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Apresentagdo

A organizacdo e apresentacdo deste livro sGo um
enorme privilégio, dado ao seleto grupo de pesquisadores
e a relevéncia tedrica e discussdes apresentadas pelos
autores. A obra traz resultados de reflexdes e objetos de
pesquisas dos professores que atuam hd mais de uma
década, na pés-graduacdo stricto sensu, na Linha de
Pesquisa Préticas Pedagdgicas e Elementos Articuladores
do Programa de Pés-Graduacdo de Mestrado e Doutorado
em Educacdo da Universidade Tuiuti do Parand. Contou
também com a contribuicdo de professores externos que
atuam em relevantes programas de pds-graduacdo.
Professora Beatriz Gomes Nadal, da Universidade
Estadual de Ponta Grossa, Parand e o professor Anténio
Gomes Ferreira, da Universidade de Coimbra, Portugal.

Certamente, a obra contribuird para suscitar
profundas reflexdes sobre os mais variados aspectos
da prdtica pedagdgica e seus elementos articuladores,
que, de modo geral, ainda sdo pouco debatidos em
profundidade na formacdo académica.

Os textos tratam da prdética pedagdgica a partir da
diversidade de elementos e problematizam, por exemplo,
os fundamentos teéricos da prdtica, seus significados e
desafios; o conceito de pratica pedagdgica, tomando
como base a educacdo publica e os movimentos sociais
de luta pela terra; as matrizes tedricas que déo suporte as
préticas pedagdgicas, enfatizando o conceito de praxis;
os alcances e limites das politicas e praticas da educacao
ambiental; os aspectos cognitivos para a aprendizagem a
partir do digital, do virtual e do analégico; as andlises de
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cadernos escolares considerando as préticas pedagégicas
em determinado tempo e espaco; a importéncia das
questdes socioespaciais na educacdo.

Durante todo o processo de construcdo, desde a ideia
inicial até a conclusao final da obra, houve significativos
aprendizados para os participantes. Contamos com a
contribuicdo muito especial da professora Beatriz Gomes
Nadal, da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG),
pesquisadora do grupo Politicas Educacionais e Formacao
de Professores, que colaborou, sobremaneira de forma
generosa e competente, fazendo leituras e apontamentos
cuidadosos nos textos, o que permitiu a interlocuc@o entre
o grupo e nos instigou a importantes reflexdes coletivas.

O livro foi pensado como forma de contribuir com
a formacéo dos académicos que cursam Mestrado
e Doutorado em nosso programa e graduandos de
Pedagogia e demais licenciados e, também, como forma
de enriquecer os debates sobre Préticas Pedagdgicas e
Elementos Articuladores.

Os elementos arficuladores séo descritos e entendidos
pela linha como: curriculo, ensino-aprendizagem, relacéo
professor-aluno, docéncia e cultura escolar.

As préticas pedagdgicas sdo pesquisadas no programa
sob diferentes perspectivas teéricas, envolvendo temdéticas
tais como, cotidiano escolar, relacéo escola-comunidade,
interdisciplinaridade,  indisciplina  escolar,  préticas
alternativas de educacao, tecnologia educacional, histéria
das prdticas escolares e formacao de professores.

A linha de pesquisa investiga a prética pedagdgica
e seus elementos articuladores na educacéo escolar e
fora dela. Possui grupos temdticos determinados pela
especificidade das pesquisas que realizam, a saber:

1 A descricéo da linha “Préticas Peda é%icos: elementos articuladores” estd
disponivel em: http://www.utp.edu.br/curso/mestrado-academico-em-
educacao/linhas-de-pesquisa/.

J—

. Educacd@o e Histéria: Cultura escolar e prética
pedagdgica

2. A prética pedagdgica no contexto da educacdo do

campo

3. Interdisciplinaridade, Indisciplina na educacéo
contemporénea

. Educacdo ambiental e questées socioespaciais

. Educacao a disténcia, tecnologias educacionais e
metodologia ativas.

[OaRFN

Nos capitulos do livro é possivel identificar a influéncia
dos objetos e especificidades das pesquisas sobre préticas
pedagdgicas.

No capitulo “Prdtica Pedagdgica: A natureza do
conceito e formas de aproximacao”, Beatriz Gomes Nadal
nos traz uma meta-andlise do conjunto de trabalhos na
qual sistematiza conceitualizacées e formas estabelecidas
pelo grupo para o estudo da prética pedagdgica,
demonstrando elementos, dimensdes e problemdticas
envolvidas nas andlises e sintetizando questées que
possam desafiar o grupo de pesquisa.

No texto “Sobre o conceito de prética”, Maria Anténia
Souza trata da prdética pedagégica, compreendida como
processo de trabalho e como dimensdo da prdtica
social presente na escola e fora dela, determinada por
fatores internos e externos, pela conjuntura e estrutura.
A autora fundamenta suas reflexdes em vdrias pesquisas
desenvolvidas em sua trajetéria junto aos movimentos
sociais, escolas publicas e organizacées, fazendo-nos
refletir sobre as dimensdes das préticas sociais.

léda Viana, no capitulo intitulado  “Prdticas
Pedagdgicas: Matrizes, Teorias e Interfaces conceituais”,
trata dos fundamentos da prdtica pedagdgica, seus

1
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significados e as interfaces sobre os conceitos de prdticas
pedagdgicas, praticas educativas e prdxis. A prdxis, para a
autora, diz respeito & intervencéo consciente, intencional e
dialética e exige o desenvolvimento da consciéncia critica
sobre a realidade educativa e sua complexidade.

No capitulo “Politicas e Prdticas de Educacdo
Ambiental: Alcances e limites”, as autoras Maria Cristina
Borges da Silva e Maria Arlete Rosa discutem as praticas
pedagdgicas da Educacdo Ambiental no dmbito das
politicas educacionais. Para as autoras, tém-se, por um
lado, alcances inovadores e integradores como a gestdo
escolar e a organizacdo curricular das instituicdes de
ensino, como no caso do Parand, que estabelece a bacia
hidrogrdafica como territério estruturante para a politica
educacional. Por outro, apontam para fatores que s@o
limitantes para que a politica seja apropriada e efetivada
por conta de prdticas pontuais e fragmentadas, ou por
desarticulacé@o do coletivo escolar e da espacialidade da
comunidade.

No texto de Susane Garrido, intitulado “O Digital,
o Virtual e o Analégico: Didlogo Neurocognitivo para
Aprendizagem como Elemento Articulador da Prdtica”,
a autora discute a aprendizagem por meio de processos
cognitivos inseridos e afetados pelas perspectivas dos
pensamentos analdgico, digital e virtual. Apresenta a
prética pedagdgicaesuainterlocucdo comaaprendizagem
a partir dos impactos do virtual e do digital, pois atingem
processos cognitivos que precisam ser compreendidos
e explicados de forma interdisciplinar, como é o caso
das neurociéncias cognitivas e da interlocucdo com a
educacdo e os processos de aprendizagem.

Os autores Ariclé Vechia e Anténio Gomes Ferreira,
no texto “Desvelando Aspectos de Prdticas Pedagégicas
do Ensino Primério Brasileiro em Cadernos Escolares da

Década de 1930”, apresentam estudo sobre as pesquisas
em cadernos de alunos, abordando as préticas pedagégicas
e docentes vivenciadas no ensino primdrio no Brasil. Os
autores demonstram a importéncia dos cadernos e como
sua interpretacdo para a andlise das préticas pedagdgicas
¢ complexa e, também, como certas andlises podem
conduzir a conclusdes pouco rigorosas. Ressaltam que,
muitas vezes, esquecemos que as escolas 1m uma histéria
e que materializam tipos distintos de ensino, condicionados
pelo tempo, pelo espaco e pela tecnologia.

O texto “Préticas Pedagdgicas e Formacao
Socioespacial de Professores”, de minha autoria, apresenta
dados de pesquisas externas e de pesquisas realizadas
em municipios da Regi@o Metropolitana de Curitiba. Traz
reflexdes sobre a formacdo socioespacial e as prdticas
pedagdgicas emancipatérias que considerem um saber
socioespacial que se projete na e para a comunidade/
sociedade, permitindo desvelar os signos e significados
socioespaciais que conduzam a novos conhecimentos,
proporcionando, assim, novas acdes e reacdes coletivas.

As discussdes propostas pelos autores articulam-se
em torno da intencionalidade que sustenta as préticas
pedagdgicas, embora os textos apresentem objefos e
questdes diversas sobre essas prdticas. Entendemos que,
como afirma Franco (2015, p.613),

As prdticas, para operarem, precisam do didlogo
fecundo, critico e reflexivo que se estabelece entre
intencionalidades e acées. A retirada dessa esfera de
reflexéo, critica e didlogo com as intencionalidades
da educacdo implica o empobrecimento e, talvez, a
anulacdo do sentido da prética educativa.

Por conseguinte, entende-se que a construcdo
coletiva do livro cumpre uma funcdo fundamental, uma
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vez que “somente as prdticas vivenciadas no coletivo
e pedagogicamente estruturadas podem dar sentido
aos processos de ensinar-aprender” (FRANCO, 2015,
0.613)".

Assim, espera-se que os leitores possam encontrar
algumas respostas e que sejam agucadas novas
indagacoées relacionadas as  prdticas  pedagdgicas
intencionais e emancipatérias.

Maria Cristina Borges da Silva
Organizadora

2 FRANCO, Maria Amélia Santoro. Préticas pedagdgicas de ensinar-
aprender: por entre resisténcias e resignacdes. Educ. Pesqui., Sdo Paulo,
v.41,n. 3, p. 601-614, jul./set. 2015. Disponivel em: http://www.scielo.
br/pdf/ep/v41n3/1517-9702-ep-41-3-0601 .pdf

Prdtica Pedagdgica: a Natureza do
Conceito e Formas de Aproximagdo

. 1
Beatriz Gomes Nadal

1 Introdugdo

O presente trabalho consiste num ensaio produzido a
partir do estudo sistemdtico dos capitulos que compdem o
livro por meio de um esforco teérico-analitico & luz do eixo
central da obra: a discussdo sobre a prética pedagégica
e as dimensdes a esta relacionadas na producdo da
linha Préticas Pedagégicas: elementos articuladores,
do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Tuiuti do Parané.

Aproximando-se de uma meta-andlise, o estudo
do conjunto de trabalhos permitiv  sistematizar
conceitualizacdes e formas de aproximacdo estabelecidas
no interior do grupo quando do estudo da prdtica
pedagdgica, evidenciando elementos, dimensées da
temdtica e problemdticas envolvidas.

A metodologia de estudo contemplou uma primeira
leitura dos trabalhos para captar o conjunto de objetos,
problematizacées, objetivos, linhas de estudo/pesquisa,
apontamentos, revelacées, construcdes, conclusdes.

Num segundo momento, cada pesquisa foi estudada
separadamente. A leitura permitiu perceber diferentes
formas de aproximacéo aos conceitos de pratica educativa
e pedagdgica, mapear um conjunto de autores que se
constituem como referéncia para a pesquisa na dreaq,

1 Doutora em Educacéo: Curriculo pela PUCSP Professora da Universidade
Estadual de Ponta Grossa, Departamento de Pedagogia. Integrante do
grupo de pesquisa em Politica Educacional e Formacdo de Professores.
Email: beatrizgnadal@gmail.com

15
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identificar problematizacées relevantes/recorrentes que se
interpdem as praticas pedagdgicas hoje e, também, outras
novas que desafiam este campo de conhecimento. Este
trabalho foi desenvolvido apoiado em estudo bibliogréfico
capaz de permitir um “didlogo” com os autores em torno
de conceitos, teses defendidas, problematizacées e até
mesmo duUvidas. As percepcoes foram sistematizadas
em fexto escrito, enviado a cada autor, com intencéo de
inferlocucéo.

O terceiro momento configurou-se como discussdo
em grupo em torno das ideias centrais, permitindo a
construcdo coletiva de algumas sinteses e fazendo avancar
a producao no interior da prépria linha de pesquisa.

Deste modo, partindo dos argumentos centrais
contidos nos capitulos da obra, este trabalho busca
refletir sobre a “prética pedagdgica” problematizando-a,
construindo sinteses analiticas e sumariando questdes que
ainda desafiam o campo.

2 Do Conceito de Pratica Pedagdgica

No campo da educacdo, as relagdes entre educacao
e pedagogia sGo um tema de pouco consenso, polémicas
que também se revelaram na producédo dos grupos de
pesquisa que congregam a linha Préticas Pedagdgicas no
PPGE da UTP ao tratar dos processos de formacédo que
materializam a prética educativa / Eedogégico. Os textos
de Souza e Silva e Rosa, nesta obra”, encampam o debate
sobre a questdo recorrendo a Freire, Vésquez, Franco,
Libaneo e Veiga; as autoras revelam o modo como todos
tratam a questdo da prética pedagdgica em sua natureza
intencional frente ao fenédmeno educativo. Souza (n.o.)
conclui:

2 Nesta Obra (n.o.)

[...] toda prética social é educativa, no sentido amplo
da palavra educacédo. Para a prética ser pedagdgica ou
educacional ela necessita de intencionalidade, sujeitos,
relacées e conteddos pensados, planejados, definidos
de modo consciente. A prética pedagdgica pode servir
para conservar relacées ou para transformd-las.

Concordamos com a autora e partimos do
pressuposto, neste ensaio, de que toda prdtica
pedagdgica é educativa, mas nem toda prdtica
educativa é, necessariamente, pedagdgica.

Reconhecendo a pedagogia como “ciéncia das
teorias e prética pedagdgicas” (FRANCO, 2012), ou
como “ciéncia prdtica da e na educacdo; da e na
préxis” e, portanto, naturalmente dialética (SCHMIED-
KOWARZIK, 1983) ou como “reunido mitua e dialética
da teoria e da prdtica educativas pela mesma pessoa,
em uma mesma pessoa” (HOUSSAYE et al., 2004),
compreendemos que a prdtica pedagdgica é aquela que
se movimenta reflexivamente frente & dialética que marca
arelagdotedrico-prdticanoprocesso educativo buscando
direciond-la & uma dada intencionalidade. Portanto,
ainda que educativa, a prdtica pedagdgica ulirapassa
tal condicéo por caracterizar-se por um conjunto de
outros elementos.

Esta questdo remete ao debate sobre a prépria
natureza da prdtica pedagdgica: se ela é algo que
ultrapassa o fenémeno educativo, por quais elementos
é configurada?

Ao longo da obra, o grupo utiliza as expressées
prética educativa e prética pedagdgica simultaneamente
e o elemento intencionalidade teve centralidade em
suas qualificacées. Viana (n.o.), por exemplo, sustenta
seus argumentos recorrendo & Franco e diz:

17
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A prdtica pedagdgica néo existe por si mesma, ela é
um ato politico, pleno de infencionalidade, articulado
com a visdo de mundo que se tem, com a concepc@o
de sociedade, de escola, de formacdo, de professor,
de aluno, de conhecimento, reporta-se a modelos
epistemolégicos, tedricos e pedagdgicos que guiam o
pensar e o agir docente.

Também Garrido (n.0.), ao focar a prdtica
pedagdgica consubstanciando-se j@ na aprendizagem
afirma  tratar-se de um “espaco carregado de
intencionalidade e cercado de diversidade por todos
os aGmbitos, no qual o movimento das teses e das
antiteses garantem ao menos o caos fundamental para
se estabelecerem bases para as aprendizagens”.

Os grupos de pesquisa da linha, entdo, associam
sua producdo as dimensdes de tal prdtica destacadas
por Franco (2015): a prdtica pedagdgica corresponde
a intencionalidade de uma coletividade e atua, pela
historicidade, no movimento dialético entre resisténcias
e desisténcias no confronto entre o que idealizam as
intencdes e as imposicdes da totalidade. A autoratambém
aponta as caracteristicas de organizacéo e reflexividade,
conjunto sobre o qual passaremos a tratar.

A prdtica educativa é prética social e é desta
natureza que emerge seu cardter intencional e
politico. Essa afirmacdo exige dois argumentos
que se complementam: o social é condicdo para a
constituicdo da natureza humana, ultrapassando seu
estado natural. A humanizagéo no espaco social se faz
de modo infencional, objetivando adaptar o homem
socializado ao modelo de sociedade existente ou, ao
contrdrio, integrd-lo potencializando suas capacidades
de estranhamento e superacdo do mundo em que se
insere.

Paro (2002) contribui para a defesa da socializacdo
como condicGo de humanizacGo; ao articular
humanizacédo, cultura e educacéo, o autor afirma:

[...] em seu significado mais geral e abstrato, [a
educacdo] consiste na apropria¢do da cultura humana,
entendida esta como aquilo que o homem produz
em termos de conhecimentos, crencas, valores, arte,
ciéncia, tecnologia, tudo enfim que constitui o produzir-
se histérico do homem. Em sua autoprodugéo, o homem
constréi sua liberdade, por contraposicdo ao dominio da
necessidade natural, ou seja, a tudo aquilo que existe
necessariamente, independente de sua vontade e acéo.
E pela apropriacéo da cultura que o ser humano, a partir
do nascimento, atualiza-se historicamente, & medida
que se apropria do que foi produzido pelas geracées
anteriores. Nessa apropriagdo — no duplo sentido de
apoderar-se de, mas também de tornar préprio de si,
incorporado & sua personalidade, os componentes
culturais disponiveis na sociedade em que vive — ele
se constréi como ser humano-histérico.

O social estd no educativo porque para humanizar-se
o homem recorre a cultura, producéo do social. Também
porque tal humanizacéo significa dominar formas de estar
e infervir no conjunto de relacdes que constituem o mundo;
estes modelos culturais, produzidos e transmitidos, serdo
definidores de valores, crencas, comportamentos e até
objetivos de vida frente ao mundo.

Ao estabelecer formas que permitem ao sujeito
adaptar-se & vida em sociedade ou preparar-se para
a emancipacdo, vemos que o processo educativo ndo
apenas cumpre a finalidade de educar, socializar e
humanizar, mas o faz a partir de uma intencionalidade
politica quanto ao contetdo assumido por tal finalidade.
Ao tratar da educacéo da crianca, Charlot (2013, p. 308)
afirma:
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O:s fins educativos devem ser fins sociais, pois eles sé
podem ser fins sociais. Na medida em que pretendemos
fundar a educacéo nos interesses e reacées da crianca,
damos-lhe bases sociais, pois os interesses e reacées
da crianca s@o, eles mesmos, fenémenos sociais. A
escolha néo estd, pois, entre respeitar a crianca ou
fixar para a educagédo fins sociais, mas entre adotar fins
sociais implicitos e camuflados sob a ideia de natureza
infantil, ou determinar explicitamente esses fins sociais.

A sociedade a partir da qual e para a qual se educa
¢ marcada por condicdes desiguais entre os homens e
a prdtica educativa, enquanto social e socializadora,
expressard sempre uma posicdo frente das mesmas,
naturalizando alguns elementos culturais e desqualificando
outros. Mais do que isso, expressard posicdes favordveis &
sociedade constituida ou de desvelamento das multiplas
desigualdades que se apresentam, evidenciando o papel
da luta de classes. Educa-se para um “funcionamento”
social e este social ndo é neutro, é uma construcdo
fundada na luta entre contrdrios, ainda que nem sempre
esta realidade seja explicitada para o educando.

A educagéo é politica na medida em que transmite as
criancas ideias politicas sobre a sociedade, a justica,
a liberdade, a igualdade efc. Essas ideias politicas
impregnam os modelos de comportamento |[...]. Mas
assumem também uma forma prépria de existéncia, nas
ideias vigentes de uma sociedade. A educacéo inculca
na crianga ideias politicas sobre a sociedade, seus
fundamentos, sua organizacdo, suas finalidades, efc.
Ela Ihe propée certas explicacées referentes & liberdade,
a justica, as greves, aos pafrées, aos policiais, efc. A
crianca assimila, assim, ideias politicas de seu ambiente
familiar e social e as concepcées politicas dominantes,
impostas & sociedade inteira pela classe dominante.
(CHARLOT, 2013, p. 60)

A dualidade de modelos ou projetos sociais exige
que no processo educativo haja posicionamento quanto
ao modelo social pretendido para a formacéo do aluno,
configurando, assim, o cardter intencional e politico da
prdtica que, nesta condicdo, se faz pedagdgica.

Assim, tomando-se a educacGo nd&o apenas
como poiesis, feitura de algo, mas como prética, acdo
consciente que ocorre sempre pela intermediacéo de uma
teoria (produc@o conceitual, explicativa, elucidativa que
se constitui “mediatizada por elementos prdticos cujas
experiéncias, adquiridas sob a ética de interesses praticos,
podem novamente configurar motivacdées para a prdxis
humana”) que a constitui e dirige (SCHMIED-KOWARZIK,
1983), reconhece-se a intencionalidade como inerente &
prética educativa e pedagdgica.

A intencionalidade prépria & natureza do fazer
educativo se potencializa quando, ao organizar-se para
intervir, o faz refletindo sobre a relacéo entre o que foi
negociado coletivamente como sendo ‘aquilo que hd de
ser feito’, os modos de fazé-lo e os resultados alcancados,
num confronto contextualizado frente aos mdltiplos
intervenientes envolvidos.

Na obra, Souza trata de tais intervenientes no nivel
macrossocial qualificando-os  como  conjunturais e
estruturais e explicita: a estrutura “é marcada pelo elemento
classe social e desigualdade, pela relacgo entre capital
e trabalho, pela relacdo de opresséo e libertacdo, por
projetos politicos hegeménicos em disputas com projetos
que pretendem ser contra hegemédnicos”; j@ a conjuntura
configura-se pela “relacdo entre acontecimentos, cendrios,
atores e relagé@o deforcas”. Silva e Rosa (n.o.), porexemplo,
demonstram que foi a conjuntura politica dos anos 90
e 2000 que estabeleceu os Pardmetros Curriculares de
Educacdo Ambiental, as Diretrizes Curriculares Nacionais
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para Educacdo Ambiental e a deliberacéo estadual de
educagéo ambiental no Parand, as quais influenciaram o
desenvolvimento (contraditério) de prdticas pedagdgicas
de educag@o ambiental nas escolas. Também Vechia e
Ferreira (n.o0.) destacam o elemento conjuntural pela via
de acdo do Estado com politicas indutoras de préticas
pedagdgicas nos anos 30:

A politica educacional brasileira, imbuida dos ideais
republicanos, apostava na expansdo escolar e numa
educacdo que contribuisse para a formacdo de uma
nacdo empenhada na ordem e visando o progresso.
A escola primdria era o locus em que a infdncia
nacional deveria absorver os primeiros elementos dos
ensinamentos civicos.

Importa que estrutura e conjuntura macrossocial,
analisadas & luz do movimento histérico e das lutas
pelas quais se constitufram e constituem, sejam tomadas
numa dimenséo de totalidade na qual se insere a prdtica
pedagdgica e, portanto, consideradas na definicéo da
intencionalidade que sustenta o pedagdgico. De diferentes
modos, elas contribuem na explicagdo de contradicées,
injusticas, desigualdades e opressdes que desafiarGo o
sujeito educando em sua insercdo no mundo.

Todavia, a prdtica pedagégica ndo se faz pela
atuacdo direta entre ideias e atos a partir da totalidade
do espaco macrossocial; ela é sempre mediada pela
estrutura e conjuntura ‘local’, a estrutura material e
organizacional do préprio espaco e a politica interna
da instituigGo ou movimento social, conforme explicita
Lourau:

[...] a sociedade funciona, bem ou mal, porque as normas
universais, ou admitidas como tais, ndo se encarnam

diretamente nos individuos, mas passam pela mediacdo
de formas sociais singulares, de modos de organizacéo
mais ou menos adaptados a uma delas ou a funcées.
O momento da singularidade é o momento da unidade
negativa, resultante da acdo da negatividade sobre a
unidade positiva da norma universal. (1996, p. 10).

Por ndo se configurar como uma producéo direta
do homem a partir das ideias, mas, ao contrdrio, como
uma prdtica produzida a partir da e pela mediaggo de
uma forma social concreta, in locu numa estrutura e
conjuntura préprias, a prdtica pedagdgica é instada
a fazer-se intencional também frente a esta e a partir
desta. O movimento é sempre de contradicéo, porque
tal dimensdo singular é produto e reflexo da estrutura
macrossocial, mas dada a natureza humana e intencional
de que se reveste a prdtica pedagdgica, é também de
negag@o e contestacdo. Por fim, assevera-se que a
natureza do préprio ato educativo em si, a epistemologia
do conhecimento e o modo pelo qual a aprendizagem
do educando se processa, demandam intencionalidade.
Este conjunto de dimensdes ou fatores exigem tomada
de posicionamento no ato educativo, momento em que
este passa a se configurar como pedagdgico ao apoiar-
se nas ciéncias da educacdo para verter finalidades
sociais em finalidades pedagdgicas, orientando valores,
conhecimentos e formas de trabalho.

No conjunto da obra, os elementos estruturais/
conjunturais da escola como espaco da prética pedagdgica
sdo tematizados, por exemplo, por Silva e Silva e Rosa
quando trazem dados de pesquisa que apontam as
condicées de trabalho, a formacao inicial e continuada, a
valorizagdo financeira e social do docente, a organizacdo
disciplinar e seus curriculos, a administracdo escolar,
os espacos fisicos e recursos diddticos, as avaliagdes
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institucionais, o modo de articulacdo da comunidade-
escola, as prdticas de comunicacéo.... Vechia e Ferreira,
por exemplo, afirmam que “A escola ndo &, pois, uma
entidade etérea; ela sempre se concretiza num espaco
de acdo, portanto, com atores e uso de tecnologia”.
Viana, por sua vez, articula tais elementos e, referindo-se
a prdtica pedagdgica da escola, configura-a em relacéo
com a cultura da instituicéo, afirmando que

hd um consenso entre seus seguidores com relacdo
ao uso do conceito de prdtficas escolares, em razdo

N

do enfoque mais etnogréfico dado & investigacdo da
instituicGo escolar, valorizando seu funcionamento
ordindrio: seus rifos, seus modos de agir e de pensar,
sua materialidade, os significados e simbolos que
permanecem na estrutura escolar.

Sendo a prdtica pedagdgica mediada e situada
num  espaco-tempo-organizacdo  educativa,  possui
a caracteristica de ser coletiva. Ela ndo se dd isolada;
é inter-humana e ocorre em coletfividade, pois além da
dimensdo social que lhe é inerente (humanizagdo como
apropriacdo da cultura historicamente constituida pela
civilizacdo), é trabalho — atuacdo do homem no mundo
para alcangar valores e objetivos a que se propde e
este, pelas necessidades que se lhe interpdem, se faz em
divisGo com outros homens, mediada pela divisdo social
do trabalho. O coletivo é uma condicdo das organizacdes
pois na escola, de modo especial, hd uma diversidade
de agentes educadores. Souza (n.o.) problematiza esta
questdo quando diz:

Na escola, a prética pedagdgica ndo é do professor.
Ela é fruto de um processo social de trabalho dentro
da escola, mediado pelas instdncias governamentais
responsdveis pela instituicdo escola.

No movimento social, a prética pedagdgica néo é da
lideranca (o que dirige, organiza), ela é fruto da acéo do
coletivo voltada para um fim, previamente pensada por
esse coletivo. Esse fim pode ser a organizacdo de uma
negociacdo, de estratégias de luta, de busca de direitos,
de enfrentamento de classes etc.

E importante  que o coletivo se constitua
democraticamente, numa convivéncia ética e pacifica
de homens que se reconhecem mutuamente em sua
condicdo humana e politica e que se esforcam, pelo
didlogo e negociacdo, para articular percepcdes e
objetivos individuais (inclusive de professores, gestores,
pais, alunos, funciondrios...) com os objetivos maiores da
instituigGo/movimento, cooperando. O trabalho coletivo
se constituird pela convergéncia de intencionalidades e
cooperogfio3 num trabalho comum, os quais exigem, por
sua vez, possiblidades de poder e autonomia para/na
escola.

Franco (2012) contribui para este argumento
quando afirma que as expectativas pedagdgicas sdo de
uma comunidade social, refletindo suas conviccées e
escolhas:

Também tenho a certeza de que os professores ndo
conseguem trabalhar sem que haja esse substrato
pedagdgico tecendo as intencées coletivas na escola;
sem uma esfera institucional, que chamo de espaco
pedagdgico, acompanhando o andamento do projeto
politico da escola e funcionando como instdncia
critica a mediar interesses e negociar com as esferas
que dialogam continuamente com a escola (pais,

3 Segundo Marcel citado por Borges (2010) no Diciondrio trabalho,
profissGo e condicdo docente, organizado por OLIVEIRA, D. A. DUARTE,
A. e VIEIRA, L. F, a cooperagao u%rroposso a colaboragéo por configurar-
se como sendo “efetiva em toda a situacdo na qual os docentes agem
conjunfamente, operam juntos e ajustam em situac@o sua atividade
pro#issionol a fim de responder as caracteristicas da situag@o e aos seus
objetivos”.
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comunidade, sistema escolar). Tenho estudado a
estrutura escolar em outras regiées do mundo e verifico
que essa esfera, que chamam de intermedidria e
eu chamo de espaco pedagdgico, se tem mostrado
fundamental para o bom funcionamento das escolas
[...] A auséncia de um espaco de reflexdo e critica,
marca definitiva do espaco pedagdgico, compromete
as relacées democrdticas na escola, o que impede o
exercicio critico da educabilidade. (2012, p. 32).

Via de regra, ndo existe movimento social de uma
pessoa sé, escola de uma classe sé, ou sala de uma
pessoa sé. Todavia, ser coletivo implica mais do que estar
junto num espaco-tempo-trabalho; pressupde realizar o
trabalho simultaneamente, dividindo-se e recompondo-
se em torno de fins infencionalmente estabelecidos em
comum, o que exige coordenacdo sob o risco da prética
ndo se fazer pedagdgica, mas educativa com pequena
intencionalidade. Entendemos, como Paro (2012), que
a constituicdo da coletividade em contraposicdo ao
agrupamento é uma quest@o de administracdo escolar.

Ao discorrer sobre a administracdo escolar, o autor
aponta que s@o duas suas dimensdes: a racionalizacdo
dos recursos e a coordenacdo do esforco humano coletivo.
A racionalizac@o dos recursos (relacGo homem/natureza;
elementos materiais e conceituais; objetos e tecnologias
[métodos]) tende a se configurar como uma tarefa menos
exigente, ainda que muito perpassada por elementos
organizativos e formativos. A coordenacéo do esforco
humano coletivo, por sua vez, é marcada pelos conflitos
que provém da condicé@o politica dos homens, os quais
sdo dotados de valores, conhecimentos e intencoes:

O politico em seu sentido mais amplo, significa,
portanto, a producdo da convivéncia entre pessoas e
grupos. Essa convivéncia, como sabemos, pode ser

produzida, basicamente, de duas formas: pela dominacéo
— quando uma das partes (grupos ou pessoas) reduz ou
anula a subjetividade da outra, tomando-a como objeto
— ou pelo didlogo — quando hd a troca de impressoes,
a confraposicéo de interesses e de vontades, mas com a
predominéncia da aceitacdo mitua e da negociacéo, ou
seja, quando a convivéncia se faz com a afirmacdo da
subjetividade de ambas as partes envolvidas. Neste Gltimo
caso ddé-se a democracia, em seu sentido mais amplo, de
convivéncia pacifica e livre entre pessoas e grupos que se
afirmam como sujeitos. (PARO, 2007, p. 3-4)

A intencionalidade é o amalgama da coletividade
e, fundada nos pressupostos das diferentes teorias que
tratam da educacéo, exige negociacdo para que o grupo
possa compactuar-se e associar-se quanto ao ‘o que’, ‘por
que’ e ‘como’ fazer o processo educativo, conduzindo-o
ao pedagdgico. Defendemos novamente que é trabalho
da administracdo escolar mediar os diferentes trabalhos
e objetivos para que se constitua uma unidade social em
torno da definicéo politica e pedagdgica que organiza-se
no “projeto politico-pedagdgico da escola” (PPP).

A intencionalidade é o fundamento do cardter
pedagdgico e se constitui por movimentos de uma
dialética critica que busca captar, compreender e
encaminhar o trabalho educativo em sua relacéo teérico-
prética. Concordamos com Dewey (1932) e Zeichner
(1993) quando afirmam que a reflexividade exige rigor,
sistematizacdo e registro, pelo que é fundamental que a
pratica pedagégica se organize em torno de um projeto
politico-pedagédgico.

O que diferencia o homem dos demais animais é
sua capacidade de, partindo de valores, conhecimentos e
necessidades, definir objetivos, ou seja, projetar-se. Assim,
é projeto pela capacidade humana de, coletivamente,
projefar objetivos e buscar alcanca-los empreendendo
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trabalho. Sobre seu cardter politico, ainda que a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDBEN 9394/96) o
nomine muitas vezes apenas como pedagdgico e que,
conforme defendido neste trabalho, todo pedagdgico
pressuponha o politico, defendemos a importncia
de que nos refiramos a ele como politico-pedagégico,
para que tal atributo seja evidenciado. E politico porque
revela posicionamento frente a elementos estruturais,
conjunturais macrossociais e institucionais, frente a
cultura institucional, para naturalizd-los ou problematiza-
los como construidos na histéria da luta de closses e
da desigualdade dai decorrente. Por fim, é pedagdgico
como organizador da intencionalidade que, sustentando-
se nas ciéncias da educacéo, traduz o compromisso ético
politico-social em finalidades pedagdgicas, organizando-
se para concretizd-las.

Veiga (1998) e Gandin (1991) apontam a estruturagé@o
do projeto politico-pedagégico partindo de um marco
situacional (caracterizacdo e discussdo da realidade social
e pedagdgica da escola), de pressupostos tedricos e de
acdes de programacdo. Os pressupostos tedricos sdo os
fundamentos advindos das ciéncias da educacdo e, de
modo muito especial, da Pedagogia, conforme assevera
Franco:

Conhecer as préticas, considerd-las em seu cardter
situacional e em sua dindmica, é o papel da Pedagogia
como ciéncia; ou seja, compreendé-las nesse movimento
oscilante, contraditério e renovador.

Acredito na importéncia de a atividade pedagdgica
oferecer direcdo de sentido com base nos conhecimentos
e saberes da Pedagogia. (2012, p.165)

No livro, este foi o foco de preocupacdo de Viana e
de Garrido. Em seu capitulo, Viana pondera:

A acdo educativa é um ato politico, norteado por
paradigmas em cujo cerne emergem os modelos
pedagdgicos de natureza epistemoldgica (premissas do
conhecimento), metodolégica (métodos) e ontoldgica
(natureza do ser/objeto).

Este dominio epistemoldgico é fundamental para que
o educador tenha autonomia intelectual, compreenda
a realidade em que vive e trabalha, saiba identificar
as finalidades do ato educativo, escolher os métodos
e melhores recursos, construir o préprio curriculo,
constituindo-se, ele préprio, como o mediador entre
o conhecimento cientifico historicamente produzido
(teoria) e o conhecimento escolar reelaborado
socioculturalmente (prética).

Também Garrido (n.o.) o faz em argumento andlogo,
referindo-se & aprendizagem no ambito da prdtica
pedagdgica:

Dialogar com a tecnologia e com a cognicdo humana em
uma perspectiva neurocientifica para desenvolvimento
de aprendizagem é uma tarefa complexa que, se ndo
estiver acercada de pressupostos dialéticos, ndo se
estabelece em um campo tedrico apropriado para
aprofundamento e nem permite possibilidades de
exercicios prdticos [nos espacos pedagdgicos].

Reconhecendo que a relag@o entre os pressupostos
tedricos e o trabalho educativo escolar ndo é linear,
mas dialética e fransformadora, é do cardter da prdtica
pedagdgica fazer-se reflexiva. A reflexividade é o processo
analitico-compreensivo-transformador que busca captar
as contradigdes entre as intencionalidades que guiam o
fazer educativo e os resultados por ele alcancados frente &
realidade em que se desenvolve. Souza (n.o) argumenta:

Dessa forma, falar em préxis ou prética educativa
nos remete & intencionalidade do processo formativo.
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Essa intencionalidade poderd estar voltada para a
dominagéo ou para a transformagdo. Fato é que toda
prética educativa, quando marcada por reflexdo critica,
constituird a verdadeira préxis, que é a revoluciondria
ou libertadora, como denomina Freire.

Considera-se que este movimento analitico né&o se
faz na perspectiva de mero “confronto” entre teoria e
prdtica, sugerindo que a prdtica educativa né@o estaria
correspondendo & infencionalidade ‘posicionada e
fundamentada’ (como se a pedagogia fosse cientifica
[SCHMIED-KOVARZIK, 1982]), mas buscando captar
o movimento dialético como inerente e produtor
de compreensdes da prética a partir da teoria, de
questionamentos e revisdes da teoria a partir da
prética o que levaria, inclusive, a sistematizacdo de
saberes produzidos nesta prépria prética. Ou  sejq,
pela reflexividade, a prdtica pedagdgica apresentaria
ndo apenas uma intencionalidade fundamentada que
se pretenderia prdtica, mas se constituiria como uma
producdo e produtora de sinteses teérico-prdticas.

Se reconhecemos que a prdtica pedagdgica é
coletiva, depreende-se que também a reflexividade
precisa ser coletiva porque o contexto em que se insere
e que suscita a contradicdo é também coletivo gerando,
em consequéncia, dificuldades teérico-prdticas  de
ordem coletiva. Também porque, como j& apontado, é a
intencionalidade que forja o colefivo (e essa se constitui
pela reflexividade). Logo, hé que se fazer a reflexividade
em ‘comunidades de aprendizagem’ (ZEICHNER, 1993;
BOLIVAR, 2000):

Uma grande parte do discurso sobre o ensino reflexivo
é a insisténcia na reflexdo dos professores individuais,
que devem pensar sozinhos sobre o seu trabalho.

Uma grande parte do discurso sobre o ensino reflexivo
faz pouco sentido, pois fala-se pouco da reflexdao
enquanto prdtica social, através da qual grupos de
professores podem apoiar e sustentar o crescimento
uns dos outros. A definicdo de desenvolvimento do
professor, como uma actividade que deve ser levada
a cabo individualmente, limita muito as possibilidades
de crescimento do professor. Uma das consequéncias
deste isolamento dos professores e da pouca atencéo
dada ao contexto social do ensino no desenvolvimento
dos professores, é que estes acabam por ver os seus
problemas como sé seus, sem terem qualquer relacéo
com os dos outros professores ou com a estrutura das
escolas e os sistemas educativos. Assim, assistimos ao
aparecimento de termos como esgotamento ou stress
dos professores, que desviam a atencéo dos professores
de uma andlise critica das escolas enquanto instituicbes
para a preocupacdo com os seus fracassos individuais.
[...] temos de rejeitar esta abordagem individualista e
ajudar os professores a influenciarem colectivamente as
condicées do seu trabalho. (ZEICHNER, p. 24)

A reflexividade também é processo de fusdo do grupo
em coletivo. Ao refletir, a coletividade reverte-se em fator
de apoiamento entre pares; isolados, este movimento
tende a esvanecer. H4 também a possibilidade de interferir
na cultura escolar que, conforme apontado no livro por
Viana, tém papel fundamental no trabalho educativo,
pois na medida em que esta reflexividade produz sinteses
tedrico-prdticas, fundam-se saberes os quais, segundo
Tardif, (2002), tém como critério de constituicdo a
condicdo coletiva/de socializagdo que lhes permite
integrar a meméria ou cultura escolar da instituigéo,
configurando-se como referéncias (BOLIVAR, 2002).

A ideia de uma pedagogia da e para a prdtica
(SCHMIED-KOWARZIK, 1983) com cardter transformador
e emancipatério e a compreensdo da reflexdo como
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exercicio rigoroso de pensamento que tem a prética como
ponto de partida e chegada, impelem a reflexividade a
buscar alcancar a prética pedagégica em seu sentido
“prético” ou de prdxis. Mais do que compreender a
prética/prdxis, é preciso intervir sobre ela. Neste sentido,
tem-se a Ultima caracteristica da prdtica pedagdgica: ser
organizada, ser planejada e avaliada de modo permanente
e formativo quanto & efetivacéo e distanciamento de seus
fins. Enquanto elemento de sistematizacéo do trabalho
pedagdgico da escola, o PPP prevé este momento ou
ato porque é de sua natureza dar encaminhamentos
ou propor formas de intervencdo em face dos objetivos
previstos ou as mediacdes necessdrias diante da distdncia
entre ideal e real.

Os pressupostos teéricos organizados no projeto
auxiliom a captar de forma critica a dialeticidade
do trabalho e a tomar decisdes quanto ao processo
educativo, pois tanto o projeto quanto a prépria prética
pedagdgica caracterizam-se pela proposicGo e a
organizacdo para a intervencdo na realidade. Logo, a
partir de uma intencionalidade reflexivamente negociada
no coletivo, a prdtica pedagdgica avanca na perspectiva
de identificar, a partir das formas pelas quais a formacao
humana e a aprendizagem vem ou né&o se efetivando e
das necessidades que se vai identificando, métodos e
estratégias que, guiadas pela intencionalidade politico-
pedagdgica, permitam alcancé-la. Se “o pedagdgico
se relaciona com decisdes que antecedem a sala de
aula” (FRANCO, 2012), defendemos que a organizacéo
da prdtica pedagdgica é, num primeiro momento, um
problema do campo da administracéo escolar e, num
segundo, da diddtica.

No que tange & administrag@o, cabe-lhe estabelecer
todas as mediagdes para fazer convergir objetivos,

energias, capacidades e projetos; trabalhar [inclusive
politicamente junto ao sistema de ensino] para que os
objetos/recursos necessdrios estejam disponiveis; estimular
que o conhecimento disponivel sobre as metodologias e
suas estratégias seja mobilizado nas situacdes educativas,
diversificando-se, reconstruindo-se, ressignificando-se
permanentemente frente as necessidades impostas pela
realidade educativa. Para tanto, é fundamental que a
administracéo realize a tomada democrético-participativa
de decisdes mobilizando a comunidade escolar num
movimento de ampla possibilidade da palavra. Também,
que atue permanentemente no desenvolvimento de
processos de formacdo continua dos professores e demais
agentes educativos, apoiando-os em seu desenvolvimento
profissional e na constituicdo de uma prética docente
ancorada na prdtica pedagégica da escola e com
qualidade social em relag@o aos resultados pretendidos.
No que tange & diddtica, cabe-lhe “considerar e receber
as multiplas influéncias e determinacées presentes na
escola e dar-lhes organizacéao e leitura critica” (FRANCO,
2012, p. 171).

A organizacdo da prdtica pedagdgica desencadeia-
se pelo planejamento participativo que busca tornar
explicitas as intencées e objetivos em comum para dafi
definir modos de atuacéo sobre o trabalho que se faz
pouco reflexivo ou tomado como natural. Fato é que
seja em nivel de administracdo escolar, seja em nivel de
organizacdo didética do trabalho docente, sGo muitos
os desafios que hoje se intferpdem para novas formas de
reorganizacdo da prdtica pedagdgica em novas formas
frente & uma sociedade que ndo avancou em termos da
desigualdade em que se funda, mas se complexificou
em termos tecnoldgicos, de trabalho, do modo de ser e
proceder.
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Reconhece-se assim a prdtica pedagdgica como
aquela que se configura pelo cardter intencional e
politico, coletivo, reflexivo e de organizacdo. Constitui-
la cerfamente é um grande desafio que exige superar
inUmeros intervenientes aqui ndo explicitados como a
desvalorizacdo econédmica e social da profissdo docente,
a qualidade da formacao inicial de professores, o cardater
regulatério e tecnicista das politicas educacionais, a
organizacdo e a cultura escolar, a precarizacdo do
contexto educacional. A discusso da prdtica pedagégica
para além de seus elementos conceituais, analisando as
contradicées que a ela t&m se interposto é um campo
sempre em aberto para novas investigacdes.

3 Prdtica Pedagogica: Formas de Aproximagdo e
Inconclusoes

O estudo analitico-investigativo do conjunto de
producdes permitiu, ao final, identificar quatro dimensées
que tornam possivel a tematizacdo ou aproximacdo da
prética pedagdgica: em seu conceito ou natureza; quanto
aos fundamentos que sustentam sua intencionalidade;
quanto aos espagos em que se constitui e quanto aos
métodos pelos quais sua infencionalidade se organiza
para intervir na realidade.

Nesta obra, o conceito de prética pedagdgica foi
tematizado por Souza. Entendemos ainda haver espaco
para que a discussdo se amplie e aprofunde, especialmente
no que tange & diferenciagdo e caracterizagcGo das
prdticas educativa e pedagdgica, pois ainda que se
exercite a definicGo dos tracos desta Ultima, ndo s@o
poucos as problemdticas que se apresentam quando
préticas educativas concretas sdo confrontadas com tais
tracos: se as dimensdes podem vir (certamente ndo vém)

a néo se apresentar de forma completa e simulténea,
alternando-se nos diferentes momentos do trabalho
educativo, como captd-las¢ Néo seria ndo dialética a
atitude de buscar uma prdética pedagdgica “acabada”
na plenitude de suas dimensdes (plenamente coletiva,
intencional, consciente, reflexiva, organizada, critica) ¢;
em que medida é realmente possivel afirmar que nao
hd pedagdgico numa prética educativa se, tal Vézquez
(1977, p. 9-10), compreende-se que “a consciéncia
comum da préxis nGo estd descarregada por completo
de certa bagagem teérica, ainda que nesta bagagem
as teorias se encontrem degradadas”? é possivel que a
clareza sobre as intencionalidades do trabalho educativo
seja t@o pouca a ponto de nédo se poder defini-la como
pedagdgica?; a intencionalidade é sempre processo de
projecdo e isto d4 & prética pedagdgica um atributo de
vir a ser, de estar se fazendo pelo que aquilo que pode
ser fomado apenas como educativo neste momento possa
revelar-se forfemente pedagdgico mais adiante, numa
prdxis em constante construcéo e transformacéo.

Quanto aos espacos em que se constitui, o livro
privilegiou pesquisas que se referiram ao trabalho
pedagdgico escolar (Silva; Silva e Rosa; Viana; Vechia
e Ferreira). Todavia, conforme asseverou Souza, este
pedagdgico pode estar em todos os espacos sociais em
que haja o educativo (como nos movimentos sociais, por
exemplo). Ao tratar da educacdo escolar, Silva e Rosa
tomaram como ponto de partida as politicas do Estado,
evidenciando o modo como busca alterar o trabalho
pedagdgico das escolas por meio das politicas. Este
trabalho fez identificar problemdtica ainda pouco tratada
na literatura da drea: hé uma prética pedagdgica no
Estado? O Estado pode se fazer pedagégico? Quem o
Estado educa (ou deseduca)?
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No que diz respeito aos fundamentos pedagdgicos e
dasciénciasdaeducacéo que sustentam aintencionalidade
pedagdgica, recorte do debate escolhido por Viana e
também por Garrido, hé espaco para que se revisite os
préprios fundamentos da Pedagogia na medida em que
o trabalho com a bibliografia da &rea permite identificar
contraposicdes entre a natureza obrigatoriamente critica
e emancipatéria do pedagdgico e o reconhecimento de
teorias conservadoras ou positivistas como tendo a mesma
natureza (haveria, entéo, pedagdgico para a manutengéo).
Nesta esteira e considerando-se o papel do Estado frente
ao trabalho educativo, outra questdo se configura: que
papel tém os documentos politicos — muitas vezes um
dos poucos recursos conceituais estudados por docentes
— na definicdo das intencionalidades pedagégicas dos
professores? Poderiam eles ocupar a vacancia deixada
pelas teorias pedagdgicas das quais grande parte dos
docentes se distanciou apds a formacao inicial?

Por fim, em relac@o aos métodos pelos quais a prdtica
pedagdgica se organiza para intervir na realidade, opcdo
de estudo de Vechia e Ferreira, reconhece-se o que talvez
seja um dos temas mais candentes para a pesquisa em
educacdo, pois se a densidade de estudos no campo das
teorias pedagdgicas revelara importantes compromissos
politicos para a educacdo emancipadora e apontam a
necessidade da diddtica se reconfigurar frente a estes
(contemplando as diferencas culturais, sociais e de ritmos
de aprendizagem; desafiando e instigando o aluno;
sendo efetiva frente ao objetivo da aprendizagem), muito
hd a ser feito para que outros e novos métodos sejam
“anunciados”.

A prética pedagdgica desafia a Pedagogia.
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Sobre o Conceito de Prdtica
Pedagogica

. A . 1
Maria Anténia de Souza

1 Introdugdo

Pratica pedagégica é um conceito que tende a ser
explicitado por meio de relacdes diretas com a escola e
o ensino. Pesquisas que tratam da prdtica pedagdgica,
geralmente, referem-se a ela como vinculada aos
contetdos, & relacéo do educador com o educando, as
técnicas de ensino, a avaliacdo, aos materiais diddtico-
pedagdgicos e as tecnologias educacionais. A prética
pedagdgica tem sujeitos, mediacdes e conteldos que
podem estar no mundo escolar ou fora dele. Ela pode
estar voltada para reforcar relacées de dominacdo ou
fortalecer processos de resisténcia. Com uma ou outra
intencionalidade ela continua sendo uma dimenséo da
prdtica social.

Neste capitulo a prdtica pedagdgica é compreendida
como processo de trabalho e como dimensdo da prdtica
social, sob a influéncia de determinantes internos e
externos, além de estar vinculada a uma concepcéo de
sociedade e educac@o. Trabalha-se com uma concepcao

1 E graduada em Geografia pela Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho, UNE%P-Presiden‘re Prudente (1991). Mestre e Doutora
em Educacdo pela Universidade Estadual de Campinas (1994; 1999),
Bacharel em Direito pela Universidade Tuiuti do Parand (2012). E
professorg Associada C na Universidade Estadual de Ponta Grossa
UEPG). E professora Adjunta da Universidade Tuiuti do Parand (UTP).
rabalha no Programa de Pés-Graduacdo Mestrado e Doutorado em
Educacdo com a disciplina Prética de Pesquisa e Educacdo do Campo.
Orienta mestrandos e doutorandos que se interessam pe%a Educacdo do
Campo e Escolas Publicas no/do Campo. Desenvolve pesquisa sobre
movimentos sociais e educacdo do campo. Tem artigos, livros e capitulos
de livros publicados versando sobre o jema movimentos sociais, educacao
do campo e pesquisa em educacéo. E bolsista Produtividade em Pesquisa
do CNPg, nivel TC. E-mail: maria.antonia@pq.cnpq.br

ampla de educacdo, que vai além da sala de aula e
da escola. Compartilha-se da compreensdo de Franco
(2012, p. 154) de que as prdticas pedagdgicas sdo: “|...]
prdticas que se organizam intencionalmente para atender
a determinadas expectativas educacionais solicitadas/
requeridas por dada comunidade social”.

As reflexdes fundamentam-se em resultados de
nossas pesquisas realizadas junto a movimentos sociais
de luta pela terra na década de 1990 e em escolas
pUblicas a partir de 2003.” Acompanhando a educacéo
na escola e nos movimentos sociais foi possivel identificar
sujeitos, intencionalidades, producéo/ reproducéo de
conhecimentos, experiéncias coletivas de resisténcia aos
determinantes culturais, econémicos, politicos e sociais
da prdtica social e, interrogacéo da dicotomia entre
contetdos cientificos e os conteddos da experiéncia. Na
escola hd um conjunto de préticas pedagdgicas marcado
por determinantes externos & escola, mas imbricados
nela, a exemplo das diretrizes curriculares nacionais,
das avaliacées nacionais da aprendizagem escolar e
de processos de formacdo continuada de professores
desenhados fora da escola e para os professores, néo
com eles. Mas, hd, também, um conjunto de préticas
que interroga a tradicdo, cultura e rotina escolares.

Nos movimentos sociais hd praticas pedagdgicas que
questionam o modo de producéo capitalista, a produgéo
da desigualdade social e a relagéo entre capital e
trabalho. Séo prdticas de resisténcia marcadas por
intencionalidade e experiéncias coletivas voltadas para
processos de transformacéo social.

2 Frutos das pesquisas sdo os livros “Educacéo e cooperacdo em
assentamentos organizados no MST”, publicado pela Editora da
UEPG, 2006; “Educacdo do campo: propostas e prdticas pedagdgicas
do MST”, publicado pela Vozes em 2006; “Prdticas educativas do/no
campo”, publicado pela UEPG, 2011, e “Escolas pUblicas no/do campo:
letramento, formacéo de professores e praticas pedagégicas”, publicado
pela editora da UTP, 2016.
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A compreensdo dos sentidos dessas prdticas pode
ser fundamentada na obra Pedagogia do Oprimido de
Paulo Freire (1987), onde esté@o explicitas as concepcdes
bancdria e dialégica de educacdo. Ainda, as reflexdes
empreendidas por Marx e, por ele e Engels, sobre processo
de trabalho e classe social podem auxiliar na identificacao
de mdltiplos determinantes da prdtica pedagdgica.

Este capitulo tem o objetivo de expor o conceito de
prética pedagdgica presente nas nossas investigacoes
e defender que se trata de prdtica presente na escola e
fora dela, determinada por fatores internos, externos, pela
conjuntura e pela estrutura. Ao final do texto pontuamos
aspectos que podem ser levados em conta no momento
de investigar a prética pedagdgica na escola, nas
organizagdes e movimentos sociais.

2 Pratica Pedagogica

A natureza da prdtica pedagdgica reside na sua
intencionalidade, no contexto da prética social. E
como se a prdtica social fosse a categorizacdo da
acdo humana, com pilares pedagdgicos, econdmicos,
culturais, ideolégicos, politicos etc. Pilares que sofrem
mltiplas determinacdes uns dos outros. A sua natureza
infencional expressa objetivos que podem ser formar,
modificar, transformar, conservar, dialogar, problematizar,
construir, desconstruir etc. Cada verbo da acdo vem
carregado de vontade coletiva, vontade societdria,
muitas vezes impressas por meio de ideologias. Logo,
vontades e ideologias expressam concepcdes de mundo,
sociedade e educacdo, que podem ser conservadoras ou
transformadoras de relacées sociais. Essa intencionalidade
¢ fruto da prdtica social, estd imersa no conjunto de
relacdes e modificacées pelas quais a sociedade passa

em cada momento histérico. As modificacdes culturais,
econdmicas, politicas e sociais expressam determinada
prética social e, sGo ao mesmo tempo expressdes dela. A
prética pedagdgica estd contextualizada na relacéo entre
Sociedade e Estado/Governos. E produzida por politicas
publicas e pode ser determinante na producdo de novas
politicas, especialmente as educacionais.

Assim, trés elementos sdo importantes para conceituar
prética pedagdgica. O primeiro diz respeito ao contexto
da prdtica pedagdgica — escola, organizacdes sociais,
movimentos sociais, contextos societdrios variados como
hospitais, creches, comunidades especificasetc. O segundo
refere-se & intencionalidade da prdtica pedagégica, que
pode ser formacao escolar; formacéo politica; formacéo
pedagégico-politica; formacao sociocultural e identitéria;
formacao técnico-profissional entre outras. O ferceiro
tem a ver com os sujeitos da prética, haja vista a sua
esséncia como mediacdo de relacdes. Sujeitos que
podem ser docentes, gestores, liderancas, assessores entre
outros. Para cada contexto, intencionalidade e sujeito,
h& um conjunto de outros elementos que necessita de
identificacdo. Esses trés elementos estGo no cendrio das
relacdes entre Sociedade e Estado/Governos, conflituosas,
em situacdo de disputas politicas e, algumas vezes, em
conjunturas politicas centralizadoras.

Ao analisar uma prética pedagdgica hd que se
definir, além dos conceitos centrais, como o das relacoes
entre Sociedade e Estado/Governos, e das categorias
do método, como contradicdo, totalidade e mediacédo,
as fontes de informacéo, que podem estar registradas
em documentos, producdes bibliogrdficas, imagens,
memérias, todos movidos por determinada concepcéo de
sociedade e de educacdo. Ainda, a fonte de informagdo
pode ser o didrio de campo resultante da observacéao
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e entrevista com sujeitos da escola, da sala de aula
ou de espacos educativos como movimentos sociais e
organizacdes ndo-governamentais. Ao tratar da pratica
pedagdgica é necessdrio indagar-se sobre: De qual
prética se fala? Quais s@o os sujeitos da prética? Ela estd
contextualizada em instituicéo escolar ou fora dela? Quais
sdo os contetdos desenvolvidos pelos sujeitos da prética
pedagdgica? Quais sdo os objetivos e a intencionalidade
pedagdgico-politica? Qual concepgéo de formacéo e
de educacdo fundamenta a prdtica que se investiga?
Como estd a conjuntura (relacéo entre acontecimentos,
cendrios, atores e relac@o de forcas) e a relacGo com a
estrutura como condicionante histérico? Essas e outras
questdes auxiliam no esclarecimento conceitual, a fim
de evitar confusdo e a restricio do conceito de prética
pedagdgica ao mundo escolar ou & sala de aula.

S@do inimeras as pesquisas educacionais que se
utilizam do conceito pratica pedagdégica para se referir
ao mundo da escola e, em particular, ao contexto da
sala de aula. A sala de aula é apenas um dos lugares
de expresséo da pratica pedagégica. E lugar e contexto
do processo de trabalho orientado a um fim, portanto,
com infencionalidade previamente definida, seja pelos
determinantes internos & escola ou pelos determinantes
externos. Compreende-se por determinantes internos a
|6gica escolar como rotinas, hordrios, regras disciplinares,
relacdes hierdrquicas entre direcdo, coordenagdo
pedagbgica, professores, alunos, funciondrios e
comunidades, dentre outras. Por determinantes externos
entende-se o conjunto de direfrizes curriculares, o
préprio curriculo escolar, a legislacdo educacional, as
resolucdes, portarias e normativas nacionais, estaduais
e municipais, os materiais diddtico-pedagdgicos
fornecidos pelo Ministério da Educacéo, produzidos por

diversas editoras, e aqueles materiais que adenfram na
escola oriundos de cooperativas, entes paraestatais e
organismos particulares, a exemplo da Cresol’, Senar’,
Sebrae’. Também, os processos avaliativos externos,
criados nos municipios, estados e pelo governo federal,
a exemplo do Sistema de Avaliacéo da Educacao Bdsica,
constituem determinantes externos da pratica pedagdgica
no contexto escolar. Logo, se elegemos a aula como
um lugar de expressdo da prdtica pedagdgica, serd
necessdrio analisar tais determinantes internos e externos,
além de outros que possam estar presentes na realidade
investigada.

Sao reduzidas as pesquisas que se utilizam da
prética pedagdgica para se referir a espacos educativos
ndo escolares. Mas, elas existem e tém fortalecido a
Pedagogia Social e a Educacdo Nao Formal. E possivel
citar as prdticas pedagdgicas presentes nos processos
formativos politicos de movimentos sociais e sindicais,
como os sindicatos de professores, os movimentos de luta
pela terra, a exemplo do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST) e Via Campesina, dentre outros.
Ao acessar a pdgina da web desses movimentos, resta
evidente uma prética pedagdgica voltada para processos
de formacédo educacional e politica com intencionalidade
transformadora, a exemplo dos estudos e experiéncias
sobre agroecologia e sustentabilidade ambiental, e
processos formativos de andlise de conjuntura econémica
nacional e internacional. Além dos movimentos sociais,
tém sido analisadas as acées educacionais realizadas em
hospitais, com criancas e adultos. Acées e experiéncias de
processos formativos humanos, nem sempre vinculados &
escolaridade formal.

3 Cooperativas de Crédito Rural com interac@o solidéria.
4 Servico Nacional de Aprendizagem Rural.
5 Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas.
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A partir desses exemplos, é possivel perguntar: Por que
falar em pratica pedagdgica e ndo em pratica educativa
ou prdtica educacional, como querem alguns autores?
Ou, ha diferenca entre tais termos? Freire (1987) utiliza
dois conceitos ao longo do livro Pedagogia do Oprimido.
Utiliza praxis para referir-se a “[...] reflexdo e acdo dos
homens sobre o mundo para transformd-los.” (p. 38).
Utiliza prética de educacdo ou pratica educativa ao tratar
da concepcdo bancéria de educacdo e da concepcdo
dialégica. Pratica que pode ser para libertacdo ou para
dominacé@o/domesticacdo. Para caracterizar uma e outra
concepgdo o autor menciona processos e sujeitos. Na
prdtica bancdéria o educador é o sujeito do processo e os
educandos sdo meros objetos. (FREIRE, 1987, p. 59). Na
prética problematizadora/ dialégica hd sempre o sujeito
cognoscente, “[...] quer quando se prepara, quer quando
se encontra dialogicamente com os educandos”. (p.69).

A reflexdo é que conduz & prdtica. Para o autor,

[...] se o momento jé é o da acdo, esta se fard auténtica
prdxis se o saber dela resultante se faz objeto da reflexdo
critica. E neste sentido que a préxis constitui a razéo
nova da consciéncia oprimida e que a revolugéo, que
inaugura o momento histérico desta razdo, ndo pode
encontrar viabilidade fora dos niveis da consciéncia
oprimida. (FREIRE, 1987, p. 53).

Paulo Freire destaca que, “a ndo ser assim, a acdo é
puro ativismo”. Dessa forma, falar em praxis ou prdtica
educativa nos remete a intencionalidade do processo
formativo. Essaintencionalidade poderd estar voltada para
a dominacéo ou para a transformacéo. Fato é que toda
prdtica educativa, quando marcada por reflexdo critica,
constituird a verdadeira préxis, que é a revolucionéria ou
libertadora, como denomina Freire.

Assim, na nossa compreensdo, a prdtfica educativa
ou educacional ou pedagdgica expressa um processo
de trabalho, que pode estar no mundo escolar ou fora
da escola, que possui intencionalidade e é determinada
(podendo também determinar) pela prética social,
pelo conjunto das relacdes de determinada sociedade,
em perspectiva nacional e infernacional. Como essa
pratica estd qualificada como “educativa”, ela carrega a
intencionalidade de formar pessoas, na escola ou fora
dela. Se ela forma e/ou transforma ela é pedagdgica.

Outro autor presente no debate educacional
voltado para a compreensdo da prdtica pedagdgica (ou
educacional, ou educativa) é Adolfo Sanchez Vazquez,
em sua obra Filosofia da préxis. Para ele, “toda préxis
é atividade, mas nem toda atividade é praxis” (1990, p.
185). A praxis opde-se & passividade. Para ser praxis é
necessdrio que a atfividade seja real, objetiva ou material.
Vdazquez nos remete a Marx e Engels, nas Teses sobre
Feuerbach, quando afirma que “O objeto da atividade
prética é a natureza, a sociedade ou os homens reais. A
finalidade dessa atividade é a transformacao real, objetiva,
do mundo natural ou social para satisfazer determinada
necessidade humana” (p. 194). Vdazquez salienta que
sem essa atividade real orientada a um objetivo ndo se
pode falar propriamente em prdéxis. Para ele a préxis pode
ter as seguintes formas: préxis produtiva, prdxis como
criacdo de obras de artes, praxis cientifica, préxis social e
praxis politica (p. 194-202). Sobre essas formas, o autor
menciona uma “préxis total humana”, “[...] gracas &
qual o homem como ser social e consciente humaniza os
objetos e se humaniza a si préprio”. (p. 202).

No Brasil, dentre os autores que trazem contribuicdes
para pensar o conceito de prdtica pedagégica estd
José Carlos Libaneo (2001). Em seu artigo intitulado
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“Pedagogia e pedagogos: inquietacdes e buscas” afirma
que:

Em vérias esferas da prética social, mediante as
modalidades de educacdo informais, néo-formais e
formais, é ampliada a producdo e disseminacdo de
saberes e modos de acdo (conhecimentos, conceitos,
habilidades, hdbitos, procedimentos, crencas, atitudes,
levando a préticas pedagdgicas. (LIBANEO, 2001, p. 3).

Ao afirmar que a sociedade atual é eminentemente
pedagdgica, o autor menciona exemplos como: poder
pedagégico dos meios de comunicacdo, imprensa,
radio, televisdo, nos servicos publicos estatais, programas
sociais de medicina preventiva, orientacdo sexual,
praticas pedagdgicas em presidios, projetos culturais etc.
(LIBANEO, 2001, p. 4).

Cabe destacar o que o referido autor escreve, para
reforcar o nosso pressuposto de que a pratica pedagdgica
¢ um conceito que ndo se reduz & escola ou & sala de
aula. Para ele, hé:

[...] uma acdo pedagdgica mdiltipla na sociedade,
em que o pedagdgico perpassa toda a sociedade,
extrapolando o d&mbito escolar formal, abrangendo
esferas mais amplas da educagéo informal e ndo-formal,
criando formas de educacdo paralela, desfazendo
praticamente todos os nds que separavam escola e

sociedade. (L/BANEO, 2001, p.5)

Pesquisadora que tem fortalecido o debate sobre as
prdticas pedagdgicas, como conceito e também na sua
dimensdo de trabalho docente, é Maria Amélia Santoro
Franco (2012 e 2015). A autora entende que: “As préticas
pedagdgicas devam se estruturar como instdncias criticas
das prdticas educativas, na perspectiva de transformacao

coletiva dos sentidos e significados das aprendizagens”.
(2015, p. 605)

Para a mesma autora,

O professor, no exercicio da sua prdtica docente,
pode ou nédo se exercitar pedagogicamente. Ou seja,
a sua prdtica docente, para se transformar em prdtica
pedagdgica, requer, pelo menos, dois movimentos: o
da reflexdo critica de sua prdtica e o da consciéncia
das intencionalidades que presidem suas prdticas.

(FRANCO, 2015, p. 605)

Tomando como referéncia as ideias dos autores
supracitados, explicitamos a nossa compreensdo de
prética pedagdgica como acéo movida por uma vontade
coletiva e por intencionalidade politica, que se materializa
no processo social do trabalho. Possibilita formacao
de sujeitos que podem descobrir-se como produtores
de novas prdticas, novas intencionalidades. Néo se
confunde com atividade voltada ao fazer mecanizado. O
que a diferencia do fazer passivo (ou ativismo), se assim
se pode dizer, é a vontade, a intencionalidade coletiva
nela impressa. Como se manifesta a vontade coletiva?
Por meio de diretrizes nacionais ou locais (na esfera das
politicas governamentais), ou por meio de posicionamento
construido pelos sujeitos da acdo (no contexto das
experiéncias da sociedade civil). O fazer materializa-se
pela acdo de um ou mais sujeitos, que é antecedida do
planejamento e da consciéncia da intencionalidade.

Na escola, a pratica pedagdgica ndo é do professor.
Ela é fruto de um processo social de trabalho dentro
da escola, mediado pelas instGncias governamentais
responsdveis pela instituicdo escola.

No movimento social, a prética pedagégica néo é da
lideranca (o que dirige, organiza), ela é fruto da acéo do
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coletivo voltada para um fim, previamente pensada por
esse coletivo. Esse fim pode ser a organizacdo de uma
negociacdo, de estratégias de luta, de busca de direitos,
de enfrentamento de classes etc.

Diante do exposto, cabe perguntar: Qual conceito
utilizare Prética pedagdgica ou prética educativa ou
prdtica educacional ou prética docente? Compreendemos
que toda prdtica social é educativa, no sentido amplo
da palavra educacdo. Para a prdtica ser pedagdgica ou
educacional ela necessita de intencionalidade, sujeitos,
relacdes e contetdos pensados, planejados, definidos
de modo consciente. A prdtica pedagdgica pode servir
para conservar relacées ou para tfransformd-las. A obra
de Paulo Freire, em particular Pedagogia do Oprimido,
explicita a prdtica pedagdgica que na vida e na escola
pode ser bancéria e a prdtica que pode ser dialégica.
J4, a prética docente para ser pedagdgica exige dois
movimentos, conforme expde Franco (2015, p.605): “|...]
o da reflexdo critica de sua prdtica e o da consciéncia das
infencionalidades que presidem suas prdticas”.

2.1 Prdtica Pedagdgica como Processo de Trabalho

Tomamos como pressuposto da prdtica pedagdgica o
trabalho como a formacgédo integral do ser humano e néo
a reducdo da prdtica & escolha de técnicas de ensino.
Assim, teremos o que Pistrak (2000, p.38) denomina de:

O trabalho na escola, enquanto base da educacéo, deve
estar ligado ao trabalho social, & produgéo real, a uma
atividade concreta socialmente 0til, sem o que perderia
seu valor essencial, seu aspecto social, reduzindo-se,
de um lado, & aquisicdo de almas normas técnicas, e,
de outro a procedimentos metodolégicos capazes de
ilustrar este ou aquele detalhe de um curso sistemdtico.

Assim, o trabalho se tornaria anémico, perderia sua
base ideoldgica.

Dessa forma, o trabalho como processo é atividade
orientada a um fim, como escreve Marx na obra O
Capital’, para producéo de valores de uso. E por meio
do trabalho que se constitui o ser social, que se liberta de
formas bioldgicas simples de reproducéo da vida.

Pressupomos o trabalho numa forma em que pertence
exclusivamente ao homem. Uma aranha executa
operacées semelhantes as do tecelGo, e a abelha
envergonha mais de um arquiteto humano com a
construcéo dos favos de suas colmeias. Mas o que
distingue, de antemédo, o pior arquiteto da melhor
abelha é que ele construiu o favo em sua cabeca, antes
de construi-lo em cera. No fim do processo de trabalho
obtém-se um resultado que 4 no inicio este existiu na
imaginagdo do trabalhador, e portanto idealmente. Ele
ndo apenas efetua uma transformacdo da forma da
matéria natural; realiza ao mesmo tempo, na matéria
natural seu objetivo, que ele sabe que determina, como
lei, a espécie e o modo de sua atividade e ao qual
tende subordinar sua vontade. Essa subordinacdo néo
é um ato isolado. Além do esforco dos érgdos que
trabalham, é exigida a vontade orientada a um fim, que
se manifesta como atenc@o durante todo o tempo, e isso
tanto mais quanto menos esse trabalho, pelo préprio
contetddo e pela espécie e modo de sua execucéo, atrai
o trabalhador, portanto, quanto menos ele o aproveita,
como jogo de suas préprias forcas fisicas e espirituais.
(MARX, 1985, p. 149-150).

O que se destaca do trabalho e da particularidade
humana é a vontade orientada a um fim. A prdtica
pedagdgica como trabalho humano estd orientada a um
fim — transmiss@o, apropriacdo e problematizacdo de

o) Marx, 1985, Tomo |, p. 153.
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conhecimentos — e estd determinada por fatores externos
que tendem a subordinar a vontade do trabalhador.

Na escola, por exemplo, a vontade do trabalhador
esté sob determinacdes da legislacdo, das diretrizes
nacionais e dos processos de avaliacdo que verificam a
aprendizagem por meio de testes. Em que pese ser fato
que os processos avaliativos externos podem auxiliar no
desenvolvimento institucional escolar e, portanto, nas
relacées educativas, nem sempre isso ocorre. No caso
das avaliacdes sobre rendimento escolar que enfatizam
Matemdética e Lingua Portuguesa, muitas instituicdes
passam a orientar a prética pedagdgica para o preparo
das criancas para responder as provas, o que limita o
processo pedagdgico do ponto de vista da formacdo
integral, mesmo quando possibilita o aumento do IDEB,
por exemplo.

Na sociedade, nos movimentos, organizacdes sociais, ao
contrario do institucional-escolar, as determinacoes existem
em relacdo ao trabalho e aos processos educativos, mas elas
séo mais ditadas em funcéo da conjuntura politica do que
dos instrumentais administrativo-juridico-normativos.  S@o
determinadas pelos obijetivos politicos e pelas estratégias de
enfrentfamento e disputa por projetos societdrios. A ideologia
passa a determinar os contetdos da prdtica e a ciéncia é
colocada a servico de processos de transformacéo social ou
de conservacéo das relagdes sociais que mantém o modo
de producao capitalista e o renova.

Como escreve Suchodolski (1976, p. 94):

A educacdo dos homens constitui, pois, um importante
processo de autoproducdo dos homens no decurso
do seu trabalho social produtivo. Mas, como ensina o
materialismo histérico, este processo ndo decorre de
modo linear. Pelo contrério, realiza-se mediante lutas e
contradicées.

As determinacdes da prdatica pedagdgica, muitas
vezes, expressam contradicdes que dificultam a construcéo
da educacéo “virada para o futuro”. Suchodolski (2002,
p. 102) afirma que:

Se queremos educar os jovens de modo a fornarem-se
verdadeiros e auténticos artifices de um mundo melhor
é necessdrio ensind-los a trabalhar para o futuro, a
compreender que o futuro é condicionado pelo esforco
do nosso trabalho presente, por um programa mais
l6gico da nossa afividade presente.

E, a existéncia de um programa educativo voltado
para formacdo da juventude requer a resolucéo de dois
problemas, conforme o referido autor, o da instrucéo e
o da educacdo. Para Suchodolski (2002, p. 103): “No
que respeita & instrucdo, devemos abandonar numerosos
principios tradicionais que esté@o totalmente desadaptados
asnovas condicées davidasocial e econémica, assim como
a evolucdo que prevemos”. Para o autor, a preocupacdo
com a formacéo social deve estar em primeiro plano.
J&, no que diz respeito & educacdo, o autor escreve que
“[...] a tarefa mais importante consiste em transpor os
grandes ideais universais e sociais para a vida cotidiana e
concreta do homem”. (p. 104). Em que pese a excessiva
valorizacéo da formacédo moral, consideramos importante
o que escreve Suchodolski (2002, p. 105), de que:

[...] somente quando aliar a atividade pedagdgica a uma
atividade social que vise evitar que a existéncia social
do homem esteja em contradicGo com a sua esséncia
se alcancard uma formagéo da juventude em que a vida
e o ideal se unirdo de modo criador e dinédmico.

Dessa forma, a prdtica pedagdgica como processo
de trabalho e determinada por fatores externos pode ser
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materializada na aula, no contexto escolar, bem como em
processos formativos pedagdgico-politicos desenvolvidos
em instituicdes educacionais, em organizacdes sociais e
movimentos sociais. Essa prdtica pedagdgica atende a
uma légica de formacdo humana ou a uma légica de
deformacéo do humano, l6gicas previamente planejadas e
vinculadas a determinado projeto politico de sociedade.

2.2 Prdtica Pedagagica sob Determinagdes Internas e Externas

Determinante é aquele elemento ou propriedade que
tem o poder de influenciar, modificar e/ou direcionar uma
prdtica, mesmo que ela seja pensada de forma critica,
portantfo como prdxis, como unidade teoria-prética. A
prética pedagdgica nédo existe isolada da pratica social
e do mundo, dos sujeitos e do lugar que ocupam no
mundo, individual e coletivamente. Ela é uma dimenséo da
prdtica social mais ampla, dimenséo voltada a processos
formativos pedagdgicos e politico-culturais.

Denominamos de determinantes internos  os
condicionantes produzidos no interior da instituicdo
escolar ou de movimentos e organizacdes sociais. Sdo
condicionantes internos a organizacdo e gestdo do
coletivo, os materiais produzidos e ou escolhidos para
fundamentar as acées, as hierarquias estabelecidas dentro
do grupo, projetos politico-pedagdgicos, as rotinas e,
muitas vezes a prépria infraestrutura dos espacos onde
sdo desenvolvidos os processos pedagdgicos.

Determinantes externos s@o todos os materiais
e mediacdes externas que chegam as instituicdes e
movimentos e organizagdes sociais. SGo condicionantes
externos a legislacdo e o corpo normativo formado
por resolucées, portarias, normas instrutivas, estatutos,
diretrizes curriculares, materiais pedagdgicos, processos

institucionais de avaliacdo e ideologias veiculadas nas
midias impressa, televisiva e redes sociais, entre outros.
Esses determinantes geram disputas na sociedade por
projefos politicos a educacdo, nesse contexto, pode estar
a servico da dominac@o ou da superacdo da opressa@o.

Sobre os determinantes internos e externos & prdtica
pedagdgica, toma-se como referéncia o que escreveu
Marx na obra “O 18 Brumdario de Luis Bonaparte”, a
saber:

Os homens fazem sua prépria histéria, mas ndo a
fazem como querem; néo a fazem sob circunstdncias de
sua escolha e sim sob aquelas com que se defrontam
diretamente, legadas e transmitidas pelo passado. A
tradicdo de todas as geracdes mortas oprime como um
pesadelo o cérebro dos vivos. (MARX, 1978, p. 6)

Existem circunstdncios que determinam a prdtica
social e, consequentemente, uma das suas dimensdes
que é a prdtica pedagdgica. Certamente, essa ideia de
Marx necessita ser analisada com o que ele escreve nas
Teses sobre Feuerbach, de que:

A doutrina materialista segundo a qual os homens
sGo produtos das circunstdncias e da educacéo e,
portanto, segundo a qual os homens transformados séo
produtos de outras circunstdncias e de uma educagéo
modificada, esquece que s@o precisamente os homens
que transformam as circunstdncias e que o préprio
educador deve ser educado. (MARX; ENGELS, 1999,
p. 126, grifo nosso)

Continua o autor: “E na préxis que o homem deve
demonstrar a verdade, isto ¢, a realidade e o poder, o
cardter terreno de seu pensamento” (p. 126). E, que “A
coincidéncia da modificacdo das circunstdncias com a
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atividade humana ou alteracéo de si préprio sé pode ser
apreendida e compreendida racionalmente como préxis
revoluciondria”. (p. 126).

Essas afirmacées fundamentam o nosso pensar e os
nossos pressupostos sobre a pratica pedagdgica, ou seja,
de que ela é determinada por fatores internos e externos,
entretanto, ela tem o potencial de ser determinante
nas relagdes sociais, quando constituida como prdxis
revoluciondria ou como prdtica critica nos termos de outros
autores. A prética critica pode ser expressa em trabalhos
coletivos na escola, envolvendo funcionérios, professores,
alunos, familiares, direcGo e coordenacéo pedagdgica
na construcdo de projeto politico-pedagdgico que atenda
as necessidades educativas e que seja contextualizado
socioculturalmente.  Essa  prdtica  requer  gestdo
democrdtica com faces de autogestéo escolar, sendo a
participacdo efetiva elemento fundamental do trabalho
coletivo. E, para ter participacdo efetiva hd que se ter
objetivos comuns e dispositivos politicos que fortalecam
acoes coletivas. Muitas vezes verifica-se nas escolas o
predominio de um discurso sobre gestdo democrdtica,
mas sua inviabilidade diante dos clientelismos presentes na
cultura escolar e de politicas de precarizacdo do trabalho
docente e das suas condicdes de trabalho. A precarizacao
do trabalho docente inviabilizada, em grande medida, o
trabalho coletivo na escola, haja vista que docentes tém
que trabalhar em mais de uma escola para conseguir
melhorais salariais.

A prdtica pedagdgica, na escola ou fora dela,
sofre a influéncia dos elementos conjuntura e estrutura
como condicionantes histéricos de cada sociedade. Para
explicitar a diferenca e vinculo entre conjuntura e estrutura
utilizamos o esquema diddtico de Souza (1991, p. 14),
para quem a conjuntura “[...] tem relacdo com a histéria,

com o passado, com relagdes sociais, econdmicas e
politicas estabelecidas ao longo de um processo mais
longo”. Ele exemplifica:

Uma greve geral que marca uma conjuntura é um
acontecimento novo que pode provocar mudancas
mais profundas, mas ela ndo cai do céu, ela é o
resultado de um processo mais longo e estd situada
numa determinada estrutura industrial que define suas
caracteristicas bdsicas, seu alcance e limites. Um quadro
de seca no Nordeste pode marcar uma conjuntura
social grave, mas ela deve ser relacionada & estrutura
fundidria que, de alguma maneira, interfere na forma
como a seca atinge as populacdes, a quem atinge e
como atinge. (SOUZA, 1991, p. 14).

A conjuntura pode estar expressa na gestdo
educacional, nos projetos escolares, nas propostas
curriculares, nos programas sociais, no enfrentamento
entre grupos, na mediacdo efetivada a partir de materiais
diddtico-pedagégicos. A conjuntura de reformulagéo
do Ensino Médio por meio de Medida Proviséria (MP
746/2016) gera vdarias determinacdes na sociedade
e na escola, podendo, ainda, ser determinada pelas
manifestacdes contrérias a ela. Essa medida proviséria
insere-se em determinado projeto politico de sociedade,
portanto, estd contextualizado estruturalmente em
concepcdo de politica e de poder centralizadores e
conservadores, opostos ao didlogo com a sociedade
civil organizada, em particular as vinculadas as classes
trabalhadoras. Dessa forma, a estrutura é marcada pelo
elemento classe social e desigualdade, pela relacao entre
capital e trabalho, pela relagdo de opressao e libertacao,
por projetos politicos hegeménicos em disputas com
projefos que pretendem ser contra hegemédnicos. A titulo
de mencdo ao conceito de classe social, vale lembrar
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a famosa frase de Marx e Engels na obra O Manifesto
Comunista: “A Histéria de toda a sociedade que existiu
até agora é a Histéria da luta de classes. Homem livre
e escravo, patricio e plebeu, senhor e escravo, chefe de
corporacao e assalariado; resumindo, opressor e oprimido
[...]” (MARX; ENGELS, 1996, p. 9).

Aprética pedagégica que sofre determinagdes internas
e externas pode, ao mesmo tempo, ser direcionada para
um pensar e fazer revoluciondrios. A atividade humana
pode ser reprodutora de relacdes ou pode revolucionar
préticas enraizadas na sociedade. Quando articula
teoria e prdtica, a atividade humana volta-se para a
transformacéo do préprio ser humano e da sociedade.
Quando separa teoria e prética, a atividade humana
volta-se para a dualidade no processo formativo, para
o fortalecimento das classes sociais, das disputas entre
classes e para a maior expressividade das desigualdades
sociais.

Determinacées oriundas do cendrio institucional
governamental e do cendrio maior da sociedade, das
comunidades interferem na prética pedagégica. A titulo
de exemplo: Em nossas pesquisas em escolas publicas
localizadas no campo encontramos trés determinantes
externos bem expressivos na prdtica pedagdgica, a
saber: 1) o sistema nacional de avaliacéo da educacao
bdsica (SAEB), que gera o indice de desenvolvimento
da educacao basica (IDEB). 2) os livros didéticos, sejam
oriundos do PNLD-Campo ou néo, ao lado de materiais
de entidades paraestatais e multinacionais que distribuem
materiais, a exemplo do Senar, Cresol e Sebrae. 3) as
caracteristicas das comunidades ao lado das politicas de
educacdo. Uma situacG@o notéria é a auséncia de aulas
em funcdo das precdrias estradas que inviabilizam o
transporte escolar dos alunos em dias de chuvas. E um

defterminante externo que raramente é considerado nas
andlises das praticas pedagdgicas escolares.

Em se tratando das préticas em lugares ndo escolares,
quais sGo os determinantes externos?¢ Tomando como
referéncia as prdticas pedagdgicas desenvolvidas no
MST constatamos que elas sédo marcadas pela categoria
classe social, projeto politico e luta dos trabalhadores
do campo; elas vinculam-se a processos formativos
educacionais e politicos de vertente transformadora.
Qual ¢ a intencionalidade da prética pedagdgica? E a
construcdo de conhecimentos e experiéncias coletivas
que tenham cardter revoluciondrio. Entretanto, ao ser
determinada por um conjunto de documentos e estudos
voltados para a transformacéo, ela também é determinada
pela conjuntura da relagdo de forcas em que se encontra
o movimento social. E, em se falando de processos
formativos, que geram titulacdo escolar, os determinantes
sdo institucionais e normativos. Eles sdo interrogados
na prética pedagégica do movimento social e a partir
da experiéncia coletiva que é propositiva de projetos e
propostas que modificam os determinantes tradicionais,
fazendo valer, assim, a mdxima de Marx — os homens
fazem a sua histéria sob determinadas circunsténcias... e
essas circunstdncias sdo modificadas pelos homens.

E essa perspectiva que se deseja enfatizar neste texto,
ou seja, de que a prdtica pedagdgica é sim determinada
por diversos fatores, entretanto, é necessdrio ter a clareza
de que o ser humano tem a capacidade de modificar as
circunstdncias que ndo atendem o propdsito da formacédo
humana. Da mesma forma, a conjuntura que determina
as prdticas pedagdgicas pode ser modificada pela acdo
social, pelaresisténcia, pelo protagonismo dos movimentos
sociais. Do ponto de vista da andlise, a identificacdo
de determinada conjuntura requer a identificacdo dos
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elementos estruturais que a sustentam. Geralmente s@o
relacdes de poder e clientelistas enraizadas na cultura e,
portanto, na prdtica social. A transformacéo mais dificil
e lenta na sociedade diz respeito aos condicionantes de
natureza estrutural, pois estdo enraizados na sociedade e
exigem processos diversos de libertacdo (cultural, politico,
econdmico, ideoldgico) para que sejam rompidos. Um
exemplo é a concentracdo da propriedade da terra e
sua producéo ideoldgica que dificultam a construcao
de politicas de reforma agréria. Outro exemplo é a
educacdo, hd séculos organizada de modo que as equipes
governamentais, por meio de relacdes clientelistas,
definam processos de gestéo e de organizacéo do trabalho
pedagdgico, bem como de politicas educacionais. Os
movimentos sociais tentam hd décadas romper com as
cercas que dificultam a escolarizacdo universal, porém a
forca estrutural conduz a reformas pontuais na educacéo,
que néo abalam a estrutura social.

No século XVII, quando Comenius escreveu a
Diddtica Magna, havia a preocupacdo com a educacéo
das criancas, para que as mesmas ndo fossem “animais
brutos”, “paus inGteis”. Qual concepcdo de educacdo?
Moldar o ser humano para diferenciar-se de outros
animais, ao mesmo tempo, ensinar pelo exemplo,
esperando a imitacdo das boas condutas. Ter um lugar e
pessoas para educar as criancas é necessidade histérica.
Como educar? Quais contetdos ensinar¢ Com quais
objetivos? Sao questées seculares. Formacdo humana
voltada para a domesticacdo ou formacdo humana
para que o ser humano conscientize-se do seu poder,
do potencial que possui para desenvolvimento de uma
prética revolucionéria?

O contexto social, as prdticas culturais, as relagdes
entre Sociedade e Estado/Governos determinam préticas

pedagdgicas. Por exemplo: Nas escolas, os professores
trabalham com projetos escolares sobre temas variados:
Meio Ambiente, Saldde, Sexualidade, Violéncia, Aguo,
Corpo, Cidadania etc. J& ouvimos professor dizendo que
“aqui na escola trabalhamos com muitos projetos, mas
ndo paramos para pensar”’. O que essa frase significa?
Projetos escolares chegam por meio das secretarias de
educacdo, determinando tematicas e sistemdticas a serem
adotadas pelos professores e os prazos para a realizagéo
dos projetos. Ha uma prética escolar que nega a relacao
teoria e prdtica, em que pese o discurso pedagdgico
mencionar a preocupacdo com a “realidade do aluno”.

Nos movimentos sociais que acompanhamos,
verifica-se uma prdtica que existe como unidade teoria
e prdtica, ou seja, a preocupacdo é em como produzir a
acdo a partir da materialidade existente e das teorias ja
sabidas? Essa preocupacdo gera novas préticas e novas
teorias. Mas, esse movimento do pensar e do fazer estd
muito presente na prética pedagdgica nas comunidades,
associagdes, organizagdes sociais e movimentos sociais.
Ainda é incipiente nas instituicdes escolares, por forca de
curriculos homogéneos, paradigmas que hierarquizam
relacdes, prdticas, padronizam modos de ser e de fazer.
Quando o professor se descobre como aprendiz e como
sujeito da proépria prética, ele comeca a interrogar tais
relacdes e determinismos. Instala-se a relacéo de forcas
no ambiente escolar e evidencia-se a presenca de
projefos politicos de sociedade e de educacao diferentes.
Esse movimento estard presente no modo de producéo
capitalista, até que esse modo seja revolucionado e outro
demarque a histéria da sociedade.

Dessa forma, a prdtica pedagdgica articulada &
concepcéo de sociedade e educacdo requer o pensar
sobre o projeto politico em vigéncia na sociedade. Em
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cendrios de privatizacdo, a prética pedagdgica tende a
sofrer influéncias empresariais. Em cendrios de avanco
das tecnologios educacionais, digitais e virtuais, as
praticas pedagdgicas tendem a ser repensadas, bem
como as relagdes entre os sujeitos da aprendizagem. Em
cendrios de defesa de projetos emancipatérios, a prética
pedagdgica tende a ser repensada a partir de referenciais
contra hegeménicos.

3 Prdtica Pedagogica como Objeto de Investigagdo:
Consideracoes Finais

A prdtica pedagdgica é produzida historicamente nas
instituicdes escolares e nas organizacdes da sociedade
civil a partir da concepcao de educacéo e de sociedade
demarcadas no modo de producéo. Tomando como
referéncia o modo de producéo capitalista, verifica-se que
asinstituicdes escolares sdo constituidasfundamentalmente
para atender as necessidades de producédo e de revolucdo
das relacées sociais, para que reforcem a forca do capital.
Entretanto, a sociedade em movimento produz prdticas
que interrogam a légica predominante do capital. Por
isso que ndo é possivel analisar a prdtica pedagdgica
sob o viés determinista — de que ela é o que o modo de
producdo deseja que ela seja. A esséncia da prdtica é a
acdo humana. Toda acéo humana pode ser determinada
ou pode determinar novas relacées, novos projetos. Na
instituicGo escola ou nos movimentos sociais, a prética
pode atender & dominacéo ou a libertacdo, para lembrar
conceitos presentes em Pedagogia do Oprimido, de
Freire.

Tomando como referéncia a prética pedagdgica
produzida socialmente, a partir de processo de

trabalho, das determinacées internas e externas e, da
relacdo entre conjuntura e estrutura, destacam-se os
seguintes pressupostos que podem orientar investigagdes
educacionais.

1 Prdtica pedagdgica é uma acdo contextualizada e
com intencionalidade previamente definida ou a
ser definida na perspectiva do trabalho coletivo.
Pratica pedagdgica sob a face da praxis exige a
indissociabilidade teoria e prdtica e a perspectiva
revoluciondria na formacéo humana. Para isso, mais
do que disposicao individual, é essencial/substancial
a existéncia de politicas educacionais em consondncia
com o idedrio transformador.

2 Aprdtica pedagégica analisada desde o contexto escolar
requer andlises sobre os seus elementos articuladores,
como a concepcdo de educacdo, de curriculo, relag@o
professor-alunos-familiares, conteddos, objetivos e
processos de avaliacdo do ensino-aprendizagem.
Identificar contexto e intencionalidade é fundamental
para comecar a caracterizar a prdtica pedagdgica,
sob o viés da histéria das instituicdes escolares ou sob
o viés da politica educacional. Requer a andlise das
politicas educacionais que orientam as prdticas e que
valorizam ou desvalorizam o profissional da educacéo.
Préticas pedagdgicas estdo imbricadas nas politicas
educacionais, por isso ndo podem ser analisadas
isoladamente e/ou centralizadas na pessoa do
professor ou da lideranca de um movimento social.

3 A prdtica pedagdégica é uma dimensdo da prdtica
social e, portanto, ndo estd isolada dos condicionantes
conjunturais e estruturais, que necessitam de
contextualizacéo histérica.

4 A prética pedagégica sofre interferéncia do contexto
cultural, econémico, politico e social. Dois exemplos
podem ser frazidos para o cendrio escolar, a saber:
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a presenca das tecnologias educacionais e os
impactos gerados nos processos de formacdo de
professores, bem como na producéo de materiais
diddtico-pedagdgicos e, portanto, na producéo a
aula, das tarefas escolares, dos projetos escolares
etc. E, a presenca de um projeto politico educacional,
nacional, voltado para interesses dos grandes grupos
econdmicos que fazem da educacdo um negdcio. Esse
projeto direciona parcerias com a escola e pode impor
prdticas de gestdo escolar reguladas por empresas e
pessoal com formacao empresarial. A educacéo passa
a ser gerida desde a l6gica mercantil.

Como a aula e a escola constituem apenas um dos
lugares de realizacdo da prética pedagdgica, torna-
se fundamental incentivar as andlises sobre praticas/
experiéncias coletivas que geram aprendizagem
de natureza politica, técnico-profissional e cultural.
E o caso das experiéncias de Organizacées Néo-
governamentais, movimentos sociais e sindicatos
que organizam processos de formacdo politico-
pedagdgica, produzem os préprios materiais diddticos
e organizam estratégias de formacdo e avaliacdo
baseadas no principio da participacéo efetiva e do
trabalho coletivo.

Do ponto de vista do método, é necessdrio esclarecer
qual concepcao de sujeito, de objeto de investigacdo
e de relacéo entre eles é estabelecido no inicio da
investigacdo. O olhar sob o enfoque fenomenolégico
exige interpretacdo de discursos e representacées da e
sobre a prdtica pedagdgica. Os discursos podem ser
individuais ou coletivos e sua andlise exige o dominio
das estratégias de andlise de discurso e de contetdo.
O estudo da prética pedagdgica sob o enfoque da
dialética materialista histérica requer o trabalho com
conceitos como processo de trabalho, contradicéo,
ideologia, hegemonia, prdtica social, mediacéo e

sujeito social. Investigar a prdtica pedagdgica sob
o método histérico, em particular o que trata da
histéria das instituicdes escolares requer o dominio
de conceitos como cultura, instituicdo escolar, tempo,
espaco e relacées sociais.

7 A prética pedagdgica tem sido objeto de investigacédo
de milhares de dissertacées e teses, portanto,
¢ fundamental que os pesquisadores realizem
o levantamento bibliografico de artigos, teses,
dissertacées e trabalhos apresentados em eventos
cientificos, com o intuito de verificar o estdgio do
conhecimento atingido nos 50 anos de existéncia da
pds-graduacao stricto sensu em educacdo. Reconhecer
e estudar essa producéo é fundamental para avancar
a producéo do conhecimento e potencializar pesquisas
que possam trazer impactos na realidade escolar.

8 A prdtica pedagdgica tem sido investigada por
pesquisadores que trabalham como docentes na
Educacdo Bdsica e na Educacdo Superior. Tende a ser
investigada em um de seus elementos articuladores.
Ora ¢é investigada com énfase no curriculo, ora na
prdtica do professor, ou na relacé@o professor-alunos,
ou sobre questées do processo ensino-aprendizagem
etc. Entretanto, hd necessidade de caminhar, nas
investigacdes educacionais, para o olhar da prdtica em
perspectiva de totalidade, portanto, como dimensédo da
prdtica social, repleta de intencionalidades explicitas
e outras ocultas.

Em levantamento realizado na biblioteca digital
de teses e dissertacdes da CAPES (Coordenacdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior)
identificamos 6.142 opcoes referentes a autores que
realizaram tese e/ou dissertacdes que tém “prdticas
pedagdgicas” como uma palavra-chave, abarcando vérias
dreas de conhecimento, com predomindncia na drea de
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educacdo. Nota-se que s@o pesquisas voltadas a andlise
do curriculo, avaliacé@o, trabalho docente, prdticas em
determinado componente curricular etc. A centralidade
reside na prdtica pedagdgica no ambiente escolar.

Em sintese, o conceito de prética pedagdgica tem
estado atrelado ao trabalho docente, aos processos
educativos formais e ndo-formais, vinculado d&s
questdes curriculares e, bastante presente nas politicas
educacionais voltadas para a formacdo continuada de
professores que tém intuito de aprimorar a formagéo
escolar. Diante de tantas pesquisas com o tema prdticas
pedagdgicas, torna-se imprescindivel que o pesquisador
realize o estado da arte para verificar o que |4 se avancou
nos conhecimentos educacionais na drea e o que ainda
precisa ser investigado, com vistas ao desenvolvimento da
formacéo educacional e contribuicdes com as relacdes
vividas na escola e fora dela.
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Praticas Pedagdgicas: Matrizes
Tedricas e Interfaces Conceituais

T
léda Viana

1 Introdugdo

Neste texto propomo-nos a refletir acerca dos
fundamentos tedricos da prdtica pedagdgica, seus
significados e as interfaces entre os conceitos de prética
pedagdgica, prdtica educativa e préxis, com a finalidade
de orientar a acéo docente e a pesquisa educacional. Para
isso levantamos as seguintes questdes: quais os modelos
epistemolégicos’ que embasam a prética pedagégica?
Como as teorias’ podem ser analisadas frente aos
problemas da educacdo atual? Quais sdo as interfaces
entre os conceitos prdtica pedagdgica, prética educativa
e préxis?

Cabe registrar que dados estatisticos sobre a
realidade educacional no pais indicam um relativo
desenvolvimento quanto ao atendimento da demanda
escolar na educacd@o bdsica, nas Ultimas décadas. No
entanto, tal desenvolvimento néo correspondeu em termos
qualitativos, o que vem colocar sob uma perspectiva

1 Doutora em Educagdo e Mestre em Histéria Social pela Universidade
Federal do Parand. E professora e pesquisadora no PPGE da Universidade
Tuiuti do Parand, na Linha de Pesquisa Préticas Pedagdgicas: elementos
articuladores. Ministra as disciplinas obrigatérias de Educacdo Brasileira
e Fundamentos de Prética Pedagégica. Integra o Grupo de Pesquisa
Educacdo e Histéria: cultura escolar e prdtica pedagdgica e orienta
trabalhos na érea de Ensino de Histéria, Histéria e historiografia da
educacéo, Cultura, instituicdes escolares e prdticas pedagégicas.

2 Compreendemos Epistemologia como o ramo da Filosofia que estuda a
natureza, as origens, os limites e a validade do conhecimento cientifico,
especialmente nas relacbes que se estabelecem entre o sujeito e o objeto
do processo cognitivo. E a teoria do conhecimento.

3 ATeoria é entendida como um conjunto de regras ou leis, mais ou menos
sistematizadas, aplicadas a um campo de conhecimento especifico.

problemdtica tanto as politicas educacionais quanto as
préticas pedagdgicas desenvolvidas.

De acordo com o Ministério da Educacdo (MEC),
o Brasil, no ano de 2005, alcancou apenas 3,8 pontos
na escala de avaliacdo do SAEB - Sistema de Avaliacao
da Educacd@o Bdsica, para os anos iniciais do ensino
fundamental. Embora o indice de Desenvolvimento
da Educacédo Bdésica (IDEB), correspondente ao ano de
2007, aponte que o Brasil subiu para a média de 4,2
pontos, este escore estd muito distante dos 6,0 pontos,
média apresentada pelos paises desenvolvidos da
Organizacdo para a Cooperacéo e Desenvolvimento
Econédmico (OCDE) e da meta do Brasil para 2021,
que é de 5,2. Além da dificuldade para atingir estas
médias, caberia analisar se o seu alcance corresponde
de fato & conjuncdo de fatores reais de melhoria da
qualidade de ensino. (PAZ & RAFAEL, 2010, p.18)

Diante desse cendrio de marginalizacéo social
pela qualidade da educacédo ofertada, retomamos as
questdes: que solucdes buscar? Qual a contribuigdo da
teoria para o desenvolvimento da educacdo brasileira
no contexto da sociedade capitalista?

Segundo Saviani (1982, p.8), numa abordagem
sociolégica do problema da marginalidade frente &
aquisicdo do conhecimento, as teorias educacionais
que apresentam propostas pedagdgicas podem ser
classificadas em dois grupos, definidos a partir da
forma como se entendem as relacées entre educacdo

. . ~ sy . .4
e sociedade: 1) as feorias ndo criticas (ou liberais) por

4 Com base em critérios distintos, autores diversos caracterizam as teorias
ou tendéncias que embasam a prética pedagdgica, surgindo diferentes
classificacdes. Destacamos as classificacdes de Libaneo e Saviani. Para
Libaneo (1984), as tendéncias tedricas sdo: Liberal (tradicional, renovada
progressivista, renovada néo diretiva, tecnicismo educacional) e
Progressista (libertadora, libertéria e critico-social dos contetdos); Saviani
(1982, 2007; 2008; 2012; 2013) agrupa as tendéncias pedagdgicas em
trés blocos: as teorias néo criticas (tradicional, nova, tecnicista); as teorias
critico-reprodutivistas (teoria do sistema enquanto violéncia simbdlica,
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conceberem a educac@o como autébnoma em relacdo &
sociedade, analisando-a por ela mesma e que atribuem
a educacdo a responsabilidade da equalizacéo social.
Para esse conjunto de teorias, a sociedade é harmoniosa
e a marginalidade é uma distorcdo corrigida via
educac@o, cuja funcéo é a infegracdo dos membros a
sociedade; 2) as teorias criticas (ou progressistas) por
fazerem uma andlise critica da sociedade e defenderem
finalidades sociopoliticas da educacdo entendem a
educagdo como um instrumento de discriminacéo social,
logo como um fator de marginalizagéo, uma vez que
buscam compreender a educacé@o no contexto dos seus
condicionantes objetivos, ou seja, a partir da estrutura
socioecondmica que determina o fenémeno educativo.
Para as teorias criticas, a sociedade é fundada na divisdo
de grupos antagbénicos que se relacionam & base da
forca, manifestada nas condicées de producéo da vida
material. A marginalidade é inerente & estrutura social,
porque o grupo dominante apropria-se dos resultados
da producao social e aos demais cabe uma condigdo
subalterna.

Na década de 1970, alguns teéricos’ entendiam
a educacédo como dependente da estrutura social
e por essa razdo fendiam a explicar que a escola
reforcava a dominacéo e legitimava a marginalizacéo,
reproduzindo-a. Pela énfase a este cardter reprodutor,
Saviani (1982) chama as teorias originadas no interior
desta concepcéo de teorias critico-reprodutivistas. Estas,

teoria da escola enquanto Aparelho Ideolégico do Estado e teoria da
escola dualista); as teorias criticas ou contra-hegeménicas (educacdo
popular - libertadora e libertdria -, pedagogia da prética, pedagogia
critico-social dos conteddos e pedagogia histérico-critica).

5 Dentre esses teéricos destacam-se: P Bourdieu e J. C. Passeron (A
Reproducdo: elementos para uma teoria do sistema de ensino, 1975),
formulam a teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbélica; L.
Althusser (Ideologia e Aparelhos Ideolégicos do Estado, s/d) elabora a
teoria da escola enquanto aparelho ideolégico de Estado; e C. Baudelot
e R. Establet (Uecole capitaliste en France, 1971) elaboram a teoria da
escola dualista.

embora fizessem a critica social, ndo apresentavam
uma proposta pedagdgica.

Diante disso, retomamos a indagacdo de Saviani
(1982, p. 16): se a escola é condicionada socialmente
na sociedade capitalista e é determinada pelo conflito
de interesses “é possivel uma teoria da educacdo que
capte criticamente a escola como um instrumento
capaz de contribuir para a superacéo do problema da
marginalidade2” Uma teoria que possa superar a visdo
iluséria das teorias néo criticas e a impoténcia das teorias
critico-reprodutivistas?

O texto de Saviani, em 1982, |4 apontava alguns
indicios para esta elaboracdo. Vejamos seu argumento:

Considerando-se que a classe dominante ndo tem
interesse na transformacdo histérica da escola (ela
esté empenhada na preservagéo do seu dominio [...]
acionard apenas mecanismos de adaptacdo) [...] uma
teoria critica (que nGo seja reprodutivista) s6 poderd ser
formulada do ponto de vista dos interesses [dos grupos]
dominados... (grifos da autora). (SAVIANI, 1982, p.
16)

E, em outros trabalhos, o autor vai sistematizar
a pedagogia histérico-critica, por meio da qual
busca superar os limites das pedagogias formuladas
antferiormente.

Nesse contexto, a compreensdo sobre as bases
epistemoldgicas da pratica pedagdgica e a necessdria
relacdo entre teoria e prdtica sdo fundamentais na
formacdo dos educadores, ndo apenas para dar sentido
ao seu fazer pedagdgico e contribuir para a compreensao
e realizacdo do processo de ensino e aprendizagem dos
alunos, como este dominio teérico pode constituir-se,
como diz Saviani (1982, p. 16) em “arma de luta capaz
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de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que
limitado”.

Assim, questionar as epistemologias que orientam as
prdticas pedagdgicas e as préticas de pesquisa académica
constitui-se em uma necessidade para responder aos
grandes dilemas que enfrentamos na escola e na sociedade
contemporéneas, o que procuramos realizar a seguir.

2 Modelos Teoricos que Embasam a Prdfica
Pedagdgica

A acdo educativa é um ato politico, norteado por
modelos tedricos de natureza epistemolégica (premissas
do conhecimento), modelos tedricos oriundos das ciéncias
auxiliares (Filosofia, Sociologia, Psicologia etc.) e modelos
pedagdgicos que ddo suporte & pratica pedagdgica.

Este dominio teérico é fundamental para que o
educador tenha autonomia intelectual, compreenda a
realidade em que vive e trabalha, saiba identificar as
finalidadesdoatoeducativo, escolherosmétodoserecursos
diddticos, construir o préprio curriculo, constituindo-
se como o mediador entre o conhecimento cientifico
historicamente produzido e o conhecimento escolar
reelaborado socioculturalmente. No campo educacional
o modelo pedagdgico geralmente é denominado por
uma teoria (modelo skinneriano, rogeriano, piagetiano,
vygotskyano, etc.) ou pela tendéncia ou corrente teérica
gue o sustenta - pedagogia tradicional, renovada,
tecnicista, relacional ou construtivista e histérico-critica,
dentre outras.

Na classificacdo que fizemos, optamos por considerar
as tendéncias tedricas mais recorrentes na literatura
académica e na prética pedagdgica, ensaiando conciliar,
na medida do possivel, o critério sociolégico, com apoio

em Saviani (1982; 2007; 2008; 2012; 2013) e Libéneo
(1984); e o epistemolégico, a partir de adaptacdo &
classificacdo de Becker (2001).

Na andlise epistemolégica, o critério de classificacdo
é a relac@o sujeito e objeto do conhecimento. Nesta, o
sujeito é o elemento que conhece; o objeto é o elemento
a conhecer; é o contexto, o meio fisico e/ou social em
qgue ambos - S e O - estdo imersos.

Na andlise sociolégica, o critério de classificacdo é
a relacéo educacdo e sociedade, na qual a educacado
¢ vista em suas finalidades sociopoliticas e seu
comprometimento com os inferesses dos grupos sociais,
constituindo as teorias néo criticas ou liberais, que se
harmonizam com os interesses dominantes e as teorias
criticas, articuladas com os interesses dos trabalhadores
e avessas a ideologia liberal.

A andlise do quadro 1 permite afirmar que a
perspectiva epistemolégica empirista, a qual compreende
que o individuo ao nascer é uma tabula rasa, vazia de
qualquer contetdo, fundamenta a pedagogia tradicional.
Nesta perspectiva, o sujeito é determinado pelo mundo
do objeto ou meio fisico e/ou social, representado na sala
de aula pelo professor, que é o detentor do conhecimento.
Neste modelo pedagdgico a prética pedagdgica é
diretivista, caracteriza-se pela prioridade dada ao
ensino mais do que & aprendizagem, é identificada por
métodos diretivos (aulas expositivas, relacéo vertical
entre professor e aluno, imposicdo de disciplina) e uma
avaliacdo que visa & reproducdo dos conhecimentos.
A causa da marginalidade social é identificada pela
auséncia de instrucdo; logo, a integracdo na sociedade
se dd pela educacé@o escolar. Este modelo predomina até
a década de 1950 e tem como finalidade formar a elite
dirigente. Esquematicamente a relac@o epistemoldgica
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¢ representada pela predomindncia do objeto sobre o
sujeito: S« O e a relacdo pedagdgica tem no professor
o papel ativo, sendo o aluno o agente passivo: A < P

A pedagogia tecnicista, assim como a pedagogia
tradicional, funda-se na filosofia positivista e na
concepcdo psicolégica  behaviorista.  Contudo, ao
contrdrio do modelo tradicional, que encontra suporte
no empirismo, a pedagogia tecnicista tem enfoque
sistémico e, embora possua afinidades com a concepcao
filoséfica analitica, ndo se pode dizer que é orientada
por ela, mas apenas tem pressupostos comuns com esta
filosofia: objetividade, racionalidade e neutralidade,
critérios colocados como condicdo de cientificidade do
conhecimento e das agdes, conforme Saviani (2012;
2013). O tecnicismo atua no aperfeicoamento da ordem
social vigente (o sistema capitalista), principalmente no
contexto histérico dos anos de 1970-1980, articulando-
se diretamente com o sistema produtivo. Seu inferesse
principal é produzir individuos “competentes” para
o mercado de trabalho, ndo se preocupando com as
mudancas sociais. Baseada na teoria de aprendizagem
skinneriana (R « E), vé o aluno como depositério passivo
dos conhecimentos, que devem ser acumulados através
de associacdes. Segundo Saviani, nesta abordagem, o
elemento essencial é a organizacao racional dos meios,
ocupando posicées secunddrias o professor e o aluno.
Porisso, por meio dela, procurou-se planejar a educacdo
de modo que esta fosse dotada de “uma organizacéo
racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas”
(SAVIANI, 2013, p. 382) para garantir a eficiéncia. Daf a
avaliacéo rigidamente controlada por meio de objetivos
padronizados para atingir os comportamentos esperados
e as propostas pedagégicas como as apontadas a
seguir:

Quadro 1 — Modelos teéricos e a pratica pedagdgica
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possivel para a indicacdo da natureza epistemolégica da pedagogia tecnicista.

7 A pedagogia fecnicista tem uma peculiaridade abordada por Saviani
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[...] o enfoque sistémico, o microensino, o telensino,
a instru¢do programada, as méquinas de ensinar efc.
Dai também o parcelamento do trabalho pedagdgico
com a especializacGo de funcées, postulando a
introducéo [...] de técnicos [...] a partir de esquemas
de planejamento [...] [que] devem ajustar [...]
disciplinas e prdticas pedagdgicas. (idem).

O modelo epistemolégico do apriorismo (ou
do racionalismo)® implica na ideia de um a priori do
conhecimento no individuo, uma bagagem hereditéria
(inatismo’), portanto é o sujeito que determina o obijeto:
S — O. Este modelo encontra na teoria renovada ou
da escola nova uma prdtica pedagdgica orientada
pelo ndo-diretivismo de Carl Rogers e outros que, de
alguma forma, defendem o ativismo do sujeito. Nesta
perspectiva, o professor ¢ um facilitador no processo
de ensino e aprendizagem. Compreende-se que o
aluno traz uma bagagem anterior, que precisa apenas
ser organizada com os conhecimentos produzidos em
situacdes de aprendizagem criadas pelo professor. A
interferéncia do meio fisico e/ou social - a intervencéo

(2012; 2013). Ela tem afinidade com a corrente tilosdtica analitica,
cujo objeto é a andlise da linguagem e, no caso da filosofia analitica da
educacdo, a andlise da linguagem educacional. Contudo, essa afinidade
se dd apenas no que se refere aos pressupostos que ambas t&m em
comum: objetividade, neutralidade e positividade do conhecimento. Ela
ndo tem o objetivo de analisar e explicar o fendmeno educativo, nem de
orientar a prdtica pedagégica. “A reFogdo, nesse caso, é indireta, pela via
dos pressupostos, e nédo direta, pela via da consequéncia”. (2012, p. 69)

8 Compreendemos o apriorismo como uma teoria, cuja conviccdo a respeito
da existéncia de conhecimentos, principios, ideias efc. sGo de natureza a
priori, ou seja, que vem de antem&o. No apriorismo defende-se que o sujeito
ao nascer jé traz consigo as condicbes de aprendizagem e conhecimento
(inatismo) ou que estas se manifestaréo apds processo de maturacdo (Gestalt).
J& no racionalismo se dé a prioridade & razdo. O racionalismo cartesiano
indica que sé é possivel chegar ao conhecimento da verdade através da
razéo do ser humano. Diferenfemente do empirismo, o racionalismo aceita
a existéncia das verdades inatas ou verdades a priori. O empirismo, por sua
vez, consiste em uma feoria que indica que todo o conhecimento é fruto
da experiéncia, e por isso, uma consequéncia dos sentidos. A experiéncia
estabelece o valor, a origem e os limites do conhecimento.

9 Entendemos o inatismo como uma filosofia que afirma o caréter inato das
ideias no homem, considerando-as independentes da experiéncia apés o
seu nascimento.

do professor - deve ocorrer de forma minima. Tem
como pressuposto de aprendizagem a motivacdo
que deriva da vontade ativa do aluno de aprender. A
avaliacdo escolar, aqui, perde sentido, resultando na
orientac@o tedrica para a autoavaliagdo. O modelo
predominou nas décadas de 1950 e 1960, embora seu
idedrio no debate educacional venha desde os anos de
1920 e, mais acentuadamente, a partir do Manifesto
dos Pioneiros da Educacédo Nova (1932). A prdtica
pedagdgica nao-diretivista simboliza-se no esquema:
A—P

O modelo epistemoldgico “relacional”, assim
denominado por Becker (2001), ou construtivista,
tem como tedrico Piaget. Assim como o modelo
sociointeracionista, que veremos a seguir, o construtivismo
opde-se tanto & teoria empirista (para a qual a evolucado
da inteligéncia é produto apenas da acdo do meio
sobre o individuo) quanto & concepcéo racionalista ou
apriorista (que parte do principio de que jd@ nascemos
com a inteligéncia pré-formada). A prética pedagdgica
neste modelo é interacionista, promove uma mediagdo
dialégica entre aluno e professor, sem hierarquizacéo
de qualquer um dos polos. Simboliza-se no esquema:
AP

O modelo epistemoldgico sociointeracionista, por
sua vez, aproxima-se da pedagogia histérico-critica, a
qual tenta superar os limites tanto do empirismo quanto
do apriorismo, teorias embasadas respectivamente no
positivismo e no idealismo. A pedagogia histérico-
critica sustenta-se no materialismo histérico-dialético
e na Psicologia histérico-cultural, cujo representante é
Vygotsky. A prética pedagdgica sociointeracionista é a
mediacdo que se realiza no interior da prdtica social,
visando o processo de humanizacdo do individuo por
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meio da producdo e apropriacdo do conhecimento
histérico e coletivamente produzido. Para o ser humano,
nesta perspectiva, o meio social é sempre revestido de
significados culturais e sé tem o sentido cultural que Ihe
dermos. Os significados culturais sé sdo aprendidos com
a participacdo dos mediadores. Assim, a relacdo entre
professor e aluno é horizontal, ambos sdo considerados
sujeitos do ato de conhecimento, ndo hd determinismo
nem do sujeito nem do objeto, relacdo de reciprocidade
simbolicamente representada pelo esquema S < O. A
avaliacdo é diagndstica e permanente na/da prdtica
pedagdgica. Segundo Saviani (2013, p. 421-422):

[...] a pedagogia histérico-critica é tributdria da
concepcéo dialética, especificamente na versdo
[teérica] do materialismo histérico, tendo fortes
afinidades, no que se refere as suas bases psicolégicas,
com a psicologia histérico-cultural desenvolvida pela
Escola de Vigotski. A educagdo é entendida como o
ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
[...] a educacéo é entendida como mediacéo no seio
da prética social global, [...] [a qual] pée-se como
o ponto de partida e o ponto de chegada da prdtica
educativa.

E desse entendimento que decorre o método
pedagdgico nesta  concepcdo, que tem como
ponto de partida e ponto de chegada a prética
social, consubstanciando-se, ainda, em trés etapas
infermedidrias: 1) identificacdo dos problemas postos
pela prdtica social - problematizacdo; 2) submissdo
dos problemas ao instrumental teérico e prético para
sua compreensdo e explicacdo - instrumentacdo; 3)
internalizac@o, incorporacdo do conhecimento - catarse

- na prépria vida dos alunos, na realidade social.
(SAVIANI, 2013)

Cabe assinalarmos que a pedagogia relacional
e a sociointeracionista sdo ambas construtivistas e
inferacionistas, porém apresentam algumas diferencas
epistemolégicas que orientam a compreensdo dos
autores a elas associados: Piaget (Psicologia Genética)
e Vygotsky (Psicologia histérico-cultural). Tanto Piaget
como Vygotsky concebem a crianga como um ser ativo,
mas divergem quanto & sequéncia dos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento mental, entre
outras questdes. Para exemplificar, destacamos algumas
diferencas: 1) quanto ao papel dos fatores internos
e externos no desenvolvimento, Piaget privilegia a
maturacdo biolégica, pois para ele os fatores internos
preponderam sobre os externos e o desenvolvimento
segue uma sequéncia fixa e universal de estdgios;
Vygotsky acentua o ambiente social em que a crianga
nasce, reconhecendo que, variando esse ambiente, o
desenvolvimento também ird variar; 2) quanto ao papel
da aprendizagem, Piaget acredita que a aprendizagem
subordina-se ao desenvolvimento e fem pouco impacto
sobre ele, minimizando o papel da interagdo social;
Vygotsky, ao contrério, defende que desenvolvimento
e aprendizagem sdo processos que se influenciam
reciprocamente, demodoque, quantomaisaprendizagem,
mais desenvolvimento. E a aprendizagem — mediada pela
cultura social - que gera o desenvolvimento mental. Para
Piaget, é o desenvolvimento progressivo das estruturas
intelectuais que nos forna capazes de aprender. Assim,
enfatiza os aspectos estruturais e as leis de cardter
universal - de origem biolégica - do desenvolvimento;
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Vygotsky, por seu lado, destaca as contribuicées da
cultura, da interacdo social e a dimensdo histérica do
desenvolvimento mental.

3 Interfaces entre os Conceitos de Prdtica Pedagdgica,
Pratica Educativa e Prdxis

Diante desse quadro teérico, o que enfendemos
pelo termo prdtica? Este conceito tem inUmeros usos
e significados em nosso cotidiano. Vejamos alguns
exemplos: 1) Aquele professor tem muito conhecimento
tedrico, mas néGo sabe aplicd-lo na pratica. A prdtica,
aqui, é entendida como a acdo que se realiza com a
aplicacdo de certos conhecimentos; 2) Ela é excelente
secretdria, porém deveria ser mais prdtica, ndo perder
tempo com pormenores. O significado de prética, neste
exemplo, estd associado ¢ ideia de alguém que pensa
e age de acordo com a realidade imediata; 3) As festas
folcléricas sGo uma prdtica principalmente no Brasil rural.
Aqui, o vocdbulo é usado para designar um costume.

Em todos os exemplos, entretanto, percebe-se
o senso comum. A prética é associada a uma agdo
inerente & realidade imediata, & funcionalidade, ao
costume. E isso estd presente também na representacdo
educacional, haja vista o primeiro exemplo, no qual a
prética pedagdgica é interpretada tdo somente como
a aplicacéo de conhecimentos teéricos adquiridos pelo
docente. Teoria e prdtica encontram-se dissociadas.

Historicamente a educacdo brasileira orientou-
se predominantemente por uma prética pedagdgica
embasadanumatradicdo empiricada ciéncia pedagdgica
e numa perspectiva da ideologia liberal, em que a
educacdo é vista a partir da perspectiva da sociedade

vigente e a escola, por sua funcdo de preservacao,
reproducdo dos interesses hegemdnicos, ou seja, como
reprodutora das desigualdades sociais necessdrias para
a manutencdo da ordem capitalista.

A educacdo, entretanto, tem um papel fundamental
que estd na sua potencialidade de instrumentalizar o aluno
para o desenvolvimento de uma postura critica frente &
realidade social, tornando-o autbnomo intelectualmente
para ndo apenas ter condigdes de “ler” e “interpretar” a
realidade como de intervir nela, contribuindo para sua
producdo/transformacéo.

Sendo assim, qual o significado de prdtica
pedagdgica? Hd& diferenca entre os termos prdtica
pedagdgica, prdtica educativa e préxise Procurando
compreender o contexto histérico em que se institucionaliza
o conceito de prética pedagdgica, destacamos alguns
movimentos que levaram & profissionalizacdo da acéo
docente em nosso pafs. Uma das primeiras mobilizacées
na histéria da educacéo brasileira para a sistematizacéo
de uma prdtica profissional ocorreu com a criagéo das
Escolas Normais, a partir de 1835, reafirmando-se com
o movimento escolanovista que propugnava o cuidado
com a formacao profissional do magistério e a instalacao
de cursos superiores, retomando-se a polémica com a
Habilitacdo para o Magistério e a Lei 5692/71 e com os
cursos de licenciatura curta.

Na primeira metade do século XX, o conceito de
prdtica que se consolidou na formacdo de professores
foi o de reproducéo de praticas exemplares, a partir dos
modelos tedricos difundidos. Esta tendéncia consolidou-
se, conforme Pimenta & Lima (2004, p.35), a partir da
observac@o, imitagd@o, reproducdo e, algumas vezes, da
reelaboracdo dos modelos consagrados na prdtica. As
criticas a esse modelo de prdtica pedagégica reprodutora
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concretizaram-se na compreensdo de que esta, fundada
no saber fazer sem valorizacéo da formacao intelectual,
realiza-se sem andlise critica. Estd posto aqui novamente
o dilema da teoria e prdtica dissociadas.

Saviani (2012, p. 103) argumenta que no século
XX ocorreu uma inflexdo nas teorias pedagdgicas
com consequéncias importantes para a educagéo.
Nos séculos anteriores, desde o XVIl, “a énfase das
proposicées educacionais se dirigia aos métodos de
ensino” (grifos da autora), formulados a partir da
filosofia e da diddtica, logo colocando o professor
como o defentor do conhecimento, como o sujeito
ativo no processo educativo. No século XX, porém, ha
um deslocamento “para os métodos de aprendizagem
(grifos da autora), estabelecendo-se o primado dos
fundamentos psicolégicos”. Em decorréncia hd uma
mudanca de foco no processo ensino e aprendizagem
e na relacéo aluno e professor, passando o aluno a
ocupar o papel ativo.

Ainda na segunda metade dos novecentos,
conforme Saviani (2013, p. 367), o aprofundamento das
relacdes capitalistas decorrente da opcdo pelo modelo
politico e econdmico associado-dependente, trouxe a
compreensdo da importdncia do papel da educacéo no
desenvolvimento e consolidacéo dessas relacdes, tendo
como fundamento desta corrente pedagdgica a teoria do
capital humano, que se difundiu e foi incorporada pela
legislacéo na forma dos principios da racionalidade,
eficiéncia e produtividade. Assim, h& a preponderéncia
de uma prdtica fundamentada na instrumentalizagéo
técnica, ou seja, no uso de tecnologias educacionais e
no ensino programado, sem valorizar o conhecimento
cientifico nem as condicdes complexas do processo de
ensino e aprendizagem, o que constituiu a pedagogia

tecnicista. Esta postura dual da prética pedagdgica,
gue compreende as técnicas separadas das questdes
tedricas, pode ser compreendida pela predominéncia
de um fazer instrumental.

Esse periodo caracterizou-se, ainda, pela
desvalorizacdo da profisséo do magistério, com a
instituicdo dos cursos de licenciatura curta com énfase
nas habilidades instrumentais, com a preocupacéo de
formar professores para atender necessidades colocadas
pelo trabalho. A visGo tecnicista acentua a diviséo do
trabalho pedagégico com a especializac@o das funcoes
pedagdgicas (diretor, supervisor, orientador, professor),
norteando uma prdtica pedagdgica instrumental e
hierarquizada, na qual ao docente cabe colocar em
prética um curriculo elaborado fora da sala de aula.

Assim, a énfase da légica formal, reforcando o papel
do professor e da teoria na pedagogia tradicional, a
primazia da prdtica e do aluno na pedagogia nova e da
prdtica instrumental na pedagogia tecnicista, acabam
por consolidar a dissociac@o entre a teoria e a prética,
conforme observa Saviani:

Na raiz do dilema estd o entendimento da relacéo
entre teoria e pratica em termos da légica formal,
para a qual os opostos se excluem. [...]. E, na medida
em que o professor é revestido do papel de defensor
da teoria enquanto o aluno assume a defesa da
prdtica, a oposicéo entre teoria e pratica se traduz, na
relacGo pedagdgica, como oposicéo entre professor
e aluno. No entanto, admite-se, [...], que tanto a
teoria como a prdtica sGo importantes no processo
pedagdgico, [...] ndo sendo, pois, possivel excluir um
dos polos da relagdo em beneficio do outro. Dir-se-
ia, pois, que teoria e prdtica, assim como professor
e aluno sédo indissocidveis do processo pedagdgico

(SAVIANI, 2007, p. 107).
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Todavia, desde o final dos anos de 1970, constréi-
se a critica & organizacdo do trabalho pedagégico
vigente, seja aquele centrado no saber do professor,
seja aquele pautado no fazer imitativo e reprodutor, seja
o fazer instrumental focado na prdtica e racionalidade
técnica. Muitos intelectuais compartilham a defesa da
necessdria articulacdo entre a teoria e a pratica no
processo educativo.

O pressuposto desse movimento [a favor da préxis]
[...] é o reconhecimento de que a escola é uma
instituicGo social cuja funcéo especifica é a producao
e difusdo do saber historicamente acumulado, como
instrumentalizacdo dos alunos para participarem das
lutas sociais mais amplas, objetivando a necessdria
transformacdo da sociedade, em uma sociedade
justa. [...] entende-se que a escola precisa traduzir nos
seus mecanismos internos de trabalho as condicées
propiciadoras da aprendizagem social por parte
dessa populacdo [dominada], a aprendizagem do
conhecimento e o desenvolvimento das habilidades
para uma insercdo critica. (PIMENTA, 2001, p.58)

A prdtica pedagdgica, nessa concepcdo, torna-se
prdxis, orienta-se por compromissos epistemolégicos
que compreendem a prdtica como resultado de questoes
que est@o postas na sociedade, procurando com isso
superar a fragmentacéo entre teoria e prética.

Assim, indagamos neste momento, o que é a prdtica
pedagdgica, afinal? H4 distingdo entre os conceitos de
prética pedagdgica, pratica educativa e préxis¢ Tomemos
as consideracées de alguns autores que discutem a
prética pedagdgica, para identificarmos as varidveis
estruturantes da prdtica no campo educativo.

Zabala (1998) usa o conceito de prdtica educativa,
sem fazer distincdo entre os conceitos mencionados. Para

ele, os processos educativos sdo extremamente complexos
para o facil reconhecimento dos seus fatores. A estrutura
da prética é condicionada por multiplos elementos,
tem sua justificagdo em par@metros institucionais,
organizativos, metodolégicos, possibilidades reais dos
professores, dos meios e das condices fisicas etc. E
“algo fluido, fugidio, dificil de limitar com coordenadas
simples e, além do mais, complexa, & que nela se
expressam multiplos fatores, ideias, valores, hdbitos
pedagdgicos etc.” (idem, p.16).

Ele entende a prdtica educativa como uma
intervencao pedagdgica situada num modelo “em que a
aula se configura como um microssistema definido por
determinados espacos, uma organizacé@o social, certas
relagdes interativas, uma forma de distribuir o tempo,
um determinado uso dos recursos diddticos, etc.” (idem,
p. 17). Neste sistema os processos educativos explicam-
se como elementos nele integrados e interdependentes.
Sua andlise foca a sala de aula e os seus elementos
constitutivos: o espaco especifico, a organizacéo do
trabalho educativo, o professor e o aluno em interacédo,
o uso do tempo e de recursos diddticos, embora nédo
deixe de mencionar outras varidveis intervenientes como
finalidades, ideias, valores, procedimentos diddtico-
metodoldgicos, institucionais, politicos etc. Para o
autor, ela tem um antes e um depois, que constituem os
elementos centrais da prdtica educativa: o planejamento
e a avaliacdo, partes indissocidveis da acdo docente.
Nela, estdo imbricados o planejamento, a aplicacédo e a
avaliac@o numa visGo processual.

A intervencGo pedagdgica, nesse sentido, é
compreendida levando em conta as intengdes, as
previsdes, a aplicabilidade, as expectativas e os
resultados do processo educativo.
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Na compreensdo de Fernandes (1999, p. 159), que
usa o conceito de prdética pedagdgica, esta é

[...] a prética intencional de ensino e aprendizagem
ndo reduzida & questdo diddtica ou as metodologias
de estudar e de aprender, mas articulada & educagdo
como prdtica social e ao conhecimento como
producdo histérica e social, datada e situada numa
relacGo dialética entre prdtica-teoria, conteddo-
forma.

Dirfamos que a prdtica pedagdgica, portanto, é
um ato politico, pleno de intencionalidade, articulado
com a visGdo de mundo que temos, com a concepcdo
de sociedade, de formacdo, de professor, de aluno,
de conhecimento, reporta-se a modelos tedricos
e pedagdgicos que nos guiam. Por isso, a prética
pedagdégica sé faz sentido se analisada em sua
relacGo intrinseca com a prdtica social global, na
qual esté imersa. Ela é também uma pratica social,
ponto de partida e de chegada para a construcéo
critica das finalidades, objetivos, métodos, recursos,
conhecimentos e resultados do processo avaliativo.
Nessa perspectiva, Veiga (1992, p. 16) também entende
por prdtica pedagdgica:

[...] uma prética social orientada por objetivos,
finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto
da prética social. A prdtica pedagdgica é uma
dimensdo da prdtica social que pressupée a relacdo
teoria-pratica, e é essencialmente nosso dever, como
educadores, a busca de condicées necessdrias & sua
realizaggo.

Para efeitos de andlise comparativa, vejamos ainda
os argumentos de Franco (2012), que foca o ensino

escolar, o qual compete com as aprendizagens da vida,
exigindo que a escola, por meio da diddtica, dialogue
com as aprendizagens informais. Cabe & didética
planejar e organizar as condi¢des para ensinar. Assim,
a prética pedagdgica exige planejamento adequado a
intencionalidade da aprendizagem futura do aluno. '

Diante da entrada em cena da diddtica, trazida
intencionalmente por Franco (2015), perguntamos se
ha diferenca entre didética e pedagogia. A pedagogia,
conforme a autora, caminha pela escola, mas a precede,
acompanha-a e vai além. Diriamos que a pedagogia,
pela sua prépria natureza de teoria da educacdo, supde
reflexdo, intencionalidades, escolhas. E configurada por
concepcgoes, intencdes, expectativas quanto ao processo
de ensino e aprendizagem. A diddtica, para a autora, foca
nos processos escolares, nas atividades das salas de aula,
dé conta da aprendizagem, a partir do ensino planejado.
A prdtica diddtica é uma prdtica pedagdgica e esta, por
sua vez, inclui a diddtica, mas a ultrapassa. Nestes
termos indagamos se qualquer prética educativa pode
dar conta das complexidades do processo de ensino. O
que sdo prdticas pedagdgicas, afinal? Elas diferem das
préticas educativas?

Para tentar responder a essas questdes, retomamos
os conceitos de educacdo e de pedagogia de Saviani
(2003, p, 13", apud SAVIANI, 2012, p. 111) para tentar
elucidar se ha diferencas nesses conceitos. Aeducacdo é
vista como “o ato de produzir direta e intencionalmente
em cada individuo singular a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos

10 Aautora alerta para o grande dilema da diddtica que é a imprevisibilidade
da qualidade e da especificidade das aprendizagens que decorrem de
multiplas situacdes de ensino dentro e fora da escola, no transcurso de
vida do aluno, o qual vai ressignificando as aprendizagens. Elas ocorrem
“por meio de sinteses interpretativas realizadas nas relagdes dialéticas do
sujeito com seu meio” (FRANCO, 2012, p.149-150).

11 SAVIANI, D. Pedagogia histérico-critica - Primeiras Aproximagées. 8a. ed.
revista e ampliada. Campinas/SP: Autores Associados, 2013.
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homens” e, mais adiante, complementa: “o trabalho
pedagdgico configura-se como um processo de
mediacGo que permite a passagem dos educandos
de uma insercdGo acritica e inintencional no &mbito
da sociedade a uma insercGo critica e intencional”.
(SAVIANI, 2008, p. 130) (grifos da autora). Esta
passagem de uma vis@o sincrética para outra sintética é
possivel através da orientacGo metodoldgica colocada
em movimento pela pedagogia histérico-critica, que
recupera a unidade da atividade educativa no interior
da prética social, articulando aspectos teéricos e
préticos que se sistematizam na pedagogia concebida
ao mesmo tempo como teoria e prética da educacéo,
ou seja, como prdxis.

A pedagogia para Saviani (2013, p. 64) é “uma
teoria que se estrutura a partir e em funcdo da
prdtica educativa” (grifos da autora). Como teoria
da educacdo “busca equacionar [...] o problema da
relacdo educador-educando, de modo geral, ou no
caso especifico da escola, a relacdo professor-aluno,
orientando o processo de ensino e aprendizagem”.

Embora Savianindo faca essa distingdo explicitamente,
suas ponderacdes levam & inferéncia de que hé certa
diferenciacéo entre os conceitos de prética educativa
(intervencdo educativa genérica que pode ocorrer - ou
ndo - sincreticamente, sem consciéncia e intencionalidade,
ou seja, por uma infervencéo acritica e inintencional) e
a prética pedagdgica (intervencdo sistemdtica mediada
pela teoria, agdo consciente operada por meio de
sinteses interpretativas, intencionalmente dirigida, isto &,
por uma intervencao critica e intencional). Quando ele se
refere & pedagogia como teoria que busca dar respostas
aos problemas do processo educativo, de modo geral e
especifico, relacionando este Ultimo & escola e & relacdo

professor-aluno, realca o cardter reflexivo e sistemdtico
inerente & pedagogia e que deve, no seu ponto de vista,
perpassar necessariamente a relacdo professor-aluno na
escola. Cabe lembrarmos seu alerta em inGmeras palestras
e publicacées para a importante e exclusiva funcéo da
escola pUblica, como um dos Unicos espacos possiveis de
acesso ao conhecimento sistematizado, cientifico, critico,
emancipador para as camadas populares.

Todavia, Saviani (2008) argumenta que, como toda
ciéncia, a pedagogia se afirma como uma construcéo
tedrica sobre a prdtfica, constituindo-se, porém, um
equivoco definir a pedagogia e as ciéncias da educacao
apenas pela vertente da prética, ou seja, como ciéncia
exclusivamente da intervencdo. De onde concluimos que,
como toda prética social marcada pela consciéncia da
realidade sécio-histérica, pela intencionalidade, pela
previsdo, pela organizacéo e expectativa de resultados,
a pedagogia e, portanto, a prética pedagdgica também,
deve ser configurada pela préxis.

Entendemos que a diferenciacdo entre prdtica
educativa (como intervencdo educativa/pratica) e prética
pedagdgica (como infervencdo reflexiva/teoria sobre a
acdo educativa/docente) configura-se se a acéo educativa
for orientada pela l6gica formal. Esta, conforme Saviani
(2008, p.107-108) limita-se as formas, constroi-se a partir
da linguagem, regula apenas os modos de expressdo
do pensamento e ndo o modo como pensamos. Para o
autor,

Enquanto tal, a légica formal incide sobre o momento
analitico, portanto abstrato, quando o pensamento
busca apropriar-se da realidade concreta, que |[...] é
[...] algo complexo que articula opostos. Para apreender
o concreto, nés precisamos identificar seus elementos,
[...], nés os destacamos, os isolamos, separamos |[...]
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pelo processo de abstracéo [...]. Uma vez feito isso, nés
precisamos [...] recompor os elementos identificados,
rearticulando-os no todo [...].

E esse procedimento de légica dialética que permite
captar a realidade concreta num todo articulado, como
exposto por Saviani, e permite passarmos de “uma vis@o
confusa, cadtica, sincrética do fendmeno estudado [...],
pela mediocdo da andlise, [...] a uma visGo sintética,
articulada, concreta”. (idem, p. 108)

Nesse sentido, a prdtica educativa sé se torna
prafica pedagdgica se for consciente, organizada,
intencionalmente dirigida & aprendizagem de uma dada
comunidade e alcancar resultados (quaisquer que sejam as
perspectivas pedagdégicas); mas a prdtica pedagdgica sé
se constitui como prdxis se orientada pela l6gica dialética.
Assim, sob o dngulo da pedagogia histérico-critica, a
préxis pedagégica diz respeito a intervencdo consciente,
intencional, organizada e dialética do professor para
realizar a mediacéo do conhecimento (tedrico) construido
historicamente pela humanidade e do conhecimento
(prdtico) produzido socioculturalmente na sala de aula,
tomando como elemento aglutinador de andlise a prética
social. Logo, néo se dissociando a teoria (pedagogia) da
prdética (educac@o).

A teoria e a prdtica s@o componentes indissocidveis
no processo educacional, caracterizando-se na prdxis,
conforme sentido atribuido por Marx & atividade universal,
criativa, inerente ao ser do homem, através da qual o
homem pensa, faz, produz e transforma (BOTTOMORE,
2001, p. 292) a vida pessoal e social, de acordo
com as necessidades e meios que lhe sdo colocados
historicamente.

Outro teédrico que dialoga com Marx para explicar
o conceito de préxis é Sanchez Vézquez (2011, p.117-

118), que retoma o contexto do debate travado pelo
romantismo-liberal alemdo (o qual defendia a pratica
pela prdtica) com os jovens hegelianos (que defendiam
a teoria pela teoria). Para estes Gltimos, a realidade deve
ser mudada e a filosofia (a teoria) ndo pode ser um
instrumento teérico de conservacdo ou justificacdo, mas
de sua transformacéo, fazendo a critica da realidade.
Porém, segundo o autor, a filosofia como critica da
realidade ndo conseguia muddé-la, logo exigia realizar-se
como unidade da teoria e da prdtica, entrelacar-se com
a realidade social, pela prdxis. Nas palavras de Sdnchez
Véazquez (2011, p. 118): “por meio da prdxis, a filosofia
se realiza, se torna prdtica, e se nega |[...]| como filosofia
pura, [e] a realidade se torna tedrica no sentido de que se
deixa impregnar pela filosofia”.

Em que pese a existéncia de um debate fecundo,
no campo educacional, Costa (1994, p.18) denuncia a
permanéncia de “resquicios” da ciéncia formalista entre
os educadores e pesquisadores da educacdo.

[...] apesar de dizer-se referida ao arcabouco conceitual
da tradicGo marxista, em que a compreensdo do real
passa necessariamente pela critica dialética, ainda
permanece de forma [...] bem disseminada entre os
educadores brasileiros, uma forma de pensar e fazer
ciéncia em Educacéo, que [...] traz os resquicios da
velha ciéncia tradicional, com vocacao formalista, em
contradicGo com as vertentes hermenéutica, histérica e
critica, cujos padrées epistemoldgicos tém se mostrado
mais adequados & natureza da prépria Educacéo.

Nessa perspectiva, retomamos outra indagacdo:
como poderemos orientar a prética pedagdgica para
que seja coerente com as necessidades da sociedade
atual2 Obviamente ndo hd& uma resposta pronta,
porém poderemos indicar mais alguns elementos que
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deveriam ser considerados numa prdtica pedagdgica,
cuja finalidade é a busca por uma sociedade melhor do
ponto de vista da igualdade democrdética.

Rios (In: VEIGA, 2008) sugere quatro dimensdes
na prdtica pedagdgica, se desejarmos uma educacdo
direcionada para a mudanca social: 1) uma dimensédo
ética (regida pelos principios de respeito, justica e
solidariedade); 2) uma dimensdo técnica (que, dirfamos,
pressupdée o dominio dos saberes das ciéncias de
referéncia da formacdo profissional e da ciéncia
pedagdgica e suas auxiliares); 3) uma dimensdo estética
(que exige sensibilidade na relacdo pedagdgica); e 4) uma
dimenséo politica (que proporcione a compreensdo critica
da realidade em que estamos inseridos, a participacdo
e compromisso com a construcdo coletiva e soliddria
da sociedade e da educacd@o e o exercicio de direitos e
deveres).

Se tivermos como fim a emancipacao intelectual de
nossos alunos, de modo que venham a compreender
a realidade social e nela possam intervir, é interessante
recuperarmos também as licdes de Freire para o que
ele denomina de uma “prdtica educativo-progressiva”
(FREIRE, 1996, p. 14) ou uma “prdtica educativo-critica”
(idem. p. 23), a qual é norteada pela articulacdo teoria
e prdtica, em favor da autonomia do ser dos educandos.
Freire faz a defesa da reflexdo critica sobre a pratica que
se torna uma exigéncia da relacdo teoria e prética sem a
qual a teoria pode tornar-se um discurso vazio e a prética
um ativismo puro. (idem, p. 24).

Nesta obra, Freire elenca os saberes necessdrios
para a prdtica educativa, leitura que indicamos para
trazer & meméria dos docentes as orientacdes freireanas
para a prdtica educativa, perpassada antes de tudo pela
articulagdo teoria e prdtica, pela ética, pela estética, pelo

reconhecimento da identidade cultural, pelo didlogo, pela
reflexdo permanente sobre a prdtica, pela rigorosidade
metddica, pela pesquisa, pela competéncia profissional
e generosidade, denfre outros “saberes necessdrios”
(FREIRE, 1996) a uma prdtica educativa emancipadora.

4 Mais Algumas Consideracoes

Nossa preocupacdo inicial foi definir as matrizes
tedricas que perpassam historicamente o campo
educacional, de forma a subsidiar a reflexdo sobre a
prética pedagdgica, seus significados e as interfaces com
outros conceitos andlogos que aparecem na literatura
académica.

Para dar conta dessa intencdo fizemos algumas
indagagdes que retomamos neste momento: quais modelos
epistemolégicos embasam a prética pedagdgica? Como
as teorias podem ser analisadas frente aos problemas
da educacdo atual? Quais interfaces entre os conceitos
prética pedagdgica, pratica educativa e préxis?

A pesquisa bibliogréfica permitiu sintetizar os modelos
tedricos mais frequentes nos trabalhos cientificos e na
prética pedagdgica, levando em consideracéo as relacoes
estabelecidas entre educacdo e sociedade (agrupando
as concepcdes pedagdgicas em teorias ndo criticas
e criticas), e entre sujeito e objeto do conhecimento,
constituindo os campos epistemolégicos do Empirismo,
Apriorismo, Construtivismo e Sociointeracionismo ou
Socioconstrutivismo , com as respectivas concepgdes
tedricas apresentadas nos niveis socioldgico, psicolégico
e pedagdgico e as prdticas pedagdgicas correlatas.

Diante do contexto tedrico exposto, reformulamos a
segunda questdo: qual prdtica pedagdgica contempla
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as necessidades da realidade em que estamos
mergulhados? E, a partir do lugar teérico do qual nos
posicionamos, julgamos que esta deve ser uma prdxis
pedagdgica, uma prética pedagdgicacritica, consciente,
infencionalmente dirigida & aprendizagem que se fem
em expectativa, coerente, ética e compromissada,
se em seu horizonte estd uma sociedade mais justa,
soliddria e democrdtica.

Tal reflexdo remete & questdo: quando a critica
deixa de sertedrica e se torna prdatica? Sdnchez Vézquez
(2017, p.119), para explicar este dilema, retoma Marx
para o qual “a teoria que por si sé ndo transforma
o mundo real, torna-se prdtica quando penetra na
consciéncia dos homens” (grifos da autora), tornando-
se operante apenas dessa forma. Os argumentos de
Saviani, como vimos, corroboram esta afirmacédo,
no sentido de que uma teoria critica sé poderd ser
formulada do ponto de vista dos interesses da classe
dominada (Saviani, 1982), ou seja, na perspectiva
de uma teoria pedagdgica que contribua para o
desenvolvimento de uma consciéncia esclarecida,
emancipada, instrumentalizada pelo conhecimento
cientifico, ou seja, de forma tal que a teoria possa
tornar-se prdtica, penetrando na consciéncia de nossos
alunos.

Logo, a prdtica pedagdgica para se realizar como
prdxis exige o desenvolvimento da consciéncia critica do
educador sobre a realidade social e educativa em toda
a sua complexidade. Ela exige a reflexdo permanente
sobre a prépria prdtica e sua reconstrucdo coerente
e compromissada com uma educacéo voltada para o
desenvolvimento da autonomia intelectual do aluno e
a transformacdo social, o que s6 se pode realizar por
meio de uma epistemologia critica.

E as ¢ltimas indagacées: quais interfaces entre
os conceitos prética pedagdgica, prdatica educativa
e préxise Em que diferem? A pratica educativa pode
ser uma infervencdo educativa genérica, comum,
acritica e inintencional. Quando ultrapassa este nivel
e se torna reflexiva, consciente, critica e intencional,
torna-se uma prdtica pedagdgica. Porém, para se
constituir como préxis, isso ndo é suficiente. E preciso
que a teoria penetre na consciéncia de tal modo que
ela se torne prdtica. E esta ndo é qualquer teoria ou
qualquer logica. A prética pedagdgica s6 se constitui
como prdxis pedagdgica se for orientada pela légica
dialética materialista. E nesta perspectiva que a praxis
pedagdgica diz respeito & intervencdo consciente,
intencional e dialética do professor para realizar
a mediocdo do conhecimento (teérico) construido
historicamente pela humanidade e do conhecimento
(prdtico) produzido socioculturalmente na sala de aula,
tomando como elemento aglutinador de andlise a
prdtica social.
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Politica e Prdticas de Educagdo
Ambiental: Alcances e Limites

2
Maria Cristina Borges da Silvu3
Maria Arlete Rosa

1 Introdugdo

Neste fexto, destacam-se aspectos que estruturam
a implementacéo da politica de educacdo ambiental e
a sistematizacdo de prdticas de educacdo ambiental
realizadas nas instituicoes de ensino superior e de
educacdo bdsica.

O texto trata das prdticas de educacdo ambiental
enquanto dimensdo das prdticas pedagdgicas no émbito
das politicas educacionais, tendo como foco as Diretrizes
Nacionais  Curriculares  para  Educacdo Ambiental
aprovadas em 2012. Coloca-se como objetivo refletir
sobre os alcances e limites de tais prdticas de educacdo
ambiental realizadas pela escola. Estas Diretrizes, como
regulamentacdo vigente, foram resultado de diferentes
formas de participacdo social, sendo uma conquista
significativa para educadores, gestores e pesquisadores
com atuacdo histérica na drea ambiental no pais. Tais
atores sociais foram mobilizados por questées como

1 Uma versdo deste texto foi elaborada por Maria Cristina Borges Silva,
intitulada “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Ambiental
e Diretrizes Nacionais para a Educac@o em Direitos Humanos: novas
diretrizes e velhas préticas?”, publicada no livro: Desafios da Educagao
Ambiental, p.71-86, 2013. Curitiba PR, Editora UTP GARCIA, J., Rosa,
M. A. (Orgs.).

2 Gedgrafa —Bacharel e Licenciada — Especialista em Espaco, Sociedade
e Meio Ambiente, Mestre em Ciéncias do Solo e Doutora em Geografia
pela UFPR. Professora pesquisadora do Programa de Pés-Graduacéo em
Educacédo, Mestrado e Doutorado da Universidade Tuiuti do Parané.

3 Pesquisadora e Docente do Programa de Pés-Graduagéo em Educacéo,
Mestrado e Doutorado, Universidade Tuiuti do Parand.

a busca por mudancas de atitudes, de novas préticas
sociais, de capacidade de avaliacdo e de respostas
criticas, formas de ampliar a participacdo social e
intervenc@o politica que se constituiram como elementos
articuladores das acées de educacGo ambiental, tendo
forte articulacGo com os temas tratados pela educacé@o
em Direitos Humanos. Fato que atribui um sentido social
as acdes e processos educativos no campo ambiental e,
neste entrelacamento do social e ambiental, configura-
se uma compreensdo ampliada da prdtica pedagégica
no espaco escolar enquanto “préticas que se organizam
intencionalmente para atender determinadas expectativas
educacionais solicitadas/requeridas pordada comunidade
social”, como afirma Franco (2012, p. 154).

Entende-se que a prdtica de educacéo ambiental
se constitui como uma dimensdo da prdtica pedagégica
organizada por uma infencionalidade, sendo uma prética
social orientada porobijetivos, finalidades e conhecimentos.
Portanto, é uma dimens@o da prdtica social que contribui
para a relacdo tedrico-prética e, como educadores,
devemos buscar as condicdes necessdrias para sua
realizacdo, conforme afirma Veiga (1988, p. 8).

A intencionalidade das prdticas de educacdo
ambiental estd relacionada & compreensdo do homem
diante da relacdo homem X natureza. O posicionamento
diante desta relacdo estabelece possibilidade de escolha
quanto: a relacdo de poder e dominio do homem sobre
a natureza ou & relagGo de respeito e interagGo com a
natureza.

Entende-se o homem como parte infegrante da
natureza e em relacdo com todos os outros seres vivos
que fazem parte da mesma, e que também sdo todos
portadores de direitos que devem ser garantidos. Assim, a
educagé@o ambiental contribui para que o homem amplie
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sua compreensdo sobre a complexidade da sua relacao
com a natureza, mesmo diante das determinacées de
qgue sejam os homens aqueles que necessitam de uma
vida plena, digna, com respeito & diversidade em seus
moltiplos  aspectos:  fisicos, biolégicos, ambientais,
sociais, psicolégicos, culturais, de origens, etnias, género
e crencas, para que possam respeitar todas as outras
formas de vida na Terra.

E indicativo, nesse contexto de relacées sociais, a
necessidade de se constituir maior articulacdo entre as
diferentes dreas do conhecimento, como componente
inerente aos processos educativos em patamar de igual
relevdncia. Fato que possibilita compreender que o
“ambiental”, associado & express@o educacdo ambiental,
reafirma-se como “elemento identitdrio que demarca um
campo de valores, préticas e atores sociais comprometidos
com a prdtica politico-pedagégica contra-hegemédnica”,
conforme texto preliminar da Proposta de Diretrizes
Curriculares  Nacionais para  Educacdio Ambiental®.
Na intencionalidade da prdtica social do “ambiental”,
articulam-se as relacées da educacGo para Direitos
Humanos integradas & compreensGo da diversidade
ambiental, humana, social, cultural, econémica,
dos grupos sociais e povos historicamente excluidos.
Consideram-se nesta reflexdo de praticas de educacao
ambiental elementos que se relacionam as questdes de
classe, género, raca, etnia, geracdo, e que fazem parte da
vida social de homens e mulheres, criancas, jovens, idosos,
pessoas com deficiéncia, quilombolas, afrodescendentes,
indigenas, ciganos, refugiados, populacées do campo,
de diferentes orientacdes sexuais, em situacdo de rua,
em privacdo de liberdade. Estes sujeitos sociais compdem

4 Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para Educac@o Ambiental,
encaminhada ao Conselho Nacional de Educacéo. Disponivel em http://
portal.mec.gov.br/dmdocuments/publicacao3.pdf.

a diversidade brasileira como portadores de demandas
no &mbito das politicas publicas, em especial, as
politicas educacionais, tendo como premissas respeitar a
diversidade, lutar contra discriminacdes e desigualdades
sociais. Também, de prdticas sociais que buscam respostas
para questdes relacionadas as violacées de direitos; as
lutas dos movimentos organizados pela defesa do meio
ambiente, ao direito & moradia, & terra, & democratizacéo
do sistema educacional, entre outros.

A educacdo ambiental formal desenvolvida pela
escola como modalidade educativa complementar esté
inserida no contexto dos direitos sociais mencionados,
tendo como prioridade o direito & educacdo no &mbito
de um dos direitos humanos fundamentais e base do
desenvolvimento da sociedade. A educacéo ambiental
amplia a compreensdo dos direitos para além dos direitos
humanos e trata essa modalidade educativa no dmbito dos
direitos das comunidades de vida e principio de formacao
humana, conforme estabelece a atual regulamentacéo
vigente. Desta forma, entende-se que a concepcédo de
educacdo ambiental transcende a égide dos direitos
humanos.

Entende-se que a restricdo da educac@o ambiental
ao campo dos direitos humanos fortalece o modelo
antropocéntrico na relacdo homem x natureza, em que
o ser humano estabelece relacdes de dominacado e poder
sobre a natureza, em detrimento dos direitos de todas as
comunidades de vida. Esta caracteristica destaca-se como
sendo determinante na constituicio da macrotendéncia
conservacionista e de préticas de educacdo ambiental de
abordagem naturalista e pragmdtica.

Aescolhade posicionamento diante darelacdo homem
X natureza indica a opcdo tedrico-metodolégica escolhida
no campo das tendéncias/polos/macrotendéncias de
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abordagem da educacéo ambiental de que tratam
Loureiro e Layrargues e Lima (2014). Estes autores
caracterizam essas macrotendéncias em dois polos: um
polo ndo critico, que contempla as posicdes naturalistas,
conservadoras e pragmdticas, e outro polo de posicdes
criticas/emancipatérias.  Tais  macrotendéncias, para
esses autores, sGo campos em disputas permanentes,
e se manifestam em diversos segmentos: técnicos, de
gestdo e de formulacdo de politicas publicas; de atuacao
e participacdo social, em ambientes académicos e de
pesquisas.

Considera-se que no empirico do cotidiano escolar
ocorreum conflito entre o que estd estabelecido pela politica
nacional, em vigor, de educac@o ambiental, e o cotidiano
da realidade da escola em suas préticas pedagdgicas.
Por um lado, identifica-se que a concepcéo de educacdo
ambiental presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacdo Ambiental, principal instrumento desta
politica nacional, estd alinhada com a macrotendéncia
critica/emancipatéria. Por outro lado, as prdticas de
educacdo ambiental desenvolvidas no espaco das escolas,
de modo geral, estdo alinhadas & tendéncia pragmatica,
conservadora e naturalista de educacdo ambiental.
Fato semelhante em relacéo & Deliberacéo Estadual de
Educacdo Ambiental do Parand, que mesmo contendo
elementos de avancos em seu conteddo enquanto
instrumento da politica estadual de educacdo ambiental
do Parand, alinhando-se ao fortalecimento da tendéncia
critica da educacdo ambiental do estado, constata-se
que as préticas de educacdo ambiental desenvolvidas
na escola ndo correspondem d&s caracteristicas dessa
macrotendéncia critica/emancipatéria.

Como resultado do estudo, constata-se, por um lado,
alcances inovadores infegrando os eixos: espaco fisico,

gestdo escolar e organizacdo curricular na atuacdo das
instituicdes de ensino que, no caso do Parand, estabelece
a bacia hidrogrdfica como territério estruturante para
implementacdo dessa politica educacional. Por outro
lado, s@o constatados limites para que essa politica
seja efetivada e apropriada pela escola, como: préticas
educativas pontuais, fragmentadas e ndo articuladas
ao coletivo escolar e da espacialidade da comunidade,
passando ao largo das orientacdes estabelecidas,
caracterizando-se no campo de acdes pragmdticas e
conservadoras.

O ftexto estd organizado da seguinte forma: no
primeiro momento, discutem-se aspectos relacionados
a politica publica e praticas de educacdo ambiental, no
segundo momento, indicam-se resultados de pesquisa,
por fim, trata-se das consideracdes finais.

2 Politicas Pablicas e Prdticas de Educagdo Ambiental

Ao se tratar de politicas pUblicas, consideram-se as
diferentes abordagens apontadas por Souza (2006, p.20-
45) em seu estudo da revisdo da literatura sobre politicas
pUblicas, em que sistematiza os modelos explicativos que
caracterizam essas abordagens. A autora menciona uma
sinfese dos principais elementos que caracterizam as
politicas publicas, elencados como: distingue “entre o que
o governo pretende fazer e o que, de fato, faz”; possibilita
envolvimento de “vdrios atores e niveis de decisdo”;
caracteriza-se por ser “abrangente e néo se limita a leis
e regras”; constitui-se como “uma acdo intencional, com
objetivos a serem alcancados”; podendo ter “impactos no
curto prazo, é uma politica de longo prazo”; caracteriza-
se por envolver “processos subsequentes apés sua decisdo
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e proposicdo”, ao implicar na “implementacéo, execucao
e avaliacdo”. Busca-se aqui ampliar a compreensdo das
politicas publicas de educacdo ambiental como um tipo
de politica pblica na drea da educacéo e do “problema
para o qual a politica publica foi desenhada, seus possiveis
conflitos, a trajetéria seguida e o papel dos individuos,
grupos e instituicées que estdo envolvidos na deciséo e
que serdo afetados pela politica publica”.

Elementos esses que se alteram conforme a conjuntura
politica vigente e sdo identificados na trajetéria da
politica de educacdo ambiental, no contexto da realidade
brasileira, como expressdo conjuntural de politica publica,
evidenciando a sintese apresentada por Souza (2006).

A educagdo ambiental esté inserida no conjunto de
politicas publicas governamentais com destaque para as
politicas pUblicas educacionais. Como exemplo, foram
os compromissos assumidos pelo governo brasileiro na
“Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos”, tendo
como contexto o movimento internacional de reforma da
educacdo, decorrentes de uma conjuntura de “nova ordem”
politica e econémica mundial que resultou na aprovacao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB
(Brasil, 1996) e dos Parametros Curriculares Nacionais’
- PCN (MEC/SEF, 1998). Nessa politica educacional, a
temdtica ambiental foi estabelecida no curriculo do Ensino
Fundamental de modo “transversal” e perpassando todas
as disciplinas.

No entanto, o texto dos PCNs de Meio Ambiente
(1998) ressalta em um ndmero significativo de vezes,
que é imperativo ocorrerem mudancas comportamentais
para a resolucdo das problemdticas ambientais, e aponta
para: “mudancas de comportamento”, “mudancas de

5 Os Parémetros Curriculares Nacionais, nos quais se inclui a femética ambiental,
tém sido alvo de inUmeras criticas. Sobre esses aspectos, ver: Arroyo, 2000;
Brzezinski, 1997; Saviani, 2000; Moreira, 1999, dentre outros.

comportamento pessoal e de atitudes”, “mudancas
significativasde comportamento”, “mudancassignificativas
de comportamento em relacGo ao meio ambiente”,
“comportamentos das familias”, de “valores expressos
por comportamentos”, informacdes que “provoquem o
inicio de um processo de mudanca de comportamento”,
“adocdo de posturas pessoais e de comportamentos sociais
que permitam ao individuo viver numa relacéo construtiva
consigo mesmo e com seu meio”, “novas técnicas de
comportamentos culturalmente cristalizados”, “discuss@o
sobre comportamentos responsdveis”. Entretanto, nesse
importante instrumento de politica educacional, constata-
se a auséncia de contetdos relacionados a reflexdes de
critica quanto as questdes e problemas ambientais.

Por conseguinte, entende-se que existem orientacdes
pedagdgicas que pensem a educagdo como uma
mudanca de comportamento, enquanto outras refletem
sobre o processo educativo. Com a Educacdo Ambiental,
ndo é diferente. Nela, registram-se atividades e
programas que operam de acordo com uma orientacdo
comportamentalista e, consequentemente, enfatizam, por
exemplo, a mudanca de comportamentos de agressdo ou
indiferenca ao meio ambiente para comportamentos de
preservacdo e condutas individuais “corretas”, ao passo
que outras orientacdes tém como finalidade de sua acdo
a formacéao de reflexdes e atitudes criticas. Portanto, “[...]
cabe reconhecer que gerar comportamentos individuais
ordeiros, preocupados com a limpeza de uma drea ou
com a economia de recursos ambientais como a dgua
ou a energia elétrica, pode ser socialmente desejavel
e Util”, porém, ndo significa necessariamente que tais
comportamentos sejam integrados na formacdo de
uma atitude reflexiva e critica em relacdo as questdes

ambientais (CARVALHO, 2006, p.81).
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Nesse sentido, revela-se a intencionalidade da escola,
na medida em que as prdticas pedagdgicas incorporam
preocupacdes e compromissos com a qualidade de vida e
a sustentabilidade da comunidade no entorno da escola,
do bairro, da cidade e do estado. A educacdo ambiental
inserida nessa dindmica poderd contribuir como elemento
de arficulacéo de diferentes dreas de politicas publicas,
como a saude, agricultura, desenvolvimento urbano,
recursos hidricos, saneamento, entre outras.

Para Chrispino (2005), politica publica trata da
“acGo de governo, que vise atender a necessidade da
coletividade e a concretizacéo de direitos estabelecidos”,
direcionada pela intencionalidade, afirmando que:

Politica Piblica é a infencionalidade de agdo de
governo. Ao fazermos isto, estaremos aptos a estudar
os fenémenos em dois momentos: o da criacdo politica
e o da acdo governamental. Ao primeiro estd jungida
a elaboragdo de cunho politico e, ao segundo, a
realizagdo por meio dos instrumentos de planejamento
e gestdo préprios e disponiveis. (CHRISPINO; ALVARO,
2005, p.61).

Assim, os autores reafirmam o que é apontado por
Souza (2006, p. 20-45), sendo a intencionalidade uma
acdo com objetivos a serem alcancados, visando a que
o governo pretende fazer e a que faz efetivamente, com
atencé@o para os impactos no curto prazo, tendo como
horizonte a abrangéncia de uma politica de longo prazo.
Nessa linha de discussdo, para a autora, esse processo
de gestdo de intencionalidade envolve diferentes atores
sociais, com diferentes niveis de decis@o e de proposicéo.
A participagéo social coloca-se como componente
fundamental ao garantir o pensamento na coletividade, isto
é, acdes individuais no contexto coletivo, tanto da escola

como da comunidade em seu enforno. A participacdo
do coletivo escolar e da comunidade possibilita a
construcdo de identidade de demandas e planejamento
na execucdo de acdes necessdrias a serem realizadas
pelo poder publico, sendo a participacdo um instrumento
de controle social sobre a qualidade dos resultados da
politica pUblica no processo de sua implementacéo,
execucdo e avaliacdo, conforme destaca Souza (2006),
como uma das caracteristicas das politicas publicas. Esse
contexto caracteriza-se como um dos limites de maior
complexidade a ser enfrentado para o éxito da politica de
educacdo ambiental.

Tais autores contribuem para a andlise da politica de
educacdo ambiental, e nos ajudam a revelar as interfaces
e os limites das politicas educacionais, assim como a
relag@o destas com as prdticas pedagdgicas, a formacao
e atuacdo docente, uma vez que, muitas vezes, ocorre a
dissociacdo entre a concepcdo de educacdo ambiental
estabelecida nas politicas e as praticas pedagdgicas de
educacdo ambiental desenvolvidas nas escolas.

Registra-se um nUmero expressivo de pesquisas que
demonstram que fais préticas tém-se caracterizado como
pontuais, fragmentadas, localizadas, desarticuladas e
insuficientes para compreender a realidade socioambiental
do entorno da escola. Esse fato é constatado pelo registro de
um nUmero significativo de atividades e projetos reconhecidos
como sendo educagdo ambiental. Por exemplo, podemos
mencionar as “sucatotecas”, “hortas”, uso racional da
4dgua e de economia de energia, entre outros. Nesse
sentido, constatam-se limites de tais prdticas relacionadas
a dificuldades de compreenséo quanto & abrangéncia e
integrac@o das diferentes dreas de politicas publicas.

Como exemplos da limitagéo de tais prdticas
educativas, podem-se citar as que estdo relacionadas
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aos residuos sélidos, sua coleta e reciclagem; ao uso
de energia; ao consumo de dgua; & compostagem; ao
manejo de hortas e canteiros, entre outras.

A exemplo dessas prdticas na escola, Layrargues
(2002) afirma que:

[...] muitos programas de educacdGo ambiental na escola
sdo implementados de modo reducionista, j& que, em
funcéo da reciclagem, desenvolvem apenas a Coleta
Seletiva de Lixo, em detrimento de uma reflexdo critica e
abrangente a respeito dos valores culturais da sociedade
de consumo, do consumismo, do industrialismo, do
modo de producéo capitalista e dos aspectos politicos
e econébmicos da questdo do lixo (LAYARGUES, 2002,

sp.).

Para  Layargues (2002), a necessidade do
gerenciamento dos residuos sélidos vem sendo apontada
como um dos mais graves problemas ambientais urbanos
da atualidade e alvo privilegiado de programas de
educacdo ambiental na escola brasileira. Porém, constata-
se a necessidade de participacéo social no processo de
elaboracdo dos planos de gerenciamento de residuos
que tratem a disposicdo adequada dos residuos, assim
como dos modelos de producao e de consumo, conforme
estabelecido pela Lei n® 12.305, de agosto de 2010, que
instituiv a Politica Nacional de Residuos Sélidos.

Além da coleta seletiva, os programas de educacdo
ambiental das escolas apresentam dificuldades para
trabalhar de forma adequada o conceito de reciclagem,
uma vez que a escola tem poucas possibilidades de reciclar
materiais, pois o conceito de reciclagem se refere ao:

Processo de transformacdo dos residuos sélidos que
envolve a alteracéo de suas propriedades fisicas, fisico-
quimicas ou biolégicas, com vistas & transformacdo em

insumos ou novos produtos, observadas as condicées
e os padrées estabelecidos pelos érgdos competentes
do Sistema Nacional de Meio Ambiente (SISNAMA) e,
se couber, do Sistema Nacional de Vigiléncia Sanitéria
(SNVS) e do Sistema Unico de Atencdo & Sanidade
Agropecudria (SUASA). (BRASIL, 2013).

Portanto, as escolas da educacdo bdsica, em sua
maioria, ndo estdo tecnicamente capacitadas para
realizar prdticas que alterem as propriedades fisicas,
fisico-quimicas ou biolégicas dos materiais. Conseguem
apenas desenvolver prdticas pedagdgicas de educacao
ambiental, com processos mais simples, como nos casos
que envolvem, por exemplo, atividades com matéria
orgénica (para compostagem), oficinas de transformacao
de papéis, entre outros. Deste modo, a maioria das escolas
desenvolve prdticas que ndo envolvem propriamente a
reciclagem de materiais, de modo geral, pois apenas
coletam, separam e reutilizam alguns materiais.

Consequentemente, constatam-se limites em relagéo
a tais préticas, na medida em que ndo se estabelecem
articulagdes com o conteddo das politicas da drea de
residuos sélidos e de educacdo ambiental, o que torna
as prdéticas pedagdgicas pontuais e fragmentadas, sem a
compreensdo da totalidade desse tema e seus possiveis
desdobramentos e riscos socioambientais, o que expde
as comunidades/sociedade a perigos em relacdo as
contaminacdes relativas aos residuos da salde, ao
necrochorumeé.

Assim, ndo se desenvolvem debates aprofundados
sobre a necessidade de aterros sanitdrios, nem sobre a
aplicac@o dos principios da légica reversa e do ciclo de

6 Liquido liberado na decomposig@o do corpo por microorganismos, como

virus e bactérias. Vérios municipios jd possuem legislacdo especifica, na

ual, para o enterro, é necessdrio o uso da manta de necrochorume, a fim

ge se evitar confaminag@o do solo e dos mananciais de dgua préximos a
cemitérios.
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vida dos produtos, dos quais os fabricantes, importadores,
distribuidores, servicos publicos7, entre outros, sGo os
responsdveis, o que causa impactos e riscos & salde
humana e & qualidade ambiental; como, também, nem
sobre a qualidade de vida dos “catadores de materiais
reciclaveis”, que foram elevados & categoria de “Agentes
Ambientais”, porém, ndo sd@o orientados quanto &
condig@o de perigo permanente e precdrias condicdes de
vida e trabalhos a que estdo submetidos, o que se traduz
em miséria e injusticas sociais.

Nas prdticas relacionadas ao tema de energia, sdo
vérios slogans que abordam a economia de energia,
mas que ndo discutem a escolha da matriz energética
adotada no pais. Néo se reflete sobre temas que geram
transtornos & sociedade brasileira, a exemplo dos povos
do Xingu com a construcdo da Usina Belo Monte, e outros
impactos gerados no passado pela construcdo de grandes
usinas hidroelétricas, que mobilizou a organizacdo do
movimento social dos atingidos por barragens.

Para Leff (2001, p.183), hd necessidade de se
desenvolverem “didlogos de saberes” na gestdo ambiental,
que impulsionem a participacéo efetiva de pessoas, a
partir de suas culturas, seus saberes e suas identidades.

As contribuicdes de Goncalves (2004) indicam um
exemplo de abordagem no sentido de ampliar a discussdo
sobre a prética educativa no enfoque ambiental do tema
da &gua, ao afirmar que essa discusséo “ndo cabe na
simplificacdo tipica dos livros diddticos” e, portanto,

[ ] nGo pode ser tratada de modo isolado, precisa ser
pensodo enquanto territério, isto é, enquanto inscri¢éo da
sociedade na natureza, com todas as suas contradigées
implicadas no processo de apropriacdo da natureza
pelos homens e mulheres por meio das relagées sociais

e de poder. (GONCALVES, 2004, p.152).
7 Conforme a Lei n® 12.305/2010.

Na mesma linha de raciocinio, Layrargues (2006,
p. 81) aponta que a escassez de dgua tem sido tema
recorrente, mas a privatizacdo deste bem e asinterpretacdes
sobre seus significados ideolégicos ndo tém permeado as
discussdes da educacdo ambiental.

Ao refletir sobre essas questées, autores como
Goncalves (2004), Layrargues (2006), Loureiro (2006)
e Guimaraes (2005, 2006) contribuem para demonstrar
a possibilidade de se construirem “consensos™ no
contexto escolar sobre as questdes socioambientais.
Para Guimardes (2006), uma compreensdo limitada
da problemdtica ambiental se expressa por uma prética
pedagdgica fragilizada.

Por conseguinte, considera-se que decorridos anos
apés a instituicdo da Politica Nacional de Educacado
Ambiental, sendo considerada como uma politica
inovadora e de amplo alcance, constatam-se limites no
que se refere a dimensédo social das prdticas de educacao
ambiental, o mesmo podendo se dar em relacéo as
atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacado
Ambiental. Portanto, ndo bastam apenas formulacoes
de leis e documentos oficiais, é necessério que estes
sejam construidos em conjunto com a sociedade e com
a participacdo dos professores, para que se transformem
em prdtficas de educacdo ambiental na perspectiva de
mudancas sociais e transformagdes societdrias efetivas.

Valem considerar também as referéncias contidas na
Lein®10.861,de 14 de abril de 2004, que institui o Sistema
Nacional de Avaliacéo da Educacé@o Superior - SINAES e

8 Em Loureiro (2006, p. 152), o autor discute a “Pedagogia do Consenso”,
na qual tende a secundarizar as relacdes sociais concretas e o cardter
processual, coletivo, conflitivo e participativo da acdo dialégica em
educacéo; deste modo, procura definir um estado de “harmonizagdo com
a natureza”, a ser buscado por todos. Pressupde, assim, a idealizacdo de
algo fora do tempo e do espaco, a existéncia de um estado perfeito pouco
defensdvel quando se pensa e se conhece a dinémica das sociedades
humanas no planeta e dos ecossistemas.
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no seu Art. 3° item Ill — demonstra: “a responsabilidade
social da instituicdo, considerada especialmente no que
se refere & sua contribuicdo em relacdo & incluséo social,
ao desenvolvimento econdmico e social, & defesa do meio
ambiente, da meméria cultural, da producéo artistica e
do patriménio cultural”.

Desta forma, destaca-se como um limite
importante o fato de se constatar que o Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacao Superior também encaminha a
discuss@o, mas ainda sGo poucos os cursos superiores que
se preocupam em efetivar a implementacéo da Educacao
Ambiental, conforme estabelece a atual regulamentacéo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo
Ambiental aprovadas em 2012, como regulamentacéo
em vigor, estabelecem que o sistema de educacGo em
todos os niveis e modalidades de ensino-aprendizagem
deverd atender os principios para Educacdo Ambiental
como:

| - totalidade como categoria de andlise fundamental em
formacéo, andlises, estudos e producdo de conhecimento
sobre o meio ambiente; Il - interdependéncia entre o meio
natural, o socioeconémico e o cultural, sob o enfoque
humanista, democrdtico e participativo; Il - pluralismo
de ideias e concepcées pedagdgicas; IV - vinculacdo
entre ética, educacdo, trabalho e prdticas sociais na
garantia de continuidade dos estudos e da qualidade
social da educacéo; V - articulacdo na abordagem de
uma perspectiva critica e transformadora dos desafios
ambientais a serem enfrentados pelas atuais e futuras
geracbes, nas dimensées locais, regionais, nacionais e
globais; VI - respeito & pluralidade e & diversidade, seja
individual, seja coletiva, étnica, racial, social e cultural,
disseminando os direitos de existéncia e permanéncia e
o valor da multiculturalidade e plurietnicidade do pais
e do desenvolvimento da cidadania planetdria (BRASIL,
2012).

Essas Diretrizes Curriculares, em seu artigo 13, tendo
como base a Lei n® 9.795, de 1999, estabelecem como
objetivos da Educacdo Ambiental a serem concretizados
conforme cada fase, etapa, modalidade e nivel de ensino:

| - desenvolver a compreensdo integrada do meio
ambiente em suas mdltiplas e complexas relacées
para fomentar novas préticas sociais e de producdo
e consumo; Il - garantir a democratizagéo e o acesso
as informacées referentes & drea socioambiental;
lll - estimular a mobilizacdo social e politica e o
fortalecimento da consciéncia critica sobre a dimenséo
socioambiental;

IV - incentivar a participagéo individual e coletiva,
permanente e responsdvel, na preservacGo do
equilibrio do meio ambiente, enfendendo-se a defesa
da qualidade ambiental como um valor inseparével do
exercicio da cidadania;

V - estimular a cooperacéo entre as diversas regiées do
Pais, em diferentes formas de arranjos territoriais, visando
& construcgo de uma sociedade ambientalmente justa
e sustentdvel; VI - fomentar e fortalecer a integracéo
entre ciéncia e tecnologia, visando & sustentabilidade
socioambiental;

Vll-fortaleceracidadania, a autodeterminacdo dos povos
e a solidariedade, a igualdade e o respeito aos direitos
humanos, valendo-se de estratégias democrdticas e da
interagdo entre as culturas, como fundamentos para o
futuro da humanidade; VI - promover o cuidado com a
comunidade de vida, a integridade dos ecossistemas, a
justica econémica, a equidade social, étnica, racial e de
género, e o didlogo para a convivéncia e a paz;

IX - promover os conhecimentos dos diversos grupos
sociais formativos do Pais que utilizam e preservam a

biodiversidade (Brasil, 1999).

Tais Direfrizes apontam para a necessidade da
formacéo inicial e continuada de professores e gestores
como essencial em todos os niveis e modalidades de
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ensino e, em seu artigo 14, assevera que a Educacdo
Ambiental nas instituicdes deve contemplar:

| - abordagem curricular que enfatize a natureza como
fonte de vida e relacione a dimensdo ambiental & justica
social, aos direitos humanos, & saude, ao trabalho, ao
consumo, & pluralidade étnica, racial, de género, de
diversidade sexual, e & superacdo do racismo e de
todas as formas de discriminagéo e injustica social
(Brasil, 2012).

Desse modo, é indiscutivel o papel das instituicdes de
ensino, destacando-se, além do cardter formativo para a
emancipacdo e exercicio da cidadania, o de agir como
protagonista e articulador de debates que considerem
os diferentes aspectos da vida social e desenvolvam
propostas capazes de melhorar as condicdes de vida das
comunidades e promover a educacdo para a mudanca
e a transformacdo social, e assim, constituindo-se como
intencionalidade pedagdgica da prdtica educativa.

Tal abordagem amplia a compreensdo da
educacéo ambiental na perspectiva da educacdo
socioambiental, ao se considerarem os direitos
humanos como componentes tedricos e prdticos que
embasam o aprimoramento dessa intencionalidade
da prdtica pedagdgica enquanto prdxis educativa
ambiental no espaco escolar.

Nesse aspecto, é necessdrio considerarmos as
instituicdes de ensino ndo apenas como sedes educativas,
mas como espacos de convivéncias e de relacoes
sociais.

Assim, considera-se que a Educacdo Ambiental no
sistema educacional de ensino estd inserida no campo
do direito & educacdo, sendo na educacdo bésica
uma modalidade educativa complementar que segue

a regulamentacdo em vigor para esta drea de politicas
pUblicas. Para tanto, destacam-se as Diretrizes Curriculares
Nacionais de Educacdo Ambiental pontuando aspectos no
campo dos direitos humanos, uma vez que tais normativas
sdo operacionalizadas pelas suas respectivas Deliberacdes
Estaduais’ para o Sistema de Ensino do Parand.
Destaca-se que tais Deliberacdes representam
alcances significativos na implementacéo dessa politica
educacional no Parand. No caso da Deliberacdo de
Direitos Humanos, considera-se o Unico instrumento que
regulamenta essa importante politica para a drea de
direitos humanos e de educacdo, tendo em vista que o
projeto de lei ndo foi até a presente data aprovado.

3 Consideragdes sobre Resultados de Pesquisas

A seguir, serdo apresentados resultados de pesquisas
que indicam prdticas educativas de educac@o ambiental
desenvolvidas pelas sete instituicdes de ensino superior
do Parand, com a participacdo de representantes da
rede estadual de ensino do Parand, que contribuiram
para o processo de construcéo coletiva, resultando na
elaboracdo do texto final do projeto de lei aprovado em
janeiro de 2013, vindo a instituir a Politica Estadual de
Educacdo Ambiental, que tem como destaque o Sistema
de Ensino do Parand, regulamentado pela Deliberacao
CEE 04/13, em dezembro de 2013. Essa regulamentacdo
normatiza a educacdo ambiental e as prdticas educativas

9 Deliberacéo Estadual de Educacdo Ambiental aprovada em 12 de
dezembro de 2012 e de Direitos Humanos em 13 de maio de 2015,
sendo esta autora, Maria Arlete Rosa, Conselheira Relatora do Conselho
Estadual de Educacédo das referidas Deliberacoes.

10 Destaca-se que uma versdo desta sistematizago foi apresentada na
Introducéo do Relatério Final de Pés- Doutorado, Programa de Pés-
Graduacéo em Sociologia, Universidade Federal do Parand, em 2015,
pela autora Maria Arlete Rosa, tendo como Supervisor o Professor Doutor
Alfio Brandenburg.
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desenvolvidas em escolas do Parand, tendo como foco
especial as escolas do campo na Regido Metropolitana
de Curitiba.

Ametodologia adotadanesse processodeinvestigagdo
teve como referéncia a pesquisa participante em que os
procedimentos adotados para a coleta e sistematizacdo
dos dados de pesquisa contribuiram para os sujeitos desse
processo de investigacéo.

Destacam-se aspectos de alcances significativos
nesse processo, como a metodologia adotada em que a
pesquisa contribui para a formacéo de seus participantes,
assim como a aprovacéo do texto dessa Deliberacéo, como
resultado de participacéo social para sua elaboracéo.

Aspectos desse processo, no que se refere a insercéo
da Educacdo Ambiental nas Instituicdes Estaduais de Ensino
Superior do Parand, foram sistematizados num primeiro
texto', apresentando os resultados parciais que refletem
as discussées oriundas dos trabalhos desenvolvidos pela
Comiss@o Tempordria Especial de Educacdo Ambiental,
vinculada ao Conselho Estadual de Educacdo, ampliado
para um Grupo de Trabalho de Educacéo Ambiental.
Teve a participacdo de representantes de instituigdes
governamentais e educadores ambientais do Estado do
Parand. Essa Comisséo teve como atribuicdo a elaboracéo
das Normas Estaduais de Educacdo Ambiental para
o Sistema de Ensino do Parand, destacando-se como
um espaco privilegiado de articulacdo das instituicdes
governamentais, de técnicos, gestores e educadores
ambientais, entre outros. Também participaram professores
pesquisadores das principais Universidades do Parand,

11 Texto que apresenta o “Panorama de Insercdo da Educacdo Ambiental
nas Instituicées Estaduais de Ensino Superior do Parand”, elaborado
por esta pesquisadora em parceria com Irene Carniatto, pesquisadora
da Unioeste, Adriana Massaé Kataoka e Ana Lucia Suriani — Affonso,
pesquisadoras da Unicentro. Texto publicado pela Remea - FURG, em
maio de 2014.

buscando contribuir para a implementacéo da Politica
Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA) no estado e
sua operacionalizac@o no Sistema de Ensino Superior do
estado. Assim, inicialmente, as discussdes tiveram como
foco a Politica e as Diretrizes Curriculares Nacionais de
Educacéo Ambiental, retomando-se os encaminhamentos
para aprovacdo da Lei Estadual de Educacéo Ambiental
do Parand, que se encontrava em aguardo de parecer
juridico sob responsabilidade da Procuradoria do Estado
do Parand para dar sequéncia nos trdmites legislativos
necessdrios para sua aprovag@o. Essa Procuradoria
aguardava um posicionamento da drea de educacdo
e meio ambiental quanto & legalidade de insercdo da
educacdo ambiental no curriculo escolar como disciplina
“obrigatéria”, conforme a minuta desse projeto de lei.
As discussdes sobre a “insercdo da educacdo ambiental,
como disciplina” geraram polémica e impasse no Gmbito
do ensino superior, fato que motivou a organizacéo do
referido Grupo de Trabalho de Educacdo Ambiental,
com o objetivo de realizar um diagnéstico preliminar das
acdes e projetos de educacdo ambiental e meio ambiente
para avaliar o impacto econdémico financeiro para as
universidades estaduais do Parané.

A pesquisa em Educacdo Ambiental foi realizada nas
Instituicdes de Ensino Superior (IES) do Parand. A andlise
e apresentacdo desse processo e acdes decorrentes
foram sistematizadas em artigos encaminhados para
eventos e publicacées. Sistematizou-se um panorama das
acoes de educacéo ambiental nas instituicdes de ensino,
constatando-se a escassez e inexisténcia de pesquisa em
educacdo ambiental e um grande ndmero de projetos de
acdes vinculados as atividades de extensdo. Resgatou-se
o caminho percorrido pelo Grupo de Trabalho na busca
para implementar a politica de educacdo ambiental no
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estado, tendo como foco prioritério a pesquisa nesse
processo de investigacdo, arficulada as dimensées do
ensino e da extensdo.

A pesquisa foi realizada por meio de um levantamento
dos trabalhos de Educacdo Ambiental desenvolvidos pelas
Universidades Estaduais do Parand. Participaram desse
diagnéstico 6 Universidades Estaduais das 7 existentes,
representando  85,7% das |ES. Esse levantamento
demonstrou a existéncia de trabalhos na drea oriundos de
diferentes dreas do conhecimento, havendo um predominio
das Ciéncias Biolégicas. Os resultados também revelaram
que existem mais trabalhos vinculados & pesquisa quando
comparados & extensdo. A partir desses resultados e das
discussées realizadas pelo referido Grupo de Trabalho,
a articulacdo em rede emergiu como forma de trabalho
fundamental para aproximacéo dos profissionais e,
consequente fortalecimento desse campo de atuagdo
ambiental. Concomitante & organizacéo do trabalho em
rede, o Grupo de Trabalho propés a organizacéo de 7
nicleos de EducacGo Ambiental a ser implantado em
cada uma das 7 |IES estaduais participantes. Esses Nucleos
teriam como atribuicGo a organizacéo e articulacéo de
atividades de pesquisa e de acdes de Educacdo Ambiental
no dmbito de cada instituicdo, visando & mobilizacéo
de suas diferentes dreas para a integracdo do conjunto
de acdes de Educacdo Ambiental no dmbito formal do
sistema de ensino no estado do Parand.

Outro artigo’” buscou analisar os aspectos que
constituem esses desafios para efetivar a Deliberacao
Estadual de Educac@o Ambiental para o Sistema de Ensino

12 Artigo que trata da “Politica de Educacdo Ambiental do Parand”, faz
parte do livro “Educacéo Ambiental e Sustentabilidade”, produzido pela
Editora da Universidade Tuiuti do Parand em parceria com a professora
Irene Carniatto, pesquisadora do Colegiado de Ciéncias Biolégicas da
Universidade Estadual do Oeste do Parand, - UNIOESTE, Campus de
Cascavel, em 2015.

do Parand, como instrumento dessa politica publica.
Indicaram-se elementos do atual debate tedérico no
campo da educacdo ambiental, tendo como referéncias
autores como Loureiro (2006) e Layrargues (2012), entre
outros. Nesse artigo, reafirmou-se na Politica Estadual
de Educacdo Ambiental do Parand, a bacia hidrogréfica
como eixo estruturante da educacdo ambiental e territério
de articulacdo da educacdo ambiental formal e nao
formal. Destaca-se a Deliberacdo como instrumento de
politica publica educacional e os procedimentos para
sua implantac@o nas instituicdes de ensino, escolas e
universidades, visando a estruturar as acées de educacdo
ambiental nos trés eixos: espaco fisico, gestao institucional
e organizac@o curricular. Os resultados da pesquisa
indicam que os desafios para implantacéo dessa politica
de educacd@o ambiental estéo relacionados & necessaria
decisdo politica dos gestores piblicos, & formacdo e ao
controle social, para que essa politica educacional tenha
efetividade e éxito na sua gestéo.

O terceiro artigo apresenta os resultados de pesquisa
que trata da modalidade educativa de educagdo do
campo e a educacdo ambiental, tendo como foco as
préticas educativas de educacéo ambiental no espaco
escolar. A pesquisa & intitulada “Desafios da Educacdo
Ambiental no contexto da Educacdo do Campo”'. Na
questdo colocada para investigacdo, buscou-se refletir
sobre os desafios presentes na constituicdo da educacdo
ambiental nas escolas localizadas no campo da rede

13 Pesquisa realizada por Regiane Kusman para a dissertacdo de Mestrado
intitulada “Educacdo Ambiental nas préticas educativas dos professores
das escolas localizadas no campo da rede municipal de ensino de
Contenda”, vinculada ao OBEDUC II, do Programa de Pés-Graduagdo
em I;ducogdo, Mestrado e Doutorado, da Universidade Tuiuti do Parand-
UTP/PR.

14 Artigo em publicagdo de livro, aprovado pela Editora da Universidade
Federal do Parand, com o titulo “Educacdo do Campo: territério,
escolas, polfticas e préticas educacionais”, produzido per; coletivo de
pesquisadores participantes no Projeto de Pesquisa OBEDUCII/Capes.
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municipal de ensino de Contenda, na regido Metropolitana
de Curitiba, Parand. Abordaram-se as referéncias teéricas
ao se arficularem as concepcdes e aspectos relevantes
da educagdo ambiental com a modalidade educativa do
campo. Apresenfou-se uma caracterizacdo do contexto
da pesquisa, o municipio de Contenda e sua insercdo na
Regido Metropolitana de Curitiba, com destaque para um
olhar socioambiental sobre essa regido. Apresentaram-
se os resultados de andlise de contetdo dos relatos dos
professores e suas prdticas educativas na dimensdo da
educac@o ambiental, no espaco das escolas localizadas
no campo da rede municipal de ensino de Contenda.

Essa pesquisa estava vinculada ao Observatério
em Educac@o (OBEDUC Il), com o projeto “A Educacao
do Campo na Regido Metropolitana de Curitiba:
diagnéstico, Diretrizes Curriculares e Reestruturacdo dos
Projetos Politico-Pedagégicos”. Fundamenta o Projeto a
metodologia de pesquisa-acdo, desenvolvida em vinte e
quatro municipios. Os resultados preliminares indicaram
limites quanto a: baixa participacdo dos professores
na elaboracéo do Projeto Politico-Pedagdgico - PPP de
sua escola; desconhecimento do PPP do seu municipio;
educacdo ambiental sendo pouco tratada nesses
PPPs; prdtica educativa caracterizada como pontual,
fragmentada e desarticulada quando  mencionada
pelos professores e gestores; conteddos pedagdgicos
das disciplinas dissociados da problemética e dos
riscos ambientais existentes na realidade do campo;
desconhecimento da existéncia das atuais politicas de
educacdo ambiental. As possibilidades apontadas foram
que a escola enquanto espaco social e sendo lideranca
favoravel pode contribuir de forma importante para
a construgdo de uma identidade socioambiental no
campo.

Compreender a dimenséo das prdticas de educacéo
ambiental relacionada & educacé@o do campo no contexto
da Regido Metropolitana de Curitiba contribuiu para que
esta pesquisadora sistematizasse aspectos de limites das
préticas educativas de educacéo ambiental realizadas
nas escolas quanto & implementacdo das politicas de
educacdo ambiental em vigor. Os elementos de andlise
elencados, somados as reflexdes suscitadas no periodo
de Pés-Doutorado, possibilitaram indicar futuros objetos
de pesquisa, como: investigar a auséncia de identidade
ambiental no campo; investigar a possivel reproducéo da
identidade ambiental urbana no contexto do rural/campo;
investigar a percepcéo ambiental dos jovens que residem
nessas regides do rural metropolitano de Curitiba.

4 Consideragdes Finais

Procuramos refletir sobre os alcances e limites que as
politicas educacionais e socioambientais possuem, assim
como, demonstrar, por meio das pesquisas apresentadas,
o papel das instituicdes de ensino em todos os niveis e
modalidades educativas quanto aos desafios para a
implantacao da Politica Nacional de Educagdo Ambiental
promulgada em 1999 e dos Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Ambiental de 2012, articulada
com os principios da educacdo em Direitos Humanos e
de todas as formas de vida.

Um dos alcances no processo de construcéo
da Politica Estadual de Educacdo Ambiental foi a
abordagem metodoldgica de investigacdo-acdo adotada
na pesquisa em que se buscou compreender como estd
sendo desenvolvida a educacéo ambiental no sistema
de ensino do Parand. Considera-se esta, em si, como
uma boa prética de educacdo ambiental. Fato que
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possibilitou o conhecimento e reflexdo sobre a prépria
prdtica pedagdgica/ambiental dos participantes, com a
producé@o de resultados reveladores da baixa producéo
de pesquisas nessa drea, um significativo nimero de
projetos de extensdo relacionados a educacdo ambiental e
pontuacdes de projetos de pesquisa na drea ambiental.
Esse processo de conhecimento e andlise de dados
contribuiu para a formacéo continuada dos sujeitos
participantes da pesquisa, sendo esta um importante
instrumento de formacéo. Contribuiu para a incorporacéo
de novos elementos no contexto das prdticas sociais
dos sujeitos participantes da pesquisa no espaco em
que atuavam, sendo seu melhor exemplo a referéncia
de atuacdo de educacdo ambiental a partir do eixo
estruturante da bacia hidrogréfica, como prética de
educacdo ambiental a ser realizada pelas instituicdes de
ensino superior e de educacdo bdsica. Teve como resultado
a elaboracéo da minuta de texto da politica estadual de
educagéo ambiental, concretizada por dois importantes
instrumentos dessa politica, a Lei n® 17.505/2013 e na
Deliberacao 04/2013 do Conselho Estadual de Educacao
Ambiental para o Sistema Estadual de Ensino do Parand.
Importante alcance, também, trata-se da constituicdo,
na politica publica, de instrumentos operacionais para
garantir a efetividade na implementacdo das acoes
previstas nessa politica. A constituicdo do Grupo Gestor
teve a representacdo das instituicbes que compdem
o sistema estadual de ensino e dispds como uma de
suas atribuicdes a implantacdo do Programa de Rede

15 Foi constituido pela Resolucdo Conjunta n.° 01/2015 — Seed/Seti, que
dispde sobre a formacéo de Grupo Gestor de Educacdo Ambiental,
constituido por representantes da Secretaria de Estado da Educacdo —
SEED e da Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior
— SETI, no &mbito do Sistema Estadual de Ensino Bésico e Ensino Superior
do Parand. Registra-se que esse Grupo Gestor, reunido em 15.12.15,
encaminhou reunido de planejamento de suas atividades para 03 de
marco de 2016.

de Pesquisa em Educacdo Ambiental no ambito do
ensino superior e da educacdo bdésica, a partir da bacia
hidrografica como eixo estruturante desse Programa.

Outro alcance foi a participacdo e atuagdo
determinante do Ministério Publico do Parand, por meio
do Centro de Apoio Operacional das Promotorias de
Justica de Meio Ambiente, que constituiu um Grupo de
Trabalho de Educacdo Ambiental para acompanhar a
implementacdo da politica de educacdo ambiental, formal
e ndo formal, no Gmbito da gestdo publica governamental
— municipal e estadual.

Destacam-se avancos importantes na implementacéo
da politica de educacdo ambiental formal vinculada ao
sistema estadual de ensino, enquanto que no dmbito
da educacéo ambiental ndo formal, em decorréncia de
mudancas dos gestores do sistema estadual de meio
ambiente, ndo foram registrados os avancos previstos na
atuacdo do érgédo Gestor dessa politica publica, conforme
o planejamento indicado pelo Grupo de Trabalho.

Os limites das prdticas de educacéo ambiental foram
constatados nas pesquisas realizadas na modalidade
educativa do campo, como um exemplo concreto, para
evidenciar que, no contexto das escolas do campo, as
praticas educativas de educacdo ambiental apresentam
caracteristicas alinhadas & tendéncia pragmdtica/
conservadora de educacGo ambiental, embora a politica
de educacdo ambiental esteja préxima da tendéncia critica/
emancipatéria dessa politica educacional. Infere-se que
tais préticas se reproduzem nas diferentes instituicdes de
ensino da educacdo bésica e superior, fato que representa
limites para o campo de atuacdo de gestores, educadores
ambientais e pesquisadores. Os desafios estdo colocados
visando a avancos e alcances dessa politica pdblica, no
sentido de que as instituicdes de ensino e a sociedade
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apropriem-se desse instrumento que contribui de forma
significativa para a formacdo humana das futuras
geracdes comprometidas com a sustentabilidade de vida
local e global.

Para o Sistema de Ensino do Parand, esses desafios
estdo relacionados & implementacdo da Deliberacao
Estadual de Educacdo Ambiental, em que os desafios estdo
colocados no dmbito da necessdria decisdo politica dos
atuais gestores dessa politica educacional em implantd-la
no sistema de ensino; formacao inicial e continuada dos
técnicos, gestores, pedagogos e professores, visando a
superar a disténcia existente entre o contedo estabelecido
pelas politicas de educacdo ambiental e a realidade do
efetivamente realizado no cotidiano da gestdo da escola
e da prdtica pedagdgica dos professores.

Entende-se que a gestdo escolar democrética,
baseada na autonomia, participacdo, transparéncia e
pluralidade, se faz cada vez mais necessdria, uma vez
que uma educacéo emancipadora é essencial para o
empoderamento da sociedade brasileira, e passa pela
salo de aula, pelo Projeto Politico-Pedagégico, pela
autonomia da escola e fortalecimento de sua atuacdo
como lideranca social, sendo responsavel pela formacao
das futuras geracdes que possam assumir compromissos
com a sustentabilidade do planeta.
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0 Digital, o Virtual e o Analégico:
Didlogo Neurocognitivo para
Aprendizagem como Elemento
Articulador da Pratica

o
Susane Garrido

1 Introdugdo

O presente capitulo discute a aprendizagem diante
de processos neurocognitivos inseridos e afetados pelas
perspectivas do pensamento analégico, do digital e do
virtual. Apresenta uma revisGo literdria aprofundada
sobre as neurociéncias cognitivas e as tecnologias digitais
e virtuais, e as inferéncias/resultados de uma pesquisa’
em andamento (coordenada pela autora) no Programa
de Mestrado e de Doutorado em Educacdo da UTP
cujo foco de investigacdo é a andlise da interferéncia
tecnoldgica nos processamentos da aprendizagem em

1 Doutora em Informética na Educacéo pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (2005) — Enfase na Pesquisa neurocognitiva
com uso de eletroencafalografia com a PESQUISA TESE Modelagem
de Observacdo cognitiva em ambiente digital acompanhada de
Impressdes  eletrofisioldgicas. http://www.lume.ufrgs.br/bitstream/
handle/10183/13749/000649327 .pdf2sequence=1 - Mestre em
Educacao pela Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul
(1995) - Quimica (Bacharel e Licenciada) pela Pontificia Universidade
Catélicg do Rio Grande do Sul (1989). Na UNIVERSIDADE TUIUTI DO
PARANA — UTP — PARANA é Professora e pesquisadora do Programa de
Mestrado e de Doutorado em Educacéo - Professora colaboradora do
Programa de Mestrado e de Doutorado em Psicologia — E coordenadora
do Grupo de Pesquisa: Processos neurocognitivos da aprendizagem e as
interferéncias digitais virtuais. Grupo registrado no CNPq - http://dgp.
cnpg.br/dgp/espelhogrupo/3707314777749633

2 Pesquisa Processos neurocognitivos da aprendizagem e as interferéncias
digitais virtuais. Registrada no DGP dg CNPq http://dgp.cnpq.br/dgp/
espelhogrupo/3707314777749633. Areas: EDUCACAQO; SISTEMAS
AEROESPACIAIS

pilotos aeronduticos e o desenvolvimento de um protocolo
neurocognitivo para tomada de deciséo.

Subdivide-se em quatro temdticas de abordagem. A
primeira temdtica situa o leitor para esse didlogo, em um
espaco de prdtica pedagdgica e de sua interlocucdo com
a aprendizagem.

A segunda aborda os fundamentos das neurociéncias
cognitivas ou da neurocognicdo em estudo com o intuito
de caracterizar-se as condicdes de aprendizagem a partir
de uma matriz funcional neurocognitiva (de funcées
neurocognitivas), prioritariamente.

Aterceira relne a fenomenologia do virtual, do digital
e do analdgico, e considerando suas diferenciacées
e suas co existéncias moltiplas para as interferéncias
neurocognitivas na aprendizagem.

A (ltima intenta consideracdes pertinentes &
problemdtica, evidenciando a consolidacdo dos
estudos neurocognitivos como transversalidades em
todos os campos e prdticas de aprendizagem, quando
as diversidades do analégico, do digital e do virtual se
fizerem evidentes.

2 A Prdtica Pedagogica e sua interlocugio com a
aprendizagem

Dialogar com a tecnologia e com a cognicdo humana
em uma perspectiva neurocientifica para desenvolvimento
de aprendizagem é uma tarefa complexa que se néo estiver
acercada de pressupostos dialéticos, ndo se estabelece
em um campo tedrico apropriado para aprofundamento
e nem permite possibilidades de exercicios prdticos, sejam
estas os espagos pedagdgicos ou os espacos laboratoriais
de pesquisa.
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Sob uma perspectiva dialética, a abordagem de
prética pedagdgica escolhida pela autora compreende-a
como um espaco carregado de infencionalidade e
cercado de diversidade por todos os dmbitos, onde o
movimento das teses e das antiteses garantem ao menos,
o caos fundamental para se estabelecerem bases para as
aprendizagens; entretanto, embora haja a convergéncia
do caos e dos falantes e ouvinte, a aprendizagem precisa
ser concebida como um exercicio autorreflexivo para quem
pretende ensinar e de quem pretende aprender, pois nGo
é virtude acomodada apenas na intencionalidade ou na
diversidade, j& que requer um requinte de conhecimento
(e de auto conhecimento) dos processos neurocognitivos
que a produzem em cada sujeito.

Os processos de concretizac@o das tentativas de ensinar-
aprender ocorrem por meio das prdticas pedagdgicas.
Essas sdo vivas, existenciais, por natureza, interativas
e impactantes. As prdticas pedagdgicas sGo aquelas
préticas que se organizam para concretizar determinadas
expectativas educacionais. (FRANCO, 2015, p.604).

Assim se o ‘objeto da prdtica pedagégica’ é a
aprendizagem carregada de intencionalidades e vontades
i@ que possui um protagonismo humano e, obviamente
de alta complexidade, a compreensdo dos processos
neurocognitivos de cada sujeito envolve explorar uma
fenomenologia sécio cultural, (na qual a tecnologia tem
nascedouro), biolégicaeemocional,em constante evolucao,
para fazer sentido e se tornar vidvel de desenvolvimento.

O movimento, a mudanca e a evolucdo humanas
sdo os condicionantes da permanéncia consciente da
espécie, e estes aspectos s@o criadores e criaturas das
aprendizagens compreendidas aqui como instaveis
sempre, justamente por se estabelecerem no caos.

Por isso, para Gaston Bachelard, o obstdculo
para a aprendizagem do conhecimento cientifico
ndo é o erro, mas a fixacdo de um conhecimento
envelhecido. Acrescentemos a isso que as verdades
s@o “biodegraddveis”; toda verdade depende de suas
condicées de formacdo ou de existéncia; se todos os
humanos morrerem né&o haverd mais verdade; todas
as aquisicées do pafriménio histérico desaparecerdo;
as verdades permanecerdo virtuais como o eram anfes
do surgimento da humanidade. (BACHELARD apud
MORIN, 2003, p. 24)

Aprender algo ndo é aprender a aprender, uma vez que
o processo para aprender é cognitivo, e neurocognitivo,
se considerar-se as funcoées cognitivas afetas para tal;
enquanto o processo de aprender algo é semdntico.
As prdticas pedagdgicas que propiciam os movimentos
dialéticos, o  ‘auto’conhecimento  neurocognitivo,
as intencionalidades diante da diversidade sdo as

consideradas do lugar deste texto.

A contradicGo sempre estd posta nos processos
educativos: o ensino sé se concretiza nas aprendizagens
que produz! E as aprendizagens, em seu sentido alargado
e bem estudadas pelos pedagogos cognitivistas,
decorrem de sinteses interpretativas realizadas nas
relacées dialéticas do sujeito com seu meio. (FRANCO,
2015, p.604).

3 Fundamentos das neurociéncias cognitivas ou da
neurocognic@io

3.1 As Memorias

Se houvesse a aceitacdo de uma possibilidade
tendenciosa em uma escrita de cunho cientifico,
cerfamente, em termos neurocognitivos, a(s) meméria(s)
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teria(m) um lugar especial no contexto humano, pois elas
ndo sé carregam os tracos das experiéncias vividas como
promovem elementos para as novas experiéncias.

Basta imaginar ou lembrar dos exemplos temporais
do contexto da evolucdo humana citados anteriormente.
Entretanto, as memérias ndo sdo mais importantes que
as demais fungdes cognitivas existentes, porque, diante
de uma visdo sistémica, o cunho das interrelacoées deve
prevalecer e assim, demonstrar que a cognicdo é uma
acdo muito mais complexa do que se poderia perceber
em termos de uma Unica funcao.

De acordo com Izquierdo (2002), existem basicamente
dois tipos de memérias, as memérias de trabalho e as de
arquivo. As memorias de trabalho sdo de processamento
répido e ndo acarretam armazenamentos de informacéo;
i@ as membrias de arquivo s@o subdivididas entre
declarativas (explicitas e moduladas pelas emocdes e pela
psique) e procedurais (implicitas, de habilidades motoras,
habitos, que ndo necessitam de processamento cognitivo
para ocorrerem). Em especial, as memérias explicitas
exigem tfeor cognitivo consciente, pois se utilizam de
comparacdes e de avaliacdes.

Portanto, a recordacé@o da realidade néo é em si a
prépria realidade, como um evento descritivo, uma vez
que a prépria percepcdo da realidade ndo o é também,
i@ que o cérebro faz ajustes nas informacées para poder
reconhecé-las. Pode-se dizer que a linguagem humana
estd associada a essa meméria, pois no cérebro frontal,
na regido de Broca, h& conexdo para aquisicdo da
linguagem permitindo sua repeticéo.

Assim, as memorias sdo testadas diariamente pela
capacidade de armazenamento de informacdes em
geral, quanto pela capacidade especifica de aquisicéo
de linguagens, o que também ¢ informagdo, mas em

especifico dos seres humanos A atividade para uso desta
funcéo cognitiva tdo importante & teve seu auge durante
a educacdo associada ao desenvolvimento behaviorista
cuja premissa é o estimulo gerando uma resposta. As
expressdes individuais tiveram pouco desenvolvimento
durante esta fase histérica da educacdo, porque a
padronizac@o cognitiva era o mote, e esta era possivel
através da utilizacdo da meméria com a analogia da
repeticdo.

No entanto, a meméria como entidade néo estdtica,
pode ser desenvolvida de forma diferente, ao atributo
da repeticdo utilizado em larga escala, anteriormente.
Piaget, por exemplo, associa a meméria & percepcdo,
(aqui entendida como “representacéo de uma sensacdo”),
para o desenvolvimento cognitivo. Neste sentido as
transformacées de percepcdo (ou o denominado
movimento) dependem da existéncia da meméria; um
novo conhecimento precisa de um pré-conhecimento para
ser construido. Essa correlacdo é também muito presente
nas ideias de Ausubel segundo Moreira (1999), para a
compreensdo da Teoria de Aprendizagem significativa,
na denominacdo dos subsuncéres, os quais agem como
ancoradouros para novas ideias.

Para Levy (1998), quanto mais o ciberespaco se
expande, mais universal, indeterminado e imprevisivel, o
mundo das informacdes se transforma. Assim, mecanismos
analégicos  sdo  substituidos por sistemas  digitais,
memorizagdes por bancos de dados, projecdes tedricas
por simulacdes e assim por diante. Isso tudo gerando
transformacdo dos processamentos dos conhecimentos |G
queasestruturasmentaisparaaaprendizagemdaatualidade
sdo outras. Sob essas perspectivas é que a virtualizacdo
atinge mudancas cognitivas considerdveis, em tempos
muito curtos, elevando as condicdes de desenvolvimento
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humano muito além das prdticas comumente realizadas
em épocas em que a potencializacéo e materializacéo de
tempos e de espacos sincrénicos ndo era algo possivel.

3.2 Abstragdo

Nem toda a acéo de percepcao leva necessariamente,
a uma acdo de representacdo com significado, pois este
processo depende de varidveis, desde cunho bioldgico,
como os esquemas mentais (denominados assim, por
Piaget), atividades sindpticas de cunho neuronal, até
escolhas no dmbito da tomada de decisées. Isso significa
que algumas percepcdes podem permanecer no Gmbito
das sensacoes, sem decodificacdes mais precisas,
enquanto outras, no dmbito das “aprendizagens”, pois
habitam o émbito das decisées.

Faz parte do processamento entre a percepcdo e a
representacdo cognitiva (significados), incluindo, portanto,
o surgimento do pensamento e da tomada de decisGo,
uma funcdo mais evoluida (em termos cognitivos),
chamada abstracéo.

A fenomenologia da abstracGo humana foi
profundamente pesquisada por Piaget, sendo classificada,
basicamente, em dois tfipos: a abstracgo empirica,
relacionada aos aspectos ou fendmenos materiais da
acdo, como para “os objetos”, e a abstracdo reflexionante,
relacionada & reflexdo e a todas as atividades cognitivas
do sujeito a fim de proporcionar possibilidades de novas
adaptacoes e decisdes. (Piaget: 1995).

Na abstracdo empirica, relacionada a um nivel mais
fisico, o processo depende dos instrumentos de assimilacdo
(significac@o) do sujeito oriundos dos esquemas sensério-
motores (na crianca) e esquemas conceituais/cognitivos
e visam captar a “informag@o” do objeto através de uma

espécie de enqjuodromen’ro de suas formas j& conhecidas.
Os esquemas tém a ver com as conexdes presentes
enfre os estimulos e as respostas, pois envolvem o
processamento de cada tipo de resposta (de acordo com
a especificidade), como por exemplo, o envolvimento das
classes, das regularidades, das dominéancias dentre outros
aspectos.

A abstracdo reflexionante depende daquilo que jé
¢ captado pela abstracdo empirica do sujeito (formas,
movimentos, cores...) para poder transformar tudo em
novas acgdes; ou seja, na empirica geram-se substratos
ou ancoradouros para a reflexionante. Ela possui dois
componentesparamelhorentendimento, oreflexionamento
e a reflexdo. O reflexionamento refere-se aquilo que
ocorre depois da absorcdo da acéo ou fendmeno como,
por exemplo, conceitud-los. J& a reflexdo refere-se &
reordenacdo dos elementos extraidos anteriormente com
as novas situagoes.

[...] se a leitura destes resultados se faz a partir de objetos
materiais, como se fratassem de abstracées empiricas,
as propriedades séo, na realidade, introduzidas nestes
objetos por atividades do sujeito. Encontramo-nos,
entGo, em presenca de uma variedade de abstracdo
reflexionante, mas com a ajuda de observdveis ao mesmo
tempo exteriores e construidas gracas a ela. Ao contrdrio,
as propriedades sobre as quais se refere a abstracdo
empirica, existiam nos objefos antes de qualquer
constatacdo por parte do sujeito (PIAGET, 1995, p. 6).

A ideia de abstracdo imputada por Piaget revela-se
muito intensamente na acdo de inferacdo entre sujeitos
e objetos, ou entre sujeitos, para poder se constituir no

3 Esquemas: S&o estruturas mentais ou cognitivas pelas quais os individuos
intelectualmente organizam suas aprendizagens ou novas tfomadas
de deciséo. Os processos de assimilacdo de acomodagéo das novas
informacdes séo os responsdveis pela evolucdo dos esquemas (sensério-
motores) “da crianga”, para os esquemas cognitivos “dos adultos”.
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admbito da percepcao e representacdo humanas de forma
cognitivas.

3.3 Percepgdo

Para Piaget (1995) a percepcdo é um sistema
de relacdes organizadas cujo equilibrio depende de
fatores como as sensacdes (do ponto fisiolégico mesmo
— evidenciando, portanto que a sensacéo nédo é em si,
a percepc@o), assim como de percepcdes anteriores
(guardadas na meméria, tal qual o que Meyer (2002)
também contempla em sua biofilosofia) e obviamente
das percepcoes reais (atuais). [...] antes de a crianca
ser capaz se imaginar, em pensamento, perspectivas
ou medir objetos afravés de operacoes efetivas, |G estd
apta a perceber projetivamente e estabelecer, através da
percepcdo, apenas certas relagdes métricas implicitas;
além do mais, as formas que ela percebe (...) estdo muito
avancadas em relacdo a possibilidade de reconstruir essas
mesmas (PIAGET; INHELDER, 1993, p. 28).

J& sob uma perspectiva mais neurocognitiva
evolucionista, as memérias s@o inferdependentes de
uma das principais funcdes cognitivas humanas, para a
aprendizagem, a percepcdo. Pensar é computagdo, e a
tendéncia é a ampliacdo dos espectros cognitivos, devido
a seus atributos superiores, compreendendo a cultura,
ainda como forte inferferente nesse processo evolutivo,
entretanto, ndo um fator definitivo. Steven Pinker (2000).

Dessa vis@o, insurge a tese de que a percepcdo, mais
especificamente a percepcdo visual (a partir do sentido
da visd@o), é a principal responsavel pela adaptacdo dos
seres humanos ao Planeta até os dias de hoje. Isso se
fundamenta na ideia de que nossos ancestrais viviam em
drvores para protec@o de outros animais maiores e mais

fortes na cadeia alimentar, ndo descendo, literalmente
dessas drvores, ao chdo. A “camuflagem” feita
naturalmente pelas folhas das drvores e galhos manteve
esse ancestral caminhando durantes milhares de anos
em um “ché@o superior” que ndo era verdadeiramente,
o solo. Ao cair da drvore, provavelmente, esse ser
passou a ampliar seu espectro de visdo, desenvolvendo
outra dimenséo (a profundidade) além da que estava
submetido nas drvores. A partir disso, passa a enxergar
em 2 dimensées e meia’ e conquista outro territério para
viver.

Assim, a partir do artefato da visGo (sensorial), a
percepcéo humana é alterada, e a realidade também.
Hipoteticamente, em uma perspectiva mais biofiloséfica
de acordo com Meyer (2002), a percepcdo é uma funcado
processual que ocorre em lugares e etapas diferentes do
cérebro, proveniente da sensacdo e ainda construindo
significados. Neste universo, o sensorial geral,
envolvendo os demais sentidos s@o tdo responsdveis
pelo processamento perceptivo representativo,
quanto a visdo, conforme relato evolucionista. O corpo
fala, o COrpo ouve e assim, simultaneamente, outros
artefatos conduzem construgdes de significados.

Os processos de significacdo s@o de natureza
individual e ndo possuem padrées; a aptiddo para
categorizac@o de sensacdes e para recepcao de estimulos
é algo préprio de cada ser humano; e disso emergem o
pensamento e a linguagem. No seguimento do processo
de percepcao e significacdo ocorre a “representac@o”,
processo de expressdo do ser humano, o qual retne
elementos como, a comunicacdo, a cultura, a psiqué,
reorganizacéo neuronal, dentre outros.

4 AvisGo enxerga em 2 dimensées e meia e ndo de forma tridimensional
como o senso comum costuma a pensar. A tridimensionalidade fica por
conta do Raio X.
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No &mbito da Epistemologia genética de Piaget, a
percepcdo e a representacdo humanas sdo discutidas
do ponto de vista do desenvolvimento do conceito de
espaco. Dessa forma, as trocas perceptivas que os
sujeitos fazem ao longo do desenvolvimento cognitivo
sdo chamadas de “movimento”, evidenciando as
aprendizagens, sejam estas via percepcdo visual,
auditiva, t4til, olfato-gustativa, sinestésica, dentre tantas
outras, ou via combinacdo de todas. Didaticamente, o
processo poderia ser compreendido a partir do fluxo,
(n@o hierdrquico ou linear): sensacdes — percepcdes —
representacdes (signos/significados).

Para a percepcdo auditiva, por exemplo, Schafer
(2001) assinala a presenca de duas sonoridades, o
Som fundamental e os Sinais. O Som fundamental
representa-se como uma espécie de “pano de fundo”
para os sons gerais didrios, oriundos da natureza e das
producdées humanas ou do progresso; eles podem ou
ndo, ser ouvidos conscientemente, ou seja, podem ficar
simplesmente, no campo das sensacdes; ou seja, ndo
sendo necessariamente percebidos; no entanto, pelo
efeito registro na meméria, caso deixem de existir, em
algum momento, perceber-se-4. Os “sinais” sGo sons de
cunho consciente, ou seja, sdo perceptiveis em funcado
dos significados que j& podem trazer de imediato.

Assim, um bom exercicio para este tipo de
percepcdo, é pararmos em algum momento do dia,
fechar os olhos e ouvirmos os sons que compdem
o ambiente em que nos encontramos. Certamente,
uma gama bastante grande de informacées diversas,
algumas até mesmo desconhecidas, serd tomada por
consciéncia, mostrando a capacidade que o cérebro
possui, em filtrar as sensacdes, por interesse ou por
significado.

3.4 A lmagem na Percepgio Neurocognitiva

Sob essa perspectiva, a decodificacdo de que uma
imagem colorida seja objetivamente uma imagem
colorida, ou uma tela de Monet, ou um jardim real com
flores, perpassa por condicionantes relacionados das
experiéncias de cada individuo; desde sua origem familiar
(geneticamente falando) até seus artefatos sécio-culturais
e aprendizagens, plotando desta forma, informacées nas
memorias de cada individuo, as quais gerardo percepcoes
distintas entre fenémenos distintos, ou percepcdes iguais
entre fenébmenos distinfos, assim como, percepcoes
diferentes, por individuos diferentes, mesmo que diante
de um mesmo fendmeno. Essa perspectiva discorda
completamente de uma realidade Gnica e, portanto
conformista, oriunda da visdo Aristotélica de Realidade
absoluta preconizada por padrées pré-estabelecidos,
praticamente paradigméticos.

Funcées cognitivas ditadoras, em grande parte da
Histéria, e determinantes da inteligéncia, e, portanto, da
sobrevivéncia social humana, como a légica e a meméria,
(no sentido da meméria de curto prazo principalmente),
ndo mais sobrepdem-se das demais, atualmente, pois
o desenvolvimento de pardmetros de percepcéo e de
representacdo, bem como de imaginac@o e de abstracao
estGo bastante vivos e fumegando possibilidades nos
contextos digitais e virtuais.

4 A fenomenologia do virtual, do digital e do
analdgico

Na medida em que ndo se pode conceber o ser
humano em aprendizagem (tema chave do capitulo),
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em uma perspectiva reducionista e nem totalitdria,
de individuos e de sociedade, pois ndo somos nem a
sociedade, como totalidade, e nem somente os individuos,
pois hd uma dialégica em torno desta relacao, elucidando
a complexidade de Morin.

O inegével fendmeno da virtualidade nas nossas
vidas tem produzido inquietacdes em inUmeros campos
do conhecimento por representar ndo somente um
comportamento ou modus operandi nas/das pessoas, mas
processos que envolvem o pensar e o aprender, bastante
diferentes do usual até entdo.

Com o fendbmeno massivo do virtual, absorver
informacdes, refletir sobre elas, gerar sinapses para as
aprendizagens e construir conhecimentos sdo atividades,

hoje, completamente alteradas (historicamente) enquanto
processamentos, tempos de maturacdo e de autoria ou
individualizacdo, o que reverbera diversos campos de
atuacéo e de conhecimento.

Estamos vivendo, de fato, a “quarta revolucéo da
comunicacdo” com uma velocidade muito maior do que
foi a das anteriores, a invencdo da escrita, do alfabeto e
da imprensa, de acordo com Pierre Levy (1997).

O volume de informacgées produzido no planeta em
meios digitais jG é de 1,8 zettabyte (para se ter ideia,
1 zettabyte é igual a 1.000.000.000.000.000.000.000
bytes). Para lidar com tanta informacéo, foi preciso criar
uma série de solucées tecnoldgicas como o Big Data,
que permite analisar e fazer relacées entre quaisquer
informacgées digitais e em tempo real. Um estudo da
University of Southern California, divulgado em 2011,
indica que cada um de nés recebe, por dia, uma
quantidade de informacées equivalente a 174 jornais
— cinco vezes mais informacées do que recebiamos
em 1986. Entrevista de Pierre Levy — Blog café Instituto
Claro - 2013.

Se o virtual atinge um grau de simultaneidade e
de volume audaciosos de informacées, no minimo,
nos Ultimos 5 anos, suas origens e conexdes vem se
constituindo ao longo das Gltimas 4 décadas, desde
o surgimento da internet, da transformacdo dos sinais
analdgicos em digitais, da mobilidade via dispositivos,
das redes sociais coletivas cada vez mais livres,
dentre outros aspectos. Assim, seus impactos ndo sdo
lineares, mas sdo constituintes retroativos de processos
de desconstrucdes tecnolégicas, de comunicagdo, de
comportamentos e de linguagens, sendo também,
coexistentes nas e para as estruturas cognitivas que
temos vivido.

O digital, por outro lado, mas de forma simulténea
no cotidiano, produz aideia do mundo que se quantifica,
que se enumera e, portanto se categoriza. Entretanto,
de forma contréria ao virtual que tende a se expandir, o
digital produz uma vers@o numérica e mais linearizada
do mundo, o que nos coloca diante de um paradoxo,
e ao mesmo tempo, coexisténcia, a simultaneidade e a
visGo bindria.

4.1 Mas existe o digital e o virtual sem antes, um ‘analdgico”?

Vamos por partes. Neste constante e inevitdvel
panorama mutante das tecnologias de comunicagéo e
de informacéo, “criatura e criador” de novos formatos
cognitivos para o pensamento, lanca-se méo, quase que
de forma néo reflexiva, do pensamento analégico, em
virtude de uma crenca em sua obsoletizacdo; algo como
se o cérebro humano fosse capaz de uma linearidade
cronolégica no que se refere ao “delete” das memérias,
o que ndo o é, ndo em uma totalidade. Uma vez tendo
sido alfabetizados, como geracées e geracoes antes do
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virtual e do digital, sempre teremos na mente consciente
(do pensamento), o veio analégico vivo, mas néo
necessariamente ativo.

Sob uma perspectiva de ondas, explicagéo mais usual
para estes elementos, o digital é muito mais preciso em
termos de localizacdo no tempo que o sinal analégico,
pois ele orbita de forma bindria, como zero ou um; |4 o
sinal analégico é um sinal continuo e que portanto, em
um intervalo de 1 a 2, por exemplo, enumera todos os
intervalos possiveis de medicdo, como 1,47 ou 1,578,
ocupando assim mais espacos de meméria nos sistemas
e sendo passiveis de mais erros.

Os dados podem ser representados de duas formas:
analégica ou digital. A informacdo  analdgica
corresponde a uma onda eletromagnética gerada
que pode assumir infinitos valores no tempo. Um bom
exemplo é a voz humana. J& na informacdo digital
a representacdo de dados é representada por 1s e
Os. A representacdo digital pode estar baseada na
discretizacdo do sinal analégico. Um sinal analégico
possui infinitos valores de tensGo em um intervalo de
tempo qualquer. J& os sinais digitais possuem apenas
um ndmero limitado de valores. Geralmente tais sinais
possuem uma representacdo em dois niveis. (PEREIRA,
2008, p.2.)

O processamento analégico é uma vertente quase
abandonada em virtude dos adventos do digital e do
virtual, entretanto, ainda temos tracos e estruturas
cognitivas formadas pelo analdgico. Sua génese pode
tanto circundar o pensamento de Pitdgoras, no qual o
analégico (...) supde certo rigor matemético e medida
exata dos campos conectados”. (Santos: 2011, p. 3),
quanto pondera a perspectiva do analégico diante da
l6gica moderna e da base do digital de Aristételes

(...) Segundo ele, semelhanca deve ser estudada,
em primeiro lugar nas coisas que pertencem a
géneros diferentes. Devem-se estudar as coisas que
pertencem a um mesmo género para ver se todas
elas possuem um atributo idéntico. Analogia do
ser. Influéncia sobre a escoldstica. (SANTOS, 2011.

p.3).

Segundo Abdounur (2003), a suposicdo analégica
de Pitégoras foi fundamentada em uma ideia de
proporcionalidade entre as coisas, o que veio a promover
e facilitar o desenvolvimento da abstracéo na matemdética
por exemplo, a partir da correlagdo com o concreto
transformando este em uma espécie de subsuncér
(ncora), tomando por empréstimo o termo de Ausubel
na aprendizagem significativa.

4.2 0 virtual, o digital e o analdgico traduzidos no coletivo das
REDES

Virtualizar uma informacéo, atributo hoje da
internet ou da rede como é usualmente chamada, vem
produzindo um fenémeno muito mais viral e orgénico que
a prépria disseminacéo da informacéo, que vem a ser as
redes sociais como as verdadeiras protagonistas da nova
fenomenologia da internet. As redes sociais passaram a ser
e exercer novos papéis, como o de propagar informagéo
e comunicacéo (antes, papel da interne), e passaram
a ser as consumidoras das préprias informacdes e as
ditadoras dos modelos de manutencao dos status quo, pré
determinados para durarem muito pouco tempo, em se
tratando de tempos mais absolutos dentro dos conceitos
que estdvamos acostumados.

Participar de redes como twitter, instagram, facebook,
snapshat ou whatsaap, para grande parte da populacéao
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jovem mundial representa o cotidiano, em praficamente
todas as suas atuacdes, desde as situacdes mais formais
como trabalho e estudo, até as de lazer, alimentacéo e
esporte.

(...) “O Snapchat conseguiu sair por cima, apesar de
ser a mais jovem empresa na comparacdo. os dados
do Photoworld mostraram que ele tem 200 milhées
de usudrios que compartilham 8.796 fotos por
segundo. O WhatsApp ficou em segundo lugar, com
8.102 por segundo; no entanto, com 700 milhées de
usudrios, o WhatsApp é uma rede muito maior do que
o Snapchat. Esses usudrios postam 700 milhées de
fotos por dia, o que significa que, apesar de estarem
perto em termos de fotos por segundo, os usudrios
do Snapchat sGo muito mais ativos. (...) (MIRAGO:
2015).

Mas outras redes se reinventam a cada dia com
nUmeros também massivos, indicadores de novos
comportamentos, e ndo apenas de uso de tecnologias.

O Facebook tem mais de 1,39 bilhdo de usudrios, no
entanto, fica para trds com os principais concorrentes
substancialmente. Os usudrios postam 350 milhées de
fotos por dia e 4.501 por segundo. O Instagram, que foi
adquirido pelo Facebook h& mais de trés anos, também
fica atrds, apesar de sua aparente popularidade.”
(MIRAGO: 2015)

Consideragdes pertinentes a problemdtica

Sobuma perspectivamaisevolucionista, ahumanidade
tem se caracterizado pelas suas condicdes de adaptacdo
ao meio, que se inscreve na sua racionalidade para a
aprendizagem. Assim, pensar e aprender coisas novas e de
diferentes formas num transcorrer histérico e multicultural

ndo traz em si uma “mutacdo da espécie”, mas carrega
certamente, neste momento em que o virtual se conecta
com o real, um problema de ordem neurocognitiva (no
melhor dos reducionismos que se pode fazer) que ainda
ndo determinamos exatamente como é processado por
nossos sistemas sensoriais e cognitivos.

Os impactos do virtual e do digital néo
se apresentam apenas sob pontos de vista da
comunicacdo ou de comportamento, como usualmente
se propagam; mas atingem processos cognitivos que
precisam ser compreendidos e explicados pelo viés da
inferdisciplinaridade uma vez que congrega diferentes
dreas do conhecimento e que circundam o préprio ser
humano, como é o caso das neurociéncias cognitivas e
de suas interlocucdes com a educacdo, em especifico
com as questdes de aprendizagem, foco da pesquisa em
que se ancora este texto.

O cérebro cognitivo carregado dos condicionantes
emocionais (memérias e percepcdes), intuitivos (a
relativizacdo do tempo), dedutivos (abstracoes) e criativos
(imaginacdes e ilusdes) obriga-se a constantes tomadas
de decisdes, em prol de sobrevivéncia a curto e longo
prazos; a longo prazos, o que significa a realizagdo de
sinapses; a curto prazos, a evocacdo das memorias
previamente construidas.

Os processos cognitivos de interesse neste texto
demonstram que os atributos neurocognitivos que
temos como seres humanos sdo realmente afetados
pelo advento de formas e de velocidades diferentes de
processamento das informacdées para transformacdo
em conhecimentos, citando aqui a virtualidade como
um desses adventos; os estudos de Pinker (2000; 2002;
2004) abordam esta evolugdo neural, assim como os
estudos de Izquierdo (2002).
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As dissidéncias desses impactos na aprendizagem
devem portanto, circundar a formacéo de professores
na medida em que as tendéncias de redes sociais
aumentam geometricamente em termos de consumo,
prevendo necessariamente metodologias mais ativas
de aprendizagem, aprendizagens mais personalizadas,
modelos blended de ensino e objetos cada vez mais
digitais nas bibliotecas, dentre outras acées ja difundidas
pelos relatérios do NMC Horizon Report (2014 — 2015)
como o que segue:

(...) “a) Tendéncias de curto-prazo: Increasing Use
of Blended Learning e Redesigning Learning Spaces;
b) Tendéncias de médio-prazo: Growing Focus on
Measuring Learning e Proliferation of Open Educational
Resources; ¢) Tendéncias de longo-prazo: Advancing
Cultures of Change and Innovation > Increasing Cross-
Institution Collaboration.” (NMC Horizon Report (2014
-2015)

Como dados e inferéncias da Pesquisa de
fundamento deste artigo, confirma-se que os rastros da
imersdo digital de nossos cérebros, fornecem digitos,
normalmente registros de informacées que tendem a
modelos sindpticos de repeticdo, tal qual o computador,
como o maior instrumento de ampliddo de bits e bytes,
até entdo testado; o fato é que a ideia de cémputo,
(embora remeta ao pensar), do ponto de vista da
computacdo, ainda é muito distante das possibilidades
sindpticas do cérebro humano, basta que nem o
mapeamento de todo o cérebro e deusa funcionalidades,
algum computador j& conseguiu realizar; menos ainda,
a condicd@o de re constituir algumas de suas facanhas
mais elaboradas, cognitivamente falando, como algo
além da membéria.

Constata-se que o uso massivo de dispositivos
digitais, e nesse caso, os fambém virtuais’ (sob uma
perspectiva da simultaneidade, apenas), embora remeta
a busca de solucdes mais rdpidas e precisas, como
os cdlculos numéricos, os mapas de localizacdo, as
informacdes imediatas de uma forma geral e as conexdes
com todos e com tudo on time, também contribui, de
forma neurocognitiva, a blogueios analégicos para estas
mesmas solucées quando estes dispositivos (digitais/
virtuais) falham ou venham a sofrer panes.

Na vida cotidiana, como exemplo correlato aos
estudos mencionados aqui, basta verificar-se o caos aéreo
que ocorre, quando os computadores param, seja para
os pilotos, para os controladores de trédfego ou para os
aeroportos; e se citarmos exemplos mais préximos ainda
de nossa realidade como usudrios de redes, basta ficar-se
sem internet ou sem algum dispositivo mével por algum
tempo, para em minutos n@o se saber mais o que fazer e
nem como fazer; assim, vamos voltar a PENSAR?
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Desvelando Aspectos de Praticas
Pedagdgicas do Ensino Primdrio

Brasileiro em Cadernos Escolares
da Década de 1930
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Introdugdo

As préticas pedagdgicas estdo ligadas a ideias
que no espaco tempo da modernidade se acolhem no
que se designou de Pedagogia. Néao raro esta tem sido
alvo de disseminacdo como um idedrio da educacéo,
tantas vezes confundido como uma espécie cddigo
pedagdgico supra temporal e socialmente asséptico. Ora
a pedagogia ndo deve ser encarada como uma teologia
da educacdo, uma verdade intemporal que autoriza os
crentes a julgar o bem e o mau da acé@o educativa. A
pedagogia deve ser entendida como um campo de saber
centrado em compreender a complexidade da educacéao
de modo a que os educadores estejam mais conscientes
das possibilidades de adequarem a sua acdo diante da
realidade que tém de enfrentar. Assim sendo, a Pedagogia
ndo pode ignorar a Histéria na sua constituicGo nem
na sua interpelacdo da educacd@o passada e presente.
A Pedagogia ndo é ahistérica e tem a obrigacdo de
saber situar-se historicamente de modo que os que nela
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se inserem tenham especial cuidado em interpelar os
fenédmenos educativos sem cair em leituras anacrénicas,
como se verifica com frequéncia.

As prdticas pedagégicas inscrevem-se em dindmicas
educativas e sociais que lhes circunscrevem possibilidades
e determinam limites de atuagé@o. Elas implicam uma
relacGo pedagdgica organizada em funcéo de uma
aprendizagem mas isso ndo significa que decorram
simplesmente da vontade de quem ensina e de quem
aprende. A prética pedagdgica, por muito inovadora
que seja, dialoga com um espaco/tempo e se define
pelas possibilidades que a dialética lhe proporciona.
Independentemente da atividade decidida por estes atores
mais diretos, ao falarmos de préticas pedagdgicas temos
de ter sempre presente que elas decorrem de prdticas
sociais que se organizam para dar conta de determinadas
expectativas educacionais de um grupo. Nesse sentido,
as prdtficas pedagdgicas correspondem a atividades
promovidas com a infencdo de obter determinados
resultados educacionais e que advém de um complexo
conjunto de disposicées culturais e de compromissos
social e politicamente engendrados. Néo hé ensino-
aprendizagem neutro e menos hd praticas pedagégicas
enquadradas por instituicdes educativas que se definam
fora de um formato cultural que possibilita a formulacéo
do pensamento que orienta a acdo pedagdgica. O
particularismo de uma atividade pedagdgica nunca deve
deixar de ser compreendido sem se ter em consideracdo
a totalidade do sistema socio-cultural que a condiciona
e que depende fundamentalmente nédo sé das condicoes
materiais existentes como da forma da sua apropriacéo
pelas diferentes forcas sociais.

O estudo sobre prdticas pedagégicas no processo
de expansdo da escola permite ver como elas ndo estdo

alheadas do seu contexto material, social e cultural.
Importa, pois, resgatar essas préticas e trazé-las para a
discuss@o pedagdgica do presente, sem cair na armadilha
da opinido precipitada. Aqui ndo se pretende mais do que
chamar a atencéo para uma forma de se atender a busca
deinformacao de praticas pedagdgicas que caracterizaram
o cotidiano da escola brasileira na primeira metade do
século XX. Este estudo buscou desvelar aspectos das
praticas pedagégicas e das prdticas docentes vivenciadas
em escolas de ensino primdrio de trés Estados brasileiros
na década de 30 da mencionada centiria. As fontes que
dao suporte as andlises s@o, principalmente, uma colecao
de cadernos que pertenceram a um aluno de uma escola
particular que cursou o ensino primério de 1934 a 1937;
a um aluno do ensino primdrio de uma escola publica
de Sao Paulo de 1936 a 1939, a uma aluna de uma
escola confessional de Minas Gerais no periodo de 1937
a 1940 e a uma professora de uma escola particular
de Minas Gerais em 1932. Os cadernos sGo materiais
pedagdgicos importantissimos para a compreens@o
do cotidiano pedagdgico deste tempo. Mais do que os
manuais, eles permitem entrar no é&mago do processo
pedagdgico.

Costumamos considerar como natural a existéncia da
escola em nossa sociedade e fazer generalizacées sobre
a mesma e esquecemos que ela tem uma longa histéria
e corporifica tipos de ensino distintos, condicionados
pelo tempo, pelo espago e pela tecnologia. A escola néo
é, pois, uma entidade etérea; ela sempre se concretiza
num espaco de acdo, portanto, com atores e uso de
tecnologia. Se ela, expressando uma ideia global, tende
a designar uma instituicdo que valoriza a aprendizagem
da cultura escrita, isso nos remete para a existéncia
duma materialidade que nos poderd permitir perscrutar,
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arqueologicamente, a atividade que ela acolheu num
determinado momento. Por muito rudimentar que uma
escola tenha sido, ela funcionou sobre uma tecnologia
adequada aos materiais disponiveis e aos interesses
dominantes.

Para compreendermos o que realmente significa a
atuacdodaescola, temosde encontrarformade chegarmos
as atividades dos professores e alunos. E nelas que se
concretiza a intencionalidade educativa e a habilidade
pedagdgica que deverd capacitar o sujeito escolarizado.
Mas néao hé formas puras e diretas de perscrutar a vivéncia
escolar do passado, de captar o poder da rotina escolar,
de compreender a consisténcia do ensino ministrado, de
ver o desenrolar dos exercicios, de observar a dialética
da relacdo pedagdgica, de colocar as questdes na
exata dimensdo que o contexto sociocultural da época
permitia. A histéria das prdticas pedagdgicas tende a
parecer um antigo dlbum de recortes, onde as imagens
e os apontamentos de diferentes momentos suscitam
reacoes, mas muito dificilmente produzem a sensacdo dos
acontecimentos que testemunham. Na realidade estamos
quase sempre, diante de uma arqueologia da escola,
buscando nos materiais que nos chegam a compreensao
das vivéncias escolares e do seu sentido educativo. Se
houve tempos em que os manuais foram a principal
fonte para chegar aos conteddos, nos Gltimos anos
também os cadernos vém despertando interesse (MEDA;
MONTINO; SANI, 2010). Estes perspectivam ainda maior
aproximacdo ao trabalho realizado na escola, tendo
Hébrard (2001) considerado alguns tipos de cadernos

|II

como “prova irrefutdvel” do trabalhado realizado pelos
alunos. De qualguer modo, os cadernos escolares sao,
por um lado, suportes de escrita e, como tal, expressam

uma capacidade tecnolégica tanto nos materiais de que

sGo feitos como no modo como sdo usados. Por outro
lado, embora neles se possam ver matérias dadas,
técnicas pedagdgicas, rotinas didrias, exercicios mais ou
menos repetitivos, é conveniente olhar para os cadernos
como uma fonte t@o interessante quanto complexa na
reconstrucdo histérica das prdéticas escolares.

A finalidade dos cadernos escolares como suporte da
escrita foi observada até mesmo por um aluno do segundo
ano primério, em uma Composicdo redigida em 1935,
sob o tema O Caderno, assim o descreve e conceitua:

O caderno é uma reunido de folhas de papel unidas
com arame ou fio. A sua forma é retangular. As folhas
do caderno sGo brancas e a capa é differente, é
mais grossa. O Hlégrofo3 ndo tem nada que ver com
o caderno. O caderno é para escrever (sic) (E.M.
CADERNO, 2° ano, 1935).

Nessa simples condicéo de suporte de escrita tendem
a revelar uma intencionalidade pedagdgica, expressa no
seu formato, no tipo de linhas ou na auséncia destas,
nas imagens ou nas informacdes que veiculam nas suas
capas. Neste sentido, constituiu-se como recurso diddtico
importante, presente nas vdrias etapas da escolarizagéo,
assumindo finalidades diversas e implicando posturas e
técnicas de escrita diversificadas.

Os cadernos revelam atividades escolares, matérias
dadas e técnicas pedagdgicas através do registro feito
pela mao do aluno. Mas os cadernos sGo muito mais
que uma simples producéo de estudante. Se os cadernos
escolares relevam, por um lado, as préticas docentes e
o trabalho realizado pelo aluno, eles ndo desvendam
todo o trabalho que efetuado em sala como deixam
muito por dizer sobre o que ele realmente significa.

3 Leia-se Tipégrafo.
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Assim sendo, eles revelam-se uma fonte t@o interessante
quanto complexa na reconstrucéo histérica das préticas
pedagdgicas e docentes. Portanto, é conveniente que a
sua andlise ndo os entenda como uma producéo ingénua,
como um documento fiel da aprendizagem, como um
registro integral das atividades do aluno, como um
testemunho pedagdgico inequivoco. Os cadernos serdo
tGo mais inferessantes quanto se conseguir mobilizar para
a sua andlise um conjunto de conhecimentos de natureza
politica, cultural e pedagdgica, sobre a época de sua
producéo.

2 As Prdticas Pedagdgicas nos anos iniciais do Ensino
Primdrio na década de 1930

Para que possamos dar significado e ftirar ilacoes
mais consistentes ao que foi registrado nas pdginas dos
cadernos que servem de fonte para este estudo, é preciso
olhar as condicées politicas e educacionais do Brasil na
década de 1930. A politica educacional brasileira imbuida
dos ideais republicanos apostava na expansédo escolar e
numa educacéo que contribuisse para a formacdo de
uma nacdo empenhada na ordem e visando o progresso.
A escola primdria era o locus em que a infancia nacional
deveria absorver os primeiros elementos dos ensinamentos
civicos. No aspecto pedagdgico se dizia filiada a vertente
que afirmava a centralidade da crianca no processo
educativo e que propunha prdticas pedagdgicas mais
coerentes com os novos principios defendidos.

Contudo, deve-se prestar atencdo a alguns aspectos
especificos de alguns Estados, porque embora a Repiblica
buscasse construir a ideia de uma unidade nacional,
cabia aos Estados a responsabilidade da organizacao

e manutencdo do ensino primdrio. No plano politico e
ideolégico, os paulistas, por exemplo, chegaram a divergir
do governo central, desenvolvendo politicas educacionais
que, em muitos aspectos se diferenciavam da educacéo
nacional.

O primeiro conjunto de cadernos analisados pertencia
a um aluno que cursou o ensino primdrio no periodo de
1934 a 1937 no Liceu dos Campos Gerais, na cidade de
Ponta Grossa, no interior do Parand. O Liceu dos Campos
foi fundado pela professora Judith da Silveira, que depois
de cursar a Escola Normal Secunddria em Curitiba, foi
para Ponta Grossa onde exerceu o magistério na Escola
de Aplicacdo anexa & Escola Normal de Ponta Grossa
e em 1926 decidiu criar um estabelecimento de ensino
préprio que fosse uma verdadeira escola — modelo de
cidadania preparando os alunos para o livre exercicio de
seus direitos e deveres. (OLIVEIRA, 2002)

Esta instituicdo escolar, naturalmente deveria seguir
as Diretrizes do Ensino estabelecidas pelo governo do
Estado. Desde a década de 20, essas diretrizes também
tinham um forte matiz patriético. Segundo o Relatério do
Inspetor Geral da Instrucdo Piblica de 1924,

o amor da pétria é o edificio pétreo da familia. Sem Pétria
ndo pode existir moral que é onde se esteia a constituicdo
da familia. A educacéo nacional que o nosso grandioso
pais aspira e exige, é a distribuicdo do ensino civico em
todas as escolas publicas e particulares. E necessdrio que
dos bancos escolares saiam, ndo s6 homens que saibam
ler, mas brasileiros que amem a Pétria. [...] E na escola
primdria que a inféncia nacional deve sorver os primeiros
haustos dos ensinamentos civicos [...] ( RELATORIO do
Inspetor Geral do Ensino, 1924).

O ensino deveria também estar permeado pelas
novas ideias pedagdgicas em voga na Europa e no Brasil.
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Em 1926, o entdo Inspetor de Ensino, Lysimaco F da
Costa, afirmava que as novas Diretrizes da Instrucdo no
Parand, estavam embasadas na doutrina de Herbart, mas
que apesar de seu valor, ela deveria ser superada e que o
pensamento de pedagogos tais como Froebel, Pestalozzi,
Rousseau e Dewey deveria comegar a dar o norte para o
ensino Paranaense. Neste sentido o centro da atividade
escolar deveria deslocar-se para o educando, sendo
o menino o principal artifice do seu desenvolvimento
(DISCURSO, 1926).

Na década de 1930, as Mensagens do Governador
do Parand & Assembleia Llegislativa do Estado de
1935 e de 1936, destacavam que o Governo estava
atento aos modernos processos pedagdgicos baseados
no conhecimento bio-psicolégico que visasse o
desenvolvimento das faculdades fisicas, intelectuais e
morais da crianca expressos no Plano delineado pela
Diretoria Geral da Educacao. Além disso, a escola deveria
se tornar um campo de Prética da democracia. Para
atingir este mister propunha: reforma nos programas de
ensino, homogeneizacéo das classes, adocdo de métodos
experimentais, realizacdo de conferencias pedagdgicas,
educacédo civica e educacdo sanitéria.

Diante deste contexto sociopolitico e educacional, é
que buscaremos analisar como se processavam as prdticas
pedagdgicas e as docentes na instituicdo anteriormente
citada no periodo de 1934-1937, uma vez que o Liceu
dos Campos pretendia ser uma escola modelo.

O uso do caderno como suporte de escrita pressupde
a aquisicdo de um conjunto de saberes e habilidades
sobre o seu manuseio e seus usos. Uma das principais
habilidades a serem adquiridas é a da escrita. Os registros
das pdginas iniciais de um dos primeiros cadernos
utilizados pelo aluno Eliseu do Liceu de Campos, no 1°

ano primdrio, revelam que, para adquirir esta habilidade,
ele tinha por atividade escrever ou copiar, a lapis, de um
livro ou do quadro-negro, os nimeros de 1 a 100, de 100
a 200 e assim por diante, tentando copid-los dispostos
em linhas e colunas: Ex:

100 107 102 103 104 105 106 107 108 109
TT0 111 112113 114 115116 117 118 T19.( EM.
CADERNO, 1934).

Deveria, também, montar ou armar contas de somar,
subtrair, multiplicar e dividir, bem como, realizar estas
operacdes. Em relacdo ao ensino da lingua portuguesa,
a ténica das atividades recaia nas de copiar trechos de
textos de livros ou do quadro-negro. Além disso, o aluno
deveria copiar, de 10 a 15 vezes as frases escritas pela
professora, com letras bem elaboradas, em seu caderno.
Presume-se que esta atividade tinha por objetivo para além
da aquisicdo dos conhecimentos, o desenvolvimento da
habilidade de escrita e a aquisicdo da arte da caligrafia.

A professora também deixou fortes marcas de
correc@o nas pdginas deste caderno. As contas realizadas
de forma errbnea eram marcadas com a letra “E” de
forma vigorosa, com lépis vermelho e, quando estavam
certas recebiam a nota “100” também com o lépis
vermelho e com nimeros e letras grandes que acabavam
por encobrir a operacdo realizada. As cépias de trechos
ou de frases também eram rigorosamente corrigidas com
l4pis de cor, geralmente vermelha. Toda vez que o aluno
cometia erros, ele tinha que refazer a codpia toda, uma ou
mais vezes até conseguir copiar corretamente todas as
polovros4.

4 Muito embora, no aspecto pedagégico, a escola paranaense se dizia
filiada a vertente que afirmava a centralidade da crianga no processo
educativo e que propunha préticas pedagdgicas mais coerentes com
0s novos principios defencﬁdos, deve-se observa rque existe uma
histotia da profissdo, do papel social do professor, sdo “préticas e
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Percebe-se que o aluno tinha muita dificuldade em
realizar estas cépias sucessivas. Muitas vezes, copiava
o texto corretamente, mas a letra deixa claro que néo
dominava ainda a técnica da escrita, que se tornava
verdadeiro “garrancho” ao término da segunda ou
terceira cépia. Os registros sugerem que a aquisi¢@o
da habilidade de escrita acontecia pelo treino por meio
de cépias sucessivas. Quando o aluno demonstrava
pouca habilidade de escrita, recebia notas baixas (5, 6
ou 7) mesmo que a copia estivesse correta. Os registros
corroboram a observacéo feita por Oliveira (2002) de
que a professora Judith era “enérgica e até dspera
algumas vezes, fez de sua escola um espaco para a
formacao do ser humano responsdvel, disciplinado e
Otil para a Patria” (p. 146).

A falta de habilidade motora verificada era
acompanhada pela falta de nocdo de estética e de
distribuicdo espacial. Até quase o final do semestre,
estas habilidades ndo eram treinadas, pois ndo era
exigido o uso de margem, tampouco do cabecalho
que, via de regra, deveria conter os dados da escola,
a data e o assunto das licdes.

O caderno do segundo semestre sugere que
a professora trabalhou as nocdées de disposicdo do
espaco grdfico das pdginas do caderno, pois estes
quesitos passaram a ser solicitados do aluno. As licées,
agora escritas com caneta tinteiro, comecavam com
um cabecalho segundo o padréo da escola. As Cépias
deveriam obedecer a uma margem do lado esquerdo
que era demarcada a ldpis com o auxilio de uma régua;

culturas aninhadas, que criom um ethos do profissional, que ndo pode
ser mudado por decreto”. (FRANCO, 2012, p.158). Esta professora
naturalmente nédo estava aplicando uma prética de forma mecénica e
burocrdtica: ao contrario, estava coordenando a prética com a sua teoria
de aprendizagem. Esta teoria podia até ser ultrapassada, equivocada, mas
a professora demosntrava ter conviccées, rigor e coerencia diddtica.

o aluno deveria demonstrar a habilidade de escrever
com caneta tinteiro e usar o mata-borréo, além de
demonstrar senso de estética na distribuicdo espacial
das atividades. A professora, por sua vez, continuava
a fazer as correcdes dos exercicios de forma marcante.
As palavras com erros de ortografia, na Cépia ou no
Ditado, eram escritas corretamente, pela professora,
no caderno do aluno na sequéncia da licéo e o aluno
deveria copid-las de trés a cinco vezes.

Neste segundo semestre, as atividades também
se tornavam mais complexas. Além das copias, eram
realizados Ditados de partes de textos e exercicios
de Fraseologia — isto é, dada uma palavra, o aluno
deveria formar uma frase com a mesma. A professora
introduziu também o uso de um Livro de Leituras que
passou a servir de base para a maioria dos exercicios.
Via de regra, as atividades comecavam com a Cépia
de um trecho de uma das licées, a seguir era realizado
um exercicio de Fraseologia e, finalmente, era feito um
Ditado.

Uma andlise dos textos registrados nos cadernos
revela que o livro adotado era o de Erasmo Braga
- Leitura I, amplamente utilizado no ensino primdrio,
tendo inUmeras edicdes pela Editora Melhoramentos
de Sdo Paulo. Os temas tratados eram variados,
porém dois deles foram amplamente explorados. A
licado: O Campo dos Escoteiros, retratava as atividades
desenvolvidas pelos escoteiros e o grande servico
por eles prestados & Patria e & humanidade. Outras
licoes estimulavam o culto & Bandeira. Na licdo A
Salvagéo da Bandeira é destacado o relevante papel
dos Higienistas na defesa da honra da Pétria e da
Bandeira na paz e na guerra. O aluno fez uma cépia
de parte da licao:
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A Salvacdo da Bandeira.

Em nossa casa, a estatueta de Osvaldo Cruz estd
colocada em um troféu ladeado de bandeiras nacionais.
Ela é o simbolo de uma grande vitoria, e abre nosso
espirito as vizées da grandeza da pétria.Estd bem, disse
o papai, contemplando o arranjo artistico que a mamée
e o tio Carlos davam aqueles obejetos nerdveis (sic); é
mesmo um simbolo do nosso Brasil rejuvenescido pelo
trabalho inteligente e patriético de seus filhos ( sic ) (
E.M. CADERNQO, 2° ano, 1935)

Estes temas, refletiam a conjuntura da época, pela
exaltagdo do Escotismo, que o Estado utilizava como
instrumento de inculcacdo do amor & Pétria e aos simbolos
Nacionais e as acdes dos higienistas quer combatendo
as doencas epidémicas ou cuidando da limpeza e do
arejamento das cidades, das casas e das escolas.

No entanto, os registros efetuados nestes cadernos do
1° ano do ensino primdrio, permitem conjecturar que a
prética docente desta professora, muito embora seguisse
deferminacées pedagdgicas elaboradas pelo poder
publico, ainda estava baseada no ensino tradicional,
centrado na figura do professor, que néo levava em conta
o interesse do aluno e as etapas do seu desenvolvimenfos,
conforme apregoado nas Diretrizes do Ensino do Estado
do Parand

As atividades pedagdgicas desenvolvidas em sala de
aula, no entanto, devem ter sido bem mais complexas
e dinédmicas do que as que podemos depreender dos
registros deixados nos cadernos. As praticas pedagdgicas
e docentes incluiam o ensino e a aquisicdo de saberes,
valores e normas comportamentais. Os alunos, além

5 Conforme Certau (2001) realca, as praticas nunca séo reflexo de
imposicoes; elas reagem, respondem, falam e transgridem. Assim os
professores transformam suas prdticas anteriores, criam artimanhas e
taticas para adapta-se as novas circunstancias.

de aprender os contetdos de lingua portuguesa e
de aritmética, tinham que desenvolver uma série de
competéncias, normas e habilidades relacionadas ao uso
e manuseio do caderno, entre elas a da prépria escrita,
que deveriam ter sido ensinadas oralmente. A professora
deveria ensinar que no mundo ocidental a escrita
comeca da esquerda para a direita. Propiciar exercicios
para o desenvolvimento de habilidades motoras desde
como segurar o ldpis, escrever as letras, as silabas e as
palavras; escrever em linha reta, além de desenvolver “a
legibilidade, a regularidade das letras e rapidez com que
é tracada a escrita” (CADERNO da Professora, 1932).

O aluno deveria aprender também a usar a borracha
com cautela para néo rasgar as folhas; manusear o
caderno de forma correta, para ndo dobrar as pontas
das folhas; deixar um espaco em branco — uma margem,
antes do inicio da escrita; que uma licdo comeca com um
cabecalho e que as licdes devem ser registradas numa
sequéncia légica. Outras nocdes também devem ter sido
desenvolvidas, como por exemplo a de perspectiva e de
escala, necessdrias para poder transpor ou copiar algo
escrito no quadro-negro para o caderno e a de ordenacdo
do espaco bidimensional.

Além disto, a pratica docente dessa professora deveria
englobar uma série de atividades orais relacionadas
com o desenvolvimento da habilidade de leitura. O
desenvolvimento destas préticas, por envolverem apenas
a oralidade, né@o é passivel de registro. Para realizar uma
leitura, algumas orientacées orais sdo necessdrias, entre
outras, as de como segurar o livro corretamente no ato da
leitura, como virar as pdginas para encontrar a licéo a ser
lida e de como passar o livro a outro aluno.

O desenvolvimento dessas habilidades, eram previstas
pelas professoras, como se pode constatar em um caderno
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de planejamento de uma professora do ensino primdrio
de Minas Gerais em 1932.

Evitar que o aluno adquira os seguintes hébitos:

a) Aproximar demasiadamente o livio dos olhos;
b) mover a cabeca, em vez dos olhos, para seguir a
leitura; c) apontar no livro com o dedo ou com o l4pis
e d) manter posicéo incorreta do corpo. (CADERNO da
professora, 1932).

Era necessdrio, também ensinar a prondncia correta,
a entonacdo das frases, de acordo com as regras de
pontuacdo: virgula, ponto e virgula, ponto, ponto de
exclamacéo e de interrogacéo.

Enfim, a aquisicdo da leitura e da escrita, prescinde
de uma gama variada de orientacdes feitas oralmente
pela professora, tais como, orientac@o para a realizacdo
de exercicios orais ou na lousa; a exposicdo de conteddos
das mais diversas matérias, a explicacdo de como efetuar
uma operacdo matemdtica; localizacdo de acidentes
geogrdficos, cidades e paises nos mapas, fazer Ditados
utilizando trechos de livros; promover exercicios, visando
o desenvolvimento da meméria dos alunos, tais como,
fazer leituras de contos infantis ou contar uma histéria
e solicitar que o aluno a reproduza em voz alta ou por
escrito.

Os registros feitos nos cadernos pelo mesmo aluno
no 2°, 3° e 4 © anos do ensino primério, utilizados entre
1935-1937, guardam semelhanca com os efetuados
no ano anterior, no que se refere ao fipo de exercicios e
avaliacéo. Naturalmente, os conteldos estudados e os
exercicios apresentam maiores niveis de complexidade.
Os de lingua portuguesa estavam centrados em Ditados,
Composicdes, Redacdo de Cartas, entre elas de
felicitacdes, solicitacdo de empréstimo de objetos e assim

por diante, além de exercicios de sinébnimos, adjetivos,
conjugacédo de verbos, andlise gramatical e fraseologia.
Os cadernos revelam que novos saberes eram ensinados
uma vez que estdo anotadas em suas pdginas - Licdes de
Historia Natural, Licdes de Geografia, pontos de Histéria
e de Fisica.

Estes registros permitem perceber que a partir do 3°
ano ndo se buscava um ensino interdisciplinar, uma vez que
os contetdos das diferentes disciplinas eram estudados de
forma estanque. Este aspecto é revelado principalmente
pela prética de realizacdo de provas escritas mensais
das diferentes disciplinas que eram realizadas no préprio
caderno. Nessas provas, as questdes solicitadas eram, em
geral, dissertativas. A prova de “Arithemetica” tinha uma
Unica questdo dissertativa, por exemplo, sobre Grandeza.
As provas escritas de Geografia e as de Histéria, Historia
Natural, Fisica e Portugués, solicitavam que o aluno
dissertasse sobre: Orografia, Colpografia e Nesografia
do Parand, a descoberta da América, Fisica e sua divisdo,
Barologia, Lei da queda dos corpos, Cranio e notacdes
orfogrdficas.

As préticas docentes que pudemos desvelar pela
analise destes cadernos revelam que a professora em
questdo era imbuida de sua responsabilidade social,
se vinculava, se comprometia em realizar um trabalho
significativo para a vida dos alunos. Suas praticas docentes
eram pedagogicamente fundamentadas.

3 Os saberes ensinados, a difusdo da ideologia e as
praticas pedagdgicas

O segundo conjunto de cadernos analisados é
composto por 18 exemplares de cadernos de alunos do
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4° ano primdrio no periodo de 1937 a 1940. Deste
total, seis deles pertenceram a uma aluna de uma escola
particular de Barbacena em Minas Gerais, dois do aluno
do interior do Parané e dez de um aluno de uma escola
publica do interior paulista.

O governo Vargas e sua politica educacional tiveram
como matriz a ideia de um estado nacional totalitario
inspirado no fascismo e um projeto educacional
baseado no militarismo. A educacédo da inféncia e da
juventude, inspirada na educagdo militar tinha por base o
nacionalismo e por principios a obediéncia, organizacdo,
respeito & ordem e as instituicdes. Pretendia também a
homogeneizacdo ideoldgica e cultural que engendraram
novas préticas pedagdgicas para a escola brasileira.
No entanto, o estado autoritdrio sofreu reveses. No
plano politico e ideoldgico, os paulistas, por exemplo,
chegaram a divergir do governo central, desenvolvendo
politicas educacionais que, em muitos aspectos se
diferenciavam da educacéo nacional.

Para este conjunto de cadernos, nossa andlise
incidird ndo somente no sentido de revelar as atividades
realizadas no interior da sala de aula, mas sobretudo,
sobre os conteddos representados nos cadernos
relacionados & afirmacéo do nacionalismo e sobre o
modo como foram trabalhados. Pretendemos indagar
também como o governo Vargas se valeu do caderno
escolar para difuséo de sua ideologia.

Eles nos revelam que os contetdos trabalhados
davam espaco & formacdo do sentimento nacional
de acordo com um quadro ideolégico moderado; por
outro lado, os registros neles contidos nos revelam um
ensino que apostava num conjunto de competéncias
instrumentais que deviam assegurar um dominio da
Lingua Portuguesa e da Matemdética de acordo com as

exigéncias profissionais e civicas mais comuns dessa
época.

Como é natural, os conteldos de natureza mais
instrumental misturavam-se com os susceptiveis de
servirem & causa nacionalista. Os estudos contemplavam
a Matemdtica, a Lingua Nacional, a Geografia, a Histéria
do Brasil e Conhecimentos Gerais. O modo como os
contetdos se vao sucedendo nos cadernos parecem
revelar a sequéncia das tarefas. De qualquer modo, o
conteldo destes registros suscita muitas perguntas e
deixa-nos o siléncio como resposta.

O depoimento de um dos alunos que preservou os
cadernos que servem de fonte para este estudo ajuda-
nos a compreender melhor o contexto e a dindmica que
ocasionou estes registros escolares. Segundo o ex-aluno
da escola publica do interior de Sao Paulo, as aulas
no Grupo Escolar ltararé, tinham a duracéo de quatro
horas didrias, ministradas por uma Unica professora que
ensinava todas as matérias, abordando-as ou requerendo
exercicios em diferentes momentos. Por exemplo, nas
aulas de Matemdtica, apds uma prelecéo sobre o assunto,
seguia-se a demonstracdo da resolucdo do problema
no quadro negro para depois se passar & realizacdo de
exercicios por parte dos alunos (BARAQUETTI, 2007).

Havia, como mostram os cadernos, uma preocupacdo
de tratar assuntos que deviam preparar para a vida pds-
escolar. As aulas de redag@o privilegiavam a aprendizagem
de requerimentos; cartas pessoais dirigidas para os
amigos, debaixo de vdrias temdticas - convites, felicitacdes
e pésames; recibos comerciais e oficios dirigindo-se
para diferentes autoridades sobre vdrios assuntos. Os
exercicios matemdticos versavam sobre quantidade,
pesos e medidas métricas e de volume. Os temas dos
exercicios, sob a forma de resolucdo de problemas, via de
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regra, eram relacionados com as atfividades comerciais
envolvendo a compra e venda de produtos agricolas,
medidas de terrenos, etc. Nao hd divida as préticas
pedagdgicas pensadas para a escola primdria brasileira
tinham por objetivo preparar os alunos para o mundo do
trabalho; que havia uma preocupacdo de dar ao ensino
uma feicdo pragmdtica.

Voltando nosso olhar especificamente para o conjunto
de cadernos do aluno do interior de Séo Paulo, observa-
se que a dinédmica de ensino e aprendizagem ndo se
restringia ao tempo e ao espaco da sala de aula. Durante
as aulas, as anotacdes eram feitas nos cadernos de
rascunho e depois, em casa, eram passadas a limpo num
outro caderno. Da mesma forma, se alguns questiondrios
e exercicios de célculo e redacdo eram realizados em
aula, a maioria deles era feito em casa. As licdes para
casa estendiam o tempo escolar para além do hordrio
delimitado pela escola e tinham por objetivo a fixacdo e a
verificacéo da aprendizagem. Mas estes trabalhos em casa
também se justificavam por uma concepcéo pedagdgica
que valorizava a responsabilidade, o disciplina da
vontade, a ocupacéo laboriosa, conforme as diretrizes
educacionais nacionais. A escolarizacdo devia instruir e
formar um futuro adulto trabalhador e amante da Pétria.

Se os exercicios de portugués e de matemdtica
pareciam ter um cardter mais instrumental, os conteGdos
de Geografia e de Histéria eram vistos como fundamentais
a formacao do cidad@o numa sociedade que almejava
construir a sua identidade. Constatamos que a disciplina
Histéria assumia grande importéncia para a formacéo da
nacdo brasileira. Era preciso dar legitimidade ao poder
republicano, tornava-se imperioso que com a lingua e
a histéria e, pela escola se construisse um patriménio
comum a todos os brasileiros. Deste modo, os conteddos

iniciais dizem respeito a aspectos centrais & construcéo da
identidade histérica do Brasil.

Em geral, os contetdos histéricos de acordo com os
registros nos cadernos ndo fomentavam um nacionalismo
sectdrio, antes buscavam fundar a homogeneizacao
da sociedade com base nas qualidades das trés racas.
Comparando-se os textos sobre os indios, os africanos e
os europeus registrados nos cadernos e os apresentados
no livro de Rocha Pombo (1917), Nossa Pétria, percebe
que este livro foi a fonte dos contetdos estudados. Os
textos dos cadernos sGo mais sucintos, denotando que as
informacdes foram tratadas pelo professor, que utilizava
uma linguagem menos elaborada.

Sob a ética de Rocha Pombo (1917), os povos
formadores da nacdo brasileira eram povos de bom
caréter. Os indios eram apresentados como “Espertos e
corajosos, mas desconfiados” e ainda, “hospitaleiros”.
Relativamente a indole dos negros, o texto do caderno
é bem eloquente sobre o modo como eles eram vistos
naquela escola:

Em poucos anos, ficou a colénia repleta destes infelizes
que eram escravizados e suportavam sofrimentos
e privacdes. A tudo suporfavam com resignacéo.
Trabalhadores incansdveis, obedientes, mostravam
pelos seus senhores provas de afeto e gratiddo. Muitos
fizeram pelo progresso do pais hoje ndo sGo (aqui
houve um equivoco do aluno, que deveria querer dizer:
s@o livres) livres como todos nés. (CADERNO, 1938).

Naohddividaque estamosem presencadum contexto
educacional e de préticas pedagégicas que fugiam de
tendéncias nacionalistas radicais. Muito embora de forma
sucinta, caracteriza-se o indio com muitas qualidades
positivas como a esperteza, a coragem, a hospitalidade
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e descrevem-se os negros como laboriosos, obedientes,
afetuosos. Esta maneira de caracterizar os formadores
do povo brasileiro conduz a ver o povo brasileiro como
possuidor de boas qualidades, uma vez que formada por
europeus e por outros povos, todos de boa indole. Esta
visdo da formacdo do povo brasileiro representava uma
das vertentes do pensamento nacional que ndo coincidia
com o pensamento de boa parte da intelectualidade
brasileira (VECHIA; LORENZ,2008). A ideia subjacente
nesta perspectiva era a de ignorar as desigualdades, as
diferentes identidades culturais, e construir uma mitica
unidade como se toda a populacéo fosse mestica.

Esta era a concepcdo de pétria e o sentimento
de nacdo que era trabalhado na escola do interior
paulista, de acordo com os contetdos dos cadernos
que analisamos. O ensino da Histéria concentrava-se
em momentos que podiam contribuir para demonstrar
essa vontade coletiva de afirmacéo da condicéo de ser
brasileiro. Como é normal, ela era mais evidente perante
o conflito com Outro, sobretudo, se esse Outro pudesse
ser colocado fora da construcdo do sentimento de nacéo.
Sendo a pétria terra dos antepassados, era conveniente
mostrar esse esforco ao longo do tempo, mitificando-o,
ignorando, as incongruéncias e as vicissitudes de um
processo histérico. Eis a importdncia das narrativas
registradas sobre a luta contra os invasores Franceses e
os Holandeses.

Tendo expulsado os estrangeiros, os paulistas,
passaram @ procurar ouro e para isto, comegaram a
desbravar as matas, penetrando em vdrios pontos do
territério de dominio espanhol e os colonizaram. Dafi
a importdncia dos bandeirantes para a construcdo
da identidade  histérica do sentimento brasileiro,
principalmente a partir duma perspectiva paulista. Os

textos dos cadernos revelam isso, conforme extrato de
uma das licdes:

As Bandeiras eram expedicées de aventureiros, que se
infernavam pelo sertGo & procura de pedras preciosas.
Dirigidas por chefes de prestigio e de valor elas
percorriam as matas em todas as direcées, explorando
vales, montanhas e rios, combatendo os selvagens,
expulsando os conquistadores estrangeiros [...]. Aos
bandeirantes paulistas deve-se a conquista exploracdo
e povoamento de uma superficie de centenas de léguas

do interior do pais (CADERNO, 1938).

Desbravado oterritério, os Bandeirantes comecaram a
sentir a nocé@o de serem os legitimos proprietarios da ferra.
Dessa forma teria despertado o sentimento de identidade
do povo brasileiro; passou-se a fazer a diferenciacéo
do Nés e dos Outros, mesmo que este outro fosse o
portugués. Enfim, o Brasil ainda era uma colénia e como
tal era territério de Portugal, mas agora era conveniente
distinguir os porfugueses que adotaram o solo brasileiro
para viver e os que vinham do outro lado do Atlantico em
busca de bens materiais. O conflito serviria, no entanto,
para definir que o sentimento brasileiro se ligava & terra
de nascenca, dquele que se identificava s6 com aquele
territério. O texto do caderno, a seguir franscrito é um
exemplo muito elucidativo do modo como a situacéo era
apropriada para o objetivo em causa:

A noticia das riquezas descobertas pelos bandeirantes
atraiu numerosos aventureiros para as minas e as
primeiras amostras de ouro remetidas para Lisboa
despertaram a cobica dos Portugueses, que pronfamente
correram para aqui em grandes bandos, internando-se
pelo sertGo. As ricas minas de ouro, em Minas Gerais,
cedo puzeram a desarmonia entre os paulistas e os
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portugueses, por se julgarem os primeiros legitimos
e Unicos senhores do que haviam descoberto & custa
de muito esforco e sacrificio, e por entenderem os
segundos que as minas lhes pertenciam, por se acharem
em terras do dominio portugués. A oposicdo paulista
as pretensées portuguezas foi a causa de conflitos
sangrentos [...] Estes conflitos receberam o nome
de Guerra dos Emboabas, palavra esta que significa
forasteiros ou homens ruins e que, em sinal de desprezo
aplicada pelos paulistas aos portugueses. Vencidos nos
primeiros encontros pelos paulistas [...] atacaram—-nos
mais tarde & traicGo, em Quro Preto, passando os
prisioneiros ao fio da espada. Esta vergonhosa vitéria
provocou em Sdo Paulo, geral indignacéo e a afronta
ndo chegou a ser vingada [...] porque o Governador

nomeado, Anténio de Albuquerque conseguiu acalmar
os Gnimos exaltados (CADERNO, 1938).

O sentimento de brasilidade construia-se a partir
do conceito de Pétria ligada ao local de nascimento,
mesmo que ambos, portugueses e muitos brasileiros,
tivessem a cultura, a religido, a lingua e ascendéncia
comuns. Mas este patriotismo, nGo se afirmava em
um nacionalismo militarista, assumido pela maioria
dos politicos e infelectuais brasileiros. Ndo se pode
esquecer que o Estado de Séo Paulo fez a Revolucao
Constitucionalista contra o regime Vargas. Sendo
derrotado no campo de batalha, era de se esperar
que ndo houvesse uma adesdo aos ideais politicos e
ideolégicos do Estado Novo. Usando uma express@o
de Certau (2001), sempre hd espaco para a “liberdade
gazeteira das prdticas”, ou seja, sempre héd espaco para
invencdes no e do cotidiano, e essa porosidade delas
proporciona multiplas reapropriacdes de seu enredo e
de seu contexto”.

6 Para conhecer o sentido das prdticas, é preciso adentrar no seu &mago, e
este precisa ser buscado nos didlogos com as representagdes elaboradas

de cada sujeito. (FRANCO, 2012, p 164.).

Se dentro da sala de aula, o contetdo formalmente
ensinado ao aluno - aquele que foi registrado - ndo
apresentava uma feicdo militarista, o nacionalismo
pregado pelos autoridades educacionais e que deveria
direcionar as prdticas pedagégicas do ensino primdrio
no pals, ndo foi deixado de lado. A escola primdria,
segundo a ética do nacionalismo vigente, era a instituicdo
fundamental na obra de construcdo da nacionalidade,
cabendo-lhe a tarefa de forjar na mente e no coracédo
das criancas o sentimento de pertenca & Nacdo e & Pdtria
Brasileiras.

Sendo assim, o governo se utilizou de um de seus
dispositivos bdsicos para a difusGo de sua ideologia
nacionalista — os cadernos, através das imagens veiculadas
em suas capas. Por ser um material que pertencia ao aluno,
este o levava para casa, para fazer exercicios ou mesmo
somente para guardd-lo, fazendo com que o contetdo
ideolégico se fizesse sentir para além do espaco- tempo
determinado oficialmente e para além do aluno.

Na década de 1930, foi amplamente utilizado pela
populag@o escolar, cadernos das marcas Universitdrio
e Avante que traziaom estampados na capa gravuras
com motivos que exaltavam o nacionalismo. A capa
de um caderno Universitério, utilizado em 1934, tinha
estampado, como pano de fundo, uma bandeira nacional
e em primeiro plano, um grupo de jovens que se dirigia &
escola usando fardas ao estilo militar. A contra capa trazia
estampada a esfinge da RepUblica do Brasil. Cadernos da
marca Avante traziam estampados um grupo de jovens
fardados como militares. O jovem que se destacava em
primeiro plano na imagem, como que em uma atitude
de vitéria, empunhava na sua méo direita um fuzil e na
esquerda a Bandeira Nacional desfraldada, era seguido
por outros jovens que também transportavam fuzis em
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suas mdos numa clara alusdo aos Batalhdes Escolares. As
lombadas e outras partes dos cadernos eram decoradas
nas cores verdes e amarelas, o que contribuia para
sublinhar o tom nacionalista que se pretendia inculcar.

Sendo alvo de criticas, os batalhdes foram substituidos
pelo escotismo que se tornou uma prética pedagdgica
definida pela legislacdo educacional. No final dos anos de
1930, os cadernos Avante passaram a estampar em suas
capas a representacdo de um Grupo de Escoteiros que
avangava em direcdo a uma mata. O lider, empunhando
uma Bandeira, era seguido pelos demais, num movimento
de mobilizac@o entusidstica. Nao ha dovida que aquela
imagem sublinhava a adesdo do escotismo como um
componente do curriculo escolar. Um dos cadernos da
marca Progresso estampava a figura de um escoteiro
segurando a Bandeira Nacional e duas bandeirantes
prestando homenagem ao pavilhdo nacional.

Nas contracapas dos cadernos apresentavam-se o
Hymno Nacional e o Hymno & Bandeira Nacional que
diariamente se mostravam e deveriam merecer atencdo.
Os hinos patridticos deviam ser cantados sempre com
a musica oficial e as poesias dos hinos deveriam ser
explicitadas aos alunos, para que estes ndo se deixassem
impressionar apenas pela muésica, mas também pela
beleza das letras (KULMANN, 1919). O Hino Nacional
devia ser sentido e fazer sentido. Para, além disso, em
muitas escolas os alunos possuiam Cadernos de Hinos.
Em um deles, pertencente a um aluno do 4° ano primério
de uma escola publica de Minas Gerais, estdo registrados
trinfa e um Hinos e cancdes de cunho patriético: Canto
de Entrada, Manha de Sol, Marcha do Atirador, Hino &
Bandeira, Meu Brazil, Cancéo do Soldado, além de outros.
(CADERNO de Hinos, 1938). As capas e as contracapas
dos cadernos, portanto, constituiam verdadeiro material

didético para o programa de Histéria e Instrucéo Civica
do 4° ano de escolaridade.

Via de regra, na sala de aula preparava-se o
conhecimento que devia sustentar o sentimento elaborado
nos rituais civicos dos espacos puUblicos. Os cadernos
permitiam esta interlocucdo com o interior e o exterior
da sala de aula. Nas referidas capas ndo vemos criancas
em aula, vemos adolescentes no exterior, marchando
entusidstica e ordenadamente. Mas a mensagem
destinava-se a alunos e era para ser vista e relida em
contexto escolar. Por sua vez, tudo isto devia provocar
adesdo sem reservas aos simbolos e aos rituais civicos.

O projeto nacionalista brasileiro era também
introjetado por meio de atividades civicas sistemdticas
conforme nos esclarece o depoimento do aluno que
realizou os registros dos cadernos da escola paulista aqui
analisados.

Todas as semanas nés hastedvamos a Bandeira Nacional
na escola. A solenidade tinha uma hora de duracéo.
Durante este tempo ndés cantdvamos todos os Hinos
que sabiamos - o Hino Nacional, o Hino & Bandeira
Nacional. Era muito bonito, todas as criancas ficavam
emocionadas [...] E levando a mé@o ao peito acrescentou:
Aquilo tocava o coracdo da gente. Naquele tempo a
gente até brigava pelo Brasil. Se alguém falasse alguma
coisa do Brasill O nosso sangue fervia. A gente brigava
mesmo. (BARAQUETTI, 2007).

Ele, contudo, tinha nascido no Libano e vindo
pequeno para o Brasil. Bem, no fundo, este é um cidaddo
brasileiro, porque foi sujeito  nacionalizacdo pela escola
num perfodo muito particular. Quando foi solicitado que
falasse sobre as atividades civicas a que esteve sujeito
comentou:
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Nés faziamos parte de um Grupo de Escoteiros. Todos
tinham que participar. Nés  usdvamos  uniformes,
tinhamos estandarte. [...]. Quando tinhamos desfiles,
nas datas comemorativas, puxa como era bonito. Todo
mundo assistia e todos ficavam emocionados. Mas
antes, nés sempre cantdvamos os Hinos, aprendiamos
a ter amor pelo Brasil (BARAQUETTI, 2007).

4 Consideragdes

Estas andlises demonstram como podem ser lacunares
os cadernos ou como a sua interpretacdo é complexa e
pode, se analisada muito epidermicamente, conduzir a
conclusées pouco rigorosas. As praticas pedagdgicas e as
docentes dos primeiros anos de escolarizacdo devem fer
sido muito mais complexas do que se pode depreender
dos registros efetuados. Da mesma maneira, muito
embora né@o registrado nos cadernos, na escola existia
todo um aparato de inculcacdo de tipo militarista. O que
se aprendia na aula ganhava outra ressonéncia quando
enquadrado por este cerimonial semanal, pela forca
emocional dos desfiles comemorativos e pelas gravuras
nas capas dos cadernos. Nestas escolas, como em tantas
outras do Brasil e de outros paises, muito do conhecimento
era perpassado pelo sentimento que devia consolidar o
Estado-Nacdo. A Pétria ndo podia constituir-se apenas
como terra de nascimento. Ela tinha de envolver-se em
sentimento e afirmar-se como uma vontade coletiva. A
cultura devia ser uma amdlgama do criado e sustentado
intelectualmente com o entusiasmo da conviccgo militar. A
Pétria constituia-se para os intelectuais e os politicos uma
realidade indiscutivel que necessitava atingir todos os que
povoavam o Brasil. Ao Estado cabia organizar a difuséo da
cultura conveniente & necessdria elaboracdo da identidade
brasileira. Ora a escola, com suas prdticas pedagdgicas e

docentes, constituia um espaco especialmente adequado
para a organizacdo de uma educacdo sistemdtica sob a
direcé@o do Estado. Na medida do possivel, é isso que mais
caracteriza a politica educativa brasileira no perfodo em
causa. As atividades educativas da escola pUblica do interior
do Estado de Séo Paulo, frequentada por um dos autores
dos cadernos analisados, demonstram bem a concretizacéo
desse esforco e a dindmica de que se revestia.
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Prdticas Pedagdgicas e a Formagdo
Socioespacial de Professores

Maria Cristina Borges da Silva

Introdugdo

No contexto de incertezas que o Brasil atravessa,
e reconhecendo a importéncia da educacéo em todos
os niveis e modalidades de ensino, e as numerosas
fragilidades, apontadas por dados de pesquisas oficiais,
se faz urgente e necessdrio discutir préticas pedagdgicas
que se alicercem em pesquisas e se tfraduzam em reflexdes,
conceitos ndo fragmentados e contetdos articulados com
a prdtica social educativa de professores e estudantes,
e que todos os envolvidos em processos, planos e
programas educacionais, reconhecam a importdncia
histérica de todas as éreas do conhecimento presentes na
educacdo e, por conseguinte, na formacao da sociedade
brasileira.

Presenciamos no Brasil uma evolucéo geral, no que
se refere ao acesso & educacdo, nos mais diversos niveis
de ensino. Entretanto, ainda nGo conseguimos atingir uma
infima parte do que é necessdrio, para que tenhamos
uma educacdo publica de qualidade, significativa,
transformadora e emancipadora para todos, dito de
outra forma, o direito de ser educado considerando a
intfencionalidade das préticas pedagdgicas e os avancos
formalmente assegurados na Constituicdo Federal e
aqueles efetivados por meio de programas e acées que
marcaram o cendrio das politicas educacionais brasileiras
nas Ultimas décadas. Infelizmente, o que tem se verificado,

é que ainda ndo se alcancou plenamente o que prescreve
a lei.

O obijetivo do texto é apresentar alguns dados oficiais
e de pesquisa, refletir sobre praticas pedagdgicas e analisar
a importéncia dos aspectos socioespaciais da educacéo,
considerando resultados de nossas pesquisas junto a
professores em municipios da Regido Metropolitana de
Curitiba-PR.

Buscamos responder as seguintes questées: O
letramento socioespacial é necessario¢ Como contribuir
com a formacao critica, transformadora e emancipatéria,
sem que se conheca o lugar vivido e as relacées desses
com o mundo?

O texto estd organizado da seguinte forma: num
primeiro momento apresentamos alguns dados gerais
sobre a educacdo no Brasil, no segundo momento,
buscamos refletir sobre praticas pedagdgicas e a funcédo
social do professor e na sequéncia apresentamos alguns
dados e resultados de pesquisa que desenvolvemos
com professores da rede municipal de ensino sobre
conhecimento socioespacial. Por fim apresentamos
algumas consideracées.

Alguns dados e reflexdes iniciais sobre Educacdo

Segundo o Mapa do Ensino Superior no Brasil,
(201 5]), o numero de Instituicdes de Ensino Superior (IES)
esteve em constante ascensdo nos Ultimos 13 anos. O
numero de matriculas no ensino superior no pais também
cresceu de forma significativa. Em 2013, por exemplo,
eram 2.090 IES, sendo 106 federais, 119 estaduais e
76 municipais. Concluiram cursos superiores 991.010, e

1 Sindicato das Mantenedoras de Ensino Superior — Semesp, (2015).
Disponivel em: http://convergenciacom.net/pdf/mapa-ensino-superior-
brasil-2015.pdf
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desses 238.107 sao licenciados. (INEP, 201 3)2. Segundo
o Censo da Educacdo Superior (2014), mais de um
milhdo de estudantes concluiram a educacé@o superior.
Entre 2013 e 2014, o nimero de concluintes na rede
publica aumentou 5,4%, |4 na rede privada a variacéo
foi um pouco menor, 3,1%. Em relacéo a 2003, o maior
aumento percentual do nimero de concluintes em cursos
de graduacdo se deu na rede privada com 118,7%,
enquanto na publica esse crescimento foi de 39,6% no
mesmo periodo.

A maior variac@o positiva registrada no nimero de
concluintes entre 2003 e 2014 foi no grau Tecnoldgico (10
vezes mais). No mesmo periodo, os cursos de graduac@o
de bacharelado aumentaram 89,9% e os de Licenciatura,
48,8%. Em 2014, os concluintes de Bacharelado
corresponderam a 58,8% do total de concluintes em
cursos de graduacdo, enquanto a Licenciatura teve uma
participacdo de 21,1% e os tecnoldgicos 20,1%. (INEP,
2014). A Educacdo a Disténcia -EAD, tem favorecido o
ingresso em licenciaturas EAD, e de acordo com o Censo
da Educacéo Superior, 2014, “O tipico aluno de cursos
de graduacdo a disténcia estd no grau de licenciatura.
Na modalidade presencial, esse estudante cursa
bacharelado”. (INEP, 2014, p.3).

Essas disparidades verificadas entre os cursos
tecnolégicos, de bacharelado e as licenciaturas, se
devem a inUmeras e complexas questées. Vale mencionar
que entre elas estdo, a desvalorizacdo profissional e
vérias décadas de construcdo de representacéo social
negativas, sobre o que é ser professor (a) no pais. Na
pesquisa realizada pela Fundacéo Lemann, “Conselho

2 http://download.inep.gov.br/download/superior/censo/2013/resumo
tecnico_censo_educacao_superior 2013.pdf.

3 Disponivel em: http://www.ipm.org.br/pt-br/noticias/noticias/
Paginas/Pesquisa-mostra-a-vis%hC3%A30-dos-professores-sobre-a-
educa%C3%A7%C3%A30-no-Brasil.aspx

de Classe - A visdo dos professores sobre a educacao
no Brasil”, (2014), que contou com a participacéo
de 1000 professores do ensino fundamental (I e Il) da
rede publica, aponta que: os professores se sentem
desvalorizados enquanto profissional, e que a falta
de reconhecimento social, ndo traz satisfacdo na sua
atuacdo profissional, e sentem o descompasso financeiro
frente a outros profissionais, especialmente em relacéo a
outras dreas do conhecimento do funcionalismo publico
com curso superior e funciondrios de empresas privadas
com ensino superior, que possuem salérios 74% e 72%
respectivamente maiores. Os professores também sentem
que suas opinides ndo sdo consideradas, e apontam
aspectos que seriam impactados positivamente, caso
suas opinides fossem levadas em consideracéo: para
67% melhorariam as condicées de trabalho do professor,
para 57% haveria melhor desempenho escolar dos
estudantes, 59% apontam a valorizacdo dos professores
pela comunidade escolar. Para 52% haveria impacto na
qualidade das aulas ministradas pelos professores, e 43%
acreditam que haveria reducéo da repeténcia e evasdo
escolar. (FUNDACAO LEMANN, 2014)".

Para Gatti, (2013), a valorizacdo social dos
professores passa por uma reconstrucdo sociocultural
das representacdes sociais para que haja valorizacéo da
docéncia. Para a autora,

Mudar a representaco dos cursos formadores
de professores e da escola publica associa-se &
possibilidade de mudancas nas representacées sociais
da docéncia. Mas essas mudancas sé podem se

4 Embora haja muitas criticas sobre avaliagdo externas especialmente por
instituicdes envolvidas com o setor empresarial, entendemos que os
dados da pesquisa “Conselho de Classe - A visGo dos professores sobre a
educacéo no Brasil”, (2014), por ndo classificar escolas, e tratar de dados
sobre o que pensam os professores, sdo importantes para ilustrar o que
outros pesquisadores brasileiros vem demonstrando sobre o cendrio da
valorizacdo docente.
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processar com mudancas concretas na realidade das
escolas e nas condicées de formacdo e do trabalho dos
professores. Intencées ndo materializadas como novas
acées, disposicées e condicbes, ndo alteram conceitos
cristalizados. (GATTI, 2013, p.158).

Quando analisamos os dados, publicados pelo
Inaf’ (2016), relacionados ao Estudo sobre alfabetismo
e mundo do trabalho, e os desafios sobre a valorizacao
da docéncia, discutidos por Gatti (2013), a apreensdo
dos professores se justifica, uma vez que de uma amostra
de 2002 pessoas, 27% foram consideradas analfabetas
funcionais, sendo apenas 4% o que equivale a 88
participantes considerados analfabetos, 457 participantes,
23% foram classificados com alfabetizacé@o rudimentar.

Com alfabetizacéo elementar foram 843, o que
corresponde a 42%. Na classificacdo intermedidrio
sdo 453, o que corresponde a 23%. Na classificacdo
proficiente, apenas 161 participantes, o que equivale
apenas a 8%.

Os dados revelam que, entre os que cursaram algum
ano ou terminaram o ensino médio, que menos da metade
(48%) atinge, no mdximo, o grupo elementar, e 31%
ficam no grupo intermedidrio e apenas 9% proficiente,
ou seja, ndo demonstram restricdes para compreender e
interpretar textos em situacées usuais e resolvem problemas
envolvendo mdltiplas etapas, operacées e informacdes.

Mas o que mais surpreendente, sGo os dados
relacionados a educacdo superior, os quais, demonstram
que a maioria de quem concluiv a educacé@o superior
permanece nos grupos elementar (32%) e no intermedidrio
(42%), enquanto apenas 22% situam-se na condicdo

5 INDICADOR DE ALFABETISMO FUNCIONAL - INAF - Estudo especial
sobre alfabetismo e mundo do trabalho, 2016. Disponivel em: http://
www.ipm.org.br/ptbr/programas/inaf/relatoriosinafbrasil/Paginas/Inaf-
2015---Alfabetismo-no-Mundo-do-Trabalho.aspx

proficiente. O que significa que os que possuem nivel
superior completo, 74 % também foram considerados
alfabetizados funcionalmente, ou seja, “ndo dominam
plenamente a escrita e a leitura de textos mais longos e
complexos” (INAF® (2016).

Assim, é significativa a proporcéo de pessoas que,
mesmo tendo chegado ao ensino médio e & educacao
superior, por exemplo, ndo consegue alcancar o grupo
mais alto da escala de alfabetismo.

Esses dados revelam uma realidade preocupante, na
qual se faz necessario reconhecer o papel e a importancia
da educacéo formal, mesmo entendendo que estas nao
sdo as Unicas responsdveis pelos processos educativos,
e que estes abrangem distintfos meios de aprendizagem.
Entretanto, sGo as instituicdes de ensino, sem divida, o
locus de formacéo de parcela significativa da sociedade
brasileira, e os dados apontados pelo Inaf, (2016), dizem
respeito também a funcéo social do/da professor (a), as
prdticas de ensino e a qualidade social da Educacéo.
No entanto, a qualidade da educacé@o para Cury, (2014,
p.1054), “depende de insumos pedagdgicos, da formacéo
inicial e continuada dos docentes, de planos de carreira e
de saldrios atrativos”.

Deste modo, quando analisamos estes indicadores,
entendemos que é cada vez mais necessério aprofundar
os debates considerando a qualidade social da Educacao,
e as prdticas docentes, especialmente se considerarmos
também, que nas escolas publicas do Brasil, “200.816
Professores ddo aulas em disciplinas nas quais ndo sdo

6 A amostra da pesquisa é estratificada com alocacéo proporcional &
populacdo brasileira em cada regido do pafs. Dentro de cada uma das
regiées, sdo selecionadas amostras probabilisticas em trés estdgios (sorteio
de municipios e setores censitdrios, por meio do método Probabilidade
Proporcional ao Tamanho) e selecdo de pessoas a serem entrevistadas
por cotfas proporcionais segundo sexo, idade, escolaridade e condicdo de
ocupacdo. O universo considerado &, portanto, a totalidade das pessoas
jovens, adultas e idosas com idade entre 15 e 64 anos, residentes tanto
de zonas rurais quanto urbanas do Brasil. (INAF2016)
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formados, isso equivale a 38,7% do total de 518.313
professores na rede”. Os dados estdo no Censo Escolar
de 2015 e foram divulgados em marco de 2015. (EBC
Agéncia Brasil’, 201 5)

Dos dados apresentados, podemos considerar
alguns aspectos. O primeiro é que ao se avaliar o
ingresso no ensino superior, e sobre as avaliacdes da
educagéo nacional, e ao comparar, com vinte anos atrds,
sem diUvida houve avancos significativos, nos quais por
exemplo, os dados do Inep, (2014), revelom que os
“cursos de Licenciatura possuem o maior percentual de
doutores entre todos os graus académicos. Observa-se a
mesma situac@o no regime de trabalho, com quase 70%
das funcées docentes trabalhando em tempo integral”.
(INEP 2014, p.14).

O segundo aspecto, é o papel que as avaliacdes
externas podem ter para os diferentes municipios e escolas
brasileiras, e a necessidade de conhecer e refletir sobre
estes dados, de forma que sejam tomados como objeto
de reflexdo e desvelados em suas intencionalidades e
espacialidades.

Por conseguinte, ainda se observa que apesar dos
avangos em acesso e concluintes na educag@o nacional,
ainda hd pouca articulagdo entre os contetdos das
dreas e os aspectos pedagdgicos. Assim como, a pouca
importéncia dada as politicas para formacéo inicial e
continuada de professores, que ao longo do tempo foi
sendo dada as licenciaturas, o que impacta negativamente
aqualidade daformacdo académica e como consequéncia
os resultados obtidos na educacdo bdsica e, portanto, a
qualidade da educacdo. Cury, (2014, p.1054) aponta
que qualidade “pode ser apontada como capacidade

7 EBC Agencia Brasil. Disponivel em: hitp://agenciabrasil.ebc.com.br/
educacao/noticia/2016-03/quase-40-dos-professores-no-brasil-nao-
tem-formacao-adequada Acesso em: 29/03/2015.

para efetuar uma agéo ou atingir uma certa finalidade”.
Portanto para o autor

Aqualidade néo é afalta de acesso, ndo é o aligeiramento
ndo é a caréncia de recursos e, sobretudo, ndo é a
saida dos egressos sem o dominio daquilo que a LDB
considera como formacdo comum (art. 22) e formacéo
bdsica do cidaddo (art. 32) e respectivos objetivos e

finalidades (art. 32 e art. 35). (CURY, 2014, p.1054).

Em que pese os dados mencionados anteriormente,
em relacd@o ao acesso ao ensino superior, ainda hd muito
gue se avancar, em todos os niveis e modalidade de
ensino, sobretudo no que diz respeito aos conhecimentos
sociais, que possibilitem novas oportunidades na vida
e em especial, que estes conhecimentos possibilitem
a tomada de decisdes no cotidiano em que se vive,
trabalha, constitui-se familia, amigos, sonhos. Nada
disso é possivel sem se considerar o espaco, uma vez que
consumimos e produzidos espacos ao longo de toda a
nossa existéncia. Como |G apontamos em Silva (2012,
p.260), “o que importa é uma intencionalidade atuante,
ou seja, a formacdo de uma consciéncia socioespacial,
que se integra, com a reflexdo e andlise critica do mundo,
enquanto mundo complexo e espacializado”.

Prdticas Educativas ou Prdticas Pedagdgicas? Reflexdes
sobre a fungdo social do professor

O professor é um ator social, com uma funcéo
relacional e socialmente determinada e/ou encomendada
como aponta Contreras, (2002, p. 78). Por meio de
prdticas criticas reflexivas e transformadoras, é capaz de
contribuir para que seus alunos possam compreender
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a realidade, formar -se criticamente e intervir em seu
cotidiano e no espago vivenciado. Paulo Freire (2005,
p.33) aponta que:

O desenvolvimento de uma consciéncia crifica que
permite ao homem transformar a realidade se faz cada
vez mais urgente. Na medida em que os homens, dentro
de sua sociedade, vao respondendo aos desafios do
mundo, vdo temporalizando os espacos geogrdficos
e vdo fazendo histéria pela sua prépria atividade
criadora.

Assim, como mencionamos em Silva (2012),
entendemos que a escola, juntamente com todos os atores
nela envolvidos, é potencialmente o meio para vivéncia e
ascensdo, de prdticas educativas/prdticas pedagdgicas,
que possam refletirem uma educacéo capaz de ultrapassar
o meio fisico da escola e transcender a comunidade local
e a sociedade em geral.

Antes de prosseguirmos, porém, é necessdrio refletir
sobre se hd diferencas entre prdticas educativas e
pedagdgicas, umavez que de modo geral séo considerados
sindnimos, ou se acredita que prdticas pedagdgicas ficam
restritas a salas de aulas e que prdticas educativas séo
mais amplas.

Franco (2009, p.38), discute esta questéo, e relata
que em seu grupo de trabalho “ndo havia consenso sobre
o significado de prdtica pedagdgica; serd que é o mesmo
que prética educativa? Onde uma difere de outra? O que
dizem as pesquisas?” A referida autora descreve que foram
muitos questionamentos, reflexdes, semindrios, leituras,
discussdes, e “assim em movimentos sempre ciclicos e
aprofundados, a prdtica de refletir comeca a ser uma
exigéncia da convivéncia coletiva” (p.39), que influencia
na organizag@o e reorganizagdo dos planejamentos. Para
Franco, (2009), a prdtica pedagdgica, ndo se atém a

sala de aula, aos procedimentos diddaticos-metodolégicos
utilizados pelo professor, vai além.

Franco, (2016, p. 536), esclarece que “quando se
fala de prdticas educativas, faz referéncia a prdticas que
ocorrem para a concretizacdo dos processos educacionais,
ao passo que as prdticas pedagdgicas se referem a
prdticas sociais que sdo exercidas com a finalidade de
concretizar processos pedagdgicos.

Assim o ato de ensinar como prdtica social é
transpassado por multiplas relacdes e conexdes complexas
entre professores, pais, alunos, comunidade, organizacdes,
instituicdes e pelos confextos socioespaciais em que se
vive. E formado pela realidade cultural, crencas, tradicaes
e valores que os docentes trazem consigo. E importante
lembrar que o fazer docente estard sempre impregnado
com as concepcdes de mundo, de vida e de existéncia dos
sujeitos da prdtica. Desta forma, sé a pesquisa continua
e criteriosa pode colocar o professor em processo de
contextualizacéo do ensinar/aprender, (Franco, 2013), e
assim resignificar os saberes disciplinares.

Para discutirmos aprendizagem transformadora, se
faz necessdrio considerar que as prdticas pedagdgicas
que norteard todo o processo de ensino e aprendizagem
dos contetdos, que sdo utilizadas para ensinar e aprender
qualquer disciplina. Ponderando como afirma Chervel,
(1990) que “disciplinas sdo os motores da escolarizagdo,
[...] desde a histéria das construcdes escolares até a das
politicas educacionais e dos corpos docentes”. Sendo
assim, como afirma o autor “as disciplinas escolares
intfervém igualmente na histéria cultural da sociedade”.
(CHERVEL, 1990, p.23). No entanto, entendemos que
esta infervencdo ocorre de forma fragmentada e desigual,
acarretando uma série de deficiéncias ao longo dos
processos educativos.
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Para Callegari, “desde o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, de 1932, 4 se afigurava um diagndstico
que se tornaria recorrente até os dias de hoje: a Educacao
brasileira é fragmentdria e desarticulada”. (CALLEGARI,
2015, p. 142). Por conseguinte, ha falta de propostas mais
objetivas, por parte de muitos educadores e escolas, o que
muitas vezes pode impedir que o professor coloque em
prdtica “o seu potencial criativo, inovador e encantador,
tdo necessdrios para estimular e garantir a aprendizagem
dos estudantes”. (CALLEGARI, 2015, p 144). Isso ocorre,
segundo o autor, porque de modo geral os educadores
e educandos brasileiros, desconhecem seus contetdos,
em especial sobre o que “diz respeito & sua estrutura
conceitual e filoséfica” (p.141).

Para Moreira e Candau (2007), alguns conhecimentos
historicamente tém sido vistos como os mais ‘importantes’
que outros, o que faz com que as vozes de docentes de
determinadas disciplinas sejam ouvidas, nos Conselhos
de Classe, com mais intensidade que as de docentes de
outras disciplinas, deste modo, o processo de construcdo
do conhecimento escolar sofre, inegavelmente, efeitos de
relacdes de poder (MOREIRA e CANDAU, 2007). Assim,
disciplinas como Educacdo Fisica, Geografia, Histéria,
Ciéncias, Artes e outras, ficam relegadas a segundo
plano. Vérios autores que apontam para estas questoes,
especialmente, quando as avaliacdes nacionais, se pautam
especialmente na Lingua Portuguesa e Matemdética. O
que certamente, reforca a invisibilidade e importancia das
outras dreas do conhecimento no dmbito escolar, e ainda
se reflete na superficialidade com que esses conhecimentos
sGo ensinados. Deste modo, “os ensinos dispensados nas
escolas n&o transmitem nunca sendo uma infima parte
da experiéncia humana acumulada ao longo do tempo”

(FORQUIN, 1992, p. 29).

Entendemos que, como afirma Callegari (2015), que
ndo hd aprendizados transformadores, especialmente
na educacdo bdsica, sem que haja participagGo das
vérias dreas do conhecimento. “Néo hd aprendizado
significativo de lingua sem histéria e arte; ndo se aprende
fisica sem filosofia; quimica, sem geografia; biologia, sem
sociologia”. (CALLEGARI, 2015, p. 151).

Outro aspecto importante a ser destacado, é
a dissociag@o entre os conhecimentos disciplinar e
pedagdgicos. Para Libéneo, (2015) essas questdes estdo
relacionadas aos cursos de formacdo de professores,
nos quais se “evidenciam que tal dissociacéo aparece
com caracteristicas muito diferentes quando se trata
da licenciatura em pedagogia e das licenciaturas em
contetddos especificos”. Para o autor

Na licenciatura em pedagogia hd supervalorizacdo do
conhecimentopedagdgicogeralmentenédoarticulado aos
contetddos resultando numa formacdo demasiadamente
genérica; nas demais licenciaturas prevalece o
conhecimento disciplinar, de cardter transmissivo e
quase sempre ndo vinculado & pedagogia, quando
muito adotando uma didética meramente instrumental.

(LIBANEO, 2015, p.3)

Estas questées relacionadas ao entendimento da
necessidade dos conhecimentos disciplinar e filoséficos
das dreas e conhecimento pedagdgico, que se encontram
dissociados nos cursos de formacdo, podem ilustrar as
causas de formacdes e prdticas pedagdgicas pouco
adequadas, tanto de professores especialistas, como de
pedagogos.

Para Libaneo, (2015) “[...] a epistemologia das
ciéncias ensinadas deve penetrar no &mago do trabalho
pedagdgico”, assim como, a especificidade dos
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contetdos, e os “procedimentos investigativos da ciéncia
que ddo origem a esses conteGdos devem ser estruturantes
do conhecimento pedagégico do conteddo, junto com os
aspectos psicopedagdgicos e socioculturais”. (LIBANEO,
2015,19).

Para Franco (2015, p 605), as prdticas pedagdgicas
devem se estruturar como interesses criticos das préticas
educativas, na perspectiva de transformacéo coletiva
dos sentidos e significados das aprendizagens. As
prdaticas pedagdgicas ddo sentidos as acdes, e requerem
planejamento cientifico, que visem a transformacdo da
realidade social. (FRANCO, 2015).

Os principios que organizam uma prdtica pedagégica
segundo Franco (2015),

a) As prdticas pedagdgicas organizam-se em torno
de intencionalidades previamente estabelecidas e
tais intencionalidades serdo perseguidas ao longo do
processo diddtico, de formas e meios variados |[...]

b) As prdticas pedagdgicas caminham por entre
resisténcias e desisténcias, em uma perspectiva dialética,
pulsional, totalizante |...]

c) As prdticas pedagdgicas trabalham com e na
historicidade; implicam tomadas de decisées; de
posicées e se transformam pelas contradicées |...]

(FRANCO, 2015, p.605, 606,607).

Deste modo, e a partir das discussdes e didlogos
com os autores mencionados, é possivel caracterizar
as prdtficas pedagdgicas em prdticas conservadoras e
prdticas criticas/emancipatérias. Como organizadas no
quadro 1 (pdgina ao lado).

Ao considerar o quadro, os dados apresentados
e a qualidade da educacéo, podemos inferir que ha
sempre intencionalidade nas prdticas que podem

tanto treinar, disciplinar, domesticar, adestrar, como

Quadro 1: Caracterizacdo das Prdticas Pedagégicas

Praticas Pedagégicas Conservadoras

Praticas Pedagégicas Criticas/Emancipatérias

Compromisso  docente com  as
instituicées de ensino, com a ordem.
A construgo do conhecimento é
austero, rigoroso e controlador.

Compromisso social com a docéncia.
Baseado no didlogo e na construcéo gradativa do
conhecimento

Limita o desenvolvimento intelectual
do docente ou do estudante. Néo
contribuem nem facilitam o potencial
criativo. Atividades docentes seguem
manuais previamente definidos.

|dentifica e contribui para o potencial transformador
dos professores e estudantes, como sujeitos
intelectuais, capazes de produzir conhecimentos,
participar de decisdes, da gestdo escolar.

Contribuem para as condices de
opress@o das instituicdes.

Contribuem parareflexdescriticas, transformadoras,
significativas e coletivas

Oprime, distorce, congela.

Forma, informa e transforma.

Aulas expositivas, desvinculada das
outras dreas do conhecimento e da
realidade dos alunos.

Aulas dialogadas, reflexivas, vinculadas as outras
dreas do conhecimento e a realidade dos alunos

Variedade e quantidade de conceitos,
informacées, descontextualizados das
préticas  cotidianas, conhecimento
como verdade incontestdvel.

Conceitos articulados e contextualizados, para
desenvolvimento de prdticas cotidianas, tomada
de decisdes, conhecimento busca contradicoes

Aprendizagem central é no professor
(modelo) responsdvel pela fransmissdo
das informagées.

Aluno sujeito passivo

Mecénica, memorizacdo, repeticdo
sistemdtica de exercicios.

Aprendizagem é o elemento central.

Aluno sujeito atfivo. Relacdo de conhecimentos
novos com os prévios

Questionamentos, autonomia, construcdo de
argumentos, criatividade,

Atividade docente: linear, previsivel.
Enfoque no individuo.

Concepcoes tecnicistas

Trabalho excessivamente repetitivo.
Distante da pesquisa.

Restrita a escola e a sala de aula

Atividade docente: Dindmica, interagéo, respeito,
di¢logo, negociacdo

Enfoque no coletivo — relacées

Trabalho inovador.

Orienta pesquisas coletivas

Ultrapassa a sala de aula e chega a comunidade/
sociedade

Fonte: Leitura dos autores mencionados no texto. Quadro organizado

pela autora.
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transformar, emancipar, empoderar, qualificar, significar
os aprendizados. Tudo depende, da “consciéncia critica,
da autonomia, e do empoderamento dos docentes, a
tessitura coletiva das intencionalidades fard toda diferenca
no rumo dessas prdticas”. (FRANCO, 2015, p.612)

As Prdticas Pedagagicas e Aquisi¢do de Conhecimentos
Socioespaciais

Neste item, apresentaremos alguns dados
relacionados a pesquisa que desenvolvemos em
municipios da Regido Metropolitana de Curitiba, com mais
de trezentos professores, nas quais se buscou conhecer,
qual o conhecimento socioespacial dos professores sobre
os municipios em que vivem e lecionam para ensinarem
geografia no ensino fundamental |.

A pesquisa infitulada “Educacdo Socioespacial
e Socioambiental nas Escolas Localizadas no campo
da Regido Metropolitana Norte de Curitiba”, por nés
desenvolvida, ¢ um subprojeto, da linha de pesquisa
“Préticas  Pedagédgicas: Elementos Articuladores”, e
faz parte do Nuicleo de Pesquisa em Educacdo do
Campo, Movimentos Sociais e Prdticas Pedagégicas
da Universidade Tuiuti do Parand (NUPECAMP/UTP),
vinculado ao Programa de Pés-Graduacéo — Mestrado
e Doutorado em Educacdo. O objetivo da pesquisa é
realizar uma andlise da Educacéo Socioespacial, que
propicie uma educacdo voltada para a realidade vivida,
como sustenta Silva (2012).

Sao considerados na pesquisa quatorze municipios,
da RegiGo Metropolitana de Curitiba’, localizados ao
norte da capital: Adrianépolis, Almirante Tamandaré,

8  ARMC, é formada por 29 municipios. Os 14 municipios estudados fazem
parte do Nucleo Estadual de Educacéo da drea Norte.

Bocaitva do Sul, Campina Grande do Sul, Cerro Azul,
Campo Magro, Colombo, Doutor Ulysses, ltaperucu,
Pinhais, Piraquara, Rio Branco do Sul, Quatro Barras e
Tunas do Parand.

Quando analisamos alguns dados dos municipios
da érea de estudo, sobre Populacéo, Areas Urbanas/
Rurais, Nivel de Instrucéo e Ideb dos anos, 2011, 2013,
2015, nivel de instrucdo e analfabetos maiores de 15
anos, podemos verificar, que os niveis de instrucdo da
populacdo, sdo baixos.

Os percentuais para ainstrucéo, variam de 60% a mais
de 70% da populacdo, com apenas o ensino fundamental
incompleto: Rio Branco do Sul (60%), Adrianépolis (64%),
ltaperucu (67%), Bocaiuva do Sul (70%), Cerro Azul (79%),
Dr. Ulisses (78%) e Tunas do Parand (75%). Vide tabela 1
(préxima pdgina).

Em alguns municipios, sGo expressivos os percentuais
de analfabetos maiores de 15 anos, como no caso dos
municipios de Tunas, com 18,25%, Cerro Azul e Dr, Ulisses
com 17,37% e 17,34% respectivamente, Adrianépolis
16,82%, ltaperucu e Rio Branco do Sul com percentuais
de 10, 47% e 10,79%.

O Ideb também ¢ baixo, e dos municipios estudados,
apenas Pinhais atinge 6,3 e os que mais se aproximam
deste valor sdo os municipios de Campina Grande do Sul
e Quadro Barras com 5,7 no Ideb de 2015.

Ao analisarmos os dados para o nivel superior
completo, verificamos que de modo geral, ndo chegam a
5%, apenas dois municipios se destacam; Pinhais e Quadro
Barras com 7,25% e de 6, 75% respectivamente.

Verifica-se também que as dreas rurais de alguns
desses municipios, concentram 118.662 habitantes, e
s@o exatamente nos municipios que possuem maior drea,
producdo e populacéo rural, que foram fechadas o maior
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Tabela 1 — Dados Municipais da drea de estudo

Continuacéo da Tabela 1

MUNICIPIOS ]
POPULACAO TOTAL | PERCENTUAL |  ANALFABETOS | NIVEL DE IDEB MUNICIPAL
_ DE AREAS % INSTRUCAQ - 2014
Popul URBANA 2015 META
opuaste URBANAS E >15 anos- - SUPLAN — MP/PR
Populaciio RURAL RURAIS (2014) (2016) 2013 | META
2011 META
ADRIANOPOLIS
LT 32% 16,82% > >
URBANO !
2.060 64,46%-Fund. Incomp. |20 o
15,46%-Méd. Incomp.
15,44% Sup. Incomp.
68% 45,3% 2,48% - Sup. Comp.
4.316 RURAL Analfabetos 2,16% - Indeterminado 5,1 4,7
Funcionais
ALMIRANTE 49 49
TAMANDARE 44,63%
103.204 URBANO
55,65%- Fund.Incomp. 4,9 4,9
98.892 o 19,89% - Méd.Incomp.
6,09% 19,62%- Sup. Incomp.
. 4,04%- Sup. Comp.
55,37% 0,80% - Indeterminado 43 49
4.312 RURAL , ,
BOCAIUVA DO SUL 5,5 5,3
10.987 46%
URBANO 69,91% -Fund.Incomp. 4,9 4,9
5.128 9,05% 13,54%- Méd. Incomp.
13,14%- Sup. Incomp.
3,10% - Sup. Comp.
o 0,31% - Indeterminado
5859 54% 4,3 4,9
RURAL
CAMPINA GRANDE 6,4 5,7
DO SuL
38.769 82,44 53,33%Fund. Incomp. | 57 | 5.4
URBANO 22,48% -Méd. Incomp.
31.961 6,28 20,10%-Sup.Incomp.
3,74% - Sup. Comp.
0,36%- Indeterminado 52 51
17,56% , ,
6.808 RURAL
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CAMPO MAGRO
5,6 5,4
24.843 78,68
19.547 URBANO 56,50% -Fund.Incomp. 5,3 5,1
20,49% -Méd. Incomp.
6,17% 18,85%-Sup. Incomp.
3,17% - Sup.Incomp.
5.296 16,56% 0,99% - Indeterminado oAl 4,8
RURAL
CEI]QIZOQ?;UL 28,39% 17.73% 4,7 4,9
: URBANO e
79,77% -Fund.Incomp. 4,7
4.808 10,82% -Méd. Incomp. | 37
7,17% - Sup.Incomp.
71 61% 47,8% 1,71% - Sup.Completo
RU,RALO Analfabetos 0,54% - Indeterminado
12.130 Funcionais 4,0 4,4
0,
COLOMBO 95,42% 59 5,4
212.967 URBANO
) 52,05% - Fund.Incomp. 57 59
203.203 22,46% - Méd. Incomp. ! !
: 458 4,65% 20,57% - Sup. Incomp.
RL]RAL 4,31% - Sup. Completo
9764 0,61% - Indeterminado 4,6 4,9
16,22% 4,38 4,4
DR. ULISSES URBANO 17,34%
5.727 77,97% - Fund.Incomp. 48 49
15,78% - Méd. Incomp. ’ '
929 53,1% 3,34% - Sup.Incompleto
83,78% Analfabetos 1,67% - Sup. Completo
4798 RURAL Funcionais 1,24% - Indeterminado 43 4,9
83,54% 4,9 4,5
ITAPERUCU URBANO
23.887 67,22% - Fund.Incomp.
16,84% - Méd. Incomp. 4,7 4,2
19.956 10,79% 13,59% - Sup.Incomp.
- 16,55% 1,54% - Sup. Completo
RURAL 0,80% - Indeterminado
3.931 3,9 4,0
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Continuacao da Tabela

j—

100%

PINHAIS URBANO 59 6.3
117.008 45,23% -Fund.Incomp.
25,49% -Méd. Incomp. 5,8 6,0
117.008 5 3,35% 21,25% - Sup.Incomp.
O% 7,27% - Sup.Completo
7 RUIRAL 0,77% - Indeterminado | 5,4 5.4
PIRAQUARA 28,39% 52 53
93.207 URBANO
55,44% - Fund.Incomp. 4,8 5,0
45.738 20,64% - Méd. Incomp.
5,03% 19,48% - Sup. Incomp.
81,23% 3,50% - Sup. Completo
47.469 RURAL 0,93% - Indeterminado 4,7 4,7
QUA?;OS?]ARRAS 90,38% 5,8 5,7
URBANO
17.941 45,96% - Fund.Incomp.
28,58% - Méd. Incomp. 59 54
4,73% 17,71% - Sup. Incomp.
9,62% 6,75% - Sup. Completo
o h
1.910 RURAL 1,00% - Indeterminado 50 51
RIO BRANCO DO SUL 71,92% 5] 5,1
30.650 URBANO 47 47
60,86% - Fund.Incomp.
22.045 18,91% - Méd. Incomp.
10,47% 15,96% - Sup. Incomp.
28,08% 3,52% - Sup. Completo 47 44
8.605 RURAL 0,76% - Indeterminado ! !
TUNAS DO PARNA A 47
6.256 44,63% 18,25%
URBANO 75,18% - Fund.Incomp. 4,0 3,9
2.792 12,84%- Méd. Incomp.
9,11% - Sup. Incomp.
56,5% 2,32% - Sup. Completo
3464 55,37% Analfabetos 0,55% - Indeterminado 4,7 3,9
RURAL
Funcionais
TOTAL
710.670
592.008
118.662

Fonte: IBGE (2010), INEP (2015), SUPLAN-MP/PR, (2016). (Dados organizados

pela autora).
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nimero de escolas rurais, totalizando 80: Adrianépolis
(18), Almirante Tamandaré (13), Bocaiuva do Sul (6),
Campina Grande do Sul (3), Cerro Azul (5), Colombo (6),
Piraquara (1), Rio Branco do Sul (8) e Tunas do Parand (12).
Estes dados sd@o inquietantes, pois os piores resultados,
est@o nos municipios mais distantes com expressivas dreas
rurais, e que ndo possuem limites com cidade polo Curitiba,
o que significa para muitos moradores desses municipios
isolamento social e segregacao espacial. Por conseguinte,
como nos lembra Santos (1996, p.194): O conhecimento
possui papel de recurso no sistema capitalista, no qual, os
detentores desse recurso competem vantajosamente com
os que ndo dispdem dele.

Assim, o arcabougo teérico e metodolégico busca uma
andlise socioespacial na educagé@o, tomando como base
prdticas de ensino como a Totalidade Mundo, defendida
por Straforini (2004), na qual busca a compreenséo da
realidade do mundo vivido, entendendo que é ténue a
diferenca entre o global e o local, pois estes estdo em
intima proximidade. Deste modo, é necessério construir a
visdo sobre o lugar no mundo, e que aspecto do mundo
se encontra em meu lugar. A Educacdo Socioespacial,
como discutida por Silva (2012), visa superar a Geografia
apenas dos conteldos diddticos, deve ser capaz de
extrapolar a sala de aula, desvelar e intervir no mundo
vivido, considerando, os mais diversos aspectos da vida
social, econédmica, politica, cultural, artistica, ambiental,
socioassistencial, entre outras do espaco em que se vive.

Por conseguinte, deve desenvolver aspectos do
letramento socioespacial enquanto prdtica social, isto &,
qgue os mltiplos letramentos possiveis que permeiam a
formacéo de professores e das escolas enquanto espacos
sociais, como apontam Macedo e Neves-Junior, (2016,
p.70), envolvam “prdticas comunicativas que variam de
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acordo com as disciplinas e os géneros discursivos em que
se inscrevem, ndo podendo ser tratadas como prdticas
homogéneas”.

Alguns resultados da pesquisa, apontam que, mesmo
sendo contetdos obrigatérios do ensino de geografia no
Ensino Fundamental |, em especial, nos 3°, 4° e 5° anos,
o ponto de partida e de chegada dos estudos espaciais,
deve ser sempre o lugar vivido. Entretanto, de modo geral,
ainda hd pouco letramento socioespacial para tratar
dessas questdes por parte dos professores. O que pode
comprometer as prdticas pedagdgicas que se desejam
criticas e emancipatérias.

Para Straforini, (2004, p.11), “nas series iniciais o
ponto de partida deve ser sempre o imediato concreto ou
o lugar, mas esse entendido como o ponto de encontro
de 1égicas locais e globais, longinquas e préximas”, é
necessdrio compreender, como aponta o autor, “o sentido
que se dd a esse ponto de partida” (p.14).

Verificamos pormeio de pesquisacom 368 professores,
que conceitos bdsicos e essenciais, relacionados ao
ensino da drea da Geografia, ainda néo foram totalmente
apropriados pelos professores, mesmo por aqueles que
i@ atuam a mais de dez anos na educagdo municipal, e
que o espaco geogrdfico, para a maioria dos professores,
298, tem um significado restrito, e muitas vezes, é utilizado
apenas como localizacdo. No entanto, tem significados
mais profundos, e deve ser entendido, como espaco social
e fisico, que comportam regides, ferritérios, paisagens e
lugares. Fernandes, (2006), esclarece que

O espaco geogrdfico contém todos os tipos de espacos
sociais produzidos pelas relacées entre as pessoas, e
entre estas e a natureza, que transformam o espaco
geogrdfico, modificando o paisagem e construindo
territérios, regiées e lugares. Portanto, a producdo de

espaco acontece por intermédio das relacées sociais no
movimento da vida, da natureza e da artificialidade. O
espaco social é uma dimensdo do espaco geogrdfico
[..]. (FERNANDES, 2006, p.32)

Outro aspecto importante a ser destacado, é a leitura
e utilizacdo de mapas municipais, gréficos, tabelas, dados
municipais, enfre outros, que possam contribuir para o
entendimento da realidade e das contradicées do lugar
vivido, especialmente considerando, que a pesquisa,
visa discutir questées socioespaciais e socioambientais, e
que s@o contempladas nos documentos de drea, assim
como, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo Ambiental de 2012, Diretrizes Operacionais
para a Educacéo Bdsica nas Escolas do Campo de
2002, Diretrizes Curriculares para Educag@o em Direitos
Humanos de 2012, entre outras.

Dos quatorze municipios analisados, encontramos,
mapas municipais detalhados, com a divisdo municipal,
que retratam as dreas rurais e urbanas, as bacias
hidrogrdficas, o uso do solo, entre outros, apenas em
seis municipios. No entanto, estes mapas, ndo estdo
disponiveis nas salas de aulas, fazem parte do Plano Diretor
Municipal. Nos outros oito municipios, os professores,
quando nos mostram mapas municipais, apresentam a
planta de arruamento das dreas urbanas, sem considerar
as dreas rurais dos municipios.

Pesquisas revelam que professores, evitam trabalhar
com contetdo que se sentem menos & vontade. A titulo
de exemplo, apresentamos atividades desenvolvidas com
quarenta e cinco professores, que visavam discutir a
Regido Metropolitana de Curitiba, e aspectos municipais
sobre questées socioambientais a partir do uso do
solo e bacias hidrogréficas, e solicitavam uma andlise
simples de legenda, descricGo e consideracées, sobre as
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representacoes graficas contidas nos mapas, que deveriam
ser realizadas em grupo. Percebe-se a dificuldade e a
pouca intimidade que a maioria dos professores tém
com esses materiais. Sendo assim, questiona-se: como
desenvolverpréticas pedagdgicas planejadas, significativas
e transformadoras sem conhecimentos requeridos para
tais prdticas? Entendemos que estas questdes sé serdo
resolvidas a partir da pesquisa na formacéo inicial
e continuada dos professores e da compreensdo da
dimensé@o socioespacial na educacéo, entendendo que o
espaco é “o resultado concreto de um processo histérico,
e nesse sentido ele possui uma dimenséo real e fisica, ou
como uma construcéo simbélica que associa sentido e

ideia” (GOMES e CORREIA, 2000, p.335).

Consideracdes Finais

As andlises destes dados, dizem muito sobre o histérico
das politicas educacionais, ou melhor, sobre a falta delas,
sobre os espacos vividos, e sobre como as populacdes
dos pequenos municipios, em especial as populacdes
rurais, que foram excluidas dos debates educacionais.

Em relacdo as avaliacdes externas hd numerosas
criticas, por serem alheias ao cotidiano escolar, e por
contemplarem apenas lingua portuguesa e matemdtica,
sem considerar as outras dreas do conhecimento. Quem
as defende, considera que podem servir para implementar
politicas educacionais e préticas pedagdgicas, a partir de
seus resultados. Pesquisas apontam para a necessidade,
requeridas por professores, de formacdo para orientar
seu trabalho a partir dos resultados das avaliacdes
externas. Assim, apesar de existirem pesquisas diversas,
avaliacées externas, leis, decretos, diretrizes e uma série
de documentos oficiais, verifica-se resisténcias para

mudancas nas prdticas. Para Franco (2015, p. 605), “A
prdtica ndo muda por decretos ou por imposicdes. A
prética pode mudar quando houver o envolvimento critico
e reflexivo dos sujeitos da prdtica”.

Quando comparamos, os dados da pesquisa, com
os apresentados pelo Inaf (2014), Alfabetismo no Mundo
do Trabalho, e do Indicador de Letramento Cientifico,
e ainda cruzarmos os dados com os das avaliacoes
externas, apresentados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anfsio Teixeira - Inep, podemos
perceber, que ainda hd muito a se avancar, especialmente
se ndo aprendermos a ouvir mais as reinvindicacdes e
criticas dos professores. Especialmente os das redes
municipais de ensino, ou quais sentem mais os efeitos
das descontinuidades e instabilidades das politicas
municipais.

Em municipios com baixos niveis de instrucdo bdsica,
como os constatados na pesquisa, nas escolas, os
professores muitas vezes ndo conseguem contar com o
apoio dos pais no sentido de contribuirem com as tarefas
de ensino dos seus filhos. Nestas condicées, as aulas
podem se revestir “apenas de reproducdo de discursos
daridos, de manipulacdo de textos prontos, de auséncia de
didlogo criativo e de reflexdo em processo deixam de ser
prdticas pedagdgicas, perdem o sentido e a razéo de ser
para os alunos”. (FRANCO, 2015, p.613).

Para Cury, (2014, p.1065),

Se esta heranca pesada do passado e o cardter
necessdrio e atual de uma educacdo de qualidade,
representados, de um lado, pelo nGo cumprimento das
promessas contidas no ordenamento juridico nacional
e infernacional, e de outro, pela urgéncia pedida pela
sociedade em vista da qualidade, nasceram da agdo
dos homens de tantas geracbes passadas, é da acdo

195



196

consciente dos educadores de hoje que devem ser
construidas as balizas de uma educacdo escolar que
tenha a cidadania e os direitos humanos como pilares
de sua realizagéo

E necessario compreender que o que ocorre no espaco
nos afeta, mesmo quando ndo conhecemos totalmente
a drea geogrdfica na qual estamos inseridos, somos em
maior ou menor grau afetados por ela. Para Heidrich,
(2010 p. 6), “podemos néo conhecer diretamente toda
drea geogrdfica na qual estamos inseridos, mas se
tomamos conhecimento dela pela escola, se recebemos
noticias pelos jornais, vamos assimilando uma ideia de
que elas dizem respeito a nés”. Deste modo, quando o
municipio, o estado, o pafs em que vivemos, é afetado
por alguns acontecimentos ou fatos, toda a sociedade
¢ afetada. A escola como espaco social e fisico, que
pertence a um dado territério, é ou deveria ser “uma
instituicdo que elabora a construcdo dessa compreensao
— sobre a histéria e a geografia da sociedade da qual
fazemos parte” (HEIDRICH, 2010 p. 6).

Ao enftendermos estas questdes, fica patente a
necessidade de um letramento socioespacial, que
permita prdticas pedagdgicas criticas, empoderadas e
transformadoras da realidade, a partir da participacéo
nos processos decisérios das escolas, das comunidades,
dos municipios, dos estados e do pais.
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