratica da escola
(Prus, 2011), para ser abordado como um item de planejamento escolar, sem a
devida reflexdo sobre sua func¢io transformadora.

Esse quadro de homogeneizagdo decorre, em grande medida, do papel
da DIRLIC na organiza¢do dos nucleos pedagogicos das licenciaturas, o que
garante uma estrutura minima comum, mas, a0 mesmo tempo, empobrece as
possibilidades de conexao entre PPP e as especificidades de cada area de formagao.
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O risco aqui, como alerta Kuenzer (2024), é reforgar a logica da flexibilizagdo e
da padronizagao, reduzindo a formagdo a competéncias pragmaticas e alinhadas
as demandas imediatas do mercado. Ao se conformarem a uma mesma matriz,
os cursos deixam de explorar a poténcia da Pedagogia enquanto ciéncia da
educacao (Pimenta, 1996; Franco, 2015), que poderia conferir densidade critica
a analise e a elaboracao dos PPP.

As excegOes, entretanto, sao reveladoras. O curso de Teatro, ao integrar
a discussao sobre PPP em diversas disciplinas e em espagos praticos, como oS
laboratorios de ensino, demonstra a possibilidade de transversalizar o tema
ao longo do percurso formativo, aproximando-o da vivéncia concreta dos/as
futuros/as professores/as. Nesse caso, o PPP n3o aparece apenas como um
conteudo a ser aprendido, mas como pratica a ser vivida, o que se aproxima
da concepg¢ao de Veiga (2009) sobre o tempo pedagdgico como espago de
experiéncia, reflexdo e didlogo. De modo semelhante, a estrutura antiga do curso
de Geografia, que incluia o PPP tanto em disciplinas de gestao quanto de pratica
pedagobgica, sinalizava uma perspectiva mais consistente e articulada, ainda que
posteriormente tenha sido reformulada para alinhar-se aos demais cursos. Essas
experiéncias demonstram que é possivel superar a l6gica da abordagem pontual
e construir curriculos que compreendam o PPP como fio condutor da formagao
inicial docente, e ndo como conteudo acessorio.

As consequéncias dessa fragilidade sdo amplas. A redug¢dao do PPP a
dimensao administrativa compromete a constituicdo da identidade profissional
dos/as futuros/as docentes, que chegam as escolas sem a formagdo necessaria
para participar criticamente da elaboragado e atualizacao desse documento. Isso
0s/as coloca mais proximos/as da figura do/a técnico/a executor/a do que do/a
intelectual transformador/a (Gatti, 2010), capaz de intervir na realidade escolar
de forma critica e emancipatoria. Além disso, como reforcam Nascimento,
Nascimento e Lima (2020), o PPP é um instrumento que s6 cumpre sua fungao
quando resulta da corresponsabilidade coletiva; logo, trata-lo de maneira
episodica nos cursos de formagao implica negar ao/a professor/a em formagao
a vivéncia de um processo que deveria ser colaborativo, democratico e continuo.

Assim, pode-se afirmar que, embora o PPP esteja formalmente presente
nos PPC analisados, sua inser¢ao revela mais fragilidades do que potencialidades.
A excecao encontrada no Teatro, bem como a experiéncia anterior de
Geografia, mostram que alternativas sdao possiveis e desejaveis. A chave esta
em compreender o PPP como tema transversal e eixo formador, articulado a
diferentes momentos do percurso formativo e conectado as experiéncias praticas
de estagio e laboratério. Mais do que um documento a ser estudado, o PPP
deve ser vivenciado como prética politico-pedagogica constitutiva da identidade
docente e da luta por uma escola ptblica democratica, inclusiva e de qualidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

A analise realizada evidencia que, embora o Projeto Politico-Pedagdgico
esteja formalmente presente nos PPC das licenciaturas do IFFluminense, sua
abordagem se mostra superficial e fragmentada, restringindo-se, na maioria
dos casos, a uma unica disciplina. Essa limitagdo reduz o PPP a um toépico
administrativo entre outros, esvaziando sua fun¢ao de eixo articulador da
formacdo docente e de instrumento de gestio democratica da escola. Tal
configuragao revela a persisténcia de uma logica de padronizagao e aligeiramento,
que aproxima a formacdo de professores/as da racionalidade técnica e
mercadolégica, em detrimento de uma formacgao critica e emancipatoria. As
experiéncias mais consistentes, como no curso de Teatro e, anteriormente, no
de Geografia, apontam que alternativas sao possiveis: integrar o PPP de forma
transversal e pratica ao longo do percurso formativo, vinculando-o a identidade
profissional docente.

Portanto, reafirma-se a necessidade urgente de romper com a concep¢ao
burocratica e episodica do PPP, defendendo sua centralidade como pratica
politico-pedagbgica. Isso implica revisitar os curriculos das licenciaturas,
garantindo que o/a futuro/a professor/a seja preparado/a ndo apenas para
executar conteudos, mas para intervir criticamente na realidade escolar, disputar
projetos de sociedade e consolidar a escola publica como espago democratico,
inclusivo e de transformagao social.

REFERENCIAS

FERREIRA, Liliana Soares. “Pedagogia, esta presente?” “Ausente,
professora!”: os sentidos absentes de pedagogia nas politicas educacionais.
Revista Eletronica Cientifica Ensino Interdisciplinar, Mossoro, v. 8, n. 27, p.
636-652, out. 2022.

FERREIRA, Liliana Soares. Pedagogia nos cursos de Pedagogia? Da auséncia
e dos impactos no trabalho pedagogico. Revista Espago do Curriculo, Joao
Pessoa, v. 10, n. 2, p. 174-190, mai./ago. 2017.

FICAGNA, Roselaine Casagrande. O projeto politico-pedagogico e sua
importancia em uma gestao democratica. TCC (especializa¢do em Gestao
Educacional) - Universidade Federal de Santa Maria. Constantina, 2009.

FRANCO, Maria Amélia Santoro. Pedagogia como Ciéncia da Educagao. 2.
ed. Sao Paulo: Cortez, 2015.

GATTI, Bernardete A. Formagao de professores no Brasil: caracteristicas e
problemas. Educacao & Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379,
out./dez. 2010.

137



REFLEXOES EM EDUCACAQ: PERSPECTIVAS, CENARIOS E PRATICAS

INSTITUTO FEDERAL FLUMINENSE (IFF). Projeto Pedagégico do
Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza: Ciéncias e Biologia,
Ciéncias e Fisica ou Ciéncias e Quimica. Campos dos Goytacazes, 2015a.
Disponivel em: https://portall.iff.edu.br/nossos-campi/campos-centro/
cursos-nova-interface/arquivos/ projeto-pedagogico-do-curso-de-licenciatura-
em-ciencias-da-natureza.pdf. Acesso em: 16 set. 2025.

INSTITUTO FEDERAL FLUMINENSE (IFF). Projeto Pedagogico do
Curso de Licenciatura em Educacao Fisica: atualizado conforme a Resolucao
n° 52/2016. Campos dos Goytacazes, 2016a. Disponivel em: https://portall.
iff.edu.br/nossos-campi/campos-centro/cursos-nova-interface/arquivos/
projeto-pedagogico-do-curso-licenciatura-em-educacao-fisica.pdf. Acesso em:
16 set. 2025.

INSTITUTO FEDERAL FLUMINENSE (IFF). Projeto Pedagdgico do
Curso de Licenciatura em Geografia. Campos dos Goytacazes, 2010.
Disponivel em: https://portall.iff.edu.br/nossos-campi/campos-centro/

cursos-nova-interface/arquivos/ppc-geografia.pdf/view. Acesso em: 16 set.
2025.

INSTITUTO FEDERAL FLUMINENSE (IFF). Projeto Pedagégico do
Curso de Licenciatura em Matematica. Campos dos Goytacazes, 2015b.
Disponivel em: https://portall.iff.edu.br/nossos-campi/campos-centro/
cursos-nova-interface/arquivos/projeto-pedagogico-da-licenciatura-em-
matematica-proen-20-07-2016.pdf. Acesso em: 16 set. 2025.

INSTITUTO FEDERAL FLUMINENSE (IFF). Resolugdo n° 004/2016,
de 29 de janeiro de 2016. Aprova o Projeto Pedagogico do Curso de
Licenciatura em Teatro, campus Campos Centro. Campos dos Goytacazes:
Conselho Superior do IFF, 2016b.

INSTITUTO FEDERAL FLUMINENSE (IFF). Resolugdo n° 33, de 2 de
setembro de 2019. Aprova a reformula¢do do Projeto Pedagogico do Curso
de Licenciatura em Letras, campus Campos Centro. Campos dos Goytacazes:
Conselho Superior do IFF, 2019.

ISOBE, Rogéria Moreira Rezende et al. Breve historico das politicas de
formagdo de professores no Brasil. Cadernos da FUCAMP, v. 21, n. 52, p.
135-153, 2022.

KUENZER, Acacia Zeneida. Formagdao docente: novos ou velhos desafios?
As diretrizes curriculares e a institucionalizag¢do da precarizacao da formacgao.
Revista Brasileira de Educa¢ao Profissional e Tecnolodgica, v. 1, n. 24, p.
1-15, e17282, 2024.

NASCIMENTO, Francisco Jeovane do; NASCIMENTO, Rita de Cassia do;
LIMA, Maria Socorro Lucena. O Projeto Politico-Pedagogico como principio
orientador das praticas escolares. Revista Temas em Educacao, v. 29, n. 2, p.
119-141, mai./jul., 2020.

138



REFLEXOES EM EDUCACAQ: PERSPECTIVAS, CENARIOS E PRATICAS

PEREIRA, Vanessa Souza. A gestao escolar democratica na formagao inicial
do professor: os conhecimentos construidos em licenciaturas da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Dissertacao (mestrado em Educacio) -
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 2015.

PIMENTA, Selma Garrido (Coord.). Pedagogia, Ciéncia da Educac¢ao? Sao
Paulo: Cortez, 1996.

PRUS, Elcio Miguel. Projeto politico-pedagogico na gestao escolar. In:
SANTOS, Josiane Gongalves; PRUS, Elcio Miguel. Organizacio e Gestdo
Educacional. Curitiba: Fael, 2011.

REIS, Adriana Teixeira; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de; PASSOS,
Laurizete Ferragut. Politicas de formagao de professores no Brasil, p6s LDB
9.394/96. Revista Brasileira de Politica e Administracio da Educacgdo, Belo
Horizonte, v. 12, n. 23, p. 33-52, jan./abr. 2020.

SAVIANI, Dermeval. Politica educacional brasileira: limites e perspectivas.
Revista de Educagao da PUC-Campinas, Campinas, n. 24, p. 7-16, jun. 2008.

VEIGA, Ilma Passos Alencastro. Projeto Politico-Pedagdgico e gestio
democratica: novos marcos para a educagao de qualidade. Revista Retratos da
Escola, Brasilia, v. 3, n. 4, p. 163-171, jan./jun. 2009.

WILLIMA, Kleverson Gongalves. As contrarreformas neoliberais e a
formagao docente em linguas: uma analise dos impactos e desafios. Anais do
XX Encontro Nacional de Formacao de Professores/as de Linguas. 2025.

139



- CAPITULD 11 -

ESTAGIO DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR -
EXPERIENCIA COM O CURSO DE LETRAS
DA UNESP/ASSIS

Edson Luis Rezende Junior'

1. INTRODUCAO

presente trabalho relata a experiéncia de um professor-bolsista

responsavel pela disciplina de Metodologia de ensino e estagio

supervisionado de linguas e literaturas estrangeiras III no curso
de Letras da Unesp/Assis durante o periodo de setembro a dezembro de 2020.
O cargo de professor-bolsista é ofertado a estudantes do doutorado, desde que
possuam afinidade com a disciplina e a mesma contribua com sua pesquisa,
dessa forma, o doutorando desenvolve seu trabalho académico e vivencia a
docéncia no ensino superior.

No momento da oferta da disciplina aqui relatada o professor-bolsista
encontrava-se no primeiro ano do doutorado, cursando disciplinas obrigatorias
do programa de pds-graduagio e reorganizando seu projeto de pesquisa. Sobre
este ultimo, a proposta desde o ingresso no curso foi trabalhar com a formagao
inicial de professores de linguas estrangeiras e isso justifica sua participa¢ao na
disciplina de estagio no curso de Letras.

Sobre essas caracteristicas concorda-se com Verhine e Dantas (2007) para
0s quais a atuacao do estudante de doutorado no ensino superior possui trés
desafios, sendo eles: “1) a aprendizagem dos discentes em nivel de graduagao sob
a responsabilidade do bolsista; 2) sua aprendizagem/formac¢ao como docente; e,
complementarmente, 3) o atrelamento dessa experiéncia ao desenvolvimento da
dissertacao/tese” (p. 172 - 173).

1 Doutor e Mestre em Educagdo pela Unesp —Presidente Prudente, licenciado em Letras e
Pedagogia. Professor da rede municipal de Bady Bassit — SP e professor substituo no curso
de Pedagogia da Unesp — Ibilce, Sdo José do Rio Preto. E-mail: edson.luis@unesp.br.
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Assim, a fim de alcancar esses desafios o professor-bolsista assumiu a
disciplina aqui abordada, com quatro horas semanais, e foi acompanhado por
um professor universitario que se encarregou de supervisiona-lo e auxilia-lo em
questdes metodologicas-pedagdgicas. Esta tltima ag¢do é a que de fato caracteriza
esse processo como um estagio docente e permite estabelecer uma reflexao entre
o que se vem estudando e o que se ira desenvolver em sala de aula priorizando a
formacao dos discentes e do doutorando. Portanto, entende-se que esse processo
formativo “[...] busca a reflexdao e o motivo por que uma agao € feita da maneira
que ¢é feita. Ha, assim, uma preocupagdao com o embasamento tedrico que subjaz
a atividade do professor” (Leffa, 2008, p. 355).

Pensando nisso, objetiva-se com este trabalho apresentar o estagio
supervisionado no curso de doutorado como parte da formagdo docente e
refletir a organizacao-planejamento da disciplina como um momento propicio
a formagao de professores. Ressalta-se também, a importdncia de se pensar
tais questdes, principalmente, pela experiéncia aqui relatada ser vivida durante
um momento de crise mundial devido a pandemia do Coronavirus. As segdes
a seguir detalham o referencial tedrico que embasa este capitulo, a descrigao
do relato da experiéncia e, por fim, apresenta-se as consideracdes finais e as
referéncias.

2. REFERENCIAL TEORICO

Entende-se o professor como profissional que carrega consigo conhecimentos
tedrico-praticos e que os atualiza constantemente a partir da reflexdo da pratica
vivenciada. Desse modo, sua reflexao permite a formag¢ao de novas teorias e novas
praticas e um fazer docente critico que ndo aceita imposi¢des metodologicas e/ou
imita modelos de ensino de modo acritico. Logo,

[...] a docéncia como profissao contempla a atribui¢do de executar um
trabalho especifico, com uma base de conhecimentos tedricos e praticos
apropriada, a capacidade de utilizar esses conhecimentos em situagdes
relevantes e a capacidade de recriar, por reflexdo constante a partir da
pratica, seus saberes e fazeres (Gatti, 2017, p. 727).

Nesse processo, contribui com a discussao o momento de estagio docente,
o qual se “produz na intera¢do dos cursos de formagdo com o campo social no
qual se desenvolvem as praticas educativas” (Pimenta e Lima, 2006, p. 6). Neste
capitulo, consiste na interagdo entre a pos-graduagdo, doutorado, e o curso de
licenciatura em Letras.

Ainda segundo Pimenta e Lima (2006), o estagio pode apresentar-se
inicialmente de duas maneiras, sao elas: a) a pratica como imitacao de modelos,
quando o professor em formagao tenta transpor modelos conhecidos por ele
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para o contexto atual, ainda que ndo sejam adequados; b) a pratica como
instrumentalizacdo técnica, “nessa perspectiva, o profissional fica reduzido ao
‘pratico’, o qual ndo necessita dominar os conhecimentos cientificos, mas tao
somente as rotinas de intervencao técnica deles derivadas” (Pimenta e Lima,
2006, p. 09).

Observa-se que nos modelos apresentados pelas autoras nao ha a intera¢ao
entre teoria e pratica, tampouco, o momento de reflexdo caracteristico do professor
preocupado com seu fazer docente. Pimenta e Lima (2006) defendem entdo que o
estagio seja uma aproximacgao a realidade na qual o professor em formagao atuara,
neste sentido, deve-se caminhar para a reflexao a partir da realidade. Portanto,

[...] o estagio [como] atividade curricular é atividade teodrica de
conhecimento, fundamentagdo, didlogo e intervengdo na realidade, este
sim objeto da praxis. Ou seja, € no trabalho docente do contexto da sala
de aula, da escola, do sistema de ensino e da sociedade que a praxis se da
(Pimenta e Lima, 2006, p.14, acréscimos do autor).

Percebe-se o carater tedrico do estagio e sua importancia para a formagao
docente, questionando os modelos anteriores nos quais o estagio era entendido
unicamente como um modelo pratico, de aplicagdo de teorias e técnicas.
Entende-se entdo que o estagio corresponde a praxis, teoria e pratica juntos.

Partindo desta percepgao o estagio assume a caracteristica de um espago
de pesquisa, de reflexdo, discussdo e analise da pratica, reformulagdo de
teorias e criagdo de novas. Os estagidrios, uma vez inseridos nesse contexto,
desenvolvem “postura e habilidades de pesquisador a partir das situagdes de
estagio, elaborando projetos que lhes permitam ao mesmo tempo compreender
e problematizar as situagoes que observam” (Pimenta e Lima, 2006, p. 14).

Corroborando com o exposto, Barreio (2007, p. 230) reforca que “o estagio
curricular pode se constituir no 16cus de reflexdo e formagao da identidade ao
propiciar embates no decorrer das agdes vivenciadas pelos alunos, desenvolvidas
numa perspectiva reflexiva e critica, desde que efetivado com essa finalidade”.

Assim, buscou-se na experiéncia vivenciada durante o estagio no ensino
superior este carater reflexivo, de pesquisa e de formacao da identidade docente
conforme se relata a seguir.

3. RELATO DE EXPERIENCIA

Durante o semestre foram realizadas seis video-chamadas com os alunos
do quarto ano de Letras e mais trés encontros assincronos segundo as orientagdes
da coordenagdo de curso e adequando-se a realidade de ensino remoto
emergencial. A plataforma de comunicagdo utilizada foi o Google Classroom,

bem como os recursos do Google G suite. Em cada chamada discutia-se um texto
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previamente enviado aos discentes e com o avangar das aulas realizavam-se
comparagdes entre os textos.

Como primeira vez em sala de aula, num contexto de ensino superior,
para o professor-bolsista fez-se importante ter contato com o plano de curso
da disciplina, diferentes estratégias de trabalho desenvolvidas pelos demais
docentes do departamento, as resolugdes e normas sobre os métodos avaliativos,
bem como, reunides antes de ingressar na sala de aula (virtual) com o professor
supervisor do estagio. Desse modo, tornou-se importante a interagio com
os demais sujeitos presentes no contexto universitdrio, principalmente, por
corroborarem com a zona de desenvolvimento (ZDP) do professor-bolsista.

Por ZDP entende-se “como a distincia entre o nivel de resolu¢do de uma
tarefa que uma pessoa pode alcangar atuando independentemente e o nivel que
pode alcangar com a ajuda de um colega mais competente ou experiente nessa
tarefa” (Vigtsky, 1979 apud Onrubia, 2002, p. 127). Assim, se inicialmente o
professor-bolsista ndo sabia como iniciar a disciplina e/ou quais textos escolher
para as aulas acredita-se que a partir da ajuda ajustada ofertada pelo professor
supervisor o mesmo podera alcangar esse nivel de compreensdo sozinho em
experiéncias futuras.

Em continuidade, na disciplina em questao, todas as aulas foram gravadas
e disponibilizadas aos discentes, fato que os ajudou, uma vez que, alguns nao
podiam acessar as aulas ao vivo. Esse recurso tornou-se algo essencial no
desenvolvimento do curso, pois a universidade naquele momento comegava a
distribuir chips com internet para os discentes mais vulneraveis.

A disciplina abordou trés pontos principais: a) documentos norteadores
do ensino de linguas estrangeiras no pais, b) planejamento de curso e de aula
e ¢) elaboracio e analise de materiais didaticos. As aulas foram baseadas em
leituras dialogadas, o cronograma foi apresentado aos alunos no primeiro dia
e os textos enviados a eles por meio do Google Drive. Assim, entende-se que
o professor precisa ter consciéncia de porque faz o que faz em sala de aula e
também precisara ter um planejamento flexivel que atenda aos objetivos de seu
publico-alvo (Almeida-Filho, 2012).

Dessa forma, o professor-bolsista preparava um slide com um pequeno
resumo do texto, destacando as principais partes para uma discussao e
acrescentava questionamentos ao material. Essas perguntas eram feitas para
os discentes e com isso conseguia-se uma participacdo dos mesmos, algumas
reflexdes e discussOes sobre o tema apresentado. Destaca-se a compreensao
construtivista do professor-bolsista, a qual prevé um “cardter ativo da
aprendizagem, o que leva a aceitar que esta ¢ fruto de uma construgdo pessoal,
mas na qual ndo intervém apenas o sujeito que aprende; os ‘outros’ significativos,
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agentes culturais, sao pegas imprescindiveis para essa construgao pessoal [...]”
(Solé e Coll, 2002, p. 19).

Nesses momentos havia a sugestdo de outros artigos e livros que
complementariam as aulas, bem como, os proprios discentes escreviam sugestoes
para toda a sala via chat. Tal interagdo contribuia tanto com o grupo, professores
em formacgao inicial, quando ao professor-bolsista num processo de formagao
continuada.

No final do curso o professor-bolsista demonstrou aos alunos que o
seu proprio planejamento tinha o intuito de construir um plano de curso,
caracterizando-se como uma sequéncia didatica num processo de metalinguagem.
Desse modo, os documentos norteadores seriam o embasamento tedrico, as
discussdes sobre planejamento, os aspectos metodoldgicos e a analise e criagdo
de materiais didaticos, os critérios para se selecionar ou criar um material
conforme os objetivos do curso.

A explicitagdo sobre o cronograma e organizagdo do curso foi importante
para dar sentido ao que se vinha discutindo na disciplina, bem como, ilustrar a
utilizag¢ao da parte tedrica num contexto real de ensino. Esta estratégia contribuiu
significativamente para a reflexao por parte dos professores em formagao inicial,
para a compreensao da necessidade de um planejamento sistemdtico e também
para o entendimento da importdncia de se ter um objetivo claro do que se espera
dos estudantes e do curso como um todo, conforme demonstra a imagem 01.

Como avaliagdo, destaca-se que, por um lado, a parte tedrica consistiu nas
video-chamadas e em quatro pequenas atividades (férum, pergunta reflexiva,
comentario sobre uma Jive e resenha de um texto) que valiam 1,5 ponto cada,
totalizando 6 pontos para a nota final. Além disso, os discentes deveriam elaborar
uma sequéncia didatica em dupla valendo 4 pontos.

Buscou-se uma maior diversidade de instrumentos para que todos os
discentes se sentissem contemplados e aclara-se, uma vez mais, a impossibilidade
de se solicitar apresentagdes orais da proposta de sequéncia elaborada ou do
comentario realizado devido a questdes técnicas impostas pela pandemia.
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IMAGEM 01: Cronograma da disciplina

CRONOGERAMA DE ATIVIDADES DO SEMESTRE

DATAS LEITURAS - ATIVIDADES

BEASIL. Parimetroz curriculares nacionaizs — terceiro e quarto
cicle do ensine fundamental (lingua estranpeira). Brasilia, 1998, (Ler
08/09 da pg. 27-35, 3741, 53-63)

Comentirio — firum

BEASIL. Orientacdes curricularez para o ensino médio —
linguagens, codigos e suas tecnologias. Brazilia, 2006, (cap.
0308 Conhecimentos de LEs)

Formulario do Google

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular, 2018,

18/09
Atividade ‘Jidgn:_Li'.'e - B‘\CC e a lingua estrangeira
assincrona Perzunta reflexiva
(trés perguntas para responder uma — escolha do alunc)
ARAUTO, Denize L. de. O que € (e como faz) sequéncia didatica?
0210 Revizta Entre palavras, Fortaleza, ano 3, wol. 3, p. 322 - 334, 2013.
) Quizz
ALMEIDA FILHO, Jozé C. P; Quatro estagdes no ensing de linguas.
1610 Editora: Pontes, Campinas - 8P, 2a edigdo, 2012

Padlet — colocar uma opinido sobre a exposigic

Leituras:

1. MESSIAS, Rozana Ap. L. Sequéncia didatica — um caminho
para a pratica. 2010

Estudo de easo — dar frés cazosz e o aluno seleciona um para
Atividades comentar

2z3INCTOnas
2. ALMEIDA FILHO, Jozé C. P; Dimenzde: comumicativaz no
ensino de linpuas. Editora: Pontes, Campinas - SP, 8a edigo, 20135,
Rezenha critica (fazer um resumo & colocar um comentario com sua
opimidc no final do texto)

RIBEIRO, Isis. Da avaliacdo a producdo de materiais
de ensino de lingnas — teoria e pratica. Bevista Plelade, Foz do

1 Tguagu v. 2,n. 1, p. 127-139, 2008.

Leiturz: TILIO, Rogério. O papel do livro diditico no ensino de
Atividades lingua estrangeira. Fevista eletronica do instituto de humanidades,

. vol VIL n® 3KV, p. 117 — 144 2008.
aszincronas

Video: Desafios da Educagfior O ensino da linpua inglesa nas escolas
piiblicaz brasileiras (Canal Univesp)

Fonte: arquivo particular do autor
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Além disso, a partir da leitura da imagem 01 percebe-se o uso de diferentes
recursos tecnologicos como meios de fomentar a participagdo dos estudantes
e também apresentar aos futuros professores ferramentas que podem ser
incorporadas em suas aulas.

Por outro lado, na parte pratica eles deveriam cumprir 20 horas de estagio
supervisionado que poderia ser: a) observagdo de aulas, b) ministrar aulas em
cursos de extensao e/ou escolas publicas e particulares, c) oferecer cursos livres
de ensino de lingua, d) assistir as aulas disponibilizadas pelo aplicativo do estado
de Sao Paulo “Centro de Midias” e e) assistir a /ive, palestras e entrevistas sobre
a formacgdo de professores de linguas estrangeiras e/ou ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras.

Para esta parte foi desenvolvido uma rubrica de corre¢do da narrativa de
estagio e disponibilizada aos discentes a fim de que eles pudessem se organizar
na escrita e soubessem o que seria considerado na correciao dos textos entregues,

conforme demonstra a imagem 02.

IMAGEM 02: Rubrica de correcao da narrativa de estagio
Avaliagio da Narrativa do Estagio de OBSERVACAD

Item—-A
Aspectos Formais coesdo e
coeréncia - (1,0)

0,5 — Apresenta muitos
problemas relativos & coesdo,
pontuagdo, ortografia e
COEréncia.

0,75 — Apresenta alguns
problemas relativos a coesdo,
pontuagdo, ortoprafia ou
coeréncia.

1,0 - Mdo apresenta problemas
relativos a aspectos formais.

Valor da atividade - 4,0

Item - B
(Vinculo Teoria e Pratica) - (2,00)
Relacdo com Textos tedricos
estudados no decorrer do curso

0— N3o apresenta nenhum vinculo
explicito ou implicito acerca de pontos
tedricos estudades no decorrer de curso.

0,25 — Apresenta, de forma implicita,
vinculo entre questdes vivenciadas na
pratica e aspectos tedricos estudados no
decorrer do curso.

0,5—10,75- Apresenta, de forma explicita,
mas ndo coerente, relacdo entre pontos
tedricos estudades no curso e a vivéncia
do estdgio de Regéncia.

1,0- 1,5 - Apresenta, de forma explicita,
elaborada e com pouca argumentagdo,
relacdo entre a vivéncia do estdgio de
regéncia e aspectos teoricos estudados
no decorrer do curso.

2,0 - Apresenta, de forma explicita, bem
elaborada e com argumentagio
consistente, relagdo entre a vivéncia do
estdgio de regéncia e aspectos tedricos
estudados no decorrer do curso.

Fonte: arquivo particular do autor
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Item - C
Reflexdo sobre a
vivéncia (1,0)

0,25 — Texto descritivo
ndo hd pontos de
reflexdo.

s

0.5 -10,75 - Texto
apresenta reflexdes,
porém sem
aprofundamentos.

1,0 — Texto transcende
a descricdo, reflexdes
que contribuem para a
area de formagdo de
profeszores.
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Por fim, uma a¢do importante desenvolvida durante o semestre e que
inclusive chamou a atengdo dos discentes e foi avaliado por eles como positivo
foi o fato de o professor ter dado um feedback individual em todas as atividades
propostas, desde os comentarios em férum, respostas a /ive, sequéncia didatica,
pergunta reflexiva e narrativa de estagio. Ressalta-se que esse retorno aos alunos
da disciplina tornou-se fundamental para compreender as duvidas dos mesmos,
ainda que tal a¢do tenha demandado muito tempo e organizagao por parte do
professor-bolsista.

Logo, pode-se afirmar segundo Furtoso (2008, p. 140) que durante o curso
foi desenvolvido uma avaliagdo formativa, pois ela “[...] esta muito ligada ao
mecanismo de feedback, o que permite ao professor detectar e identificar sucessos
e insucessos no processo de ensino, possibilitando reformulagdes no seu trabalho
didatico, quando necessario, visando a aperfei¢oa-lo.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Apresentado o contexto do relato e o desenvolvimento da disciplina
conclui-se este trabalho com algumas observagdes acerca do estagio e de seu
planejamento de modo a contemplar os objetivos propostos. Sobre o estagio de
docéncia, de inicio, o professor-bolsista entendeu que para cada aula deveria ser
dada uma atividade que valesse frequéncia e isso sobrecarregou os alunos com
um numero alto de atividades a serem realizadas e ao professor-bolsista com o
numero de atividades a serem corrigidas.

Além disso, com as mudancas acontecendo diariamente devido ao
contexto remoto, houve momentos de tensdo no desenvolver das aulas e
alguns discentes compararam o estagio de lingua estrangeira com o de lingua
portuguesa e as cobrangas de cada professor. Tal situagdo, evidenciou a falta de
uma reunido dos professores responsaveis pelo estagio de linguas estrangeiras
com as professoras de estagio de lingua portuguesa e, principalmente, chegar a
um consenso do que se iria pedir e fazer.

Contudo, a experiéncia do estdgio de docéncia foi classificada como
positiva pelo professor-bolsista, pois 0 mesmo pode revisar textos, discutir com
os alunos sobre temas que lhe interessavam em sua pesquisa de doutorado e
aprender com eles diferentes pontos de vista, além disso, elaborar de forma mais
clara suas ideias sobre planejamento de aulas e curso. O que vai ao encontro dos
desafios identificados por Verhine e Dantas (2007).

Destaca-se que a experiéncia tornou-se mais enriquecedora ao professor-
bolsista, pois em sua pesquisa de doutorado (Rezende Jr, 2024) buscou analisar
as experiéncias de futuros professores de linguas estrangeiras durante o curso de
licenciatura, o que vai ao encontro da vivéncia de estagio docente aqui apresentada.
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Ademais, ele perdeu o nervosismo que apresentava no inicio das aulas e
com o desenrolar das mesmas foi criando uma confianga em si, percebendo que
era capaz de atuar num momento pandémico e que tinha muito a contribuir
com os discentes. Corroborou para isso a realiza¢ao de reunides mensais com a
supervisora durante todo o periodo de estagio.

Sobre a organizagdo do semestre, o professor-bolsista destaca que devido a
pandemia, surgiram informagdes ambiguas, como os critérios para a frequéncia,
mudangas durante o semestre, sobre nimero de atividades, gravagdes de aulas e
acesso dos alunos nas plataformas e um horario extremamente curto para postar
as notas e corrigir as atividades que lhe obrigou a trabalhar de modo integral no
final do semestre para conseguir seguir as datas.

Por fim, em determinados momentos identificou uma demanda de
estabelecer uma conversa com os alunos sobre o que € ser aluno no ensino virtual,
da necessidade de responsabilidade que eles precisam ter e de que mesmo sendo
uma hora por dia de aula teriam que estudar mais horas por dia para estarem a
par das solicitagdes e discussoes.
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- CAPITULO 12 -

O PROCESSO DE PESQUISA NA AREA DA EDUCACAO:
UM RELATO DE EXPERIENCIA NO AMBITO
DO PIBIC DA PUCPR

Gabriel Fernandes Munhoz Costa’
Fernanda Ribeiro Varela’

1. INTRODUCAO
Ensino Superior oferece muitas possibilidades de desenvolvimento
pessoal, social e intelectual aos académicos que ingressam em
diferentes cursos. Na area da Educagdo, especificamente, uma
das oportunidades que pode despertar o interesse de jovens estudiosos, quando
se trata da produgdo de conhecimento qualificado, ¢ o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC.

O ingresso no referido Programa pode ocorrer por meio da modalidade
voluntaria e ainda ser subsidiado por bolsas de estudos disponibilizadas
pelas principais agéncias financiadoras do pais, a saber, pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), pelo Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), ambas em dmbito nacional.

As bolsas também podem ser concedidas por agéncias de fomento a
pesquisa, em ambito estadual, tais como: a Funda¢ao Araucaria de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico do Estado do Parana (FA), Fundagao
de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP), Funda¢dao de Amparo
a Pesquisa e Inovagdo do Estado de Santa Catarina (FAPESC) e outras.

As instituigOes de ensino superior também podem implementar politicas
internas destinadas ao oferecimento de bolsas, sob diferentes modalidades,
que vao desde o desconto em mensalidades do curso, até o repasse de valores

1 Doutorando em Educa¢do na Pontificia Universidade Catélica do Parana. Pedagogo na
Secretaria Municipal de Educagdo de Araucaria-PR. E-mail: fernandes.gabriel@pucpr.
edu.br.

2 Graduanda em Pedagogia na Pontificia Universidade Catolica do Parana. Estudante
PIBIC. E-mail: fernanda.varela@pucpr.edu.br.
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vigentes a conta bancaria do pesquisador iniciante, entre outras vantagens
estabelecidas por cada universidade’. Essa contrapartida contribui, por um lado,
com a viabilidade da investigagdo proposta, com a produ¢ao de conhecimento
nos campos do saber e com a formagdo de novos pesquisadores. Por outro
lado, também favorecem a permanéncia dos estudantes no ensino superior —
sobretudo aqueles que se encontram em condi¢ao socioecondmica vulneravel
— e possibilitam maior dedicagdo nos projetos de pesquisa.

Criado na década de 1990, no Brasil, a implementa¢dao do PIBIC nas
universidades foi pensado com objetivo de “[...]Jconsolidar a iniciagdo cientifica,
considerando-a como politica prioritaria na formacao de pesquisadores” (Silva,
2022, p. 82)%. Na Pontificia Universidade Catdlica do Parand, em consulta as
informagdes abertas a comunidade, observamos que o programa visa promover o
desenvolvimento do pensamento cientifico e inicia¢ao a pesquisa, sob orientagao
de professores pesquisadores, participando ativamente do universo da pesquisa
nos diversos ambientes da Universidade.

Para melhor compreender o contexto do PIBIC na referida instituigdo,
atualmente fazem parte: 400 orientadores, 850 estudante por vigéncia e 74% de
estudante contemplados com bolsa®. Podem participar do Programa estudantes
que atendam as condi¢Ges de elegibilidade de cada edital, de cursos de graduagao
presencial da PUCPR regularmente matriculados até o término da vigéncia,
com disponibilidade para se dedicar a pesquisa em uma carga horaria de 20h
semanais. Podem orientar esses estudantes, professores doutores e mestres que
desenvolvem pesquisas, doutorandos e pos-doutorandos dos programas de pos-
graduacao da PUCPR (mestrado e doutorado).

Ao estudante que busca se aproximar do universo da pesquisa e acessar
potenciais vagas, a Universidade disponibiliza painel® com objetivo de aproximar
estudantes interessados em participar dos programas PIBIC, PIBITI e PIC-EaD
dos orientadores que tenham vagas disponiveis em seus projetos. O estudante
deve fazer contato diretamente por meio do e-mail do orientador, ciente de que
o processo de selecao de escolha do estudante é de autonomia do orientador.

3 Na PUCPR, no momento da produgdo deste trabalho, aos estudantes que concluirem
duas vigéncias completas no PIBIC, é assegurado o desconto de 50% nas mensalidades
dos Cursos de Pds-Graduagdo (stricto sensu — mestrado e doutorado e lato sensu —
especializa¢do). Disponivel em: https://www.pucpr.br/iniciacaocientificaetecnologica/
pibic/. Acesso em 24 set. 2025.

4 Nesta tese, ao contextualizar a formagao inicial e continuada de professores no Parana, a
autora ressalta a participacao do presidente da Republica Itamar Franco, ainda na década
de 1990, na criagdo do Programa em nivel federal.

5 Dados disponiveis em: https://www.pucpr.br/iniciacaocientificaetecnologica/pibic/.
Acesso em 20 set. 2025.

6 Disponivel em: https://lookerstudio.google.com/u/0/reporting/4d9af7b4-316a-400d-
a4a7-9c5cel00f166/page/syKjC?s=pjewGgoiPN4. Acesso em: 24 jul. 2025.
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Ao final de cada vigéncia, os estudantes devem ter realizado a entrega do
relatorio parcial e final de pesquisa, sob orientacido do orientador. Em caso de
aprovagao dos relatorios, participam do Seminario Institucional de Iniciagdao
Cientifica (SEMIC), comunicando os resultados encontrados.

A partir da compreensdao que temos da estrutura do Programa,
reconhecemos que ele constitui um importante instrumento para a indugdo
de pesquisadores que futuramente encontrardo espago de formagdao na Pos-
Graduagdo Lato ou stricto sensu, Visto que vivenciam a experiéncia pratica da
pesquisa cientifica durante a graduacao.

Para estudantes recém-ingressos na universidade, o interesse por viver o
ambiente académico e construir novos conhecimentos na area de pesquisa pode se
constituir elementos de atragdo. Além disso, desenvolver pesquisa cientifica pode
ir ao encontro da construgdao de um pensamento mais complexo, da curiosidade
por teorias que fundamentam a interpretacao da realidade, pela a¢ao de contribuir
para a construg¢do cumulativa do conhecimento humano e de novos saberes.

Temos o pressuposto de que participar da iniciagdo cientifica ¢ uma forma
de identificar e analisar questdes e situagdes-problemas relacionando teoria e
pratica, isto €, ampliando a compreensdo de mundo e de sociedade. Através da
investigacdo, da duvida, da cooperagao entre pares e da interdisciplinaridade
do conhecimento, podemos pensar sobre as questdes cada vez mais amplas e
complexas da realidade.

Posto isto, nosso problema de pesquisa é: como ocorre a producido de
conhecimento em um projeto de pesquisa na area da Educag¢do, no ambito do
PIBIC? Para responder a esta questdo, temos como objetivo discorrer sobre o
processo de pesquisa na area da educagcdao no ambito do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) da Pontificia Universidade Catolica
do Parana (PUC-PR). O percurso metodolégico empregado no trabalho foi o
relato de experiéncia.

2. INGRESSO NO PIBIC: UM BREVE RELATO DA EXPERIENCIA

O inicio da graduagdo representou para nos uma série de novas
oportunidades e a amplia¢do de horizontes profissionais e académicos. Nossa
primeira experiéncia com vaga de iniciag¢do cientifica ocorreu na disciplina de
Historia da Educagdo do curso de Pedagogia. Esse contato se deu durante a
graduacgdo na Escola de Educacao e Humanidades da Pontificia Universidade
Catoélica do Parana (PUCPR).

Contudo, ja no Ensino Médio, o contato com a disciplina de Historia
propiciou aproximagao inicial com o conhecimento historico. Conhecer o
caminho percorrido no passado para entender aquilo que vivemos na atualidade
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sempre nos fascinou e nos instigou a aprofundar-nos neste conhecimento. Esse
interesse se consolidou no primeiro semestre do curso de Pedagogia, onde fomos
capazes de entender todo o percurso de nossa paixdo, a Educagio, percorreu
até chegar na educacao que vivenciamos, anteriormente como alunos e, agora,
como docentes. Este contato favoreceu o ingresso em um projeto de pesquisa, no
ambito da Iniciacao Cientifica, na area de Historia da Educacao.

Assim, ingressar no projeto intitulado “As recomendag¢des internacionais
(BIE e UNESCO) e as politicas educacionais brasileiras (1946 — 1971)” nos
defrontamos com um importante desafio que ¢ compreender os caminhos
internacionais, nacionais e estaduais para a conformac¢do da formagdo de
professores no Brasil e no Parana, em perspectiva historica.

Como parte integrante do processo de producdo de conhecimento, foi
necessario nos afastarmos de pressupostos iniciais — considerados senso comum
— e empregar esfor¢cos no sentido do conhecimento sistematizado a respeito da
tematica que envolve as politicas publicas, as interferéncias e repercussdes de
organismos internacionais e a formagao de professores em perspectiva historica.
De acordo com Morosini, esse esfor¢o configura o “estado do conhecimento”.

No meu entendimento, estado de conhecimento ¢é identificagdo, registro,
categorizagdo que levem a reflexdo e sintese sobre a produgdo cientifica
de uma determinada area, em um determinado espago de tempo,
congregando periddicos, teses, dissertagdes e livros sobre uma tematica
especifica (Morosini, 2014, p. 101).

Para tanto, nos apoiamos na contribui¢ao de Morosini (2014) para realizar
o0 “estado do conhecimento” e assegurar a qualidade interna deste procedimento
de pesquisa. Considerando esse movimento como parte inerente de produgao
da ciéncia, em didlogo com Severino (2013, p. 8) “A ciéncia se faz quando o
pesquisador aborda os fendmenos aplicando recursos técnicos, seguindo um
método e apoiando-se em fundamentos epistemoldgicos”.

Esse percurso é importante para amadurecermos o olhar que temos para
o objeto de pesquisa e, talvez, para constituir o proprio significado de pesquisa que
adotamos. Pois, considerando a posi¢ao de pesquisador iniciante, temos que nos apoiar
majoritariamente na producao cientifica da area para assimilar os conhecimentos que
se fazem necessarios de modo a contextualizar o objeto de estudo. De acordo como
nos ensina Bernadete Gatti (2006), sobre o sentido da pesquisa,

Nao se pode tomar a palavra pesquisa de modo amplo e vago, mas ¢
necessario toma-la em uma acep¢do mais académica, implicando o uso
de métodos especificos, preocupagdo com validade, rigor ou consisténcia
metodologica, preocupagdo com a ampliagdo ou constru¢do de novos
conhecimentos sobre determinada questio — que pode ser um problema
de um dado campo de estudos ou um problema ligado a prépria agido
educacional do docente (Gatti, 2006, p. 26).
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Diante do problema de pesquisa, os objetivos propostos e a clareza
sobre o objeto de estudo, passamos para a etapa seguinte, na qual realizamos
levantamento de trabalhos que foram produzidos e publicados sobre a tematica,
na forma de teses e dissertagdes, em consulta a plataforma da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagoes (BDTD).

Inicialmente, foi necessario estabelecer descritores que pudessem
capturar os trabalhos que temos interesse em conhecer. Esses descritores
foram estabelecidos com base no projeto de origem do proponente da pesquisa,
quais sejam, “Formacdo de Professores”, “UNESCQO” e “Parand”. Eles foram
utilizados para afunilar o campo de conhecimento da pesquisa. O recorte
temporal, decidimos deixa-lo indeterminado, visto que tivemos o intuito de
capturar a maior quantidade de trabalhos possiveis.

Assim, com o afunilamento do campo de conhecimento foi possivel
analizar, de maneira inicial, os 132 trabalhos resultantes da pesquisa. Ao
decorrer do projeto, comegaram as delimita¢des para maior aprofundamento na
pesquisa, resultando em cinco trabalhos, sendo trés dissertagdes de mestrado e
duas teses de doutorado na area da Educacdo. Esses trabalhos continuaram no
campo de estudo dos pesquisadores pois continham elementos importantes para
o desenvolvimento da pesquisa.

3. LEVANTAMENTO DO ESTADO DO CONHECIMENTO

O primeiro contato com o projeto de pesquisa envolveu entender
inicialmente do que se trata o “Estado de Conhecimento”, de acordo com o
referencial tedrico estabelecido e mencionado anteriormente: Morosini (2014).
A pesquisa a que se refere esse relato busca construir um soélido estado de
conhecimento acerca das recomendagdes internacionais da UNESCO e BIE
(1946-1971) e as politicas educacionais brasileiras.

Dificuldades iniciais se apresentaram nesse percurso. A primeira delas se
refere ao exercicio de desconstruir o senso comum. A segunda, entender que a
pesquisa cientifica envolve buscar ativamente os fatos. Esse movimento nos levou
a compreensao de que pesquisar nos distancia dos meros achismos do cotidiano.
Também tivemos uma dificuldade complementar, qual seja, o estranhamento
inicial com a linguagem académica empregada nos trabalhos consultados.

Essas dificuldades foram apresentadas gradativamente durante as reunides
para orientacao, cuja frequéncia ocorreu quinzenalmente, conforme previsto no
projeto de pesquisa. O formato dos encontros ocorreu na modalidade online, via
Google Meet, e também presencialmente, na Universidade, sempre quando se
fez necessario — para além dos encontros previamente estabelecidos, a titulo de
sanar duvidas sobre o processo de levantamento dos trabalhos.
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A metodologia empregada no estudo foi a histérico-documental,
subsidiada pelos trabalhos pesquisados que envolvem fontes e fatos historicos.
Uma vez habituados com o objetivo do projeto, apds a realizagdo de um
fichamento acerca do Estado de Conhecimento, estabelecemos conjuntamente
os critérios necessarios para realizar a averiguacao dos trabalhos, na Biblioteca
Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD), visto que se trata de milhares de
investigagOes académicas disponiveis neste banco de dados.

Para desenvolver o processo de verificagdo do estado do conhecimento,
foram empregados os descritores “Formac¢do de Professores” e “Unesco” e
“Parana” conforme previsto no projeto maior. O primeiro resultado obtido com
o uso desses descritores foram 132 trabalhos, dentre os quais encontramos 108
dissertagOes e 25 teses. Esta etapa de pesquisa, com o emprego do termo “and”
e com a inclusdo de aspas resultou no maior nimero de trabalhos detectados’.

Apbs esse procedimento, exportamos os trabalhos em formato CSV,
realizamos conversao e alocados todos em uma tnica planilha em Excel. Nesta
etapa, nenhum trabalho foi retirado. Para realizar o tratamento dos dados, foram
determinados critérios de exclusdo do estado do conhecimento.

O primeiro critério de exclusao definido pelos pesquisadores foi: a retirada
de trabalhos em duplicidade. Assim, nessa etapa, constatamos o numero
de cinco trabalhos repetidos. Apenas destacamos esses trabalhos. A partir
desse movimento, foi aberta a terceira planilha em Excel em que os trabalhos
destacados foram excluidos e restaram 124 trabalhos.

Esse movimento nos levou a estabelecer o segundo critério de exclusao: a
retirada de trabalhos que ndo estavam disponiveis para acesso. Esses trabalhos
foram destacados e, em seguida, aberta a quarta terceira planilha em Excel.
Foram deletados 13 trabalhos e restaram 111.

A partir do terceiro critério de exclusdo, trabalhos que nao empregavam o
descritor “Formacio de Professores” em seu titulo foram destacados e excluidos,
restando um total de 16 trabalhos.

Na ultima etapa do tratamento, o critério utilizado foi a exclusao de
trabalhos que ndo empregavam o descritor “Parand” em seu titulo e/ou resumo.
Assim, foram excluidos 11 trabalhos e restaram cinco trabalhos para analise.
O emprego de escolhas sistemdticas nesse percurso nos permitiu rastrear e
pesquisar com maior clareza os trabalhos que podem compor nosso estado
de conhecimento e subsidiar pesquisas futuras. Também permite assegurar a
replicabilidade do procedimento por outros pesquisadores.

7 Realizamos outras buscas preliminares. Na primeira tentativa, foram empregados os
descritores + aspas + “and”, obtendo 128 resultados, dentre eles 105 dissertagdes e 23
teses. Na segunda tentativa, foram empregados os descritores + aspas + “or”, obtendo 40
resultados, dentre eles 29 dissertacdes e 11 teses.
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Apos o tratamento descrito anteriormente, os arquivos dos trabalhos foram
baixados no computador para a leitura integral. Esses trabalhos foram organizados
em uma planilha com os elementos: autor, titulo, ano, tipo de estudo.

Os resultados da pesquisa ainda estdo na etapa de analise, visto que esse
estudo ainda esta em desenvolvimento. De todo modo, podemos comunicar que
foram encontradas trés dissertacoes de mestrado e duas teses de doutorado na
area da Educacao. Esses trabalhos constituem um cdrpus documental na qual os
pesquisadores se debrugam para melhor compreender o objeto de estudo.

4. ETICA E AS BOAS PRATICAS NA PESQUISA

Ao ingressar na Iniciagdo Cientifica, é essencial ter ciéncia dos valores,
responsabilidades e deveres que devem orientar os estudantes ao longo do
percurso académico, visto que acreditamos que a experiéncia do PIBIC pode
proporcionar o desenvolvimento de habilidades como: paixdo pelo conhecimento,
curiosidade e pensamento critico. Além de promover proatividade, resiliéncia,
trabalho em equipe e comunicagao.

E necessario compreender o projeto de pesquisa e buscar compreender o
plano elaborado pelo orientador. Do mesmo modo, é imprescindivel comunicar
duvidas e questionamentos ao seu orientador, como também mostrar proatividade
e comprometimento com o projeto. Realizar pesquisas bibliograficas em
periddicos da area, atentar-se ao cumprimento de prazos dos relatorios parciais
e finais e participar do SEMIC, constituem-se como as responsabilidades do
estudante durante o projeto.

O Caderno de Normas, disponivel no site da PUCPR, apresenta todas as
regras, direitos e deveres do orientando e do orientador. Neste manual, a equipe
da Iniciagdo Cientifica também se coloca disponivel para oferecer suporte
durante o processo. O sucesso na Iniciagdo Cientifica depende do compromisso
do estudante em integrar-se a rotina de pesquisa, cumprir etapas com exceléncia
e manter didlogo constante com orientadores e coordenagao.

A ética na pesquisa ¢ elemento fundamental para pesquisadores de todos
os niveis de formacgao, desde os iniciantes aos mais experientes. Essa postura se
refere tanto as relagdes humanas estabelecidas no campo de pesquisa, quanto
no desenvolvimento do estudo propriamente dito. Pesquisar de forma ética ¢
apresentar transparéncia e fidedignidade no processo de coleta e tratamento das
fontes, no dialogo das fontes com o corpo teodrico do trabalho, no uso (ou nao)
de ferramentas de automacao e inteligéncia artificial para o desenvolvimento de
alguma etapa da pesquisa.

De modo complementar, ¢ necessario realizar a citagdo dos autores que
fundamentam o trabalho adequadamente, empregando as regras de normatiza¢ao
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dos trabalhos académicos, conforme ABNT ou orientagdo especifica. Ao
tratar-se de ideias propostas por outros autores, devemos estar cientes de que
as compreensdes que fazemos dessas proposi¢cdes podem, eventualmente,
apresentar alguma imprecisdo conceitual. Por isso, tdo importante quanto
pesquisar € socializar o conhecimento entre os pares.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho tivemos como objetivo discorrer sobre o processo de
pesquisa na area da educacio no dmbito do PIBIC, da PUCPR, por meio
de um relato de experiéncia produzido pelos pesquisadores considerando a
pesquisa ainda em desenvolvimento. Para tanto, estruturamos o trabalho em
trés secOes centrais, além da introducido e consideracdes finais, sendo elas: o
ingresso no PIBIC — um breve relato da experiéncia, o levantamento do estado
do conhecimento, a ética e as boas praticas na pesquisa.

Inicialmente apresentamos consideragdes sobre o PIBIC, elencando dados
de natureza explicativa sobre a origem do Programa, os modos de ingresso e as
modalidades de bolsa, além de apresentar algumas institui¢des que ofertam esses
subsidios para os estudantes. Em seguida, socializamos a experiéncia de ingresso
no Programa da estudante de graduacdo que compde a equipe de pesquisa,
apresentando um breve contexto do interesse pela pesquisa, das dificuldades
encontradas, além de parte do referencial tedrico que nos fornece estofo teorico.

Posteriormente, comunicamos parte do percurso empreendido para
constituir o “estado do conhecimento” da pesquisa de origem, na BDTD, ao
qual fazemos men¢ao ao longo da secdao. Em seguida, com base no Caderno
de Normas do PIBIC, disponivel no site da institui¢do, discorremos sobre ética
na pesquisa e boas praticas, consideragdes que devem orientar a atuagdo de
orientando e orientador.

Acreditamos que o objetivo do trabalho foi atingido, uma vez que
apresentamos o processo de pesquisa na area da Educacio em um projeto
de pesquisa do PIBIC, considerando a perspectiva dos sujeitos envolvidos, o
processo de rigorosidade metodoldgica e conhecimentos adicionais advindos
dessa experiéncia. Como limite deste relato, nao foi possivel aprofundar os dados
especificos de cada tese e dissertagdo resultantes do processo de averiguagido
do estado do conhecimento, uma vez que a pesquisa ainda estd em fase de
desenvolvimento.

Esse relato também constituiu desafio importante para a formacao de
novos pesquisadores, isto porque possibilitou contato inicial com o processo de
producgdo de conhecimento, visto que foi parcialmente escrito por uma estudante
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matriculada no primeiro periodo da graduacdo de Pedagogia — participante
do PIBIC, na PUCPR, sob orientacdo e contribuicio de um doutorando em
Educacio — orientador PIBIC, da mesma instituicdo.

Aorealizarleituras com rigor cientifico para escrever o trabalho académico,
a experiéncia se tornou significativa, cumprindo com a materializagdo dos
objetivos institucionais do Programa, que sdo o de promover o desenvolvimento
do pensamento cientifico e iniciagdo a pesquisa, sob orientagdo de professores
pesquisadores, participando ativamente do universo da pesquisa nos diversos
ambientes da Universidade, conforme apresentado anteriormente na introdugao
do trabalho.

Acreditamos que a discussdo realizada neste estudo, composta pela
exposi¢cdo de um modo de realizar a investigac¢ao cientifica na area da Educacao,
articulagdo dos referenciais tedricos, apresentacdo dos desafios encontrados,
bem como comunicagdo das nog¢des orientadoras de nossas praticas podem
contribuir com outros pesquisadores iniciantes que se encontram na fase de
desenvolvimento de suas pesquisas.

Além disso, a titulo de consideragao final, acreditamos que a possibilidade
de realizar a comunicagao verbal desse processo de pesquisa em um Congresso
Nacional de Educagdo, promovido em uma instituicdo séria e renomada,
representa uma postura de humildade e abertura referente aos potenciais
contribuicdes de outros pesquisadores mais experientes, as quais podem
favorecer qualitativamente nosso trabalho.

Incentivamos, por fim, que mais estudos sejam realizados no sentido de
promover contextos para a formagao de pesquisadores iniciantes de modo que
tenham contato com o processo de investiga¢ao na pratica e lhes sejam possiveis
vivencias no universo da pesquisa e acesso a pesquisadores mais experientes.
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- CAPITULO 13 -

TECNOLOGIA COMO FERRAMENTA,
NAO COMO REVOLUCAO:
FORMACAO DOCENTE E OS LIMITES
DA CULTURA DIGITAL NA ESCOLA

Geane do Socorro Rovere Leal Pinheiro’

1. INTRODUCAO

integracdo das Tecnologias Digitais da Informagdao e

Comunicag¢do (TDICs) ao cendrio educacional brasileiro é tema

recorrente em politicas publicas e discursos pedagogicos ha
décadas. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), por exemplo, estabelece
como uma de suas competéncias gerais o desenvolvimento de uma cultura
digital critica, significativa e ética. Na competéncia geral de ntimero cinco, o
documento orienta que os estudantes devem:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e
comunica¢do de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (Brasil, 2018, p. 9).

Essa diretriz sinaliza um ideal de escola integrada ao mundo digital,
promotora de cidadania tecnolédgica e inovagdao pedagogica. Em consonancia
com esse principio, destaca-se o esforco normativo empreendido pelas Bases
Nacionais Comuns (BNC) para a formacao de professores, especialmente a
BNC-Formag¢ao Continuada. Essa diretriz constitui um marco importante
na politica educacional brasileira, ao definir um conjunto articulado de
competéncias e habilidades que os professores devem desenvolver ao longo de sua

1 Doutoranda em Ensino (PPGCIMES) da UFPA, Mestra em Estudos da Linguagem pela
UFCAT, Especialista em Linguistica Aplica e Ensino de Linguas pela UFMS, Graduada
em Letras pela UFPA. E-mail: geanerovere@hotmail.com.
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trajetéria profissional. Seu objetivo é garantir a implementacao efetiva das dez
competéncias gerais e das aprendizagens essenciais propostas pela BNCC, com
vistas a promog¢do de uma educacao integral, comprometida com a superagao
das desigualdades educacionais e com a garantia do direito a aprendizagem de
qualidade para todos os estudantes.

Regulamentada pela Resolu¢ago CNE/CP n° 1/2020, a BNC-Formagao
Continuada estabelece dez competéncias gerais, a serem desenvolvidas de forma
progressiva pelos docentes. Entre elas, a Competéncia 5 orienta que o professor deve:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e
comunicag¢ao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas docentes, como recurso pedagdgico e como ferramenta de
formagdo, para comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens
(Brasil, 2020, p. 8).

Essa competéncia revela que a intencionalidade pedagdgica no uso das
tecnologias deve ir além da mera adogao instrumental. O professor é chamado a
se apropriar das TDICs como mediadoras de praticas inovadoras, que ampliem a
autoria dos estudantes, favorecam a construgao coletiva de saberes e promovam a
criticidade no engajamento com o mundo digital. No entanto, essa diretriz, ainda
que ambiciosa e necessaria, se fragiliza quando confrontada com a realidade
concreta das salas de aula. A auséncia de infraestrutura adequada, a fragilidade
das politicas de formag¢ao continuada, a resisténcia institucional a inovagao
e, sobretudo, a permanéncia de uma concep¢ao pedagbgica tradicional que
apenas migra conteudos para ambientes digitais, sem alterar significativamente
as logicas de ensinar e aprender, sdo entraves que comprometem a efetividade
dessas diretrizes.

Esse descompasso tornou-se ainda mais evidente durante o contexto
da pandemia da Covid-19, em 2020, quando o ensino remoto emergencial se
impds como Unica alternativa viavel para garantir a continuidade das atividades
educacionais. A crise sanitaria escancarou tanto o potencial quanto as limitagdes
do uso das tecnologias na educacdo basica. Professores, gestores e estudantes
foram compelidos a adentrar ambientes digitais e utilizar ferramentas até entao
desconhecidas por muitos. Contudo, essa adogdo emergencial, embora intensa,
ndo promoveu as mudangas estruturais nos paradigmas pedagdgicos como se
imaginada. A tecnologia foi, na maioria dos casos, mobilizada como recurso de
substituicdo, um mero suporte funcional que permitiu transpor para o ambiente
virtual os mesmos métodos e praticas do ensino presencial, sem reconfigura-los
de modo critico ou até mesmo inovador.

Embora o ensino remoto tenha provocado uma imersdo forcada nas
tecnologias digitais, essa vivéncia ndo se mostrou suficiente para desencadear
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uma mudanga de paradigma no uso pedagodgico das TDICs. Conforme
evidenciado na pesquisa de Pinheiro (2024), apds o retorno ao ensino presencial,
muitas das ferramentas digitais adotadas durante a crise sanitaria passaram a
ocupar novamente um lugar periférico nas praticas escolares. Os dados indicam
que, apesar do contato intensificado com as tecnologias, ndo houve apropriagao
critica e estruturante por parte da maioria dos docentes.

O retorno ao ensino presencial marcou nao a consolidagio de novos
modelos metodolégicos mediados pelas tecnologias, mas o restabelecimento
de rotinas tradicionais, agora apenas mais familiarizadas com o vocabulario
técnico, porém sem alteracOes substantivas na intencionalidade pedagogica. Em
outras palavras, o uso intensivo das tecnologias durante a crise sanitaria nao se
traduziu em apropriagdo critica por parte dos docentes.

Esse uso instrumental, centrado na funcionalidade técnica e na replicagao
de praticas ja consolidadas, revela uma auséncia de ruptura epistemolédgica. Nao
houve, na maioria dos casos, uma ressignificagdo critica das praticas educativas,
tampouco uma reflexao aprofundada sobre como as TDICs poderiam mediar
aprendizagens mais significativas, colaborativas e emancipatorias.

Essa constatagdo evidencia um problema mais profundo e estrutural: a
fragilidade da formagao docente para lidar criticamente com as tecnologias. A
formagdo continuada, quando existente, muitas vezes adota uma abordagem
tecnicista, focada no manuseio da ferramenta, e nao na reflexdao sobre como
ela pode (ou nao) potencializar o processo de ensino-aprendizagem. Como
alerta Imberndn (2010), a formagao de professores precisa ir além de modelos
descontextualizados e “reproduzir um conhecimento transmissivo”, propondo,
ao contrario, experiéncias formativas enraizadas nas praticas reais € nas
necessidades concretas da docéncia.

Este capitulo, ancorado nas vozes de professores que atuaram durante o
ensinoremoto e continuaramsua praticapresencial aposesse periodo, buscarefletir
criticamente sobre os limites da cultura digital escolar no Brasil. Argumenta-
se que a tecnologia, embora presente de forma cada vez mais naturalizada no
cotidiano das escolas, ainda ¢ utilizada como ferramenta de apoio, e ndo como
mediadora de praticas pedagogicas inovadoras. A escola, mesmo diante da
experiéncia extrema da pandemia, ndao rompeu com o paradigma tradicional.
A auséncia de uma formacao critica, contextualizada e continua impede que
as tecnologias digitais cumpram seu papel de potencializadoras do ensino e da
aprendizagem.
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2. AFORMACAO DOCENTE E O PARADIGMA DA FERRAMENTA':
USAR NAO E INTEGRAR

A formagao de professores, seja inicial ou continuada, constitui o alicerce
da pratica pedagbgica e um dos principais pilares que contribuem para a
qualidade do ensino. No entanto, no que diz respeito ao uso das tecnologias
digitais, essa formagao tem se mostrado historicamente precaria, em sua maioria,
limitada a aspectos técnicos e desarticulada das demandas reais da sala de aula.
Como observa Kenski (2003), mesmo em contextos onde ha infraestrutura
tecnologica, “muito pouca coisa se alterou no processo de ensino. Em geral, as
escolas permanecem com as mesmas propostas e grades curriculares” (p. 73).
A autora antecipa, décadas antes da pandemia, que o problema central ndo é a
auséncia da tecnologia, mas sim a auséncia de um novo olhar pedagdgico sobre
ela. O ensino remoto emergencial apenas confirmou esse diagndstico, embora
de forma abrupta e generalizada.

A busca dos docentes por capacitagao em relagao as TDICs ainda se
concentra predominantemente no dominio técnico-operacional das ferramentas
digitais. Observa-se, entretanto, que hd pouca énfase na reflexdo critica sobre
os reais objetivos pedagogicos dessas tecnologias. Com isso, negligencia-se um
aspecto essencial para a efetiva integracao das TDICs nas praticas educativas: a
compreensdo do “porqué” e do “para qué” do uso dessas ferramentas, condigao
necessaria para que possam ser apropriadas de forma significativa, critica e
transformadora no processo de ensino-aprendizagem. Como ressalta Ribeiro
(2018), o uso de tecnologias sem mudanga de concepgdo pedagdgica resulta
apenas na substituicdo de instrumentos, ndo na transformacgao efetiva da pratica
docente. Assim, 0 que se observou na pratica foi uma massiva transposi¢ao de
logicas tradicionais para o ambiente digital: a aula expositiva converteu-se em
videoconferéncia; a lista de exercicios virou formulario online; o livro didatico,
um arquivo PDF.

Essa realidade revela claramente que usar tecnologias digitais ndo implica
necessariamente integra-las pedagogicamente. Integrar tecnologia a pratica
docente significa utiliza-la com intencionalidade pedagbgica clara, alinhada aos
objetivos educacionais, promovendo uma mediagdo efetiva do conhecimento,
bem como o protagonismo dos alunos em seu processo formativo. Conforme
enfatiza Moran (2007):

Ni3o basta ter computadores e conex3o a internet. E preciso que os professores
entendam as tecnologias como instrumentos de mediagao pedagogica, criando
ambientes de aprendizagem colaborativos, interativos, onde o aluno seja
efetivamente sujeito ativo e participativo do seu processo de conhecimento. A
tecnologia, assim utilizada, rompe o paradigma transmissivo e favorece uma
aprendizagem significativa, critica e reflexiva (p. 34).
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Nesse sentido, o uso critico das TDICs requer planejamento pedagdgico
consistente, selecdo criteriosa das ferramentas digitais e uma reflexdo permanente
sobre 0s objetivos educacionais e os impactos das praticas tecnoldgicas
adotadas. Exemplos concretos desse uso critico incluem situagdes em que 0s
alunos empregam plataformas digitais nao apenas como receptores passivos de
conteudos, mas sobretudo como criadores ativos, capazes de interagir, resolver
problemas reais e compartilhar conhecimentos com seus colegas, docentes e a
comunidade escolar. Atividades nas quais estudantes produzem blogs tematicos,
criam podcasts educacionais ou desenvolvem projetos colaborativos online que
ultrapassam os limites fisicos da sala de aula exemplificam essa abordagem
critica e significativa das tecnologias. Nesses casos, as TDICs deixam de
ser meras substitutas digitais de métodos tradicionais e assumem o papel de
instrumentos fundamentais na constru¢ido coletiva do conhecimento, na
promocgao da criatividade e no desenvolvimento da cidadania digital.

De acordo com Imbernén (2016), o uso critico das tecnologias envolve
ainda um posicionamento ético e reflexivo frente as potencialidades e limites
das ferramentas digitais:

Owuso critico das tecnologias digitais implica mais do que o dominio técnico-
operacional das ferramentas. Significa reconhecer suas potencialidades e
também suas limitag¢des, considerando seu impacto ético, social e cultural.
Pressupde, portanto, uma educagdo para a tecnologia que seja capaz de
desenvolver no estudante a capacidade de analisar, interpretar, selecionar
e utilizar criticamente as informag¢des disponiveis na rede (p. 56).

Desse modo, o uso critico transcende a perspectiva instrumental, exigindo
do professor uma formagdo continua e reflexiva sobre os propoésitos pedagdgicos
das tecnologias. Tal formacgao precisa abordar nao somente o “como fazer”, mas
sobretudo o “por que fazer” e “para que fazer”, possibilitando aos professores
perceberem a tecnologia como mediadora de processos formativos inovadores e
ndo apenas como uma mera ferramenta para apresentar um video ou slides apenas.

Portanto, a formag¢ao docente, no contexto atual, precisa ir além da simples
apropriagao técnica das tecnologias digitais. Deve promover uma cultura de uso
critico e significativo, em que professores e alunos sejam capazes nao apenas de
consumir informagdes, mas também de produzi-las, analisa-las e utiliza-las de
maneira consciente e inovadora. Essa mudancga paradigmatica é essencial para
que as tecnologias digitais sejam, de fato, integradas ao processo educativo,
ultrapassando o uso instrumental ou periférico. Afinal, como evidencia o
subtitulo deste topico, apenas usar tecnologias digitais ndo garante sua integragao
pedagdgica efetiva. Isso levanta uma questao fundamental para reflexdo: até que
ponto as praticas docentes atuais tém superado o paradigma da ferramenta e
avan¢ado rumo a uma verdadeira integracao pedagogica das TDICs?
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21A FORMACAO DOCENTE COMO CHAVE PARA A INTEGRACAO
CRITICA DAS TDICS: UMA SOLUCAO POSSIVEL?

A pergunta final do topico anterior nos provoca: serd que apenas formar
professores ¢ suficiente para garantir a integragao critica das tecnologias digitais
na escola? A resposta, embora passe necessariamente pela formagdo docente,
ndo pode ser limitada a ela. A formagdo de professores €, sem duvida, um dos
pilares fundamentais para transformar as praticas pedagbgicas. No entanto,
como adverte Perrenoud (2002),

a fé na formagao de professores como resposta para todos os males da
escola é uma ilusdo. Formar professores é necessario, mas nao é suficiente.
E preciso também transformar as condi¢des institucionais, sociais e
materiais nas quais se exerce o oficio docente (p. 91).

A integracdao critica das Tecnologias Digitais da Informaciao e
Comunicag¢ao (TDICs) na escola exige, portanto, uma abordagem multifatorial.
A formagdo docente — tanto inicial quanto continuada — precisa ser revisitada
em sua estrutura curricular e metodoldgica para incorporar uma visdo mais
ampla e critica sobre o uso das tecnologias no contexto educativo. Como destaca
Imbernén (2010), esse processo formativo deve ser reflexivo, colaborativo e
enraizado nas realidades vividas pelos professores, superando abordagens
meramente técnicas e operacionais.

Mesmo com o0s avangos nas politicas publicas voltadas ao acesso e ao
uso das TDICs nas escolas, a apropriagdao pedagdgica desses recursos ainda
¢ limitada. Muitos professores continuam presos a logicas instrucionais
tradicionais, utilizando as tecnologias como meras substitutas do quadro e
do livro, sem explorar seu potencial para fomentar a autoria, a colaboragdao
e a aprendizagem ativa. A mudanca desse cendrio exige mais do que oficinas
pontuais sobre ferramentas digitais: requer uma formagao critica, continuada e
situada em praticas que mobilizem a altere os paradigmas dos docentes.

Essa formagdo precisa fomentar o uso intencional das TDICs para
promover ambientes de aprendizagem mais abertos, interativos e significativos.
A producgdo de podcasts, blogs colaborativos, narrativas digitais e projetos
interdisciplinares sdo exemplos de praticas em que a tecnologia esta a servigo
da constru¢ao do conhecimento, e ndo apenas como recurso de transmissao
de conteudos. Destacam-se, ainda, como exemplos, o uso de plataformas
gamificadas para a resolugdo de desafios em grupo, o desenvolvimento de
webquests para pesquisas orientadas, a criacdo de mapas mentais digitais, a
simulagdo de experimentos cientificos em ambientes virtuais e o uso de ambientes
virtuais de aprendizagem (AVA) para a realizagdo de foruns tematicos e projetos
de mediagdo entre diferentes areas do conhecimento. Essas praticas estimulam a
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autoria, a colaborag¢io, a autonomia e a criticidade dos estudantes, colocando-os
no centro do processo educativo.

Vale destacar a necessidade dessa formacdo estar articulada a um
ecossistema institucional que favoreca a inovagdo pedagogica. Ou seja, que nao
sejam praticas de um ou outro docente de forma isolada, mas que integrem
o curriculo das escolas. Uma vez que a implantacao das tecnologias também
envolve tempo para planejamento, infraestrutura adequada, apoio técnico e
reconhecimento profissional. Sem essas condi¢des, a responsabilidade recai
exclusivamente sobre o professor, o que ndo é justo, muito menos viavel.

Assim, a formagao docente é peca-chave, mas nao basta por si s6. Deve ser
compreendida como parte de um conjunto mais amplo de agdes que envolvem
investimentos em infraestrutura, politicas publicas coerentes, gestdo escolar
aberta a integragao das TDICs, acesso equitativo as tecnologias e abertura a
transformacgao da cultura pedagogica vigente.

Retomando a provocagdo inicial: a formag¢dao docente é, sim, condi¢ao
necessaria para a integracdo das TDICs, mas ndo ¢ condi¢do suficiente. A
mudancga de paradigma requer compromisso coletivo e estrutural, para que o
digital deixe de ser apenas presenca técnica e passe a ser mediacao pedagdgica
consciente, critica e emancipadora.

2.2 TDICS, CULTURA ESCOLAR E RESISTENCIA A MUDANCA:
POR QUE AINDA NAO INTEGRAMOS?

Mesmo com formagdes, investimentos e politicas publicas voltadas a
inser¢ao das TDICs no cotidiano escolar, a pratica pedagogica considerando o
uso de tecnologias ainda nao € uma realidade consolidada na maioria das escolas
brasileiras. A permanéncia desse cenario revela que a dificuldade de integrar
criticamente as tecnologias ndo se deve apenas a auséncia de infraestrutura ou
formacgao docente, mas esta profundamente enraizada na cultura escolar.

A cultura escolar, compreendida como o tecido de praticas, valores, rotinas
e crengas que sustentam o cotidiano das institui¢des de ensino, demonstra uma
tendéncia histérica a resisténcia diante de mudangas estruturais. Forquin (1993),
a cultura escolar trata-se de um conjunto de saberes criteriosamente selecionados,
organizados e didatizados a partir de diferentes vertentes da cultura humana,
cientifica, popular, erudita ou de massas, e que servem de base para o trabalho
de professores e alunos. Essa cultura se constitui e se reproduz em lbogicas
organizacionais e pedagogicas que privilegiam a estabilidade, a previsibilidade
e a repeticdo de modelos conhecidos, muitas vezes em detrimento da inovagao
pedagogica. Essa tensdao entre o potencial das tecnologias e a permanéncia de
praticas conservadoras é bem ilustrada por Moran (2013), ao afirmar:
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Os alunos estdo prontos para a multimidia, os professores, em geral, ndo.
Os professores sentem cada vez mais claro o descompasso no dominio
das tecnologias e, em geral, tentam segurar o0 maximo que podem,
fazendo pequenas concessdes, sem mudar o essencial. Creio que muitos
professores tém medo de revelar sua dificuldade diante do aluno. Por isso
e pelo habito mantém uma estrutura repressiva, controladora, repetidora.
Os professores percebem que precisam mudar, mas ndo sabem bem como
fazé-lo e ndo estdo preparados para experimentar com seguranga (p. 90).

Esse diagnostico reforca a ideia de que a resisténcia a8 mudanga nao se
da apenas por desconhecimento ou negligéncia, mas por uma combina¢dao de
medo, inseguranga e manutencao de estruturas pedagogicas profundamente
arraigadas. Essa resisténcia ndo se expressa apenas em discursos, mas em gestos,
escolhas didaticas, formas de avaliagdo e na propria arquitetura do tempo e do
espaco escolares.

Mesmo os professores mais engajados e criticos, ao retornarem as rotinas
escolares, muitas vezes encontram dificuldades para manter praticas pedagogicas
inovadoras, especialmente quando estas ndo sao legitimadas institucionalmente.
O uso das TDICs, quando nao incorporado ao projeto pedagogico da escola
como um todo, acaba sendo visto como algo opcional, periférico, ou mesmo
dispensavel. Em muitos casos, o docente que propde experiéncias com
tecnologias enfrenta isolamento, falta de apoio e, as vezes, desconfianga por
parte de colegas e gestores.

Além disso, a logica da produtividade e da sobrecarga docente também
funciona como barreira a inovagdo. Professores frequentemente operam sob
condigbes precarias, com multiplas turmas, carga horaria elevada e escasso
tempo para planejamento. Nessas circunstancias, recorrer a praticas tradicionais,
mais previsiveis e rapidas de executar, acaba sendo uma forma de sobrevivéncia
profissional. A inovagdo, nesse contexto, exige ndo s6 formag¢do e motivagao,
mas também tempo, reconhecimento e condi¢bes materiais minimas para se
efetivar.

E preciso, portanto, repensar o espago escolar como um ambiente que
favoreca a experimentagdo, o erro e a aprendizagem coletiva entre os docentes.
Isso implica em revisar ndo apenas o curriculo formal, mas também os
curriculos ocultos e as normas nao ditas que organizam o cotidiano escolar.
Integrar as TDICs de forma critica exige romper com a logica da sala de aula
fechada, centrada exclusivamente no professor, e abrir-se a praticas pedagdgicas
colaborativas, interdisciplinares e digitalmente mediadas.

Por fim, integrar tecnologia na escola nao é apenas uma questao técnica
ou metodoldgica €, sobretudo, uma questao cultural. E culturas, como se sabe,
ndao mudam por decreto. Elas se transformam pela experiéncia compartilhada,
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pelo didlogo entre pares, pela valorizagdao institucional das inovagdes e pelo
compromisso ético com uma educagdo mais significativa e conectada com os
desafios do presente.

3. CONCLUSAO

A presenca crescente das tecnologias digitais no cotidiano escolar nao
tem sido suficiente, por si sO, para instaurar uma transformacgao significativa no
modo como se ensina e aprende nas instituigdes brasileiras. O que se observa,
ainda com frequéncia, é a manutencdo de praticas pedagbgicas tradicionais
mediadas por novas ferramentas, um movimento que revela a for¢ca da cultura
escolar na preservagcdao de modelos instrucionais historicamente consolidados.
As tecnologias, nesse cenario, ocupam um lugar funcional e acessério, nao
alterando substancialmente os fundamentos epistemoldgicos da educagao.

A literatura critica na area da formag¢ao docente, como apontam Imbernén
(20105 2016), Perrenoud (2002) e Moran (2007; 2013), indica que a incorporagao
significativa das TDICs a pratica pedagogica demanda mais do que capacitagdes
técnicas. Trata-se de um processo formativo de natureza reflexiva, situado,
continuo e colaborativo, que considere as multiplas dimensdes: ética, social,
cultural e politica do uso das tecnologias na escola. Ensinar com tecnologia
nao é apenas operacionalizar ferramentas, mas ressignificar intencionalidades,
metodologias e relagdes de saber.

O periodo de ensino remoto, embora relevante como experiéncia, apenas
acentuou o descompasso entre o discurso inovador que cerca a cultura digital e a
realidade vivida nas escolas. A rapida adogao de recursos digitais, sem o devido
lastro formativo, institucional e curricular, reproduziu um uso instrumental das
tecnologias, que ndo se sustentou com o retorno a presencialidade. Contudo,
reduzir o debate aquele contexto seria perder de vista o aspecto mais estrutural
da questdo: a dificuldade da escola em promover uma integragcdo critica e
emancipadora das TDICs decorre de uma concepgdo ainda transmissiva de
educacgdo, apoiada em curriculos engessados, tempos escolares fragmentados e
pouca valorizagdo da autoria docente e discente.

A cultura digital escolar, entendida como o conjunto de praticas, sentidos
e valores atribuidos as tecnologias no contexto educativo, precisa ser construida
coletivamente, a partir de processos formativos que reconhecam os saberes
docentes, incentivem a experimentagcdo pedagdgica e promovam o dialogo
entre inovagio e tradicdo. E preciso criar espacos institucionais que legitimem a
ousadia metodologica, que rompam com a logica da sala de aula isolada e que
incorporem, de forma sistematica, as potencialidades das TDICs na construgao
de ambientes de aprendizagem mais interativos, autorais e significativos.
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E imperativo assegurar condi¢cdes estruturais que viabilizem uma
integracdo efetiva das tecnologias no contexto educacional. Isso requer
investimento publico continuo e consistente em infraestrutura tecnologica,
conectividade de qualidade, suporte técnico permanente e reorganizacao dos
tempos e espacos escolares. Sobretudo, exige a valorizagdo do professor como
sujeito intelectual e agente central da transformacao pedagdgica. Sem essas
bases, qualquer proposta de inovagdo, politica publica ou diretriz formativa
corre o risco de se restringir a superficialidade e a descontinuidade.

Portanto, integrar tecnologias a escola nao é um fim em si mesmo, mas um
caminho para ressignificar a pratica pedagogica a luz das exigéncias do presente
e das possibilidades do futuro. Trata-se de afirmar uma pedagogia da presenga,
da escuta e da autoria, mediada pelas tecnologias, mas centrada nos sujeitos. A
pergunta que se impde, entao, € menos sobre o que a tecnologia pode fazer pela
escola e mais sobre 0 que a escola quer fazer com a tecnologia. A resposta a essa
questdo é, antes de tudo, politica, ética e coletiva.
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- CAPITULO 14 -

PROBABILIDADE E ESTATISTICA
NOS ANOS INICIAIS:
CAMINHOS APONTADOS PELO ENEM 2019!

Jocelei Miranda da Silva’
Klinger Teodoro Ciriaco’

1. INTRODUCAO

s dados descritos neste capitulo sao resultados de uma pesquisa

de doutorado em andamento, desenvolvida pelo primeiro autor

sob orientag¢do do segundo autor. A proposta central da tese, cujo
texto em tela origina-se, € investigar o processo de aprendizagem de professoras
dos anos iniciais no que se refere ao Pensamento Estocastico, a partir da
formacdo continuada um grupo de estudos de natureza colaborativa. No entanto,
para este texto, considerando a delimitacdo do objeto de estudo, realizamos
o mapeamento de um evento de relevancia para a comunidade de Educagio
Matematica brasileira, a saber: Encontro Nacional de Educacio Matematica
(ENEM). O intuito foi sistematizar as produgdes académicas publicadas em
edi¢des mais recentes do evento, com foco especifico no ano de 2019, a opgao

1 Uma primeira versdo deste texto foi publicada no Semindrio Sul-Mato-Grossense de
Pesquisa em Educagdo Matematica (SESEMAT), evento este organizado pela Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), em Campo Grande - MS, no periodo de 26 e 27
de junho de 2025.

2 Doutorando pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagcdao Matematica - PPGEduMat/
UFMS. Mestre em Educagdo Matematica pelo PPGEduMat/UFMS. Cursou Especializagao
em Novas Tecnologias no Ensino de Matemadtica pela Universidade Federal Fluminense/
UFF. Graduado em Ciéncias — Matematica pela Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul (UEMS). E integrante do “MANCALA — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo
Matematica, Cultura e Formagdo Docente” (CNPq). E-mail: jocelei.miranda@ufms.br.

3 Professor Assistente Doutor da UNESP, Faculdade de Filosofia e Ciéncias de Marilia,
Departamento de Educagdo e Desenvolvimento Humano (DEPEDH). Lider do
“MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica, Cultura e
Formagao Docente” (CNPq), klinger.ciriaco@unesp.br.
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por tal edigao refere-se ao fato de que esta faz parte do escopo analitico presente
no corpus da tese, os ultimos dez anos do marco inicial do recorte temporal da
pesquisa, além de atender as limita¢des de paginas estabelecidas para este texto.

Com essa iniciativa, buscamos identificar quais estudos/pesquisas
foram desenvolvidos na area em que pretendemos atuar, compreender suas
contribuig¢des e, a partir disso, fundamentar e direcionar o desenvolvimento da
tese. Neste capitulo, enfatizamos especialmente a analise dos artigos publicados
nos anais do XIII ENEM, ocorrido no periodo de 14 a 17 de julho de 2019 na
Arena Pantanal em Cuiaba — MT.

2. REFERENCIAL TEORICO

Recorremos a literatura especializada para entender a importancia
da Educacdo Estocastica dentro do curriculo escolar. Lopes (2012) sugere
que Estocastica é um termo que remete a ideia de ensino e aprendizagem de
combinatéria, probabilidade e estatistica. A autora, em estudos de Lopes e
Moran (1999), ainda esclarece que a discussdo dos conceitos combinatorios,
probabilisticos e estatisticos, auxiliara os alunos no desenvolvimento do raciocinio
que envolve eventos aleatorios, analise de amostras e elaboragao de inferéncias.

Neste sentido, na ideia de conceituarmos o estudo da Educacio Estatistica
recorremos a Lopes (2008, p. 5) para quem “[...] a area da educag@o estatistica tem
estudado os problemas relacionados ao ensino e aprendizagem da combinatéria,
probabilidade e estatistica considerando as interfaces existentes nos raciocinios
necessarios ao estudo dessastematicas”. Ao analisarmos esta defini¢do, percebemos
0 quanto a ideia concebida vai ao encontro daquilo que pensamos enquanto
proposta de investigacdao. Pensar na quantidade de informagdes apresentadas para
a sociedade e trabalhar pela conscientizagao e criticidade, ou seja, por meio de
uma formac¢do continua encorajar nossos professores e consequentemente, alunos
a olhar para os conceitos e métodos utilizados para a coleta, organizagao e analise
de dados, de maneira independente, de forma que sejam capazes de formular suas
proprias escolhas e tomar decisdes concernentes aos seus saberes.

Sobre isso, Lopes (2012, p. 171) descreve a inser¢ao deste tema ja no inicio
da escolarizagao. Ela alega que as propostas de estudo voltadas para esta area irdo
permitir aos estudantes “[...] a percep¢do e a elaboragdo de modelos, regularidades,
padroes e variagdes dentro dos dados”. A autora advoga que as criangas “[...]
precisarao aprender a descrever populagdes, a partir de coleta de dados, e, também,
a reduzir dados primitivos, percebendo tendéncias e caracteristicas por meio de
sinteses e apresentacao de dados” (Lopes, 2012, p. 171).

No entanto, € perceptivel que esta tematica tem sido ausente nas escolas
devido a falta de formagao dos professores que trabalham o ensino da Estatistica,
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seja ela nos aspectos epistemoldgicos ou no desenvolvimento da pratica deste
conhecimento especifico. Estudos especializados (Gomes, 2002; Curi, 2004)
nos orientam na dificuldade existente para docentes formados nos cursos de
Pedagogia para ensinar Matematica, ainda mais em se tratando de uma unidade
tematica especifica como a “Probabilidade/Estatistica”. Dentro desta ideia,
Lopes (2012, p. 171) pontua que “[...] um dos principais impedimentos ao ensino
efetivo de probabilidade e estatistica na educagdo basica tem sido a inexisténcia
de um trabalho na formagdo inicial e continua de professores que ensinam
matematica nestes niveis de ensino: educacdo infantil, ensino fundamental e
ensino médio”.

Para evidenciar o que defendemos, recorremos a uma experiéncia
vivenciada pelos autores Estevam, Cyrino e Oliveira (2018) que discutiram
tarefas voltadas para abordagem de conhecimentos estatisticos dentro de uma
comunidade de professores que ensinam Matematica. Esses estudiosos elencam
que por meio das discussdes e reflexdes de suas praticas, os docentes participes
conseguiram reconhecer variadas formas de abordagem e representagdes que
poderiam ser desenvolvidas na resolugao das atividades. A partir da experiéncia
de atribuigdo de sentido, foi possivel refletir sobre o valor de diferentes métodos
e representacdes na aprendizagem dos estudantes, os beneficios de suas
exploragdes e uso em sala de aula, além da relevancia de identificar a natureza
dos equivocos cometidos pelos alunos e utiliza-los como indicativo de seus
conhecimentos prévios. Esses erros podem ocorrer em diferentes niveis de
entendimento e, assim, servir de orientagao para que o professor direcione sua
pratica pedagogica com o objetivo de ampliar as compreensdes dos alunos.

Dessa forma, os autores pontuam que esse espago de discussdo e
colaboragdo na perspectiva de planejamento de tarefas, proporcionou a esses
docentes o repensar e questionar suas motivagdes em relagdo ao ensino e
aprendizagem da Estatistica, admitindo que existe a necessidade de mudangas,
no ambito das tarefas trabalhadas, bem como os conhecimentos estatisticos para
conduzir os alunos a apropriacao desse saber especifico da Matematica.

3. METODOLOGIA

O presente trabalho consiste em uma pesquisa de abordagem qualitativa,
com carater descritivo e analitico, conforme definido por Liidke e André (1986).
O mapeamento realizado abrange o periodo de 2015 a 2022, tendo como objetivo
principal analisar as trés edigdes mais recentes de dois eventos académicos.
Entretanto, neste capitulo, o foco recaird sobre os artigos apresentados no
ENEM de 2019. A intengdo ¢ apresentar, de maneira concisa, 0s principais
aspectos desenvolvidos nessas pesquisas, bem como as conclusdes alcangadas
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por seus autores a respeito da tematica abordada.

Nesta parte do trabalho, buscaremos apresentar dados quantitativos
que evidenciem como as pesquisas tratam os descritores selecionados, visando
contribuir para o entendimento da produ¢do académica brasileira no campo da
comunicagdo cientifica. Além disso, pretende-se compreender como os temas
vém sendo abordados nos ultimos anos.

A Tabela 1 apresenta a sistematizacdo dos resultados obtidos por meio
da analise quantitativa, realizada a partir da consulta aos respectivos bancos de
dados. Nessa organizagdo, foram considerados os temas abordados em cada
pesquisa, conforme os descritores previamente definidos. A seguir, apresentamos
o quadro com os dados quantitativos referentes as produgdes analisadas:

Tabela 1. Descri¢ao quantitativa de artigos baseados nos descritores “pensamento
estocastico” e “Educacao Estatistica”.

ANO

EVENTO 2015 2016 2017 | 2018 | 2019 2020 2021 2022

ENEM - 7 - - 5 - - 7

Fonte: Elaboragio propria (2024).

Os artigos publicados referem-se as trés edigdes mais recentes do evento.
De forma intencional, daremos destaque, na proxima seg¢do, aos trabalhos
apresentados em 2019, com o objetivo de detalhar seus contextos, propositos,
fundamentagdes tedricas, metodologias adotadas, principais conclusdes e
consideracdes finais.

4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Foram identificadas 19 comunica¢bes cientificas que tratam
especificamente do pensamento estocastico na infancia, seja no contexto da
construgdo conceitual no ambiente escolar ou na perspectiva da formagao
docente. Dentre essas produgdes, selecionamos 4 para compor a nossa analise.
Assim, destacaremos os seguintes trabalhos: Schreiber e Porciuncula (2019),
Amorim, Pietropaolo, Silva e Prado (2019), Moreira, Sousa e Mendonga (2019)
e Sousa e Santana (2019).
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Quadro 1: Descri¢cao quantitativa de artigos publicados no ENEM de 2019.

Modalidade do

Titulo Autor(es) artigo

Contribuigdes do contexto colaborativo
na formacdo docente para o Ensino de
Estatistica

Karla Priscila Schreiber e Mauren | Comunicagao
Porcitincula cientifica

Marta Elid Amorim, Ruy César
A formagao do professor reflexivo e o en- | Pietropaolo, Angélica da Fontou- [ Comunicagdo
sino de probabilidade ra Garcia Silva e Maria Elisabette cientifica

Brisola Brito Prado

2019

Conhecimentos do contetdo e do curri- e . .
o < Maurilio Domingos Moreira, P
culo mobilizados pela reflexao sobre o PR > Comunicagdo
Ana Claudia Gouveia de Sousa e

ensino da Estatistica na perspectiva do in cientifica
persp Mariangela da Costa Mendonga
letramento

Reflexoes sobre a formagao de professo- | Maria Elismar da Silva Sousa e | Comunicagdo
res para o Ensino de Estatistica Larissa Elfisia de Lima Santana cientifica

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

O primeiro trabalho do evento desse ano tem como titulo “Contribui¢des
do contexto colaborativo na formag¢ao docente para o Ensino de Estatistica” de
autoria de Karla Priscila Schreiber e Mauren Porciuncula. Este artigo objetiva
trazer contribui¢des do Grupo MoSaiCo Edu na perspectiva da colaboragao
numa formagdo de professores para o ensino de Estatistica.

Esta investigagdo ocorreu na constituicio de um grupo colaborativo
com professores do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior
— 0 Grupo MoSaiCo Edu. As reunides acontecem mensalmente e tém como
proposito o compartilhamento, a discussdao e investigagdo da pratica docente
dentro da perspectiva da Literacia Estatistica.

Quanto aos métodos, esta pesquisa se caracteriza como qualitativa, a
partir do ponto de vista de Bogdan e Biklen (1994). Quanto aos procedimentos,
o trabalho se enquadra dentro dos aspectos da pesquisa-a¢ao, de forma com que
os pesquisadores associam um problema em conjunto e decidem uma solugao
de maneira participativa (Thiolent, 1986). As autoras (Schreiber; Porcitincula,
2019) esclarecem que, embora o grupo tenha caracteristicas colaborativas, ele
nao se enquadra dentro dos aspectos do grupo colaborativo, por conta da escrita
e analise dos dados terem sido feitas pelas pesquisadoras que também integram
o grupo (Fiorentini, 2004).

As autoras elucidam que durante o decorrer dos encontros os professores
se interessaram pelo desenvolvimento de projetos de pesquisa, onde os alunos
irlam realizar uma pesquisa estatistica. Dessa forma, apds discutir essa
estratégia os professores se adequaram conforme a necessidade dos estudantes
e organizaram o0s temas por grupos, por turmas, articulando as pesquisas com
outros componentes, de forma que fosse um projeto interdisciplinar.
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Nesta direg@o, Schreiber e Porciuncula (2019) salientam que os ambientes
colaborativos tém se tornado uma possibilidade para o avango das discussoes
referente ao ensino da Estatistica nos espagos escolares, pois a mesma em estudo
de Imbernon (2009, p. 60) esclarece que “[...] a colabora¢ao é um processo que
pode ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e dar melhores
respostas as situagdes problematicas da pratica [...]”, especificamente neste caso,
trabalhar o pensamento estatistico de forma que o mesmo nao seja restringido ao
desenvolvimento de formulas e operagdes. O contexto da colaboragdo encoraja
os docentes participes a partilhar suas experiéncias, num didlogo entre teoria
e pratica de forma a ser ratificado os conhecimentos construidos e validados
durante as aulas.

Em suas consideragbes finais, as autoras refletem que as discussdes
envolvendo o ensino da Estatistica desenvolvidas no ambiente colaborativo
tém tido resultados promissores, uma vez que essas premissas apontam que 0s
projetos de pesquisas trabalhados pelos professores levam ao envolvimento dos
alunos, tanto na escolha de um tema como na realiza¢do de uma investigagcao
estatistica. No entanto, Schreiber e Porciincula (2019) perceberam que, apesar
desses avangos, os docentes continuam questionando as praticas docentes como
0 ensino mecanizado e aplicacdo de féormulas e calculos pré-orientados. No
compartilhar de suas intervengdes, os professores narraram que nao apenas
alteraram a forma de pensar e agir, mas também refletiram sobre modificagcdao
de sua pratica docente, bem como a adogao de postura critica e reflexiva sobre
sua formagdo profissional.

O trabalho subsequente, “A formag¢do do professor reflexivo e o ensino
de probabilidade”, de autoria de Marta Elid Amorim, Ruy César Pietropaolo,
Angélica da Fontoura Garcia Silva e Maria Elisabette Brisola Brito Prado,
apresenta uma pesquisa que objetiva analisar os conhecimentos de futuros
professores de Matematica sobre o ensino da probabilidade na Educagao Basica,
especificamente abordando a tematica aleatoriedade.

Na defesa da relevancia deste trabalho, os autores sugerem que o
entendimento de conceitos referentes a probabilidade, e a maneira com que 0s
mesmos sao aprendidos constituem etapa primordial no movimento de ensinar
e aprender Matematica na Educagdo Basica.

Visando a fundamentagao tedrica do seu trabalho, Amorim, Pietropaolo,
Silva e Prado (2019) destacam que utilizaram os estudos de Shulman (1986)
no que versa sobre os conhecimentos referentes a profissao docente, Zeichner
(1993) sobre a relevancia da formagdo de professores reflexivos e Gal (2004)
quando se refere ao letramento probabilistico.

Sobre a importancia do ensino de probabilidade, os autores interpretam
que “[...] o conhecimento especifico do conteudo se refere as compreensdes de

176



REFLEXOES EM EDUCACAQ: PERSPECTIVAS, CENARIOS E PRATICAS

defini¢des e propriedades, ao conhecimento para realizar calculos corretos e
resolver corretamente problemas envolvendo aleatoriedade, independéncia de
eventos, dentre outros” (Amorim; Pietropaolo; Silva; Prado, 2019, p. 3). Também
pontuam que o0s saberes pedagogicos deste assunto estao voltados as defini¢des e
principios do desenvolvimento do ensino da probabilidade, saberes esses ligados
a constru¢do do conhecimento especifico da tematica, que auxiliardao os alunos
a vencer as dificuldades enfrentadas na compreensao deste assunto.

A metodologia adotada para a composi¢do deste trabalho caracterizou-se
como qualitativa na perspectiva de Bogdan e Biklen (1999), buscando investigar
os saberes profissionais de futuros docentes sobre o ensino da aleatoriedade. A
pesquisa foi realizada a partir da colaboragdao de um grupo de 11 académicos
do curso de Licenciatura em Matematica de um campus de uma universidade
publica federal do estado de Sergipe. O grupo em questdo participou por 15
semanas de um processo formativo relacionado ao ensino da probabilidade.

Nesta direg¢do, buscando compreender um pouco mais da relevancia dos
conteudos desenvolvidos na Educagdo Basica, o grupo de autores optou por
estudar juntamente com os participantes da formagao, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) que sugere o ensino da probabilidade desde os primeiros
anos de escolarizacio.

Segundo eles, durante o tempo de agdo formativa, foi possivel identificar nos
participes o quanto eles avangaram em relacdo as reflexdes sobre a aprendizagem
probabilistica, bem como a forma com que deveriam abordar o ensino desta
tematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Na ocasido, o grupo também
debateu sobre os constantes erros praticados pelos académicos durante o processo,
situacdo que auxilia ou dificulta a aprendizagem dos sujeitos envolvidos.

Por fim, Amorim, Pietropaolo, Silva e Prado (2019) concluiram sobre a
necessidade de acontecer reflexdes, tanto na formacio inicial como na continuada
sobre conceitos ligados a probabilidade, ou seja, aspectos relacionados ao
ensino e aprendizagem da mesma, uma vez que esse movimento ira auxiliar no
enfrentamento das dificuldades vivenciadas por muitos estudantes em diversos
momentos da escolarizagao.

O préximo artigo intitulado “Conhecimentos do contetido e do curriculo
mobilizados pela reflexdo sobre o ensino da Estatistica na perspectiva do
letramento” de autoria de Maurilio Domingos Moreira, Ana Claudia Gouveia
de Sousa e Maridngela da Costa discute sobre aspectos do letramento, suas
caracteristicas, importdncia bem como a perspectiva do mesmo de forma
multipla. Neste trabalho, esses autores focaram no ensino e aprendizagem da
Matematica explorando situagdes que envolvem o letramento matematico, o que
segundo eles trata-se da “[...] condi¢do pela qual o aluno compreende de forma
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reflexiva, comunica¢des orais ou escritas contendo discursos matematicos que
vao além da sala de aula, transcendendo para a esfera social e politica”(Moreira,
Sousa; Mendonga, 2019, p. 2).

No embasamento tedrico, Moreira, Sousa e Mendonga (2019) buscam
respaldo na BNCC, especificamente no eixo tematico Probabilidade e Estatistica
parajustificar o ensino deste conteido como uma forma de construgdo de diversas
habilidades de modo que os alunos consigam articular os dados estatisticos com
aspectos cotidianos no contexto em que estao inseridos.

Sobre o letramento estatistico, os autores Moreira, Sousa e Mendonca
(2019, p. 3), em estudos de Gal (2002), afirmam que esse processo € uma:

[...] relagdo indissociavel entre duas capacidades do sujeito: compreender
e analisar de forma critica informagdes e dados estatisticos ou fendbmenos
probabilisticos; e comunicar suas percepgdes a partir de dados estatisticos,
sua interpretacdo do sentido da informagido em forma de opinides criticas
fundamentadas.

Nesta diregdo, eles advogam sobre a necessidade de uma reflexao sobre os
diferentes conhecimentos mobilizados na formagao docente, de forma que esses
professores ao ensinar, possam preparar os alunos para mobilizar, organizar e
implementar meios didaticos, colaborando assim na constitui¢do de individuos
letrados estatisticamente.

Em relagdo a formagdo de professores, Moreira, Sousa e Mendonga
(2019) recorrem a literatura especializada (Shulman, 1986, 1987; Tardif,
2002; Almeida, 2011; Ponte, 2014) para ressaltar que esse processo nao deve
se ater simplesmente a preencher lacunas epistemoldgicas dos docentes, mas
sim estimular esse profissional a articular diversas areas do conhecimento, de
maneira que possa levar os alunos a experienciar os conteudos aprendidos em
outros espagos para além da sala de aula. Faz-se necessario que esses professores
compreendam tais saberes adquiridos serdao importantes no entendimento de
suas praticas e consequentemente no seu desenvolvimento profissional.

A metodologia desenvolvida neste trabalho ocorreu nos moldes de sessdes
reflexivas, sendo que o foco do estudo foi um ambiente voltado para a formagao
docente ocorrido numa escola municipal do Ceara. Para isso, foi realizada uma
entrevista inicial, seguida de 3 (trés) momentos de estudo colaborativo, sob a forma
de sessoes reflexivas. Essas agdes ocorreram no espago escolar em dias e horarios
determinados, contemplando o planejamento semanal docente. As sessdes
foram distribuidas em tempos de estudos, discussdes, apresentacdes, reflexdes e
explicagdes envolvendo o letramento estatistico e o ensino da Estatistica.

Apos esse tempo de investigagdo, a partir dos resultados obtidos, Moreira,
Sousa e Mendonga (2019) consideram que o trabalho docente acaba sendo mais
fundamentado nos saberes do conteudo e do curriculo produzidos somente na
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pratica, ignorando a fundamentagdo teodrica para isso. E isso se da por razdes
distintas: auséncia da tematica na formacao tanto inicial como na continuada,
politicas curriculares apropriadas que acabam prejudicando a relagdo entre o
curriculo escolar, ensino-aprendizagem e consequentemente avaliagcao.

Por fim, os autores deste trabalho sugerem como a formagdao docente
em seus aspectos tedricos e praticos tem um reflexo nos saberes e atuagdes dos
professores, eles dao uma énfase especial a forma¢ao continuada, advogando
que ela é essencial na reflexdo sobre a pratica docente e o reconhecimento
de dificuldades encontradas, a partir dela, segundo eles, é possivel construir
conhecimentos e ag¢des que poderdo fortalecer areas débeis e encorajar os
envolvidos num desenvolvimento profissional docente duradouro.

O dultimo artigo publicado neste evento que versa sobre a tematica
denominado “Reflexdes sobre a formag¢do de professores para o Ensino de
Estatistica”, de autoria de Maria Elismar da Silva Sousa e Larissa Elfisia de Lima
Santana, objetivou investigar conhecimentos estatisticos de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental — AIEF, considerando o letramento estatistico.

Justificando a importancia da discussao, Sousa e Santana (2019) iniciam
esclarecendo que somente no final da década de 90 os conceitos estatisticos
passam a integrar a formagdo dos alunos da Educacdo Basica. As autoras,
em estudo de Cazorla, Gitirana e Guimaraes (2017), relatam que a insercao
do eixo tematico Estatistica se deu na sua inclusdo ao componente curricular
de Matematica no Ensino Fundamental na ocasido da publicagdao dos
Parametros Curriculares Nacionais - PCN. Em seguida, no final de 2017 com a
institucionaliza¢do da BNCC ha a corroboragdao dessa perspectiva na definicao
de Probabilidade e Estatistica como um dos eixos tematicos necessarios para a
formacdo do aluno no Ensino Fundamental.

Trata-se de um recorte de uma investigagdo intitulada “Desenvolvimento
Profissional de Professores que Ensinam Matematica” desenvolvida em rede nos
Estados da Bahia, Rio Grande do Norte, Ceara, Campinas, Rio Grande e também
em Lisboa. A pesquisa procura entender as experiéncias de aprendizagem de
professores que ensinam matematica, no Ensino Fundamental, na perspectiva
de um grupo colaborativo objetivando o seu desenvolvimento profissional.

As autoras advogam pela constru¢do de uma abordagem dos conceitos
estatisticos de maneira a estimular a literacia estatistica, isto é, a interpretagao
e autonomia do pensamento critico em relagdo aos dados estatisticos. As
mesmas ainda recorrem a estudos de Lopes (2008) para argumentar a relevancia
desta habilidade, pela qual “[...] a formagdo cidada ndo requer apenas retirar
informag0des expostas em tabelas e graficos, uma vez que é necessario analisar
e relacionar criticamente os dados apresentados para tirar conclusdes” (Sousa;
Santana, 2019, p. 4).
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A produgdo de dados se desenvolveu no estado do Ceara, na cidade de
Itapipoca em uma escola municipal, num ambiente de estudo na perspectiva de
um grupo colaborativo. Esse grupo é constituido por 5 professores que lecionam
nos primeiros anos do Ensino Fundamental, sendo que cada docente responsavel
por um ano escolar.

Neste contexto, foi desenvolvido um teste que apresentava trés questoes,
versando habilidades referentes a levantamento e interpretacdao de concepgdes
estatisticas, assim como o calculo de medidas de tendéncia central.

Mediante aos resultados, Sousa e Santana (2019) verificaram um nivel
baixo de letramento estatistica o que representa auséncia de conhecimentos
referentes aos conceitos semidticos, estatisticos e matematicos de forma mais
ampla. As autoras consideram que esses dados corroboram a defesa de que é
necessario ampliar e enfatizar a constru¢do do pensamento estatistico em todas
as etapas de escolarizagao.

Nas consideragdes finais, o estudo em questao recomenda o investimento
na literacia estatistica de professores da Educac¢ido Basica, tanto na formagao
inicial como na continuada. As autoras justificam que quando as aprendizagens
docentes sdo evidenciadas € notorio o quanto o fendmeno do letramento
estatistico ainda ¢ considerado complexo, no entanto as mesmas relatam que
a evidéncia destas dificuldades é essencial para que haja um movimento de
superagao.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, objetivamos apresentar as contribuicdes de trabalhos
publicados na 13* edigdo do Encontro Nacional de Educagdo Matematica
(ENEM), realizada em 2019. Para tanto, realizamos um mapeamento nos anais
dessa edi¢do, o que nos permitiu identificar como as produg¢des vinculadas aos
descritores “Educacdo Estatistica” e “Pensamento Estocastico” concentram-
se, sobretudo, nos conhecimentos necessarios a atuacdo docente. Tais estudos
evidenciam uma preocupagdo com o desenvolvimento dos conteudos,
especialmente no que diz respeito aos aspectos conceituais fundamentais para que
os professores possam apoiar seus alunos na constru¢ao do pensamento estatistico.
Além disso, os trabalhos analisados promovem reflexdes sobre estratégias
didaticas que contribuam para a articulagao desses conteidos com outras areas do
conhecimento matematico, valorizando uma abordagem interdisciplinar.

Com base nos dados obtidos até o momento da pesquisa, € possivel
afirmar que, dentro do recorte temporal analisado, ndo foram encontrados
artigos que resultem de investigagOes voltadas a formag¢do continuada em
contextos colaborativos — aspecto central da proposta em desenvolvimento
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na presente pesquisa de doutorado. O contato com a produgdo apresentada
no evento analisado também reforgou a importancia de aprofundar reflexdes e
estudos nesse campo, ja que tais discussdes podem contribuir significativamente
para uma reavaliagdo do curriculo da formagdo inicial de professores dos anos
iniciais. Além disso, evidenciam a necessidade de um olhar mais atento sobre as
formas como a formagao continuada desses profissionais vem sendo conduzida.
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