1eyeo Realdde imazonea

Yolume 2

T ST
— . e e

ETr————

Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares
José Roberto Rus Perez
Maria Ivonete Barbosa Tamboril
Orgs.

o = |5 U/ /== —
‘%!w!.z* a PRCER—\—
-— dinhEiier™ NAVEGANDO







Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares
José Roberto Rus Perez
Maria Ivonete Barbosa Tamboril
Orgs.

EDUCACAO E REALIDADE AMAZONICA
VOLUME 2
12 Edigao Eletronica

Uberlandia / Minas Gerais
Navegando Publicagoes

2017

i

NAVEGANDO



Navegando Publicacées Conselho Editorial

CNPJ - 18274393000197 Anselmo Alencar Colares - UFOPA
Carlos Lucena — UFU

v\“/ Carlos Henrique de Carvalho — UFU

—_——\ Dermeval Saviani — Unicamp
NAVEGANDO Fabiane Santana Previtali — UFU
www.editoranavegando.com Gilberto Luiz Alves - UFMS
editoranavegando@gmail.com José Carlos de Souza Aratjo — Uniube/UFU
Uberlandia - MG José Claudinei Lombardi — Unicamp
Brasil José Luis Sanfelice — Univas/Unicamp

Livia Diana Rocha Magalhaes — UESB
Mara Regina Martins Jacomeli — Unicamp
Miguel Perez — Universidade Nova Lisboa — Portugal
Ricardo Antunes — Unicamp
Teresa Medina — Universidade do Minho - Portugal

O contetdo deste livro é de exclusiva responsabilidade dos autores
— mestrandos e seus orientadores, do Programa de Pés-Graduacao
em Educacédo da Universidade Federal do Oeste do Pard (PPGE-
UFOPA) - a partir de temas estudados no Seminéario Integrador
Educacao e Realidade Amazébnica.

E244 — Colares, Maria Lilia Imbiriba Sousa; Perez, José Roberto
Rus; Tamboril, Maria Ivonete Barbosa. Educagéo e realidade

amazébnica — Volume 2 — Uberlandia: Navegando Publicacoes,
2017.

ISBN: 978-85-92592-56-1
1. Direito 2. Direito do Trabalho 3. Trabalhadores I.

Graziela Colombari. II. Navegando Publicacoes. Titulo.
CDD - 370

Preparacao/ Revisao - Lurdes Lucena
Arte Capa — Carlos Lucena

indices para catalogo sistematico
Educagao 370
Ciéncias Sociais 300


http://www.editoranavegando.com/
mailto:editoranavegando@gmail.com

SUMARIO

Apresentacao

Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares
José Roberto Rus Perez

[vonete Barbosa Tamboril

Capitulo 1

A educacao escolar a partir da perspectiva
das diversidades

Carolina Whitaker Pescaria

Anselmo Alencar Colares

Capitulo 2

Educacéo e diversidade: repensando o ensino de lingua
portuguesa no contexto Amazonico

Fadya Lorena de Souza Moura

Ediene Pena Ferreira

Capitulo 3

O ensino de lingua estrangeira na Amazénia: uma educagao
alicercada na cultura

Katia Lais Schwade

Nilton Hitotuzi

Herlison Nunes de Oliveira

Capitulo 4

O desafio da educagao integral no contexto Amazonico
Greice Jurema de Freitas Goch

Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares

Ténia Castro Gomes

23

37

51



Capitulo 5 65
Mudangas no cenario nacional: Reflexos para a educacéo integral

de tempo integral na Amazonia

Adriangela Silva de Castro

Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares

Capitulo 6 79
Formacao de professores de Educagao Infantil no Para:

apontamentos preliminares

Rosianne de Sousa Valente

Sinara Almeida da Costa

Capitulo 7 93
Politicas educacionais para a Educacéao Infantil na Amazénia e a
Educacéo (em tempo) Integral para as criancas de 0 a 3 anos de
idade, residentes nas areas rurais

Jeyse Sunaya Almeida de Vasconcelos

Rosenilma Branco Rodrigues

Hergos Ritor Frées de Couto

Capitulo 8 109
Quase sem cidadania: a inacessibilidade das criancas de 0 a 5 anos

aos espacos de apreciacao de bens culturais do municipio de
Santarém-PA

Géssica de Aguiar Lima

Igor Montiel Martins Cunha

Sinara Almeida da Costa

Capitulo 9 121
Cultura digital na formacao de professores dos laboratérios de
informatica educativa em Santarém — Para

Adriane Panduro Gama

Tania Suely Azevedo Brasileiro



Capitulo 10 143
Formagao docente no contexto da Amazénia: indicadores da

educagao basica no Pard

Franciane Aguiar Santana

Marinete Costa de Lima

Irani Lauer Lellis

Maria de Fatima Matos de Souza

Capitulo 11 163
A educacao publica na Amazonia Brasileira e o atual contexto das
parcerias publico-privadas

Vanuza Campos Ribeiro

Ténia Suely Azevedo Brasileiro

Capitulo 12 187
Cenérios da educagdo musical em Santarém/Paré a partir da
obrigatoriedade do ensino de musica na educagéo basica

Raimundo Nonato Aguiar Oliveira

Iani Dias Lauer-Leite

Capitulo 13 207
Reflex6es sobre a educacao matematica no contexto Amazénico
Patricia Sa Batista

Edilan de Sant’Ana Quaresma

Capitulo 14 219
As redes interorganizacionais e as realidades multifacetadas na
Amazobnia Brasileira

Aldilene Lima Coelho

Ténia Suely Azevedo Brasileiro

Sobre os autores 239






APRESENTACAO

O livro EDUCACAO E REALIDADE AMAZONICA Vol. II, apre-
senta artigos produzidos no ambito do Seminario Integrador desenvolvido
no Programa de Pés—graduacdo em Educacao (PPGE) da Universidade
Federal do Oeste do Para (UFOPA). O primeiro volume foi publicado em
2016 pela Editora Navegando. No Seminario, que ocorre uma vez por
ano e é coordenado por docentes vinculados ao PPGE, sao discutidos os
desafios que se colocam para a formacao e a atuacao profissional de pro-
fessores e gestores educacionais da Amazonia diante da diversidade cultu-
ral, das questdes socioambientais, e dos modelos de desenvolvimento ali-
cercados nas ideias de sustentabilidade.

Neste segundo volume apresentamos quatorze capitulos escritos
por mestrandos do PPGE/Ufopa e seus respectivos orientadores. Os textos
possibilitam uma visdo panoradmica dos problemas presentes na Regiao
Amazbnica, oportunizando aos estudiosos do tema a ampliacao das refle-
xOes para que a educacao na Amazédnia incorpore os avangos historica-
mente acumulados, sem perder de vista as questdes que lhe sdo peculia-
res, sempre articulando o singular e o universal na producao do conheci-
mento. Abrangendo uma ampla temaética, o leitor encontrard desde uma
reflexdo mais geral sobre educagéo até artigos que tratam das diversas
areas curriculares; de um debate sobre a educacao integral a formacao de
professores; passando por questoes culturais e de participacao popular.

Inicialmente, é apresentado o texto A educagdo escolar a par-
tir da perspectiva das diversidades, de autoria de Carolina Whitaker
Pescaria e Anselmo Alencar Colares, que tem como base o texto Diversi-
dade cultural: desafios educacionais no contexto Amazoénico de Colares e
Colares (2011), que discute sobre a importancia de se trabalhar com as di-
versidades existentes e traga um paralelo com o curriculo desenvolvido no
curso de Pedagogia da Faculdade do Tapajos, localizada no Municipio de
[taituba—PA. Alicercados no posicionamento histérico-critico, realizaram a
andlise da estrutura curricular, por meio do ementéario disponibilizado pela
instituicao, identificando o que se discute sobre a diversidade. Esclarecem
que por mais que essa premissa esteja contemplada ao longo da justificati-
va do Projeto do curso, sua aplicacao através das disciplinas permanece ti-
mida, sendo necessaria uma mudancga estrutural que proporcione a com-
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preensao critica da diversidade, para a superagao de preconceitos cultu-
rais.

Fadya Lorena de Souza Moura e Ediene Pena Ferreira, partindo
da premissa que a regido amazobnica é caracterizada pela diversidade lin-
guistica, cultural e ambiental, destacam no Capitulo 2, Educacdo e di-
versidade: repensando o ensino de lingua portuguesa no contex-
to amazédnico, que essa diversidade repercute na sala de aula, pois, os
alunos sao parte da populagao heterogénea que habita a regiao, possuem
préaticas culturais diferentes (costumes, religides, dancas etc.) e precisam
aprender a conviver com essas diferencas. Além disso, a regiao é marcada
pela exploracao por parte dos grandes conglomerados empresariais, que
provocam diversos conflitos e desastres sociais. Diante desse cenério, as
autoras refletem a respeito do ensino de Lingua Portuguesa, disciplina
que, ao lidar com préticas de linguagens, inevitavelmente envolve ques-
tbes culturais, levando-as aos seguintes questionamentos: é necessario se
pensar um ensino de Lingua Portuguesa especifico para a regido amazoni-
ca? Se sim, que ensino seria esse? Neste sentido, este capitulo responde a
essas questdes enfatizando a diversidade linguistica tratando do contexto
amazonico e suas especificidades, com reflexdao a respeito da funcao
emancipatéria da escola e suas implicagbes no ensino para o contexto
amazonico.

Ainda no campo de ensino de linguas, o livro apresenta um texto
que trata do ensino de lingua estrangeira. Assim, no Capitulo 3, O Ensi-
no de linguas estrangeiras na Amazénia: uma educacdo alicerca-
da na cultura, Kéatia Lais Schwade; Nilton Hitotuzi e Herlison Nunes de
Oliveira refletem sobre o ensino de linguas estrangeiras na Amazobnia a
partir de uma concepcao de educagao contextualizada, cujo ponto de par-
tida é a cultura do aprendiz. Essa visdo de prética educativa tem a expe-
riéncia e a realidade imediata do aluno como pilares das ac6es pedagdgi-
cas, as quais partem do conhecimento do préprio contexto para, entdo,
estabelecer um didlogo com outras culturas, possibilitando uma formacao
emancipatéria, na qual ha sujeitos humana e intelectualmente conscientes
de si e do outro. Partindo desse viés, o trabalho propde a discussao sobre
a necessidade de se considerar a relacdo de interdependéncia entre lingua
e cultura como principio norteador das acdes educativas. Os argumentos
apresentados neste trabalho levam a conclusdo de que ndo somente para
a Amazobnia, mas para qualquer parte do mundo, é necessaria uma praxis
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educativa que, partindo das relacoes socioculturais, eleve-se aos conheci-
mentos mais elaborados e nao esteja presa as individualidades limitadoras
da liberdade intelectual e humana.

Em seguida, sdo apresentados véarios capitulos que abordam ques-
toes educacionais, especificamente em relacdo a educacao integral. Dessa
forma, Greice Jurema de Freitas Goch, Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares
e Tania Castro Gomes abordam as leis que fundamentam os principios le-
gais para a elaboragao de politicas educacionais que possibilitem o desen-
volvimento de uma educacao democratica, descentralizadora e integral no
interior da Amazénia, no Capitulo 4, O desafio da educacao integral
no contexto amazénico. Com base na analise documental de fontes bi-
bliogréaficas que delineiam discussoes sobre as politicas educacionais apos
a reforma educacional de 1990 assim como da area de educacao integral,
os resultados parciais deste estudo demonstram que é necesséario buscar
alternativas que forjem a implementacao da politica de educacao integral
que garanta o respeito a diversidade cultural sem, no entanto, privar a po-
pulacao amazénica de um conhecimento que permita apropriar—se dos sa-
beres reconhecidos como universais.

Mudancas no cendrio nacional: reflexos para a educacdo
integral de tempo integral na Amazénia, Capitulo 5 de Adriangela
Silva de Castro e Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares, analisa temas em
destaque no cenério nacional, como oferecer a educacéo integral de tem-
po integral nas escolas publicas e implementar uma reforma curricular
num momento de contencao de gastos. Assim, a autora analisa a medida
proviséria 746 e a Proposta de Emenda a Constituicao No 241, a PEC
241/55.

A proposta do Capitulo 6, Formacao de professores de edu-
cacao infantil no Pard: apontamentos preliminares, é problematizar
desafios evidenciados nas préticas e nas politicas publicas de formacao de
professores da educacao infantil. Com esse objetivo, Rosianne de Sousa
Valente e Sinara Almeida da Costa refletem sobre a formacéo de professo-
res da educacéo infantil, centrada na construcdo de um profissional critico
reflexivo, capaz de analisar as transformacoes sociais, considerando as
particularidades e especificidades do seu campo de atuacéo.

Jeyse Sunaya Almeida de Vasconcelos, Rosenilma Branco Rodri-
gues e Hergos Ritor Frées de Couto analisam a educacéo infantil no con-
texto da educagao escolar brasileira, trazendo como principais questoes as
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politicas publicas educacionais, os desafios e as especificidades das crian-
cas de 0 a 03 anos de idade que residem, em particular, nas areas rurais
da Amazonia paraense. Assim, o Capitulo 7 — Politicas educacionais
para a educacao infantil na Amazoénia e a educacdo (em tempo)
integral para as criancas de 0 a 3 anos de idade, residentes em
dreas rurais, focaliza a educacdo em tempo integral, ofertada em creche,
em uma perspectiva de educacdo, que lhes valorizem enquanto criancas e
sujeitos do campo. Enfatiza—se que toda crianga, independente do lugar
onde vive, tem direito a uma educacao de qualidade. Séao ressaltadas as
tensbOes e os desafios concernentes a elaboragao das politicas educacio-
nais; as concepgoes de crianga, infancia, creche e educacao integral.

O Capitulo 8, Quase sem cidadania: a inacessibilidade das
criancas de 0 a 5 anos aos espacos de apreciacdo de bens cultu-
rais do municipio de Santarém -PA, escrito por Géssica de Aguiar
Lima, Igor Montiel Martins Cunha e Sinara Almeida da Costa, tem por ob-
jetivo identificar como s@o pensadas as acdes visando o acesso aos bens
culturais para as criangas de 0 a 5 anos de idade em Santarém/Paréa. Par-
tindo do pressuposto de que a educacao também acontece além dos mu-
ros das escolas e por isso é necesséario possibilitar o acesso a cultura mais
elaborada em espacos publicos destinados a apreciacao de bens culturais,
como museus e teatros. Utilizando—se de andlise bibliografica sobre a rela-
¢ao entre a Educagao Infantil e os bens culturais urbanos e entrevista, o
estudo conclui que o publico infantil fica restrito as praticas educativas in-
tencionais realizadas apenas no espaco escolar, pois, tanto os érgaos go-
vernamentais, quanto as Unidades Municipais de Educacao Infantil ndo
criam projetos que promovam a interacdo das criancas com os objetos e
pessoas nos ambientes culturais do municipio.

Adriane Panduro Gama e Tania Suely Azevedo Brasileiro tém
como foco o relato de experiéncia do Coletivo Puraqué na formacao de
professores dos laboratérios de Informéatica Educativa e a importéncia da
cultura digital no ambiente escolar, bem como os reflexos da formagéao do
professor na atuagédo do docente integrante de uma sociedade digital na
Amazonia. Dessa forma, no Capitulo 9, Cultura digital na formacdo
de professores dos laboratorios de informdtica educativa em
Santarém/PA, é apresentada uma formagao de professores emergindo
da comunidade para a escola, alicercada pelo software livre, ética hacker,
metareciclagem, apropriacao critica das tecnologias e pela perspectiva frei-
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riana. Concluem que a experiéncia enfrentou, a principio, resisténcia por
parte dos professores, vista como uma problemaética para a entrada das
tecnologias livres nas escolas; por outro lado, teve exitosos resultados
quanto a inser¢ao de uma Rede de Comunicacao Digital Escolar e a cria-
¢ao institucional do Ntcleo de Informéatica Educativa.

O estudo da formacao docente no contexto da Amazénia brasileira
com énfase nos indicadores da educacéao basica no Para constitui-se no
Capitulo 10, Formacdo docente no contexto da Amazoénia: indica-
dores da educacao bdsica no Pard. As autoras Franciane Aguiar San-
tana, Marinete Costa de Lima, Irani Lauer Lellis e Maria de Fatima Matos
de Souza refletem sobre a formagao docente pelo prisma da diversidade
sociocultural e espacial em que estes profissionais encontram-se inseridos
e realizam também uma anélise dos indicadores educacionais para a regi-
ao.

O Capitulo 11, A educacao publica na Amazoénia brasileira e
o atual contexto das parcerias publico-privadas, escrito por Vanuza
Campos Ribeiro e Tania Suely Azevedo Brasileiro, tem por objetivo refletir
sobre a importancia da participagao do amazénida na elaboragéao, imple-
mentacao e acompanhamento de programas, projetos e agdes para a edu-
cacgao publica nas escolas da Amazbnia Brasileira, especialmente no Esta-
do do Paré, considerando a heterogeneidade como uma das principais ca-
racteristicas da Regido e a Parceria Publico-Privada com a padronizacao
que é uma de suas marcas essenciais. Realizou-se a reflexdo com base em
pesquisa bibliogréfica sobre as tematicas envolvidas. Conclui-se que o lu-
gar da participacao popular no contexto educacional, onde existe a atua-
cao da Parceria Publico—privada, é quase inexistente no atual momento
histérico.

No Capitulo 12, Cendrios da educacdo musical em Santa-
rém/Pard a partir da obrigatoriedade do ensino de musica na
educacao bdsica, Raimundo Nonato Aguiar Oliveira e lani Dias Lauer—
Leite, discutem as tensoes e conflitos provocados pela legislagédo educacio-
nal quanto a garantia da obrigatoriedade do ensino da musica na Educa-
cao Basica, prescrita na Lei 11.769/2008, e como esse cenéario tem afeta-
do Educacao Musical no ambito da cidade de Santarém, Para. O texto
analisa como as consequéncias dessa problemética contribuem para a ma-
nutencao de fatores que impedem o avango de politicas educacionais do
Estado na garantia da educacdo musical nas escolas estaduais de ensino
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fundamental e médio na realidade local em questdo. Apresentam uma
abordagem histérica, mostrando as tensdes e os conflitos, desde a educa-
¢ao jesuitica até a sancao da LDB 9394/96 e da Lei 11.769/2008 e em se-
guida a histéria musical de Santarém. Concluem que, apés a promulgacao
da Lei 11.769/08, que estabelece a obrigatoriedade do Ensino de Misica
como conteido da disciplina Arte, abre-se novamente o caminho para a
Mdsica na educacgao escolar. Com base nessa problemaética, enfatiza—se
como isso reflete no ensino de Arte nas escolas estaduais de ensino de
Santarém, a partir da permanéncia do professor polivalente, que afeta o
mercado de trabalho dos professores de miusica, formados anualmente
pela Universidade Estadual do Pard, Campus Santarém, restando as esco-
las especializadas de Musica e os projetos sociais como alternativa emer-
gencial para parte desses profissionais formados em musica.

Patricia S& Batista e Edilan de Sant’Ana Quaresma, no Capitulo
13, Reflexoes sobre a educacdo matemdtica no contexto ama-
z0nico, realizam um breve relato sobre as tematicas: educacao no Brasil e
a profissao docente; educacdo de qualidade para o povo amazonico e to-
dos os brasileiros; e Educacdo Matematica. Constata—se que o processo
histérico de construgao da educacao no Brasil transitou por diferentes ver-
tentes, com a valorizagdo do contetido, o acesso discriminado a sujeitos
de diferentes origens sociais, a implementagéo de politicas publicas sem a
devida participacao popular e sem considerar a diversidade de realidades
nas diferentes regides do Brasil.

Finalmente, no Capitulo 14, As redes interorganizacionais e
as realidades multifacetadas na Amazénia brasileira, as autoras Al-
dilene Lima Coelho e Tania Suely Azevedo Brasileiro abordam a temética
Amazébnia e sua diversidade cultural articulada as redes de cooperacao no
planejamento, implantacdo e gestao das politicas publicas. O texto tem
como ponto de partida as reflexdes sobre as redes de cooperagao, consti-
tuidas com intuito de atender as muiltiplas demandas postas pela diversi-
dade social. Analisa—se como o arranjo interorganizacional foi empregado
na formulacdo e execugdo das politicas publicas voltadas a educacao a
distancia, impondo desafios diversos aos gestores desses sistemas de coo-
peragao em redes.

Assim, oportunizamos aos leitores mais um resultado das acgoes de-
senvolvidas no ambito do Programa de pés—-graduacdo em educacao da
Universidade Federal do Oeste do Pard, por meio do Seminario Integra-
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dor “Educacado e realidade amazénica”, cumprindo a funcédo de documen-
tar as discussdes académico—cientificas vivenciadas na regido, sem perder
de vista o debate nacional e internacional. Esperamos que os esforcos de-
dicados a publicacdo dessa obra possam contribuir para ampliar o dialogo
entre pesquisadores da area educacional.

Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares
José Roberto Rus Perez

[vonete Barbosa Tamboril

Orgs.






CAPITULO |

A EDUC/\(;/Z\O ESCOLAR A PARTIR DA PESPECTIVA
DAS DIVERSIDADES
Gurolina O hitaker Rescaria
Anselmo Alencar Golares”

. INTRODUCAO

A histéria tem demonstrado que a educagao escolar vincula—se aos
modelos politicos e econémicos que tem servido as classes privilegiadas,
de maneira que os processos de ensino e o préprio conhecimento nao ne-
cessariamente correspondam as necessidades dos diversos grupos sociais,
nao contemplando, portanto, aprendizados que possibilitem um processo
de cidadania, ou mesmo nao trabalhando com a diversidade existente na
sociedade.

Este artigo surge a partir de duas situagbes que aparentemente sao
distintas, mas que acabaram por se encontrar em meio as nossas reflexdes
sobre a educacao, as diversidades existentes na Amazdnia brasileira e so-
bre o poder que os grupos hegemoénicos possuem em relacdo a prépria
producao dos saberes e conhecimentos.

A primeira situacdo a que nos referimos foi a leitura do texto Di-
versidade cultural: desafios educacionais no contexto Amazénico de Cola-
res e Colares (2011), que reforca a ideia de que esta regiao possui riqueza
cultural imensa e que a diversidade nao se apresenta somente em relacao
a composicao étnica, mas também a todos os tracos culturais existentes,
incluindo a formacgao histérica dos povos que a constitui.

A outra situagao refere—se a uma reflexdo sobre o curso de Peda-
gogia da Faculdade do Tapajés (FAT), onde atuamos enquanto docente
desde que o curso foi autorizado pelo Ministério da Educacao no ano de
2012. Assim, este artigo pretende somar-se ao questionamento: qual a

! Mestranda em Educacéo da Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA). Linha de
Pesquisa: Histéria, Politica e Gestao Educacional na Amazonia, sob a orientagao do Prof.
Dr. Anselmo Alencar Colares. carolinaitb@hotmail.com

2 Doutor em Educacéo pela UNICAMP. Docente do Programa de Pés—graduagéo em Edu-
cagao PPGE/UFOPA. Lider do Grupo de Estudos e Pesquisas Histéria, Sociedade e Edu-
cacao no Brasil HISTEDBR/UFOPA. anselmo.colares@ufopa.edu.br
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educagao para a Amazonia? Questionamento que tem como pano de fun-
do a geracado de professores para atuar em um contexto de diversidade.

As leituras e andlises estao alicercadas na perspectiva histérico—
critica, por entendermos que os saberes sao construidos historicamente
por meio das contradi¢des existentes entre as classes que formam a socie-

dade.

2. A NECESSIDADE DE UMA FORMAGAO PAUTADA NAS DIVERSI-
DADES

Falar em educagao escolar para a Amazonia significa incluir no di-
alogo as pessoas que se encontram em interacao com a natureza. Portan-
to, nao é algo que possa ser trabalhado enquanto uma receita a ser segui-
da, uma “férmula” que possa resolver os problemas. Até porque a educa-
¢ao por si s6 é incapaz de quebrar as estruturas sociais opressas; para tal,
uma mudanca do sistema econémico e politico se fazem necessarias. Des-
ta forma, ao se falar em educacao, deve-se considerar sempre todos os
outros fatores que envolvem esse ato, sejam de natureza politica, religiosa,
econdmica, cultural.

Porém, mesmo que entendamos que a educacdo sozinha nao é
capaz de modificar a estrutura organizacional atual, ela é um dos mecanis-
mos vidveis para auxiliar esse processo e nesse sentido é cada vez mais
importante discutirmos sobre a maneira como ela estd sendo desenvolvi-
da, através de uma visao critica, criando-se assim possibilidades de me-
lhorias qualitativas. Duarte (2010) ressalta que as pedagogias hegemoéni-
cas atuais trazem uma auséncia da perspectiva de superacao da estrutura
capitalista, criando—se uma visao idealista de educacao que poderia vir a
resolver todos os problemas e mazelas, criados pelo préprio capitalismo.

Gostariamos de abrir um paréntese, pois pode parecer uma gran-
de utopia, um sonho, se pensar na educacao enquanto mecanismo de au-
xilio de uma mudanga estrutural, porém recordamos aqui as palavras do
professor Sanfelice (2016) em uma de suas aulas do mestrado na Ufopa,
afirmando que a nédo utopia é a aceitacdo da realidade, portanto, é valido
afirmar que precisamos da educacdo enquanto préatica de libertacao que
possa promover a contra internalizacdo do sistema.

Dessa forma, deve-se questionar a educacao escolar trabalhada
através do ponto de vista dominante e idealista, que desconsidera a pers-
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pectiva da totalidade, e propdem um conhecimento que supervaloriza a
prética em detrimento da teoria. Para Duarte (2010, p. 37) as pedagogias
atuais colocam o cotidiano do aluno como referéncia central para as ativi-
dades escolares, porém “Umas das consequéncias mais perversas dessa li-
mitacdo da validade do conhecimento a sua utilidade na pratica cotidiana
¢é a reproducao das desigualdades sociais e dos preconceitos que naturali-
zam tais desigualdades”.

Um dos pontos dentro dessa discussao refere-se ao entendimento
de que a sociedade brasileira e especificamente a amazdnica, formou—se
ao longo de sua histéria com intensas miscigenacoes que proporcionaram
além da diversidade cultural, as diferencas religiosas, étnicas, de género,
que sao fatores que devem ser considerados no momento em que se pen-
sa a educagao escolar para os povos da Amazonia.

Colares e Colares (2011, p. 2) afirmam,

O respeito e a valorizacao do diferente, especialmente quando este se en-
contra em condicao de inferioridade, reclama como condicao preliminar de
desenvolvimento uma educagao para a diversidade, e esta, por sua vez,
prescinde de bases epistemoldgicas e requer a adogao de politicas e de es-
tratégias de implementagéo que sejam alicercadas no coletivo. Cremos que
somente assim serd possivel a alteragdo nos padroes culturais de domina-
céo.

Os autores ainda ressaltam que ndo cabe somente a aceitacdo da
diferenga, o ato de tolerancia, é preciso ir além, criar mecanismos que
possam legitimar aquele que é diferente, pois sabemos que os modelos
educacionais foram sendo moldados a partir do interesse dos grupos he-
gemoénicos dominantes, que enaltecem determinados padrdes em detri-
mento de outros. Além disso, é preciso “superar a educagao escolar em
suas formas burguesas sem negar a importancia da transmissao, pela esco-
la, dos conhecimentos mais desenvolvidos que ja tenham sido produzidos
pela humanidade” (DUARTE, 2010, p. 48).

Essa forma burguesa de organizar a educacao é discutida também
por Colares e Colares (2011) ressaltando que as instituigoes educativas
manifestam as relagoes de poder presentes em uma dada sociedade, na
qual os interesses procuram se impor em busca de uma legitimidade, con-
tribuindo para a reproducao do sistema politico, econémico ou cultural.
Na educacao escolar os curriculos podem acabar por reforgar, manter o
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ideario do modo de producao capitalista, sem que suas contradices se-
jam desenvolvidas, em vistas a criar resisténcia critica e superacao.
Valdanha Neto (2016, p. 2) ressalta que:

Sao variados os temas e discussdes que se travam nos estudos amazonicos,
desde a proeminéncia das culturas originérias, ao desenvolvimento de aglo-
merados urbanos na regido, passando pelas politicas ambientais e conserva-
cionistas, além do interesse econémico de grupos externos. Ou seja, muitas
sao as possibilidades de se estudar e atuar nas questdes da Amazonia, desde
as ciéncias humanas e sociais até as bioldgicas e exatas |[...] .

Pensar a educacao enquanto resisténcia e superacao das desigual-
dades que sustentam as forcas capitalistas e os mecanismos utilizados por
tal sistema para sua manutencdo — como a escolarizacao fragmentada,
pragmatica, desenvolvida para criar mao de obra trabalhadora necesséria
ao mercado, apresenta—se como uma alternativa. Uma educacéo que va-
lorize os conhecimentos historicamente produzidos e incentive uma visao
critica social, considerando as diversidades e diferencas existentes como
questdes a serem objetos de compreensao.

Corréa e Hage (2011) afirmam que em meio ao espago urbano e
rural amazbnico — que em grande maioria ndo atende as necessidades
bésicas da populacdo —, habitam ribeirinhos, indigenas, quilombolas, mi-
grantes, pescadores, agricultores, enfim, uma gama de diferentes culturas,
etnias, costumes e vivéncias que fazem com que existam vérias identida-
des amazobnicas devido a essa pluralidade. Isto contribui para o fortaleci-
mento da visdo eurocéntrica conservadora que se apropria da pluralidade
para impor—se hegemonicamente.

E relevante, todavia, assinalar que esse processo de formagao cultural da
Amazoénica revela uma forte hibridizacdo “na constituicao e conformacao
das suas populagdes e de suas identidades politico—culturais, a qual se deu
(e vem-se dando), desde o processo colonial, de forma conflitual e desigual,
fundando uma matriz cultural hibrida” sendo o paradigma de racionalidade
eurocéntrico e de produgao capitalista hegemonicos, produtor e difusor de

uma politica cultural conservadora, fundamentalmente excludente (COR-
REA; HAGE, 2011, p. 8, grifos do autor).

A complexa formacao cultural da nossa regiao acaba por proporci-
onar uma série de relacoes de conflitos que fazem com que a classe deten-
tora do poder acabe por exercé-lo a favor de seus préprios interesses;
Corréa (2007) apud Corréa e Hage (2011, p. 8) corrobora: “Como dizia o
velho Marx, as ideias dominantes de uma época sao, ainda, as ideias da
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classe dominante de uma sociedade, que nao podem ser entendidas como
meras reproducdes mecanicas, mas forjadas no conflito e nos confrontos
de interesses”.

Colares e Colares (2011) corroboram do mesmo pensamento, rea-
firmando que essas relagbes de poder acabam por se manifestar nas insti-
tuicoes educativas, com isso é extremamente necessario que os curriculos
escolares sejam verificados diante da possibilidade de mudar tanto os con-
tetdos quanto as atividades que sdo desenvolvidas no cotidiano; essas
mudancas sao importantes no momento em que percebemos que o siste-
ma educacional e a escola sdo construidos ao longo da histéria, os quais
devem acompanhar as mudancas sociais e servirem para a promocao de
uma educacéo baseada no respeito as diversidades. Os autores ainda res-
saltam que assim como uma modificagao nas estruturas curriculares é pre-
ciso também repensar a formagéao dos professores.

2.1 REFLEXOES SOBRE O CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA
DA FAT

Mizukami (2010, p. 39) afirma que a transformacéao da escola tra-
dicional, na busca de se construir um aprendizado, passa em primeiro mo-
mento pela formacao docente, pois “nao se pode exigir que docentes rea-
lizem em suas aulas o que ndo veem aplicado na prépria formacao”; de-
vendo existir consisténcia entre aquilo que os futuros profissionais apren-
dem durante o curso superior, ou mesmo com a formagao continuada, e
aquilo que lhes pedem que ensinem enquanto professores.

Formacao na perspectiva integral é ir além do treinamento e nao
se refere a uma mera transferéncia de contetidos, métodos e técnicas, mas
um aprendizado que conceba a uma reflexao critica, aprender a pensar,
investigar, identificar e resolver problemas; considerando-se essencial a
discussao da diversidade no processo educativo, entendendo este enquan-
to possibilidades de superacao das desigualdades.

Diante do exposto, apresentamos a seguir uma discussao sobre a
estrutura curricular do curso de Pedagogia da Faculdade do Tapajds, loca-
lizada no municipio de Itaituba, ressaltamos que a préatica do Ensino Supe-
rior é, por nés considerada, ainda muito jovem na cidade, tendo em vista
que o municipio possui apenas duas instituicoes particulares atuantes nes-
se nivel de escolaridade com o curso de Pedagogia, sendo que nenhum
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possui mais de treze anos de atuacao. A instituicao iniciou suas atividades
no ano de 2005 com os cursos de Administracao e Ciéncias Contabeis,
sendo o curso de Licenciatura de Pedagogia autorizado no ano de 2012.
De acordo com o Projeto Pedagégico do Curso (2011, p. 4), o
perfil que se pretende que seus alunos consigam alcangar compreende:

O pedagogo é o profissional formado para atuar na area pedagdgica, ou
seja, nos processos educativos, seja nas escolas ou nas empresas. Além dis-
to, o curso de pedagogia forma o professor para atuar na educacdo infantil
e nos anos iniciais do ensino fundamental. Deve ser o profissional capaz de
compreender e promover mudancas na érea socioeducativa formal e nao
formal atuando no magistério da educacéo infantil, nos anos iniciais do en-
sino fundamental, nas disciplinas pedagégicas do ensino médio, na organi-
zacdo de sistemas educacionais, na coordenagao de projetos educativos e
nas areas emergentes dos diversos contextos n&o escolares.

Nos chama atengao o fato de que em nenhum momento eviden-
cia—se na descricao do perfil profissional, uma formacao com base nos
principios da integralidade ou mesmo pautada no respeito as diferencas e
diversidades existentes; se coloca a necessidade da promogao de mudan-
¢as na area socioeducativa, mas sem esclarecer quais seriam de fato. Ou-
tro ponto a ser destacado, é a presenca da preparacdao do pedagogo nao
para atuar somente na educagao escolarizada, mas também em empresas,
uma marca da estrutura tradicional de ensino que almeja mao de obra
para o mercado competitivo. Consideramos importante a atuacao destes
profissionais nos mais diversos ambientes da sociedade, escolarizados ou
nao, porém sentimos a auséncia de outros fatores considerados importan-
tes para o perfil dos mesmos,

E isto demanda a implementagao de praticas pedagdgicas que atendam as
expectativas e necessidade dos diferentes grupos presentes na escola. Uma
educacéo multicultural, inclusiva, critica e criativa, reclama mudancas radi-
cais nas estruturas de poder, da escola e da sociedade [...] (COLARES;
COLARES, 2011, p. 5).

Ao realizarmos a leitura do Projeto percebemos que em alguns
momentos surge a preocupagao de se promover um ensino pautado na
transformacao social, que considere o respeito a cidadania e préticas
democréticas, entendendo a educagao enquanto processo constantemente
em construcao para a emancipacao humana,

O Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, sem divida, vem no sentido
de contribuir para a ampliagao dos preceitos democréticos e emancipaté-
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rios, a0 mesmo tempo em que aponta novas possibilidades de melhoria da
formacao dos profissionais de educacao. Que oferega para esse futuro pro-
fissional a formagao técnica e a tedrico—cientifica, além de uma maior com-
preensao ontolégica em termos de humanidade, privilegiando os saberes lo-
cais ainda tao presentes na pluralidade amazénica, representados pelas co-
munidades ribeirinhas, agricolas, populacoes indigenas e quilombolas,
como por todos aqueles que fazem parte da economia garimpeira ou mine-
radora, por exemplo (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2011, p. 4).

Durante a descricao do perfil profissional consideramos ausente al-
guns pontos importantes, porém durante a introdugao do projeto em sua
justificativa ressaltam-se questdes que vao de encontro com nosso posici-
onamento, como a valorizagao da cultura local e a ampliacdo dos precei-
tos democréaticos e emancipatérios.

O reconhecimento da diversidade deve se fazer presente na escola, pois ela
constitui-se em espago privilegiado no qual as pessoas travam contato com
informacoes e produzem novos conhecimentos, adquirem e/ou consolidam

comportamentos e valores que os identificam com os grupos sociais ja esta-
belecidos (COLARES; COLARES, 2011, p. 7).

Em relacdo a sua estrutura curricular, a instituicao afirma estar de
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais em relagao as disciplinas
obrigatérias, complementares, estagios, atividades de extenséo e pesquisa.
Nossa intengéo nesse momento é verificar se os contetiidos desenvolvidos
realmente conseguem atender aos requisitos apresentados durante a justi-
ficativa do projeto, se em meio as disciplinas ofertadas encontra—se uma
educacao tradicional, moldada aos modelos hegemédnicos dominantes ou
se a instituicdo consegue promover, mesmo que de forma timida, uma
mudanga na maneira de se pensar e desenvolver a educacao.

A seguir apresentamos os contetidos curriculares, ou seja, as disci-
plinas ofertadas em cada periodo do curso, ressaltamos que nao descreve-
remos as ementas com seus objetivos e metodologias de cada uma, reali-
zamos a leitura completa do projeto e apresentaremos aqui aquilo que
consideramos relevante para a nossa discussao, verificando se através de
suas atividades a instituicdo consegue contemplar o que defende durante
as explanacodes sobre o curso.
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QUADRO 1. Estrutura Curricular

Semestre

D iscinlina

Carga Horaria
]

Historia da Educacaoc B
1 Meto doloaia C ientifica 80
Psicoloagia da Educacao 80
Socioloaia da Educacéao 80
Filosofia da Educacao 80
Pesauisa e Pratica Pedaaéaica 50
Atividades co mplem entares 25
SUBTOTAL 475
(B} Pedadgogia da Educacao Infantil 80
Arte-Educacao no Processo Educativo 80
Cultura e Curriculo 80
Politicas Educacionais e Leaislacao da Educacao Basica 80
Midia. Tecnologia e Educacao. 80
Pesauisa e Pratica Pedaadaica 50
Atividades complem entares 25
SUBTOTAL 475
Gestio e Coordenacao do Trabalho
i Pedagégico na Educacao Infantil 80
Processos Educacionais de Inclusao e Exclusao 80
Educacédo Ambiental 80
Lingua Brasileira de Sinais 80
Processos de Alfabetizacao e Letramento 80
Pesquisa e Pratica Pedaadéaica 50
Atividades complem entares Z5
SUBTOTAL 475
v Gestao e Coordenacgao do Trabalho
Pedaabaico no Ensino Fundam ental 80
Ensino-Aprendizagem da Lingua Portuaguesa 80
Ensino-Aprendizagem da Matematica 80
Ensino-Aprendizagem das Ciéncias N aturais 80
Ensino-Aprendizagem das Ciéncias Hum anas: Histé ria e 80
G eo ara fia
Pesguisa e Pratica Pedaaqgdaica 50
Atividades complem entares 25
SUBTOTAL 475
Relacdoes Etnico-Raciais e Cultura Afro-Brasileira 40
v E stdaio Supervisionado: Docéncia na Educacéo Infantil 100
Gestao e Organizacao do Trabalho Pedagogice ne Ensine
Meédio 80
Educacdo de Jovens e Adultos 80
Planejam ento e M etodologia na Formacao Doacente no
Ensino Médio 80
Pesauisa e Pratica Pedaadaica 50
Atividades complem entares 25
SUBTOTAL 455
Fundamentos e Pratica da Educacao dos PovosIndigenas 40
vi E stdgio Supervisionado: Docéncia no Ensine
Fundamental 100
FPlanejam ento, curriculo e avaliagao da aprendizagem na
formacio continuada 80
Elaboragao de Projetos Socioeducativas 80
Pro jeto Pedagdgico, Organizacao e Gestdao do Trabalho
Escolar. 80
Pesauisa e Pratica Pedaadaica 50
Atividades complem entares 25
SUBTOTAL 455
Corporeidade e Educacao 40
VIl Estdgio Supervisionado em Gestao de Organizagoes 200
Escolares e N ao-Escolares
Educacdo do Campo 80
Educacao Profissional 80
Avaliacdo da Aprendizagem e dos Processos de Ensino 40
Trabalho de Conclusao de Curso | 40
Pesguisa e pratica pedagdaica 50
Atividades co mplem entares 25
SUBTO TAL 555
Planejam ento Institucional 80
vIll Gestdo Financeira da Educacao 80
Planeijam ento e ovganizacao do Trabalho pedaagdaice 80
Pedagogia Institucional 80
Trabalho de Conclusao de Curso Il 80
Pesqguisa ¢ Pratica Pedagdgica 50
Atividades complem entares 25
SUBTOTAL 475

FONTE: Projeto Politico Pedagdgico (2011)
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Ao realizarmos a leitura sobre as ementas de cada disciplina, iden-
tificamos que somente em um momento é citada a palavra “diversidade”
apresentada na disciplina de Cultura e Curriculo, que aborda sobre curri-
culo e diversidade cultural; nenhuma outra disciplina deixa aparente seu
envolvimento com essas questoes. Assim, procuramos identificar entre os
contelidos, alguma que pudesse trabalhar com essa questao, mesmo que
nao estivesse apresentando a nomenclatura, mas que contemplassem uma
educagao pautada na valorizagao das diferencas.

Foi possivel verificar que em alguns momentos as disciplinas discu-
tem sobre questoes culturais, destacamos alguns trechos do ementario:

QUADRO 2 Disciplinas e sua relagdo com a cultura

Disciplina Tépicos considerados da ementa

HISTORIA DA EDUCACAO As relacdes entre histéria, tempo, meméria, cultura e educagao.

FILOSOFIA DA EDUCAQAO Educacao e relagdes de trabalho, de poder e de cultura.

POLITICAS EDUCACIONAIS E LEGISLACAO | Relagao entre educacao, sociedade, economia e cultura.

DA EDUCACAQ BASICA

ENSINO-APRENDIZAGEM NAS CIENCIAS | A compreensao da dinamica da sociedade capitalista

HUMANAS: HISTORIA E GEOGRAFIA contemporanea. Categorias principais dessa area de estudo:
grupos sociais, tempo, espaco, memdria, cultura, trabalho.

EDUCACAO DO CAMPO Educacéo do campo enquanto producéo de cultura.

FONTE: Projeto Politico Pedagégico (2011)

Através dessas disciplinas percebemos uma preocupacao em evi-
denciar em alguns momentos a relagédo da cultura com outras areas do sa-
ber, com outros processos organizacionais existentes na sociedade, gosta-
rfamos de destacar a aprendizagem das ciéncias humanas que evidencia
uma preocupagao em trabalhar com a concepcao de grupos sociais, traba-
lho, meméria e cultura diante da dinamica da sociedade capitalista. Po-
rém, ainda se apresentam de forma timida os debates sobre as culturas di-
versas e quando nao se trabalha na formacdo do pedagogo esses questio-
namentos, dificilmente ele estard apto a desenvolver com seus alunos uma
visdo nessa diregao, pois

No ensinar e no aprender estdao a chave para a construcdo de uma nova
mentalidade coletiva capaz de tornar mais saudéaveis os relacionamentos e
de nao aceitar a desigualdade, principalmente quando estiver sustentada na
diversidade que se expressa na suposta inferioridade de uns com relagao a
outros, seja pela aparéncia fisica ou pelas expressoes culturais que manifes-

tam. Mas para ensinar é necessario conhecer, e para aprender é necesséario
estar aberto ao entendimento (COLARES; COLARES, 2011, p. 3).
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Outro ponto a ser evidenciado diz respeito as disciplinas abaixo re-
lacionadas, ao nosso entendimento sdo contetidos que trabalham a ques-
tao da diversidade, mesmo que nao esteja explicita a utilizacao desta no-
menclatura, porém percebemos que os contelidos possuem uma preocu-
pacao em preparar o futuro docente para a sua pratica profissional, para
resolver os problemas cotidianos que podem vir a surgir em sala de aula.
O estudante de pedagogia aprende libras, pois pode se deparar com um
aluno surdo quando for lecionar, mas na sua formagao ele nao recebe
uma orientacdo realmente de como proporcionar uma verdadeira inclusao
para que nado exista o preconceito e a exclusao desse aluno, que se sentira
diferente em relacao aos demais que sao ouvintes.

QUADRO 3 Disciplinas e a inclusao

Disciplina

Alguns pontos a serem considerados da ementa

PROCESSOS EDUCACIO-
NAIS DE INCLUSAO E EX-
CLUSAO

Integracéo e Incluséo. A escola como espaco inclusivo. Adaptagdes curri-
culares e o aluno com necessidades educacionais especiais na Educacéo
Infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental.

EDUCACAO AMBIENTAL

A questao ambiental e a educacéo. Educagao Ambiental. Principios e ob-
jetivos da Educacao Ambiental. A educagédo como fator de defesa do pa-
triménio natural/cultural. Desenvolvimento Sustentado.

LINGUA BRASILEIRA DE SI-
NAIS

O sujeito surdo em um mundo ouvinte. Apresentagao e desenvolvimento
da lingua brasileira de sinais. Libras como lingua legitima da comunidade
surda e os sinais como alternativa natural para a expressao linguistica.

RELACOES ETNICO-RACI-
AIS E CULTURA AFRO-BRA-
SILEIRA

Educacéao para as relagdes étnico-raciais. Conceitos de raca e etnia, mes-
ticagem, racismo e racialismo, preconceito e discriminacdo. Tendéncias e
conceitos de raga, etnia e cor no Brasil. Cultura afro-brasileira e indige-
na. Politicas de A¢oes Afirmativas —e Discriminagao Positiva.

FUNDAMENTOS E PRATICA
DA EDUCACAO DOS PO-
VOS INDIGENAS

As escolas indigenas: o uso da lingua materna e o direito & organizagao
social. Multiculturalismo e projetos interculturais.

CORPOREIDADE E EDUCA-
CAO

Concepgdes do corpo na histéria da cultura e da educagao. Questoes cul-
turais que fundamentam o comportamento humano. Manifestacoes da
cultura brasileira: cultura popular, cultura de massa e homogeneizacao da
sociedade.

FONTE: Projeto Politico Pedagégico (2011)

Ressaltamos ainda que algumas dessas disciplinas sao ofertadas
devido a obrigatoriedade do Ministério da Educacao, como ocorre com o
ensino das relagoes ético-raciais, através da Resolucao 01, de 17 de junho
de 2004 que estabelece:

A resolucdo determina que as instituicoes de ensino superior incluirdo, nos
conteddos de disciplinas e atividades curriculares dos cursos que ministram,
a educacéo das relagoes étnico-raciais, bem como o tratamento de questoes
e teméticas que dizem respeito aos afrodescendentes, nos termos explicita-
dos no citado Parecer CP/CNE 3/2004.
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A educacéo das relacoes étnico-raciais tem por objetivo a divulgagao e pro-
ducdo de conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores que
eduquem cidadaos quanto a pluralidade étnico-racial, tornando—os capazes
de interagir e de negociar objetivos comuns que garantam, a todos, respeito
aos direitos legais e valorizagao de identidade, na busca da consolidacao da
democracia brasileira.

De acordo com as Diretrizes, o principal objetivo é a valorizacao, o
reconhecimento dessa cultura para a formacdo da identidade do nosso
povo, para que assim se possa desenvolver o processo de igualdade, po-
dendo ser trabalhadas através de disciplinas, nos contetidos programati-
cos, em projetos de extensdo, sendo que nos cursos de licenciatura deve
ser ministrado enquanto disciplina obrigatéria.

3. CONSIDER ACOES FINAIS

Inicialmente se faz necessario esclarecer que este estudo nao se en-
cerra aqui, por acreditarmos que o conhecimento e o processo de pesqui-
sa é um continuo e sofre mudancas na mesma medida em que a propria
dindmica social se modifica; outro fator refere-se ao fato de que essa pes-
quisa envolveu algumas consideragoes iniciais sobre o curriculo do curso
de Pedagogia da Faculdade do Tapajés no que se refere a questdes acer-
ca da diversidade, que posteriormente podem ser aprofundadas.

Nossa discussdo centrou-se na perspectiva das diversidades por
entendermos que uma educacao para a regiao Amazonica deve contem-
plar assuntos que possam agregar o respeito, a valorizacao e a legitimacao
das diferengas. Porém, entendemos que ndo somente em nossa regiéo,
mas o pais deve desenvolver uma educacao pautada nas questoes levan-
tadas ao longo desse artigo, principalmente por se almejar um ensino que
proporcione uma visao critica sobre a sociedade que se vive, para que
seja desprovida de preconceito e liberta da opressao de grupos hegemoéni-
Cos.

Nao pretendemos aqui, como mencionado no inicio do texto, criar
férmulas de aprendizados, por entendermos que sao inimeras as institui-
¢oes e os conflitos existentes, apenas procuramos identificar alguns pontos
a serem debatidos sobre a temética em questao, tendo a compreensao de
que as diversidades e pluralidades regionais possuem infinitas possibilida-
des de estudos, como mostra um trecho do texto que impulsionou as refle-
x0es deste artigo.
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A escola isoladamente nao produz tal revolugao, mas pode contribuir signifi-
cativamente para a superacéo de preconceitos fundados na auséncia ou na
deficiéncia de compreensao da diferenca, em suas mais variadas formas, até
porque, como afirmou Nelson Mandela “Ninguém nasce odiando outra pes-
soa pela cor de sua pele, por sua origem ou por sua religidao. Para odiar, as
pessoas precisam aprender e, se podem aprender a odiar, podem ser ensi-
nadas a amar” (COLARES; COLARES, 2011, p. 2).

Aprender e ensinar sdo a base de todo e qualquer ato educativo.
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CAPITULO 2

EDUCA(;AO E DIVERSIDADE: REPENSANDO O ENSINO DE
LINGUA POR TUGUESA NO CONTEXTO AMAZONICO

Stidpa Lorona de Nouza HMowra
Ediene Pena @%m’l’rf

INTRODUCAO

2

O presente artigo é resultado de uma revisao bibliogréafica feita
com o intuito de compreender as especificidades da regidao amazonica e
motivado pelo interesse de se refletir a respeito da necessidade de haver
um ensino de Lingua Portuguesa especifico para a Amazébnia, tendo em
vista o contexto de a regido ser caracterizada por uma grande diversidade
cultural, sobretudo pela diversidade linguistica.

Essa diversidade repercute na sala de aula, pois os alunos sao par-
te da populagao heterogénea que habita a regido e que possui préaticas
culturais diferentes (costumes, religides, dancas etc.), e precisam aprender
a conviver com essas diferencas, respeitando e compreendo uns aos ou-
tros. Além disso, a regiao é marcada pela exploracao por parte dos gran-
des conglomerados empresariais, que provocam diversos conflitos e desas-
tres socioambientais.

Essas questdes inevitavelmente perpassam pelas aulas de lingua
portuguesa porque é uma disciplina que lida com préticas sociais de lin-
guagem e, consequentemente, envolve questbes culturais e a realidade
que cerca o aluno, o que instiga compreender o papel do professor de
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Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de pesquisa: Préticas Educativas, Linguagens e
Tecnologias, sob orientacao da Professora Dra. Ediene Pena Ferreira. Integrante do Grupo
de Estudos Linguisticos do Oeste do Para (GELOPA). E-mail: fadya.moura@hotmail.com
*Professora Doutora do Programa de Pés-graduagao em Educacao da Universidade Fede-
ral do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de pesquisa: Préticas Educativas, Linguagens e Tec-
nologias. Coordenadora do Grupo de Estudos Linguisticos do Oeste do Para (GELOPA).
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Portugués diante de uma realidade especifica como essa e refletir sobre
como a propria disciplina poderia ser abordada nesse contexto.

I. A LINGUA PORTUGUESA E A DIVERSIDADE LINGUISTICA

Costuma-se ter a ideia de que o Brasil é um pais monolingue,
onde se fala apenas a lingua portuguesa. O fato de uma pessoa ser brasi-
leira é associado a ideia de falar portugués, como se ser brasileiro e falar
portugués fossem sinénimos (BROCH, 2014; OLIVEIRA, 2008).

No entanto, o que é fato é haver, no Brasil, mais de 200 idiomas.
Para citar alguns nimeros, s6 os povos indigenas falam aproximadamente
170 linguas. As comunidades de descendentes de imigrantes falam cerca
de 30 linguas; e as comunidades surdas, 02, Libras e Urubu-Kaapoér (lin-
gua de sinais indigena) (MARTINY; MENONCIN, 2013; OLIVEIRA, 2008,
p. 3). Logo, a ideia de o Brasil ser um pais monolingue é um mito, pois o
Brasil apresenta uma diversidade linguistica muito grande.

Cabe ressaltar que essa vasta diversidade linguistica ja foi muito
maior, estima-se que, quando os colonizadores portugueses aqui chega-
ram, falavam-se mais de 1.000 linguas indigenas, e, se hoje ainda existem
essas 170, isso se deve e muito a resisténcia dos povos, principalmente os
indigenas, que vem ha muito tempo lutando para conseguir manter suas
culturas (OLIVEIRA, 2008, p. 3).

Tanto no Brasil imperial quanto no Estado independente, durante
muito tempo, houve uma politica de imposicao da lingua portuguesa e re-
ducao, ou mesmo eliminacao, das linguas nativas (OLIVEIRA, 2008, p. 3—
4), que surtiu tanto efeito ao ponto de tornar o portugués hegeménico.

Ressalta—se que os imigrantes e seus descendentes também sofre-
ram forte repressao quanto ao uso de suas linguas maternas e demais
préticas culturais durante o Estado Novo, do governo Vargas. Segundo
Oliveira (2008, p. 6),

[...] o governo ocupou as escolas comunitarias e as desapropriou, fechou
gréficas de jornais em alemao e italiano, perseguiu, prendeu e torturou pes-
soas simplesmente por falarem suas linguas maternas em publico ou mesmo
privadamente, dentro de suas casas.

Deve-se esclarecer, entretanto, que quando se fala em diversidade
linguistica nao se faz referéncia somente a existéncia de vérias linguas num
mesmo territério, mas também as miiltiplas variedades linguisticas existen-
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tes numa determinada lingua, a diversidade interna da lingua (OLIVEIRA,
2008, p. 7- 8). Dessa forma, de acordo com a pesquisadora Broch (2014,
p. 32),

[...] nado ha como ignorar a variacdo intralinguistica presente nos repert6-
rios linguisticos de alunos provenientes de diversos contextos sociais. O nao
reconhecimento desta pluralidade corrobora com o pensamento comum de
que existe uma unica “lingua” correta, a norma padrao.

Para Oliveira (2008, p. 9),

Conceber uma identidade entre a ‘lingua portuguesa’ e a ‘nacédo brasileira’
sempre foi uma forma de excluir importantes grupos étnicos e lingtiisticos da
nacionalidade; ou de querer reduzir estes grupos, no mais das vezes a forca,
ao formato ‘luso-brasileiro’. Muito mais interessante seria redefinir o concei-
to de nacionalidade, tornando-o plural e aberto a diversidade: seria mais
democriético e culturalmente mais enriquecedor, menos violento e discricio-
nério, e permitiria que conseguissemos nos relacionar de uma forma mais
honesta com a nossa prépria histéria.

Seguindo essa linha de pensamento do autor, compreende-se
também que é vélido conceber a lingua portuguesa como uma lingua plu-
ral, pois, assim, se considera a realidade de seus usos e se inclui todas as
comunidades e todos os falantes, nem supervalorizando uns nem depreci-
ando outros, e sim respeitando a todos e a diversidade do portugués.

2. A REALIDADE AMAZONICA: UM PANORAMA DA DIVERSIDADE
REGIONAL

A Amazdnia a que se refere aqui se trata da Amazodnia Legal, que
é composta pelos Estados do Para, Acre, Amapa, Amazonas, Rondénia,
Roraima, Tocantins, pelo ocidente do Estado do Maranhao e o norte do
Estado do Mato Grosso, a qual ocupa 60% do territério brasileiro e possui
mais de 11.000 km de fronteiras internacionais (CORREA; HAGE, 2011).

A regiao possui uma biodiversidade caracterizada principalmente
por possuir aproximadamente 30 milhdes de espécies vegetais e animais
do pais, incluindo plantas medicinais, aromaticas, alimenticias, corantes,
oleaginosas e fibrosas; além de abrigar 67% dos mamiferos, 59% das aves
e 32% dos anfibios do pais (CORREA; HAGE, 2011).
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Corréa e Hage (2011, p. 82) afirmam que muitas dessas plantas de
propriedades medicinais™“j& s@o milenarmente usadas pelas populacées
tradicionais da Amazbnia e gragas a estas populacoes, as instituicoes de
pesquisa ética ou levianamente vem descobrindo esse diverso e grandioso
potencial”.

Diante disso, a respeito da conservacao e exploracao da biodiver-
sidade amazonica, os autores destacam trés questdes importantes: a revo-
lugédo verde, a biopirataria e o crédito de carbono.

A revolucao verde é protagonizada pela biotecnologia que, ao se
valer do discurso de promoc¢éao do desenvolvimento sustentavel, visa re-
servar a biodiversidade para o mercado e exclui as populacoes que convi-
vem ha milénios com ela (CORREA, 2007 apud CORREA; HAGE, 2011).

A biopirataria, fortemente ligada a questdo anterior, emprega “tec-
nologias fortemente sofisticadas, para desbravar a regiéo [...] , patentean-
do o conhecimento e fortalecendo e enriquecendo esses megas conglome-
rados laboratoriais” (CORREA; HAGE, 2011, p. 83).

O crédito de carbono “é o financiamento pelos paises desenvolvi-
dos e pelos organismos internacionais de projetos de conservacao e pre-
servacao de florestas tropicais na Amazonia brasileira, para se controlar e
reduzir o aquecimento global” (CORREA; HAGE, 2011, p. 83). No entan-
to Corréa (2007 apud CORREA; HAGE, 2011, p. 84) ressalta que:

[...] ai pode residir um mecanismo dissimulador para que esses paises de-
senvolvidos continuem produzindo em larga escala e usem essas regides
como valvula de escape, a fim de amenizar a crise de seu modelo de desen-
volvimento e passar a imagem do capitalismo para o0 mundo como possivel
de desenvolver atividades produtivas e ecolégicas.

A regido amazonica possui também um enorme e atrativo potenci-
al hidrico, abrigando “o maior reservatério de dgua doce existente no pla-
neta Terra, com uma extensao [...] que representa cerca de 17% de toda
a agua liquida e 70% da agua doce do planeta. A grande maioria dos rios
amazoOnicos é navegavel” (CORREA; HAGE, 2011, p. 84). Sobre isso, ou-
tra questao que é destacada por esses autores se refere ao mercado da

""Na Universidade Federal do Oeste do Para (Ufopa), séo desenvolvidos projetos de pes-
quisa que visam estudar as propriedades medicinais das plantas da regiao amazonica, le-
vando beneficios as comunidades da regiao. Alguns desses projetos fazem parte do Progra-
ma Farmécia Viva, coordenados atualmente pela professora Elaine Pacheco de Oliveira e
pelo professor Waldiney Pires Moraes, que tem o objetivo de produzir e distribuir medica-
mentos fitoterapicos para o Sistema Unico de Satde (SUS).
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agua ou hidronegécio, em que as grandes empresas veem o potencial
hidrico como potencial energético “para alimentar a exploracao, a extra-
¢ao e producao da cadeia diversa de minérios pelas industrias de eletroin-
tensivos. Aqui, os projetos das grandes barragens sao colocados na ordem
do dia pelo grande capital” (CORREA, 2007 apud CORREA; HAGE,
2011, p. 84).

Além disso, a “Amazdnia apresenta também um grande potencial
de riquezas minerais. As empresas multinacionais sao detentoras de quase
todas as concessoes de exploragao mineral na regiao” (CORRI::A; HAGE,
2011, p. 84).

Nota-se, portanto, que a Amazdnia, por possuir uma rica biodiver-
sidade e forte potencial hidrico e mineral, é uma regiao marcada pela ex-
ploragéo e suas consequéncias, tais como os conflitos agrérios e os desas-
tres ambientais e sociais provocados pelas barragens e pela extragao de
minério. E o caso dos municipios Oriximina e Juruti, localizados no oeste
do estado do Pard, em que as empresas Mineracao Rio do Norte e Alcoa,
respectivamente, desenvolvem a extracao da bauxita.

“Nestes dois locais as empresas apresentam ou apresentaram con-
flitos diretos com populages tradicionais da regido em virtude de seus im-
pactos e das politicas de preservacao da natureza” (WANDERLEY, 2009,
p. 1). Outro exemplo é a Usina Hidrelétrica de Belo Monte, também situa-
da na regiao Oeste do estado do Para, no Rio Xingu, nas proximidades do
municipio de Altamira—PA, empreendimento este que “continua a provo-
car protestos das populagoes ribeirinhas e indigenas, assim como dos am-
bientalistas e dos académicos (SANTOS et al., 2012, p. 215). Trata-se,
portanto, de uma regido muito visada pelo capital, o qual se sustenta da
exploracao da regido, incluindo as pessoas que nela vivem.

A populacdo que habita a regidao amazénica é bastante heteroge-
nea, pois é:

[...] composta por populacdes que vivem no espaco urbano e rural, habi-
tando um elevado nimero de povoados, pequenas e médias cidades e algu-
mas metrépoles, que, em sua maioria, possuem poucas condicoes para
atender as necessidades dessas populagbes, por apresentarem infra—estrutu-
ra precéria e nao dispor de servicos essenciais e direitos bésicos, sobretudo
na territorialidade do campo. Entre essas populacées, que habitam a regiao,

encontram-se indigenas, quilombolas, caboclas ribeirinhas e da floresta,
sem—terra, assentadas, pescadores, camponesas, posseiras, migrantes,
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oriundas, especialmente, das regies nordeste e do centro—sul do pais, entre
outras populagées (CORREA; HAGE, 2011, p. 84-85).

A influéncia indigena na regiao amazoénica é fortemente evidencia-
da nao sé nos costumes, mas também nos usos linguisticos. A fala do
amazonida é constituida de muitos termos de origem indigena. Como
exemplo, podemos citar alguns termos coletados por Oliveira (2008a) nos
municipios de Cametad—PA e Altamira—PA:

No ambito da arquitetura, foram encontrados “jirau” (um tipo de
pia ruastica feita de madeira), “taboca” (casa de negécio de pequeno por-
te), entre outros. Na culinéria, ha termos como “beiju” (alimento feito de
mandioca), “tucupi” (sumo resultante da mandioca processada que, apoés
fervido, é usado como molho ou em preparo de alimentos tipicos, como o
tacacd), “crueira” (sobra da mandioca utilizada para preparar mingau). Na
fauna, ha “arara” (ave de grande porte), “catitu” (porco do mato), “cotia”
(um tipo de roedor), “poraqué” (espécie de peixe) e outros. S6 em se tra-
tando de nomes de peixes, muitos sao os termos indigenas empregados.

Outras caracteristicas marcantes do portugués falado na Amazdnia,
mais especificamente na Amazénia paraense, sao o alteamento das vogais
ténicas (é o caso de “buto”- variante de “boto”), o uso da variante fonéti-
ca fricativa alveopalatal [[] (conhecida como “s” chiado) e o uso frequente
do pronome “tu” para indicar a segunda pessoa do singular.

E ¢é a esses fendmenos, entre outros, que faz referéncia a cangao a
seguir, da compositora Jana Figarella:

Nao é s6 o sertao
De Luiz Gonzaga, Asa Branca

A Amazdnia é o berco da lingua,
Da fauna, da flora e da danga.

Pra aprender o ABC tupiniquim,
Pode ser homem, pode ser mulher
Nosso dialeto é o papa—chibé.

0 “0” é “u”

Nao é “boto”, é “buto”
Nao é “soco”, é “suco”
Nao é “fogo”, é “fugo”
o“Ieé‘y

“Rebelde” é “reberde”
“Papel” é “paper”

O “s” é chiado

O “nh” é rachado
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Galinha, maninha, cunhado, farinha

Se tu quiseres

Se tu quiseres vir confirmar,

A gente conjuga em segunda pessoa do singular
Enquanto em outros lugares “tu vai”,

Aqui “tu vais”

Nao é “se tu quer”, é se tu queres

Nao é “se tu vier”, é “se tu vieres”

Se né&o é longe, é “bem ali”

Se é pavulagem, “aplica aqui”

Se eu estou cheio, eu “t6 até o tucupi”

Espanto é “égua!”

Se é bom, é “pai d’égua”

E valente? “Te mete!”

Caboclo falou, foi duvidoso? “Ta bom, cheiroso!” (2x)

A heterogeneidade populacional resulta na diversidade cultural da
regido, em que as praticas culturais de origens diferentes (linguas, costu-
mes, dangas, culinaria, religides etc.) convivem e, muitas vezes, se mistu-
ram, conferindo a regidao uma marca cultural bem caracteristica. E dentro
dessa diversidade cultural estda a diversidade linguistica, que se faz forte-
mente presente na regido, principalmente no espago escolar, pois os alu-
nos fazem parte desses diversos povos (quilombolas, indigenas, ribeiri-
nhos, camponeses, migrantes etc.).

Nos mais diversos espacos sociais e, inclusive, no espaco escolar,
essas culturas diferentes se encontram e entram em conflito. De acordo
com Santos (2012, p. 41),

Na atualidade, o processo crescente de globalizagdo, com a formagao de
blocos econémicos, conduz a convivéncia entre individuos oriundos de lin-
guas e culturas diferentes, provocando, por vezes, o surgimento de conflitos
sociais entre diferentes grupos linguisticos. O tratamento dispensado a diver-
sidade também sofreu mudanga ao longo da histéria da humanidade. Se
antes a ideia de homogeneizacdo era predominante, hoje, a visao de manu-
tengao da diversidade é difundida e estimulada socialmente. As questoes
que envolvem a diversidade linguistica e cultural tornam-se, entdo, um pon-
to relevante, que ndo pode mais ser negado e que merece atencao de todas
as ciéncias que trabalham com o desenvolvimento humano no dmbito biop-
sicossocial.

A exemplo disso, podemos citar novamente o caso de Oriximind,
mas especificamente da vila oriximinaense de Porto Trombetas, onde se
localiza a empresa Mineragao Rio do Norte. Para os filhos dos funciona-
rios da empresa, foi construida a Escola Professor Jonathas Pontes Athias,
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cujo sistema de ensino, o Pitagoras, é da regido Sudeste e cujas referén-
cias para o ensino sao diferentes das referéncias da regiao amazobnica, in-
clusive no que se refere as formas de expresséao.

Esse ensino pautado nos modos de vida e padrdes linguisticos di-
ferentes da regidao em que vivem os alunos pode favorecer o ensino nor-
mativo—prescritivo, em que

[...] atribui-se a criangas socialmente desfavorecidas a incapacidade de
manifestar raciocinio légico em virtude do “portugués capenga” que empre-
gam. No entanto, nenhuma forma de expresséo é em si mesma deficiente,
mas tao somente diferente, e todas as linguas e variedades dialetais
fornecem a seus usuarios meios adequados para a expressao de
conceitos e proposicoes légicas; assim, nenhuma lingua ou varie-
dade dialetal impée limitacées cognitivas tanto na percepcao
quanto na producao de enunciados (CAMACHO, 2011, p. 37, grifos do
autor).

Dessa forma, ainda de acordo com Camacho (2011), surge um
conflito entre a lingua que é ensinada na escola e a lingua falada pelo alu-
no, a que ele de fato domina. Por isso, o autor propbe que em sala de
aula seja adotado o “modelo da diferenca”, em que o objetivo do ensino
de lingua materna é fazer com que o aluno consiga adequar as formas de
expressao aos contextos de interagao, partindo do principio de que toda
crianca tem a capacidade de aprender um sistema linguistico apropriado
as mais variadas fungdes comunicativas.

Como se pbdde perceber, a Amazonia ndo esta distante dessa reali-
dade inerente ao processo de globalizacdo. Portanto, faz—se necessario,
em sala de aula, um trabalho com vistas a preparar o aluno para com-
preender e respeitar as diferencas culturais, conscientizando—o também de
que todos sao diferentes e a diferenga nao esta apenas no outro, mas na
pessoa que julga também. Dessa forma, a escola oportunizard a descons-
trucdo de preconceitos e a valorizacao das multiplas identidades culturais
existentes na regiao.

Santos (2012, p. 41) pontua também que

Analisando por um aspecto mais amplo — a escola como espago de convi-
véncia de diferentes culturas, linguas e saberes — é possivel supor que confli-
tos, conscientes ou inconscientes, entre esses diferentes grupos sociais po-
dem ocorrer. Tais conflitos precisam ser geridos por este espaco de ensino e

de aprendizagem, quer pela administracdo local da instituicao escolar, quer
por instancias superiores.
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E diante do contexto marcado pela exploracdo, a escola assume
um importante papel de dar condicoes aos alunos de reconhecerem as
préticas de exploracao a que o povo da regiao é submetido, passo impor-
tante para que se almeje a transformacao dessa realidade. Como afirmam
Corréa e Hage (2011, p. 102-103):

[...] as politicas e as préticas educacionais a serem construidas para a Ama-
zbnia, em particular e especialmente para o meio rural, apresentam, em
nosso modo préprio de entender, o desafio de conceber suas acoes e refle-
x0es do lugar da Amazbnia e com os seus sujeitos e populacoes, pensando
onde os pés pisam, com vistas a construgao de uma cultura politica de auto-
nomia e de liberdade na regiao, que inspire a efetivacdo de uma politica de
desenvolvimento original e includente. (Grifos dos autores).

Quanto a isso, os pesquisadores Lopez, Nenevé e Amaral (2013,
p. 209) consideram que “é prioridade que professores, governos e comu-
nidade escolar tenham preocupacgbes em discutir acoes que permeiem a
cultura do povo, sua diversidade, seus valores e crencas afirmando o com-
promisso politico de transformacao”. Além disso, afirmam ser:

[...] de fundamental importancia que o professor se sinta sujeito ativo das
mudangas sociais, pois este tem a possibilidade de conscientizar a socieda-
de. Acreditar e transformar suas aulas em uma prética constante de liberda-
de, sem preconceitos ou discriminacdes a partir de todos os discursos que
compreendem uma sociedade diversificada de linguagens, culturas, religi-
Oes, artes, musicas, dancas, variedades linguisticas e todas as diversas for-
mas de expressao. Ver o outro como diferente, respeitando—o e proporcio-
nando voz a quem sempre foi silenciado (LOPEZ; NENEVE; AMARAL,
2013, p. 209-210).

3. O ENSINO DE LINGUA NO CONTEXTO AMAZONICO

O contexto amazdnico, marcado pela convivéncia de diversas cul-
turas, incluindo convivéncia de diversas linguas e também diversas varie-
dades do portugués, nos leva a refletir a respeito da necessidade de um
ensino de Lingua Portuguesa voltado para a valorizacao da diversidade
linguistica local, tendo em vista a finalidade de se levar para a sala de aula
discussdes que visem debater o preconceito e desenvolver no aluno o res-
peito pelo outro e a compreensao da diversidade linguistica, tanto em re-
lacao a variagdo quanto a coexisténcia de linguas. Assim, instiga—nos refle-
tir se faz sentido pensar um ensino de lingua portuguesa especifico para a
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realidade amazodnica e como seria esse ensino. Para respondermos a esses
questionamentos, baseamo-nos no que diz os autores Heller (2004) e Du-
arte (2010).

Para Heller (2004), todo individuo é ser particular e ser genérico.
O particular é o pensamento automaético, irrefletido, é a forma como indi-
viduo incorpora o genérico, é a expressao deste. J& o genérico-humano
ultrapassa o automatismo, é o pensamento consciente, o conhecimento e
os valores; que se manifestam na arte e na ciéncia.

Para a autora, quanto mais proveitosa € a relacdo entre o particu-
lar (realidade cotidiana) e o genérico (realidade universal), mais ha condi-
cao de liberdade. Quanto mais o individuo tem consciéncia do seu fazer,
mais ele participa da generacidade sem deixar de viver na particularidade.

Nessa perspectiva, é impossivel um individuo viver no genérico—
humano apenas. Da mesma forma, o individuo nao pode viver totalmente
no particular. Assim, todo individuo, em alguma medida, participa do ge-
nérico-humano e esta inserido no particular. No entanto, ao relacionar o
particular com o genérico, tomando consciéncia do seu pensar e agir, o in-
dividuo deixa de ficar imerso no fazer automatico. Logo, quanto mais a
pessoa tem consciéncia do seu fazer, mais ela participa da generacidade.
Portanto, a vida humana é um movimento entre as duas categorias.

De acordo com Heller (2004), a alienacao é o afastamento do ge-
nérico-humano e imersao no particular. Para a autora, o movimento con-
trario, afastamento do particular e elevacdo ao genérico-humano, ocorre
pela superacao dialética da particularidade, que é o inserir-se cada vez
mais no genérico-humano através da apropriacao da producao fisica ou
intelectual do conhecimento, ou seja, a superacao dialética da particulari-
dade depende do dominio dos conhecimentos desenvolvidos ao longo da
histéria.

A partir disso, compreende-se, entdao, que a funcao da escola é
ampliar a possibilidade de apropriacao desses conhecimentos. Essa ¢ a es-
séncia de uma escola para a emancipagao. E o modelo atual de escola
educa para o cotidiano e nao para o genérico-humano, conforme Duarte
(2010).

Segundo o pensamento de Heller (2004) e Duarte (2010), uma
das formas de superacéo da realidade imediata é a descontextualizacao.
Contextualizar é educar com a finalidade de transmitir ao aluno contetidos
“que tenham alguma utilidade pratica em seu cotidiano” (DUARTE, 2010,
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p. 37). Ja descontextualizar é ir além do ensino utilitarista. E “uma das
consequéncias mais perversas dessa limitacdo da validade do conheci-
mento a sua utilidade na pratica cotidiana é a reproducao das desigualda-
des sociais e dos preconceitos que naturalizam tais desigualdades” (DU-
ARTE, 2010, p. 37).

Sendo assim, a escola deve ser conteudista, ndo no sentido de ser
transmissora de verdades absolutas, mas no sentido de proporcionar ao
aluno a apropriagao do patriménio intelectual da humanidade, ofertando
a ele possibilidades que vao além do cotidiano.

De acordo com a perspectiva apresentada, entende-se que um en-
sino de Lingua Portuguesa na realidade amazébnica, se pretender ser de
carater emancipatdrio, precisa articular o universal (genérico) com o local
(particular), pois apenas valorizar as especificidades linguisticas e culturais
locais em nada contribui para a emancipagao dos alunos.

Ressalta—se, entretanto, que nao se pode ignorar a realidade local
marcada pela diversidade linguistica, por isso, a escola, mais especifica-
mente as aulas de ensino de lingua, inclusive as de Lingua Portuguesa,
precisa ser espago de valorizacao das diversas linguas faladas em contexto
local, regional ou nacional, pois é no espago escolar, no ambito dos estu-
dos sistematicos sobre a lingua, que os alunos tém a oportunidade de des-
construir preconceitos e desenvolver um olhar cientifico sobre a lingua, ba-
seado na observagao e andlise dos fatos linguisticos. Além disso, para dar
condigbes ao aluno de superacao de sua realidade, a escola também pre-
cisa oportunizar o dominio das préticas sociais de linguagem construidas e
validadas historicamente.

Diante disso, compreende—se que ndo ha muito sentido em pensar
um ensino de Lingua Portuguesa especifico para a regiao amazobnica ou
qualquer outra regiao. O que é importante é haver sempre uma articula-
¢ao dos conhecimentos que se transmite na escola com conhecimentos
provenientes das realidades locais, com o fim de dar condicdes ao aluno
de conhecé-la melhor, valorizar suas especificidades, questionar as opres-
soes vividas e supera-la a partir da participagéao ativa na sociedade.

Assim, o professor de Lingua Portuguesa, enquanto profissional
que, a priori, estuda a linguagem, teria também a funcéo de trabalhé-la
em sala de aula, nas mais diversas formas, para discutir com os alunos os
problemas existentes na regiao e levéa-los a questionar a exploracao viven-
ciada em detrimento do enriquecimento dos conglomerados empresariais.
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CONSIDER ACOES FINAIS

A Amazobnia é uma regiao caracterizada pela diversidade, seja am-
biental ou cultural e nela vive uma populacao fortemente heterogénea,
com uma diversidade de praticas culturais, inclusive a diversidade lin-
guistica, tanto no que se referem as mais diversas variedades do portugués
falado na regido quanto no que diz respeito a coexisténcia de linguas.
Além disso, por conta da biodiversidade e do enorme potencial hidrico e
mineral, a regido é também marcada pela exploracao, em que os recursos
naturais sao extraidos para sustentar os grandes conglomerados empresa-
riais e deixam a populacao excluida dos beneficios a que teriam direito.

Diante desse contexto, compreende-se que é necesséario repensar
a disciplina Lingua Portuguesa (e qualquer outra disciplina de lingua que
houver na escola) e percebé-la como espaco de valorizacao das diversas
linguas faladas em contexto local, regional ou nacional, pois € no espago
escolar, mais especificamente no d&mbito dos estudos sisteméticos sobre a
lingua, que os alunos tém a oportunidade de desconstruir preconceitos e
desenvolver um olhar cientifico sobre a realidade linguistica, passando a
enxerga-la a partir dos usos reais dos falantes, tanto do ponto de vista in-
terno de uma lingua especifica (variagao linguistica) quanto do ponto de
vista externo (coexisténcia de linguas) e nao a partir dos usos que sao im-
postos ideologicamente com o objetivo de homogeneizar a realidade lin-
guistica.

Além disso, entende-se também que, para que haja uma articula-
¢ao entre o universal e o contexto amazonico, € necessario sim que o pro-
fessor trabalhe a realidade da regidao amazoénica em sala de aula e auxilie
o aluno a compreender suas particularidades e contradigdes, no entanto a
educacgao com fim emancipatério, de superacao das desigualdades sociais,
nao pode se restringir ao contexto regional.
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CAPITULO 3

O ENSINO DE LiNGLNJAS ESTRANGEIRAS NA AMAZONIA:
UMA EDUCACAO ALICER CADA NA CULTURA

Kitia Lais Qohwiads
Nilion FCitotuar’
Hurlison Nunes de Oliveira”

INTRODUCAO

Pensar a educacao para a Amazbnia requer considerar aspectos
singulares dessa regiao, incluindo-se a complexidade ambiental, espacial
e sociocultural que constituem esse lugar e, ao mesmo tempo, demanda
uma pratica educacional que, ao valorizar as especificidades amazénicas,
nao se limite a um continuo refor¢co do particular; requer, portanto, uma
pratica onde se acentuem as diversidades locais sem perder de vista a in-
sercao dos aprendizes em um contexto global. Assim, é de grande valor
considerar um ensino de linguas estrangeiras na Amazonia que tenha a
cultura de origem do educando como base para as intervengoes pedagdgi-
cas. Essa insercao do contexto imediato do aluno no processo educativo
possibilita a ele agucar suas percep¢des do mundo através de um processo
no qual tem a oportunidade de reafirmar a sua identidade e no contato
com outras culturas, ser capaz de ir para além da sua realidade.
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Nessa perspectiva, discutimos, neste trabalho, questoes relativas a
pratica educacional no contexto amazénico, focalizando especificamente o
ensino de linguas estrangeiras e a necessidade de uma préxis alicercada
na cultura. Inicialmente, abordamos a relacao estabelecida entre lingua e
cultura e a importancia de considerar esse elo ao se pensar a educacao. A
seguir, tratamos do ensino de idiomas estrangeiros na Amazonia apresen-
tando argumentos que justificam a necessidade de se aprender um idioma
estrangeiro, nao somente na regiao amazonica, mas em qualquer parte do
mundo. Somado a isso, trazemos trabalhos académicos que abordam a te-
matica e possibilitam uma visdo mais ampla acerca do que esta sendo dis-
cutido sobre o assunto na esfera cientifica. Por fim, na tltima sessao, faze-
mos uma reflexao sobre a relevancia e os desafios de uma préatica educati-
va alicercada na cultura, relacionando essa concepgao a nocéao de educa-
¢ao que estabelece a relacao entre o particular e o universal como princi-
pio basico de uma formagao emancipatéria.

LINGUA, CULTURA E ENSINO

A lingua, seja na sua forma oral ou escrita, & quem nos conecta
com o mundo. Por meio dela, nossos pensamentos, crencas, habitos, cos-
tumes e capacidades como seres integrantes de uma sociedade se consti-
tuem e sao expressos. Ela é o veiculo que difunde a cultura de um povo.
Sobre esse termo, aderimos aqui ao conceito estabelecido por Reuter
(1939) ao afirmar que todas as coisas criadas pelo homem no seu proces-
so de existéncia sdo cultura. Ideia essa corroborada por Freire (1974)
quando diz que tudo criado pelo homem, seja tangivel ou intangivel, é
cultura. Abracando esse pensamento, vemos que a prépria lingua ja cons-
titui, em si, um artefato cultural, tornando—se imprépria a visdo dicotémica
sobre esses dois elementos.

Nessa discussao sobre o conceito de cultura, é pertinente mencio-
nar os estudos de Lev Vygotsky, os quais tém o elemento social como
condicionante do desenvolvimento psicolégico dos seres humanos. O te-
orico russo concebe a cultura como uma invencao do homem no seu con-
vivio social (VYGOTSKY, 1995). Dewey (1998) também chama nossa
atencdo para a triade lingua—cultura—ensino ao ressaltar a importancia do
contexto social dos estudantes como elemento norteador das acoes peda-
gégicas. Sua nocao de educacédo orientada pela experiéncia reitera a rele-
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vancia de um ensino e aprendizagem situados na realidade dos alunos e
guiados por ela. Desse modo, uma educacao que almeje a emancipacao e
participacao igualitaria dos cidadaos de diferentes origens em um didlogo
multifacetario nao pode ignorar a relacdo de interdependéncia estabeleci-
da pela lingua e a cultura e a realizagao dessas na esfera social como ele-
mentos estruturantes das acoes educativas.

Nesse processo simbiético, ao tratarmos do ensino de linguas es-
trangeiras, fica evidente a necessidade de se pensar o contexto educativo
como um todo — professores e alunos, cada um com seus valores e convic-
¢oes, espaco fisico, dentre outros fatores. Kramsch (2004), ao abordar a
aprendizagem de uma nova lingua, afirma que aprender um novo idioma
nao é uma acdo que acontece isoladamente; é um processo em que pro-
fessores e alunos, cada um com suas préprias histérias e experiéncia com
a lingua, produzem juntos o aprendizado e a cultura na qual esses atores
estao inseridos. Nao consiste, portanto, em impregnar—se de uma UGnica vi-
sao de mundo compartilhada por todos os falantes de um mesmo idioma;
antes, trata—se de uma empreitada dialégica que envolve multiplos lugares
de fala. Desse modo, nao é possivel conceber um ensino de linguas es-
trangeiras que nao considere outros aspectos culturais como parte inte-
grante do processo de ensino e aprendizagem.

E relevante destacar que um ensino alicercado na cultura nao deve
se pautar somente na insercao de elementos culturais pontuais e aleatérios
nas aulas, restringindo o envolvimento dos aprendizes, por exemplo, as
datas festivas e comidas tipicas. Para além disso, é preciso viver e pensar
criticamente a formacao cultural de um povo que se materializa através da
lingua que esta sendo aprendida. Como pontua Antunes (2009), ao reco-
nhecer o vinculo entre ensino, lingua e individuo, a escola atua como for-
madora consciente e participativa dos cidadaos. Logo, a agao educativa
nao pode estar limitada a elementos culturais superficiais. Ao contrario,
abordando uma concepcao de educacao cultural, que acontece a partir da
realidade do aluno e para além dela, ela deve estabelecer um didlogo en-
tre as diferentes culturas trazidas pelos alunos e as manifestagoes culturais
dos paises que falam o idioma estrangeiro que esta sendo aprendido, para
que, dessa maneira, o estudante tenha acesso a outras formas de ver o
mundo e possa se comunicar por meio de formas discursivas préprias de
um ser pensante com o potencial de atuar conscientemente em sua comu-
nidade.
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As discussbes sobre lingua, cultura e ensino tém enfatizado, cada
vez mais, o valor de uma educacdo que nao considere esses trés elemen-
tos de forma isolada, mas como fatores interdependentes relevantes para
uma formacao holistica do educando. Os Parametros Curriculares Nacio-
nais (BRASIL, 1998) ressaltam que o estudante em contato com outra lin-
gua, amplia a sua capacidade de autoconhecimento e por meio da com-
preensao das particularidades do outro, se torna capaz de pensar sobre si
préprio e sobre um mundo multicultural onde hé diferentes valores e for-
mas de pensar. Assim, o professor tem a tarefa de utilizar abordagens in-
terculturais que levem seus estudantes a refletir a respeito da sua cultura e
da cultura do outro, fator importante para a diminuicao de possiveis difi-
culdades de interpretacdo da lingua estrangeira que estd aprendendo
(LIMA, 2009). Portanto, é papel da escola proporcionar experiéncias de
aprendizagem multiculturais que, por meio do contato do educando com
distintas formas de realizacao da cultura, possibilitem a ele ser protagonis-
ta da sua histéria, apropriar-se do mundo e do conhecimento historica-
mente construido.

Muitos pesquisadores advogam em favor de abordagens de ensino
que valorizem os estudantes, seus estilos de vida e experiéncias. Hitotuzi
(2016), ao discorrer sobre o ensino de lingua inglesa na regido norte do
Brasil, aponta para uma realidade que vai em direcdo contraria a essas
concepgoes. O autor afirma que, apesar de ser reconhecido como relevan-
te, o contexto dos alunos raramente é considerado nos materiais didaticos
de inglés que s&o utilizados em muitas escolas em diversas partes do mun-
do, inclusive nas salas de aula da zona rural da regiao norte do Brasil.

Os resultados de um estudo feito por Silva e Hitotuzi (2016) reve-
lam que os livros didaticos de inglés usados em escolas publicas da regido
oeste do Para nao contemplam temas da cultura local. Além disso, as ma-
nifestagdes culturais do Brasil, de modo geral, sdo parcamente menciona-
das. Quando aspectos culturais brasileiros sao ressaltados, poucos séo re-
levantes para os que moram em éareas mais remotas do pais, como é o
caso dos amazoénidas (HITOTUZI, 2016). Na referida obra, na contramao
da realidade verificada na maioria dos livros escolares, Hitotuzi (2016) se
posiciona acerca da relevancia de se incluir o contexto que cerca o aluno
no processo de ensino e aprendizagem de inglés na regiao norte do Brasil.
O autor afirma que:
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[...] os contextos sociocultural, econémico e geogréfico dos estudantes de-
vem ser capitalizados nos livros didaticos de inglés usados na regido como
uma forma de incentivar o aprendizado e, mais importante, para ajudar os
membros dessas comunidades a se tornarem agentes mais efetivos de mu-
dancas sociais positivas e do desenvolvimento sustentavel da regiao. (HITO-
TUZI, 2016, p. 2694 — traducao nossa*)

Certamente, podemos relacionar essas reflexdes a educacao em
qualquer lugar do mundo e a quaisquer disciplinas, cujos professores e
alunos desejem ser protagonistas da construgao da sua histéria e do seu
crescimento pessoal e profissional.

O ENSINO E A APRENDIZAGEM DE LINGUAS ESTRANGEIRAS NO
CONTEXTO AMAZONICO

Sem nos atermos as descricoes detalhadas acerca dos aconteci-
mentos que, ao longo da histéria, foram caracterizando o ensino de lin-
guas estrangeiras como se realiza hoje na Amazodnia, podemos dizer que
ele reflete preconceitos, o poderio europeu e as politicas educacionais, as
quais foram influenciadas por diversos fatores de ordem econdmica e po-
litica. Como caracteristicas do ensino de idiomas estrangeiros na regiao,
além daquelas presentes em outras localidades do pais, ha, ainda, particu-
laridades geogréficas, ambientais e as especificidades de se atuar em uma
regido linguisticamente pouco explorada, na qual, por exemplo, como re-
lata Costa (2014), muitas linguas indigenas desaparecem antes mesmo de
serem descobertas e estudadas.

Mesmo diante de singularidades regionais que muitas vezes dificul-
tam e até inviabilizam determinadas acbes educativas, os povos da Ama-
zOnia, assim como os cidadaos de qualquer parte do mundo, nao devem
ser privados de conhecer diferentes maneiras de ver e pensar o mundo,
pois é isto que o aprendizado de um idioma representa: é a tomada de
consciéncia de que ha muitas outras formas de viver, expressadas através
da lingua, além daquelas que acontecem ao nosso redor; e de que o eu s6
existe no contato com o outro. Nessa perspectiva, conhecer o estrangeiro,
aquilo que para nés é estranho, é a oportunidade que cada um tem de se

44[...] the sociocultural, economic and geographic contexts of the students should be capi-

talised upon in ELT textbooks used in the region as a means to incentivise learning, and
more importantly to help the members of these communities become more effective agents
of positive social change and sustainable regional development”.
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realizar plenamente como ser social. Segundo Bakhtin (1986), isso ocorre
por um processo dialégico que resulta em conhecimento mutuo e no forta-
lecimento da identidade dos dialogantes.

Comumente, como justificativa para o ensino de uma lingua es-
trangeira, temos o argumento da necessidade de dominar habilidades lin-
guistico—culturais requeridas para se alcangar um melhor lugar no merca-
do de trabalho; porém, conforme ja exposto anteriormente, consideramos
trazer para o debate razbes menos pragmaticas, pautadas em uma con-
cepcao de educagao que forma sujeitos critico-reflexivos e intelectualmen-
te autbnomos. Essas razbes reiteram a importancia de ensinar e aprender
linguas estrangeiras no contexto amazoénico e nos ajudam a refletir sobre
qual educacéo queremos para essa regiao.

Sem desconsiderar o fato de que cada regiao possui suas especifi-
cidades e que estas influenciam o processo educativo, enfatizamos que
nossas reflexdes repousam na ideia de que o ensino de uma lingua estran-
geira, seja na Amazonia, seja em quaisquer outras partes do mundo, deve
incluir elementos da cultura local apenas como um ponto de partida para
o estabelecimento de um didlogo inter e multicultural. Além de evitar o pa-
roquialismo, a garantia de que o contexto local esteja sempre em contato
com o global, permite que, inseridos em um didlogo mais amplo, os edu-
candos sejam capazes de refletir sobre os fendmenos particulares e univer-
sais que os envolvem e estao presentes na vida do outro, compreendendo
essa dinamica como parte integrante do seu processo de desenvolvimento
individual e coletivo.

Estamos apontando, entdo, para duas concepgoes de educagao
em lingua estrangeira em qualquer contexto. Com efeito, a aprendizagem
de linguas estrangeiras pode ser caracterizada como uma forma de eman-
cipacdo e de apropriacao do mundo, onde o conhecimento e a habilidade
de reflexdo levam a uma educacdo mais humana e critico-reflexiva
(ADORNO,1995); e como meio de interacao social e de realizacao como
cidadao. Desse modo, a medida que se consolida a competéncia linguisti-
ca do educando, a possibilidade de ser mais e de se situar no mundo tam-
bém é ampliada. Como sugere Britto (2016), trata-se da “[...] ampliacao
de si para além de si mesmo”. Essas duas concepcoes de educacao nos
convidam a pensar um ensino de lingua estrangeira menos imediatista e a
considerar o papel primeiro das préticas educativas: o de formar cidadaos
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conscientes de si e do mundo através de processos que os provoquem,
que os levem a pensar e agir criticamente.

A fim de situar a tematica abordada nesta sessao e obter uma vi-
sdo mais ampla sobre o que se tem falado no meio académico acerca do
ensino e da aprendizagem de linguas estrangeiras na Amazobnia, apresen-
tamos, a seguir, quatro trabalhos que tratam dessa questao.

Sé e Nishikido (2012, p.131) apresentam o resultado de uma pes-
quisa intitulada Histéria do ensino de lingua japonesa no Amazonas, cujo
objetivo foi “tragar uma cronologia das atividades de ensino da lingua ja-
ponesa no Amazonas, baseada na prépria histéria da imigracao japonesa
para o Estado”.

Ja Vieira (2013) aborda a linguagem, sociedade e diversidade
amazobnica na perspectiva do ensino de lingua estrangeira. Em seu traba-
lho, a autora, mestranda da Universidade Federal do Acre (turma 2012),
propde pensar a Amazonia, considerando aspectos como espaco, tempo e
relacOes sociais, geogréfica e historicamente analisados, para que seu ob-
jeto de estudo — a lingua inglesa — que seré investigado no contexto ama-
zbnico, seja melhor compreendido. Tal reflexdo empreendida por Vieira é
entendida como essencial para qualquer debate sobre educacao e Amazo-
nia, pois somente quando se conhece a realidade na qual se vive e se de-
seja transformé-la é que avancos e proposicoes adequadas e significativas
podem ser realizados.

Costa (2014), por sua vez, traz a tematica do ensino de linguas es-
trangeiras em escolas publicas do estado do Amazonas em sua pesquisa
de mestrado, tendo como objetivo compreender como estao configuradas
as politicas linguisticas propostas para a rede estadual do estado do Ama-
zonas e como elas se concretizam, na pratica, em escolas publicas da capi-
tal amazonense. A autora contribui para as discussoes sobre as particulari-
dades amazdnicas e seus reflexos nas préticas educativas. Ao tracar um
histérico social da linguagem na regido, ela apresenta possiveis motivos
que levaram a chamada “marginalidade da Amazénia”. Ao analisar, ain-
da, a Proposta Curricular do Estado do Amazonas para o ensino de lin-
guas, Costa conclui que tais politicas linguisticas sao apenas a reproducao
de outros documentos como os Parametros Curriculares Nacionais, os
quais compreendem uma educacao em nivel nacional, que nao considera
as muitas singularidades do contexto amazonico. Por fim, a autora elenca
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algumas inferéncias realizadas por ela sobre lingua e regido amazbnica
como fruto de sua pesquisa:

a) acoes que nos levam a refletir que determinadas atitudes contribuiram
para a visao de que a lingua falada na regiao Norte, com suas particularida -
des, seu vocabulério, é inferior ou de menor valor; b) o apagamento da his-
téria de um povo, resultado de séculos de desinteresse em se conhecer a
histéria social da lingua, sobretudo, na regido amazonica, nos mostra, de
certa maneira, os grandes arranhdes deixados na identidade de uma regiao
que continua a margem de uma sociedade; e c) fatos que indubitavelmente
nos revelam como foi a des/construgao da identidade regional e por que até
hoje esse processo, nas devidas proporcoes, ainda é desconhecido e ignora-
do (COSTA, 2014, p. 38).

Essas conclusdes colocam a Amazdénia em foco e expressam um
olhar critico sobre o processo histérico da linguagem e construcao de iden-
tidade na regido. Apresentam, também, aspectos importantes que preci-
sam ser considerados por aqueles que pesquisam e debatem a educacao
no contexto amazonico, pois assim é possivel pensar uma prética educati-
va que esteja inserida globalmente e, ao mesmo tempo, esteja atenta as
necessidades e anseios locais.

Por fim, em seu livro intitulado “Drama-Processo: educagao pro-
blematizadora em lingua estrangeira no interior do Amazonas”, Hitotuzi
(2014) apresenta uma estrutura de aprendizagem de linguas chamada Mo-
delo de Aprendizagem de Linguas Dramético-Problematizador (MDP). Se-
gundo o autor, o MDP surgiu de uma intervencao pedagdgica realizada
com alunos das etnias kokama, kambeba e tikuna, cursando o ensino fun-
damental em uma escola municipal no interior do Amazonas.

O MDP envolve uma sequéncia de estagios, no processo de ensino
e aprendizagem de uma lingua, pelos quais os alunos e o professor transi-
tam, ora em cena dramatizando de forma improvisada, ora fora de cena
refletindo sobre os episédios do drama. O autor argumenta que o distanci-
amento da acdo dramatica, sobretudo o ato de refletir criticamente sobre
ela, permite ampla oportunidade para o desenvolvimento do senso critico
dos participantes. Hitotuzi (2014) apresenta o MDP como uma possibilida-
de adicional da materializacao de uma educacao critica e reflexiva através
das linguas.

Esses trabalhos demonstram a preocupacdo dos autores com a
questdo do ensino de linguas estrangeiras na Amazonia. Entretanto, as
pesquisas nessa area ainda sdao embrionarias no norte do Brasil. Quica,
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isso seja um sinal de pouco engajamento por parte de profissionais dessa
area, o que representa sérios prejuizos para a educacao da regido, pois a
falta de pesquisa e discussao acerca do ensino de idiomas estrangeiros no
contexto amazonico torna ainda mais dificil o planejamento de acoes que
atendam as reais necessidades de professores, pais, gestores escolares e
comunidade em geral.

A EDUCACAO ORIENTADA PELA CULTURA: RELEVANCIA E DESA-
FIOS

A realizacdo concreta de uma educagao cujo alicerce esta nas ex-
periéncias sociais e nos saberes historicamente produzidos por educadores
e educandos requer uma prética cuidadosa e consciente, a fim de que o
processo de ensino e aprendizagem nao se limite as particularidades do
contexto local e que também néao seja superficial no que tange aos princi-
pios norteadores de uma educacao guiada pela cultura.

Vera Candau (2002), pesquisadora brasileira que se dedica ao es-
tudo sistematico da relacao entre educacao e cultura, fornece-nos uma vi-
sao ampla acerca da relevancia e dos desafios de uma educacao funda-
mentada na cultura, principalmente no tocante aos requisitos basicos para
a realizagao de acbes educativas realmente multifacetérias, envolvendo di-
versas realidades, os quais vao além da introducéo de contetidos e materi-
ais didaticos novos, devendo ser um movimento critico gerador de mu-
danca de préticas pedagdgicas. Dentre outros aspectos, a autora ressalta
que, para uma educagao alicercada na cultura acontecer, é fundamental
reconhecer a natureza social do processo de ensino e aprendizagem e en-
volver toda a escola, docentes, alunos, gestdo escolar, pais e comunidade
em geral em uma préatica educativa verdadeiramente orientada por multi-
plas culturas que nao se restringe a contetidos aleatérios do curriculo, mas
que perpassa toda a rotina e vivéncia escolar.

A justificativa por uma educacao que envolva diferentes culturas,
Cuja génese estd no combate ao preconceito, se fortalece ainda mais se
considerarmos o quanto a Amazonia €, ao mesmo tempo, singular e plu-
ral, repleta de identidades compostas por inimeras diferencas. Esse tipo
de prética educativa representa para a regiao, antes de tudo, a garantia de
que diferentes povos dialoguem entre si, no exercicio constante do respei-
to e abertura para aquilo que difere da realidade a qual cada um esta ha-
bituado. Uma vez despidos de sentimentos hostis e opinides concebidas
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sem um exame critico sobre o outro, aprender um idioma estrangeiro se
torna, entdo, um movimento de descobertas e agregacao de valores cultu-
rais. Conhecer o patriménio cultural de outros paises pode tornar a socie-
dade mais inclusiva, portanto, mais humana:
[...] possibilita ao discente ser sujeito, compreendendo a histéria, o espago
e o tempo como fatores que transformam uma sociedade, rejeitando qual-
quer forma de preconceito e discriminagao, possibilitando, assim, um ensino

multicultural para enxergar a heterogeneidade de culturas existentes entre o
eu e os outros (LOPEZ; NENEVE; AMARAL, 2013, p. 203).

O processo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras pode
ser uma importante via de acesso ao mundo e ao conhecimento; também,
pode possibilitar uma tomada de consciéncia de que cada um sé se realiza
no contato com o outro, que concebe o mundo e as coisas de uma forma
diferente, como sugere Husserl (2006, apud HITOTUZI, 2015, p. 53):
“Cada um tem seu lugar, a partir do qual vé as coisas disponiveis, e res-
pectivamente ao qual elas se manifestam diferentemente para cada um
deles”. A educacao pelas linguas pode, ainda, favorecer a compreensao
de que essa dindmica de muitas faces proporcionada por uma abordagem
inter/multicultural potencializa uma formacdo humanistica, emancipatoria
e integral.

Percebendo o valor de uma abordagem que envolva diferentes
culturas na luta por uma sociedade mais humanizada, outros autores,
como Serrani (2010) e Correa e Hage (2011), também reforcam a neces-
sidade de préaticas educacionais assim materializadas. Serrani (2010), por
exemplo, propde o estimulo da criacao de pontes entre a cultura de ori-
gem do estudante e a cultura da lingua—alvo, assegurando, assim, que o
elemento sociocultural esteja verdadeiramente presente nas aulas. J&a Cor-
rea e Hage (2011, p. 99), ao afirmar que todo conhecimento é sempre lo-
cal e global e que o conhecimento significa conhecer a si préprio antes de
qualquer coisa, sugerem que a educacao, ao inter-relacionar as pessoas,
seus saberes e intencoes, deve ter os “principios de alteridade e diferenca
como integrante da formagao humana”. A urgéncia por tais praticas é evi-
dente e deve ser a base de agbes tomadas por aqueles que pensam e exe-
cutam as politicas educacionais em nosso pais.

Apesar de todos os aspectos discutidos até aqui e das evidéncias
de que o processo educativo deve ter a cultura como elemento essencial
de forma organizada e continua, ainda presenciamos ensinos intitulados
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“multiculturais” restritos a abordagem de comidas tipicas e festivais de de-
terminada regido ou pais. Nieto (2010, p. 18) descreve essa realidade, ex-
pressando que:
[...] em muitas escolas, a educacao multicultural é abordada como sendo
separada das politicas e praticas das escolas e das estruturas e ideologias da
sociedade. Esse tipo de pensamento resulta em um tnico foco em artefatos
culturais, tais como alimentos e vestuario ou em celebracées étnicas. Pode

tornar-se uma educagao multicultural de um "mundo encantado", dissocia-
da da vida dos professores, alunos e comunidades (Tradugao nossa®)

Para que isso seja evitado e que uma concep¢ao mais abrangente
de educacao cultural seja praticada, chamamos a atencao para um ultimo
ponto importante nesta discussao que nao pode ser negligenciado: profes-
sores, gestores, politicos e demais pessoas envolvidas no processo educati-
vo precisam, mais do que discursar sobre o respeito a diversidade de iden-
tidades, garantir que o significado integral de ensinar e aprender em um
ambiente multifacetario seja vivenciado. Tal vivéncia tem o potencial de
contribuir amplamente para a institucionalizacao da diversidade, como de-
fendem Colares e Colares (2011, p. 2): “[...] sabemos hoje que nao se tra-
ta de somente tolerar, respeitar ou entender o diferente, mas sim de legiti-
mé-lo, como integrante da humanidade, com direito a igualdade e ao
mesmo tempo direito também de ser diferente”. Candau (2002) também
comunga com esse pensamento ao afirmar que as praticas educativas cul-
turais devem ser precedidas pela articulagao legal e pedagdgica entre a di-
versidade cultural e os direitos de todos a igualdade e a educacéo.

Entretanto, pelas discussdes empreendidas, percebemos que uma
pratica guiada pela cultura é algo complexo e requer um esforco perma-
nente na busca por uma praxis que nao se apresse em realizar generaliza-
¢oes sobre os fatos, as pessoas e as crengas de cada um e possa, assim,
contribuir para uma educacéo libertadora e humanistica.

® Yet in many schools, multicultural education is approached as if it is divorced from the
policies and practices of schools and from the structures and ideologies of society. This kind
of thinking results in a singular focus on cultural artifacts, such as food and dress, or on eth-
nic celebrations. It can become “fairyland” multicultural education, disassociated from the
lives of teachers, students, and communities.
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CONCLUSAO

As reflexbes desenvolvidas neste artigo, cuja referéncia é o ensino
de linguas estrangeiras na Amazbnia a partir de uma perspectiva cultural,
levam-nos a concluir que o ato de aprender e ensinar outro idioma pode
representar para os atores envolvidos nesse processo, mais do que a pre-
paracdo para o mercado de trabalho, a possibilidade de emancipagéo e
apropriacao de saberes mais elaborados. A condicao para que isso acon-
teca é que as aulas sejam espacos onde culturas diversas dialoguem entre
si mediatizadas por educadores e educandos, a fim de que, nesse processo
e pela reflexao critica, se tornem conscientes do seu lugar no mundo e
possam, portanto, ser cidaddos ativos que pensem outras realidades e
compreendam esses didlogos como elementos essenciais para sua forma-
¢ao humana e intelectual.

Nessa dinamica de producédo do conhecimento a qual se efetiva
através das relacoes socioculturais, consideramos fundamental a garantia
de uma educacdo que inter-relacione diferentes culturas por meio de uma
pratica genuinamente multifacetaria, na qual os estudantes sejam educa-
dos para a liberdade, para a sua insercao e participacao ativa em um con-
texto global, pois todo conhecimento é particular e universal. Logo, é exi-
géncia basica para a sua formacao integral o contato com realidades que
vao além do seu contexto local.

Por fim, propomos pensar um ensino de linguas estrangeiras no
contexto amazonico cujo objetivo primeiro deva ser a formacao de sujei-
tos que, conhecedores das suas particularidades, nao fiquem presos ao
contexto local, mas que utilizem a sua cultura para organizar sistematica-
mente um conhecimento que é universalmente produzido. Para isso, pre-
cisamos de professores e gestores que busquem conhecer e priorizar préti-
cas critico—reflexivas e entendam o real sentido e relevancia de uma edu-
cagao alicercada na cultura.
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CAPITULO 4

O DESAFIO DA EDUCA(;AOAINTEGRAL
NO CONTEXTO AMAZONICO
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. CONSIDER ACOES INICIAIS

Neste texto delineamos conceitos e discussoes sobre as legislacoes
educacionais, a politica educacional e a concepc¢ao de educacédo integral
adequada para a Amazdnia no oeste paraense.

Em relacao aos fundamentos legais, fazemos um breve compéndio
do que a Carta Magna (CF- 1988) enfatiza sobre os principios educacio-
nais como mola propulsora para desencadeamento de uma educacao que
prime pela dignidade humana e privilegie uma educacao mais cidada e in-
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tegral, dando énfase, também, aos preceitos estabelecidos na Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacao Nacional (Lei N° 9.394/1996).

Posteriormente, apresentamos a articulacao destes fundamentos
legais com a politica educacional atual. E, em seguida, ha o desafio de
mostrar pistas educacionais para o desenvolvimento integral da pessoa
permeado pela Educacao integral na Amazonia.

2. SOBRE LEGISLACAQ E POLITICAS EDUCACIONAIS

As indagacoes gerais sobre educacao remetem-nos a refletir sobre
a diversidade educacional em nosso pais e as politicas educacionais que
sao formuladas e executadas de modo a contemplar ou nao essa diversi-
dade. Nao é novidade que a educacdo, em nosso pais, sempre foi tratada
como um privilégio para algumas classes sociais, de tal maneira que, histo-
ricamente, os primeiros investimentos por parte do Estado no campo edu-
cacional se deram por conta de atender a uma necessidade urgente advin-
da do fato de a familia real ter vindo instalar—-se no Brasil, e ndo pela ne-
cessidade de atender a sociedade civil.

Apesar de o Brasil, a partir desse periodo, contar com seis consti-
tuicdes federais (1824, 1891, 1934, 1937, 1946 e 1967) que buscaram
atender as demandas sociais, foi somente com a sétima, a Constituicao
Federal de 1988, que novas perspectivas de democratizagao nacional sur-
giram com mais énfase, em virtude de todo um movimento politico e soci-
al no que diz respeito a protecao aos direitos humanos econémicos, soci-
ais e culturais. Os segmentos marginalizados demandavam bens e servicos
nao atendidos de modo satisfatério e, em consequéncia, a necessidade de
elaboracao, por parte do Estado, de politicas publicas que os atendessem.
Assim, buscando considerar a maioria da populacdo em suas caréncias de
bens e servigos, politicas publicas foram promovidas pelo Estado que, no
entendimento de Hofling (2001, p. 31), “é o Estado implantando um pro-
jeto de governo, através de programas, de agoes voltadas para setores es-
pecificos da sociedade”.

Além de outras diretrizes, a Constituicao Federal (1988) em seus
artigos 211 e 212, define e atribui responsabilidades da educacao nacio-
nal, bem como a aplicacao financeira de cada ente federado. A questao
percebida é que nao ha coeréncia do que decreta a lei com o que aconte-
ce na realidade social. Ou seja, as leis sdo elaboradas em gabinetes bus-
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cando inferir o que seria melhor para a organizagao social, contudo, na
maioria das vezes, a efetivacao das leis ndo é garantida pelo Estado.

Outro aspecto relevante é a auséncia de participacao social na ela-
boracao dessas leis, bem como das politicas publicas e, dentro delas, as
educacionais. Na maioria das vezes, essa participagao acontece de forma
representativa e nao direta, corroborando o distanciamento entre a legali-
dade e a realidade. Sobre isso, Colares (2006, p. 28) reza que a politica
publica deve ser definida como “o resultado de um duradouro e complica-
do processo que envolve interesses divergentes, confrontos e negociagbes
entre varias instancias instituidas e entre os autores que delas fazem par-
te”.

Assim, fica evidente que na elaboracao das politicas educacionais
néo devemos dissociar um projeto de educagao do projeto de sociedade,
pois esse projeto ou se propde a educar para a submissao ou, como ideal,
educar para uma formagao emancipatéria.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional- Lei N°
9.394/1996 trouxe avancos no que se refere a redistribuicao de responsa-
bilidades para a Unido, Estados e Municipios nos Sistemas de Ensino, evi-
denciando a municipalizacao e descentralizagdo por meio da Reforma
educacional dos anos 1990. Diante disso, Colares (2006, p. 25) enuncia
uma reflexao sobre a descentralizacéo:

[...] Areforma educacional dos anos 90, sendo herdeira dessa histéria mar-
cada por mais recuos do que avancos, por experiéncias em que a descentra-
lizagao foi sinénimo de omissao e abandono, nao pode ficar isenta de criti-
cas, especialmente quando é entendida dentro de um contexto mundial de
reducao do papel social do Estado.

Assim, observamos a necessidade de se analisar a elaboragao das
politicas publicas, assim como das politicas educacionais, diante do con-
texto de tal reforma que foi influenciada pela globalizacao e pela privatiza-
¢ao dos servigos publicos com o falso discurso de que o Brasil sairia da de-
pendéncia econdmica com os organismos internacionais (FMI e Banco
Mundial) por meio da educacéo, principalmente na gestédo da escola e no
financiamento do ensino publico.

Outra politica educacional que trouxe relevante avanco para a
Educacéo instituida como politica de Estado foi o Plano Nacional de Edu-
cagao — Lei N° 13.005 de 25 de junho de 2014, que estabeleceu a Meta 6,
que diz: “Oferecer educacao em tempo integral em, no minimo, 50% (cin-
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quenta por cento) das escolas publicas, de forma atender, pelo menos,
25% (vinte cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educacéao basica”.

Neste sentido, torna—se obrigatdria, nos sistemas de ensino, a im-
plantagdo da Educagao em tempo integral, assim como a adequacao dos
espacos escolares com énfase aos processos de gestao administrativa, pe-
dagédgica e financeira. Porém, ha que se considerar toda a situacao de
descontinuidade desta politica, assim como a crise financeira que assola o
Brasil neste momento. Saviani (2014) assevera que as politicas educacio-
nais brasileiras desenvolvem as seguintes caracteristicas: a filantropia
(ideia de Estado minimo), protelacao (adiamento do enfrentamento dos
problemas), a fragmentacao (medidas sem unidade e descontinuas que
impediram a criagao de um sistema de organizagéo escolar) e a improvisa-
¢ao (aprovagao de emenda constitucional, lei, decreto e portaria sem fazer
a correlacao com medidas ja existentes). Toda essa contextualizagao é re-
levante devido as politicas educacionais serem elaboradas mediante uma
proposta de programa governamental relacionada ao momento histérico e
aos anseios politicos dos governantes, o que causa a descontinuidade
quando estas politicas nao se transformam em lei; isto é, em Politica de
Estado, ocasionando também a precarizagao e a privatizagao da educa-
cao.

Assim sendo, o que é almejado é o estabelecimento de politicas
educacionais que favorecam uma educacao que priorize a incluséo social
e a diversidade cultural, e ndo somente o repasse de programas que sao
instituidos pelo governo federal como politicas publicas de carater regula-
tério que, posteriormente, sdo transplantados para as outras esferas gover-
namentais (Estados e Municipios) de forma unidimensional.

Durante muito tempo o conhecimento nos foi repassado somente
sob uma ética em que algumas culturas se sobressalam em detrimento de
uma “cultura inferior”. No periodo da expansao europeia os povos eram
subjugados ndo somente em suas riquezas econdmicas como também em
sua riqueza cultural. E é claro que cada cultura correspondia ao contexto
histérico em que aquela sociedade estava inserida.

No intuito de transmitir esses conhecimentos adquiridos no decor-
rer do tempo, temos a instituicao escola com essa funcéao especifica, a de
disseminar esse conhecimento cultural a todas as classes sociais. No entan-
to, sabemos que a educagédo nao acontece somente no ambito formal da
instituicdo, mas sim, em outros espacos extraescolares como, por exem-
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plo, nos espacos que chamamos de educacdo informal e educagao nao
formal. No que se refere a educacao formal, pode-se dizer que é aquela
que acontece na escola mediante a participacao do professor e que tem os
objetivos relativos ao ensino e a aprendizagem de contetidos historica-
mente sistematizados. A educacdo informal ocorre na familia, na igreja,
com amigos, no bairro, ou seja, por meio da interagdo com grupos nos
quais as pessoas estao inseridas desde o momento de seu nascimento, e
sao vivenciadas de acordo com os costumes, valores e cultura de seus fa-
miliares. Por outro lado, a educacao nao—formal é aquela que ocorre na
interacdo com o mundo que nos cerca em uma amplitude maior do que
estamos acostumados a lidar como, por exemplo, em processos organizati-
vos da sociedade civil com agbes coletivas do chamado terceiro setor da
sociedade (Movimentos sociais, organizacoes nao—governamentais, pro-
cessos educacionais, por meio da atuacao de conselhos e colegiados, den-
tre outros). Gohn (2001, p. 100) faz a diferenca entre educagao nao—for-
mal e informal enfatizando que:

O que diferencia a educagdo nao—formal da informal é que na primeira

existe a intencionalidade de dados sujeitos em criar ou buscar determinadas

qualidades e/ou objetivos. A educacao informal decorre de processos espon-

tdneos e naturais, ainda que seja carregada de valores e representacdes,
como é o caso da educagao familiar.

E nessa dinamica educacional além dos muros da escola que a
aprendizagem também acontece e é apropriada por meio das relagoes so-
ciais no contexto em que as pessoas vivem e convivem. Assim, observa-
mos que a educacao esta presente na vida da humanidade como um pro-
cesso intrinseco de aprendizagem, seja esta escolar ou nao. Corroborando
com esta ideia, Gohn (2001, p. 13) ressalta:

Trabalhamos, portanto, com uma perspectiva que aborda a Educagao como
promotora de mecanismos de inclusao social, que promove o acesso aos di-
reitos de cidadania. Trata—se de uma concep¢édo ampliada, que alarga os
dominios da Educagao para além dos muros escolares e que resgata alguns
ideais ja esquecidos pela humanidade, como, por exemplo, o de civilidade.

De acordo com Brandao (2007, p. 7) “ninguém escapa a educa-
¢ao”; assim, identificamos que mesmo antes de se institucionalizar a esco-
la, enquanto 6rgao oficial que promove a educagao, a educacao acontecia
e continua acontecendo por um processo instrutivo por meio da troca de
experiéncia. No entendimento de Brandao (2007, p. 13):
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A educacéo existe onde nao hé a escola e por toda a parte podem haver re-
des e estruturas sociais de transferéncia de saber de uma geracéo para ou-
tra, onde ainda né&o foi criada nem sequer a sombra de algum modelo de
ensino formal e centralizado.

Conceituar educagao é, de certa forma, relativo, pois depende de
onde essa educacao se faz presente e qual sua finalidade. Em um conceito
basico, optamos pelo Diciondrio Aurélio (2010) que nos diz que a educa-
¢ao é um processo de desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e
moral do ser humano. Ora, a principio, o conceito parece simples, mas
quando analisado, observa—se que por si s6 nao é suficiente para explicar
de modo satisfatério o que é educacao, haja vista que ela nao pode estar
desligada das concepgbes sociais vivenciadas em épocas distintas de acor-
do com os aspectos historicos com relagéo ao ensino. No entendimento de
Libaneo (2001, p. 7), tem-se que:

Educacdo compreende o conjunto dos processos, influéncias, estruturas e
acoes que intervém no desenvolvimento humano de individuos e grupos na
sua relagao ativa com o meio natural e social, num determinado contexto

de relagGes entre grupos e classes sociais, visando a formacao do ser huma-
no.

Dessa forma, a escola, durante muito tempo, nos ofereceu uma
educacgao que enfatizava a memorizacao e a reproducao de conteidos es-
colares sem reflexao. Essa educacdo era baseada em aulas expositivas, cu-
jos atores do processo ensino-aprendizagem, professor e aluno, tinham
papéis completamente opostos. Enquanto o primeiro detinha todo conhe-
cimento de um contetdo indiscutivel a ser memorizado, o segundo, o alu-
no, devia se manter passivo, obediente e memorizar contetidos que seriam
quantificados em uma avaliacdo que se propunha a medir o quanto de
conhecimento o aluno conseguiu guardar na memoria (ANASTASIOU,
2001, p. 60).

A educacao baseada em memorizacao e repeticao de modelos nao
exigia reflexao, pois era suficiente a reproducao de respostas de acordo
com o ensinado nas aulas. A criatividade era cerceada e nao havia possi-
bilidade de expressar a opinido prépria em relagao ao conteido em ques-
tdo. Essa concepgao de ensino aprendizagem Paulo Freire denominou
educagao bancéria, na qual “a educacao se torna um ato de depositar, em
que os educandos sao os depositarios e o educador, o depositante” (FREI-
RE, 2013, p. 80).
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Essa escola reprodutora predominou por um longo periodo em
nossa histéria, porém com resisténcias por parte de educadores e movi-
mento sociais organizados que lutam em prol de uma educacao que pro-
voque um ensino no sentido de fomentar um aluno atuante e pensante,
que compreenda as mudangas sociais, politicas e econémicas no contexto
em que esta inserido. Esse é o aluno que se quer formar, com uma com-
preensao de mundo, também conhecida como leitura de mundo, esta que
¢é anterior a leitura da palavra. No entanto, ambas devem coexistir, pois a
continuidade de uma depende da outra (FREIRE, 1992, p. 20).

Nossa Constituicao Federal, datada de 1988, no seu Artigo 205,
explicita a educagao como direito de todos e a sociedade como colabora-
dora e incentivadora, além do objetivo geral:

Art. 205. A educagao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao ple-

no desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagao para o trabalho (BRASIL, 1988).

Assim, no artigo citado, é possivel deduzir que a qualidade da edu-
cagao perpassa pelo pleno desenvolvimento da pessoa humana o que cor-
responde aos aspectos nao somente cognitivos, mas sugere uma formacao
humana integral, do sujeito para o exercicio pleno da cidadania. No en-
tanto, de acordo com as condicbes de trabalho oferecidas no campo edu-
cacional, “é possivel pensar em uma educacao que englobe formacéao e
informacéo e que compreenda outras atividades — nao somente as conhe-
cidas como atividades escolares — para a construcao da cidadania partici-
pe e responsavel” (COELHO, 2009, p. 93).

Com isso, entendemos que discutir a educacao nao é tarefa facil.
Primeiro nao existe um conceito fixo e acabado sobre o que é educacao.
Segundo, a educagdo nao acontece somente em meios institucionais, mas
também nos multiplos espagos em que se vivencia e cuja diferenciacao re-
cebe a denominacao de educacao formal, informal e nao formal. Outra
questao é a concepcao de educacdo que permeia determinada época na
histéria social e por ultimo a qualidade da educagao oferecida em confor-
midade com o homem que a sociedade objetiva formar.
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3. EDUCACAQ INTEGRAL E A AMAZONIA

No Brasil, a regidao é denominada Amazoénia Legal por estar situa-
da dentro dos limites do pais. De acordo com o Instituto Brasileiro de Ge-
ografia e Estatistica— IBGE, ela possui uma extensao total de aproximada-
mente 5.020.000 km?2, e corresponde a area dos Estados da Regiao Norte
(Acre, Amapéa, Amazonas, Para, Rondénia, Roraima e Tocantins), acresci-
dos da totalidade do Estado de Mato Grosso e dos municipios do Estado
do Maranhao (http:// www.ibge.gov.br, 15/11/2016).

Percebemos, assim, que a Amazonia é um local cuja localizacao
geogréfica é caracterizada por sua grande extensao territorial, na qual se
tém longas distancias a percorrer sem a infraestrutura adequada e acessi-
vel a grande maioria da populagdo amazonida. Por outro lado, possui
grandes riquezas nao somente no que diz respeito a fauna e a flora, mas a
sua diversidade populacional, cultural, geogréfica, econémica e social,
condigbes que suscitam o desafio de pensar uma educagao plural, que
contemple e satisfaca esses diferentes contextos amazénicos. Assim sendo,
Higuchi; Azevedo e Forsberg (2004, p. 107) registram que:

A floresta abriga um nimero enorme de povos nativos ou nao, que vivem
em contato direto e imediato com esse ambiente. Sdo os chamados “povos
da floresta”, entre eles podemos citar os caboclos, os indios e ribeirinhos, al-
guns vivendo as margens dos rios e outros em éareas de terra firme de dificil
acesso. Para, essas pessoas, a floresta significa muito mais do que o valor
funcional, alimenticio ou econémico. A maior parte dessas populagdes tem
uma relacdo tao estreita com os recursos fisicos naturais (sol, d4gua, rocha,
arvores, plantas, etc.) e a fauna (animais) que a floresta, como um todo,
passa a ter valores e significados existenciais, morais e religiosos. Sao ele-
mentos pelos quais, e em torno deles, se criam lendas, mitos, fantasias ge-
rando formas de vida, habitos e costumes especificos dos amazdnidas.

Mediante esse contexto, é necessario destacar a complexidade dos
povos e das culturas multidimensionais que devem ser permeadas no pro-
cesso educacional, respeitando tanto a singularidade como a pluralidade
cultural destes povos. Tudo isso se reflete, também, na importancia de os
agentes do sistema de ensino da rede publica estadual e municipal elabo-
rarem e implementarem politicas educacionais locais que estejam de acor-
do com esse contexto, até porque a educacao que deve ser repassada na
cidade deve ser diferente para os povos campesinos.
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Nesta complexidade amazoénica, a educacao ora exigida sofre tam-
bém a interferéncia do sistema capitalista globalizado, desenvolvendo uma
educacao massificadora, reprodutora e competitiva, na qual os governan-
tes dos paises desenvolvidos e grandes empresarios veem na regiao um
grande patriménio florestal natural de reservas minerais, com fontes ener-
géticas, com potencial turistico e com a possibilidade de ocupacao huma-
na para a producao agroindustrial.

Com isso, percebemos a necessidade de contraposicao a educagao
instituida pelo sistema capitalista de maneira a forjar na escola, espago
onde o saber formal acontece, alternativas que possibilitem, além da apro-
priacao dos conhecimentos culturalmente valorizados, o desenvolvimento
da potencialidade em todas as suas dimensdes e nao somente a cognitiva,
visando ao desenvolvimento do sujeito autbnomo, critico e reflexivo. Na
concepgao de Paro (2013, p. 19),

O que esta ai é uma escola a qual se vai, pretensamente, para a aprender
matematica, fisica, geografia, etc., mas a qual nao se vai para a prender a

dancar, a cantar, a brincar, a amar, a discutir politica, a conviver com o ou-
tro, a ser companheiro, etc.

Assim, confirmamos que o modo de producdo do conhecimento
cientifico permanece linear, baseado em um modelo disciplinar em que
primeiramente se desenvolve o conceito e depois se emprega, reforcando
a cisao entre teoria e pratica, tdo discutida e tao presente ainda em nossas
escolas. No sentido de promover a educagao integral, que busca incre-
mentar uma prética interdisciplinar por meio da articulacao dos diferentes
saberes necessarios a formagao do sujeito, as politicas publicas sao desen-
volvidas no sentido de fomentar a implantacao e consolidacao da educa-
¢ao integral em nosso pais, principalmente nos locais mais distantes do
centro sul do Pais, como é o caso da Amazénia.

De acordo com o Ministério de Educacao (MEC), sao desenvolvi-
dos programas na educacao baésica, que corresponde a educacao infantil,
ensino fundamental e médio, que visam ampliar o tempo de permanéncia
dos alunos na escola e os espagos utilizados na educacao escolar, por
meio da articulagdo com equipamentos publicos e comunitarios, bem
como ampliar as oportunidades educativas dos alunos em suas comunida-
des. (http://portal.mec.gov.br, 15/11/2016). Esses programas chegam a to-
das as escolas do pais e precisam da adesao dessas instituicbes para que o
governo aloque verbas para a implementagao deles. E uma estratégia para
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promover a educacao integral, sobre a qual, em conformidade com Coe-
lho (2009, p. 93):

[...] é importante dizer que falar sobre educagao integral, para nds, pres-
supde falar, também, em tempo ampliado/integral na escola: com o tempo
escolar ampliado, é possivel pensar em uma educacéo que englobe forma-
¢ao e informagao e que compreenda outras atividades — nao somente as co-
nhecidas como atividades escolares — para a construcao da cidadania par-
ticipe e responséavel.

Trata—se de possibilidades que provocam pensar um conhecimen-
to a partir da realidade, dos desafios e dos saberes que acontecem no dia
a dia de nossa vivéncia e convivéncia na cultura local e de acordo com as
necessidades que se apresentam nessa realidade heterogénea, de modo
que esta nao pode ser pensada de maneira vertical sem levar em conta os
sujeitos envolvidos, assim como a diversidade cultural e social.

CONSIDER ACOES FINAIS

Este artigo delineou a politica publica educacional brasileira por
meio do resgate histérico da Constituicao Federal de 1988 e da Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacdao Nacional — Lei n® 9.394/96. Com base no
texto, constatamos que houve um processo de complexificacao dos direci-
onamentos da politica instituinte e regulatéria. Movimento entrelacado ao
aparecimento de novas dinamicas, tais como a globalizagdo da economia
e as novas formas e significados assumidos pelos Estados Nacionais.

Observamos, também, que foi desenvolvida uma politica educaci-
onal conservadora, diferente daquela suscitada pelos direcionamentos da
Constituicao Cidada. Outro aspecto abordado foi a relagao destes disposi-
tivos legais com a concepcao de educacao, que faz a articulagao entre a
educagao formal, informal e nao formal.

No entanto, é necessario ressaltar que, segundo Paro (2009), é
preciso reflexao sobre o conceito atual de educacdo como mera transmis-
sao de conhecimentos. Deste modo, ndo nos interessa uma escola com
essa concepgao, inadequada aos modos de educagao integral, pois a edu-
cagao integral que se busca nao é sinénimo de ampliagdo do tempo esco-
lar. Busca—se repensar o tempo e os espacos atuais em que sao desenvol-
vidas as atividades escolares de maneira linear, divididas didaticamente
em disciplinas que transmitem contetido; a possibilidade de reorganizar
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essas atividades de forma interdisciplinar é imprescindivel para que haja
um didlogo curricular em que este seja desafiador aos alunos na busca do
conhecimento.

Outra questao refere—se ao planejamento docente quanto as ativi-
dades propostas. No modo de organizacao atual do ensino nao ha espago
para discussbes coletivas que busquem o didlogo citado anteriormente. A
apropriacao da concepcao de educacao integral no sentido do desenvolvi-
mento global do aluno sugere o caminho adequado as transformacgoes
inevitaveis na busca de uma educacdo de qualidade em nossas escolas,
uma educacao que favoreca o desenvolvimento do pensamento critico,
que ressignifique o conhecimento transmitido por meio dos contetidos es-
colares e das praticas pedagdgicas consistentes e inseridas no contexto his-
térico—cultural e heterogéneo.

Sendo assim, as exigéncias da sociedade atual, no que se refere ao
papel da escola, tém sido no sentido de que a instituicao escolar possa de-
senvolver uma educacao cidada e integral, por meio de uma formacao ci-
entifica e critica, que, acima de tudo, reconheca o direito da populacao a
ter acesso a uma educagao que contemple a diversidade cultural e social,
uma educagao especifica sobre a Amazénia, sem, no entanto, privar os su-
jeitos do conhecimento mais amplo, que permita conhecer e apropriar—se
dos saberes cientificos reconhecidos culturalmente como universais.
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CAPITULO 5

MUDANGCAS NO CENARIO NACIONAL: REFLEXOS PARA
A EDUCACAQ INTEGRAL DE TEMPO INTEGRAL NA
AMAZONIA

Adridngols Odilva de Gustro’
CMeria Lilia Sbiriba Qbousa Golares”

. INTRODUCAO

A educagao de qualidade é um “trunfo” no discurso de politicos
que se mostram comprometidos com o sistema educacional e o bem estar
da sociedade, no entanto, ainda estamos longe de sermos considerados
um padrao de referéncia, mesmo com todos os avancos na educagao bra-
sileira. E intrigante esse distanciamento da retérica da qualidade com a re-
alidade da educacao, como é notério ao analisar o Indice da Educacéao
Bésica (IDEB). Diante disso surge o questionamento porque a educacao
no Brasil nao alcangou o patamar desejado? Séao varios os motivos, que
passam por ma gestao, desvios de verbas a interesses politicos e principal-
mente alienacado da populagao. Para a professora Terezinha Fatima An-
drade Monteiro dos Santos “As elites dirigentes clamam por mais educa-
¢ao, no discurso, mas quando muito é por apenas uma educacao instru-
mental, que prepare minimamente seus trabalhadores, para continuarem
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a ser explorados, porque outra educacao para a elite, esta dela se incum-
be” (SANTOS, p. 7).

E quando se trata de Amazébnia, como estd a qualidade da educa-
cao das escolas localizadas na regiao? Que educacao tem sido oferecida
na Amazonia? Para entender a situagao da Amazonia é preciso fazer refe-
réncia da educacao no Brasil, que estd nos ultimos lugares na avaliacao
do PISA, e com relacao a Amazonia, essa realidade nao é diferente. Dai
surge a discussao de enfocar na realidade local para melhoria da qualida-
de da educacao, devido as peculiaridades dessa regiao.

Mas sera se precisamos de uma educacao diferenciada? Pergunta
que pode nortear nosso entendimento quando damos énfase as peculiari-
dades locais. Todavia, é importante ressaltar que as demandas na Amazo-
nia sao diferentes, mas que nao convém dar énfase somente ao contexto
local e esquecer-se do grande universo que nos cerca, desta forma desta-
camos a importancia do contexto universal, pois a educacao emancipado-
ra nao fica restrita ao pequeno contexto local sem entender o universal,
ambos precisam ocorrer em sintonia. Para Siqueira (2016, p. 93) “a edu-
cagdo pensada para a AmazOnia, nessa perspectiva, deve garantir aos
educandos o direito de ter acesso aos conhecimentos historicamente acu-
mulados, além do respeito aos conhecimentos e a cultura de cada grupo
especifico”.

A Amazoénia por todo seu potencial e biodiversidade tem grande
importancia para o Brasil e atrai os olhares do mundo, de acordo com
Corréa e Hage (2011, p. 4):

A regido possui a maior area preservada de floresta tropical do planeta e de
diversidade bioldgica, com 250 milhdes de hectares de floresta, onde estao
estocadas, aproximadamente, 14 bilhées de m® de madeira comercializavel
e ¢é possivel encontrar cerca de 30 milhdes de espécies vegetais e animais do
pais. A existéncia de plantas medicinais, aromaticas, alimenticias, corantes,
oleaginosas e fibrosas; e de 67% dos mamiferos, 59% das aves e 32% dos
anfibios registrados no pais, sao destaques marcantes de sua biodiversidade;
e quando consideramos os primatas (macacos e micos), nela podemos en-
contrar 76% das espécies do Brasil.

Mas em relagdo ao povo que vive na regiao, sera que conhecem a
realidade da floresta? Do potencial do grande patriménio natural que tem
a disposicao? E principalmente da contradicao em relagéo a riqueza que é
produzida na regido e das poucas condi¢bes que é ofertada aos seus habi-
tantes?
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A Amazodnia ndo esta isolada do contexto nacional, pois ndo é um
sistema fechado, a globalizacéo, acesso as tecnologias tem esse papel de
aproximar os espacos geograficos, possibilitando maior coneccao e envol-
vimento das diversas culturas, desta forma a educagédo para a Amazdnia
engloba toda uma cultura e conhecimentos universais, que sao
indispenséaveis para o desenvolvimento cognitivo e cultural para a emanci-
pacao da populacao amazoénica.

Desta forma, as mudangas no cenério nacional séo de interesse da
regido, como as novas medidas trazidas pelas propostas de emenda cons-
titucional com relagdo a tematica da educagdao em tempo integral, a MP
746 de 22 de setembro de 2016 e a PEC 241/55, que apontam medidas
que afetarao diretamente o investimento em educagao publica de qualida-
de, medidas estas que estao sendo impostas sem que haja uma participa-
¢ao efetiva da comunidade tem levado a reflexdo dos rumos que a educa-
¢ao vem ganhando e quando se trata de educacao nacional a Amazonia
nao esta isenta dos beneficios ou maleficios que essas mudancgas trazem
no escopo.

Como se pode acompanhar, a educacao Integral tem sido tema re-
cente nos debates das midias sociais, apresentada como uma proposta do
atual presidente Michel Temer, mas que contraditoriamente exclui discipli-
nas fundamentais para o desenvolvimento do individuo e junto com outra
medida que “congela” por vinte anos o investimento em educacéao, assim
como da salde, dois pilares fundamentais que garante a dignidade da
pessoa humana, indo de encontro a Constituicao Federal, que assegura
esse principio no artigo 1°, inciso L.

Acreditando que a educagao é um elemento primordial na emanci-
pacao humana e com receio dos impactos negativos da PEC 55 para con-
tinuidade de uma educacao publica de qualidade é que surgem as seguin-
tes indagagoes: Como viabilizar as metas do Plano Nacional de Educagao
com uma estagnacao nos investimentos? Seréa se a solucao é essa? Defen-
demos que um pais jamais conseguird se manter estavel se seus habitantes
nao tiverem um minimo de dignidade, podendo gerar dessa forma caos
com aumento das desigualdades, fome e violéncia em geral.

Diante disso, pretendemos nesse artigo analisar a educacao inte-
gral no contexto geral e amazonico e as implicagbes das mudancas no ce-
nario nacional para a constru¢cao de uma educacéo de qualidade seja na
Amazonia ou qualquer outra regiao do Brasil.
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2. EDUCACAQ INTEGRAL: FORMACAO PLENA DO INDIVIDUO

Importante ter nocdo do conceito de educagéo integral, para anali-
sarmos as mudancas no cenario atual. Para Coelho (2009) e Gongcalves
(2006), educagao integral é aquela que desenvolve o individuo em todas
as suas dimensoes, sejam elas, fisica, emocional e cognitivo.

O conceito mais tradicional encontrado para a definicdo da educagao
integral é aquele que considera o sujeito em sua condigao multidimensional,
nado apenas em sua dimensao cognitiva, como também na compreensao de
um sujeito que é um sujeito corpdreo, tem afetos e esté inserido num con-
texto de relagoes (GONCALVES, 2006, p. 3).

A educagdo é um dos direitos sociais, que é assegurado ao
cidadao, garantido pela Constituicao Federal de 1988, art. 6°, todos tem
direito ao acesso a educacao de qualidade, isso é principio fundamental.
No artigo 227, sobre educacao integral, concebida pela familia, sociedade
e Estado, expressa:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao ado-
lescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a satude, a
alimentacéo, a educagéo, ao lazer, a profissionalizagao, a cultura, a dignida-
de, ao respeito, a liberdade e & convivéncia familiar e comunitaria, além de
colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagao, exploragao,
violéncia, crueldade e opressao (BRASIL, 1998).

Para uma educacao integral defendemos a necessidade de uma
escola de tempo integral, que é fundamental para proporcionar
experiéncias educacionais extras, dando condigbes ao desenvolvimento

de uma educagao plena, conforme apresenta Gadotti (2009, p. 38):

A escola de tempo integral deve proporcionar estudos complementares e
atividades de esporte, cultura, lazer, estudos sociais, linguas estrangeiras,
cuidados de satide, musica, teatro, cultivo da terra, canto, ecologia, artesa-
nato, corte e costura, informaética, artes plasticas, potencializando o desen-
volvimento da dimensao cognitiva e ao mesmo tempo afetiva e relacional
dos alunos, entre outras.

Uma legislacao especifica para a educagao de tempo integral é a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996) — LDBEN/96, que no artigo 34 expressa o termo
“tempo integral”:
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Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos
quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente
ampliado o periodo de permanéncia na escola.

§ 1° Sao ressalvados os casos do ensino noturno e das formas alternativas
de organizagao autorizadas nesta Lei.

§ 2° O ensino fundamental ser& ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino.

O conceito de tempo integral ganha destaque com o Plano
Nacional da Educagao (Lei n°® 13.005/2014) em que educagao de tempo
integral é assegurada legalmente, conforme disposto na Meta 6 do PNE
2014-2020 que apresenta como estratégia: “Oferecer educacao em tempo
integral em, no minimo, cinquenta por cento das escolas publicas, de
forma a atender, pelo menos, vinte e cinco por cento dos (as) alunos (as)
da educacao basica” (BRASIL, 2014, p. 33).

Esse tempo a mais é para garantir uma educagdo para o
desenvolvimento do sujeito, para lhe propiciar uma formacao
emancipatéria e ndo como forma de preparar mao de obra para o
mercado, como assistencialismo ou manter a classe dominante no
controle. E preciso propiciar a todos os brasileiros igualdade de condicoes,
e isso s6 é possivel com politicas sérias, ou seja, de valorizacao do
individuo, com o compromisso social, como dever do estado. Uma das
formas para melhorar o sistema escolar é oferecer uma educacéo publica
de qualidade, ou seja, uma educacao integral, que de acordo com Gadotti

(2009, p. 41-42) é:

O que se propde a educacao integral é a integralidade, isto é, um principio
pedagégico onde o ensino da lingua portuguesa e da matematica nao esta
separado da educacdo emocional e da formagao para a cidadania. Na edu-
cagao integral, a aprendizagem é vista sob uma perspectiva holistica.

Nao apenas ampliar o tempo, mas rever o projeto politico
pedagdgico e criar as condicOes para sua efetivacao. Na gestdo de uma
escola de tempo integral é importante o investimento do setor publico
para dar o suporte logistico e de formacao.

O aluno que tem uma educacao emancipadora tera a chance de
ser autbnomo, capaz de questionar e agir, além de ser liberto da alienacao
que povoa o mundo do trabalho e até das escolas ruins, como afirma
Paro (2009, p. 18-19):

Se quisermos produzir um sujeito, um ser autbnomo, néao se pode produzir
em processo de producao que nao seja autbnomo, como é o da escola que
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temos hoje. Da perspectiva de uma educacao integral, a pergunta que se faz
é se vale a pena ampliarmos o tempo dessa escola que ai esta. E a conclu -
sdo a que chegamos é que, antes (e este é um “antes” l6gico, nao cronolégi-
co) é preciso investir num conceito de educacao integral, ou seja, um con-
ceito que supere o senso comum e leve em conta toda a integralidade do
ato de educar. Dessa forma, nem se precisara levantar a bandeira do tempo
integral porque, para fazer—se a educacéo integral, esse tempo maior neces-
sariamente terd que ser levado em conta.

A educacao integral de tempo integral precisa de muitos subsidios,
como dentre outras coisas escolas estruturadas, e um projeto politico
pedagbgico que seja capaz de contemplar disciplinas basilares para
formacdo do individuo, no entanto, percebemos um retrocesso com as
novas mudancas no Ensino Médio, que retira do curriculo escolar
disciplinas de artes, educacao fisica, filosofia e sociologia.

3. EDUCACAQ INTEGRAL E A PEC DO ENSINO MEDIO

Uma das mais recentes e polémicas politicas publicas da educacao
no Brasil sdo as medidas provisérias em torno da educacao integral e
Ensino Médio. No atual governo de Michel Temer, iniciado em agosto de
2016, apds a cassagao do mandato da ex—presidente Dilma Rousseff, foi
aprovado a Medida Proviséria — MP 746 de 22 de setembro de 2016 que
Institui a Politica de Fomento a Implementacao de Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral, altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, e a Lei
n211494 de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacao dos
Profissionais da Educacao, que nao foi amplamente discutida com a
comunidade.

Observamos assim que a educacdo esta sendo tratada como um
servico assistencialista para a populacéao, pois se deseja aumentar a carga
horaria de disciplinas como Lingua Portuguesa e Inglesa, retirando
disciplinas como Educacao Fisica, Artes, Filosofia e Sociologia, pois tais
disciplinas ndo atenderiam aos interesses mercadolégicos da sociedade
capitalista, ja que contribuem para o desenvolvimento do senso critico do
individuo. Um retrocesso ao ensino e a democracia, tendo em vista que
essas reformas sdo impostas sem ouvir a comunidade educacional e aos
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alunos, muito deles reunidos em protesto contra essa Medida Proviséria
746, conforme exposto em Editorial:
Frente ao autoritarismo inerente as reformas unilaterais, efetivadas por ato
presidencial, envolvendo toda a estrutura e os objetivos da educagao bésica
brasileira, sem didlogo com gestores, profissionais do magistério e estudan-
tes, nao resta alternativa, senao resistir. Efetivamente, no momento em que
fechamos esta edicdo de Educacdo & Sociedade, mais de mil escolas, insti-

tutos federais e universidades se encontram ocupadas em sinal de protesto
(EDITORIAL, 2016, p. 1).

O clamor da sociedade parece nao ser ouvido, e a midia apresen-
ta—se inerte a todas as manifestagbes que estao ocorrendo. Os governan-
tes parecem insensiveis aos que estao lutando por uma educacéo de quali-
dade, continuam aprovando as medidas provisérias e Proposta a Emenda
Constituicao sem refletir ou dialogar com a comunidade, os profissionais
da educacéo e alunos.

Tal medida é um contra censo a uma LDB 9.394/96 que define os
principios e fins da educacao, conforme o artigo 2°:

A educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liber-
dade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno de-

senvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho.

Ao mesmo tempo em que traz como finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, retira disciplinas que contribuem na
formacado do pensamento critico, fundamentais para que o aluno tenha
uma educacdo integral. Diante disso é possivel se questionar o que
significa o exercicio da cidadania, e como propiciar estudos posteriores,
conforme expresso no artigo 22 da LDB 9.394/96: “A educacdo basica
tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagao
comum indispenséavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores.”

A educacgao que se propde com as mudancas no Ensino Médio
aproximam-se cada vez mais de uma educagao tecnicista, cujo objetivo
maior é de formar o aluno para o mercado de trabalho, sem levar em
conta seu desenvolvimento pleno.

O artigo 1° da medida proviséria 746 altera a lei de diretrizes e
bases da educacdo, ampliando a carga horéria e colocando como
disciplina obrigatéria Lingua Portuguesa e matematica, no entanto, retira
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do Ensino Médio artes e educacao fisica, conforme os paragrafos 2° e
terceiro do artigo 26 que passou a vigorar com essas alteracoes:

§ 22 O ensino da arte, especialmente em suas expressoes regionais, constituira com-

ponente curricular obrigatério da educagao infantil e do ensino fundamental, de for-

ma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

§ 32 A educagao fisica, integrada & proposta pedagdgica da escola, é componente

curricular obrigatério da educagao infantil e do ensino fundamental, sendo sua prati-

ca facultativa ao aluno.

Como se pode analisar, o ensino da arte e a educacao fisica, assim
como a sociologia e filosofia deixam de ser obrigatério no Ensino Médio.
O Ensino Médio tinha uma carga horaria minima anual de

oitocentas horas, no entanto, com a MP 746 deveréa ser progressivamente
ampliada, conforme apresenta o paragrafo tnico do artigo 24 da LDB. A
principio a ampliagédo desse tempo para as escolas de Ensino Médio é algo
positivo, pois esse tempo a mais para a escola de tempo integral é
necessaria para que seja possivel desenvolver uma educacao integral. Mas
ao analisarmos as alteracoes feitas na LDB percebemos que dificilmente
uma escola podera propiciar uma educacao integral se a escola deixar de
inserir no projeto politico pedagdgico disciplinas e atividades que dao
suporte para essa formacao completa do aluno.

4. EDUCACAQ INTEGRAL E A PEC/55

A PEC 55 é uma proposta de emenda a constituicao federal de
1988, conhecida como Novo Regime Fiscal. Inicialmente denominada de
PEC 241 quando tramitava na Camara dos Deputados, depois de aprova-
da nessa instancia, foi enviada ao senado e passou a ser chamada de PEC
55. Aprovado em primeiro turno no senado federal, e pela forma como os
politicos vem conduzindo as decisdes, formulando as emendas a constitui-
¢ao para beneficio de uma pequena elite, nao resta dividas que tera apro-
vagao em segundo turno e a PEC 55 comecara a vigora a partir de 2017 e
em 2018 para as areas de saude e educacao.

A PEC 55 quando aprovada no Senado congelara todos os gastos
primarios por 20 anos, dentre esses gastos estao os relacionados a satide e
educagao, seguranca, habitacdo, transporte, saneamento, urbanismo,
cultura e assisténcia social. Como esclarece Joao Sicsi no site Carta
Capital, isso se dara da seguinte forma: A regra é que os gastos priméarios
de cada ano somente poderao aumentar de acordo com a inflagao passa-
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da (medida pela variacao do IPCA acumulada em 12 meses até junho do
ano anterior). E essa regra devera vigorar por 20 anos.

O tnico gasto que nao serad congelado é o relacionado a despesas
financeiras com a divida pablica, que atualmente ja corresponde a uma
grande parcela dos gastos. Analisando os resultados negativos, principal-
mente a populacao mais pobre, a sociedade tem se organizado e ocupado
as instituigdes publicas, no intuito de barrar a aprovacdo da PEC 55. Ou-
tro segmento que tem se posicionado é o Conselho Federal de Economia,
que emitiu nota publica contra a essa PEC.

O Conselho Federal de Economia, entidade representativa dos 230 mil eco-
nomistas brasileiros, posiciona-se francamente contra a PEC 241, posicio-
namento adotado no 25° Simpésio Nacional dos Conselhos de Economia,
realizado de 31 de agosto a 2 de setembro em Natal (RN) e que reuniu cer-
ca de 200 economistas representando os 26 Conselhos Regionais de Econo-

mia ( COFECON, 2016).

O COFECON (Conselho Federal de Economia) defende que o
Brasil precisa retomar o crescimento, mas nao a qualquer preco, mas pre-
servando a incluséo social e avangando na distribuicao social e espacial da
renda. E contraditério que os governantes que estdao no poder nao este-
jam analisando os impactos negativos que essa PEC acarretard a popula-
¢ao, ainda mais tendo em vista as desigualdades que permeia o Brasil.

Contudo, em lugar deste debate, adota—se o caminho mais facil, jogando o
6nus nos ombros dos mais pobres. Dessa forma, o governo traga um falso
diagnéstico, identificando uma suposta e inexistente gastanga do setor pu-
blico, em particular em relacao as despesas com satde, educacao, previdén-
cia e assisténcia social, responsabilizando—as pelo aumento do déficit pabli-
co, omitindo-se as efetivas razbes, que sdo os gastos com juros da divida
publica (responsaveis por 80% do déficit nominal), as excessivas rentincias
fiscais, o baixo nivel de combate a sonegacao fiscal, a frustragao da receita e
o elevado grau de corrupcao (COFECON, 2016).

Ao invés de buscar resolver os problemas do Brasil, como sonega-
cao fiscal, corrupcao, os politicos propéem aumentar ainda mais as desi-
gualdades sociais.

O estabelecimento de um teto para os gastos nao é algo ruim em si, o pro-
blema é como tem sido proposto na PEC 55. Tendo em vista que o pais
voltard a crescer e superara a crise, por que nao estabelecer um teto que
vincule os gastos ao PIB? E preciso ainda fixar um prazo razoavel para revi-
sao desses percentuais (dois ou trés anos), bem como incluir nesse teto tam-
bém as despesas financeiras (http://applink.com.br/PEC55).
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A carga tributaria do Brasil estd entre as mais altas do mundo, a
sociedade paga caro para manter a maquina publica, entao é normal que
tenha o retorno através de investimento em educacao e satide, mas o que
a PEC 55 propée é “congelar” esses investimentos por vinte anos. O cida-
dao vai continuar contribuindo, mas nao teré seus direitos expressos na
Constituicao Federal de 1988 garantidos. A PEC 55 parece insanidade
pensar em uma proposta que a médio prazo, nem falamos em longo prazo
que poderé trazer caos ao sistema de satide e educacional, pois deixar de
investir em educacao e satide em um pais que nao tem os melhores indi-
cadores nessas areas é assumir que nao esta preocupado com o bem estar
dos pobres, que sao os que mais dependem dos servigos publicos.

A explicagao do governo é que os gastos primarios tem causado
esse “descontrole” na economia, no entanto é perceptivel que nao sao os
investimentos em educagao e satide que tem causado sérios problemas ao
regime fiscal do Brasil, os juros em divida publica tem sido o grande cau-
sador do desiquilibrio econémico, mas, o governo continua mantendo es-
ses gastos com despesas financeiras como prioridade em detrimento do
bem dos brasileiros.

O governo aprova uma medida de educacdo de tempo integral
para o Ensino Médio, mas incoerentemente propde uma PEC que congela
os investimentos, o que invialibiza investir em educacao integral de tempo
integral.

5. CONCLUSAO

Como apresentada na introducao, a qualidade da educacao publi-
ca faz parte do discurso dos politicos que se dizem comprometidos com a
educagao, mas esse adjetivo “qualidade” apesar de ser algo que ja vem
sendo discutido ha bastante tempo, ainda nao é uma realidade em grande
parte do sistema de ensino brasileiro.

A questao é bem mais complexa do que se apresenta, pois nao
esta ligada apenas a falta de infraestrutura da maioria das escolas publicas
ou de mé gestao escolar ou professores desqualificados, é claro que esses
sao fatores que influenciam diretamente na qualidade do ensino, por traz
de tudo isso esta a falta de comprometimento dos que deveriam ser repre-
sentantes do povo, que além de nao “fazer” politicas publicas duradoras,
estdo deixando de lado sua fungao para cuidar de interesses pessoais e
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muitas vezes desviando as verbas a serem investidas em prol da popula-
¢ao, causando sérios prejuizos para os brasileiros.

Infelizmente essa atitude de desviar dinheiro nas mais diversas es-
feras do governo nao é uma prética apenas dos altos escaldes da politica,
isso também ocorre em outros setores publicos. A corrupcao também esta
nas atitudes das pessoas que vendem seus votos, ndo tem consciéncia que
isso implica em colocar no poder pessoas sem caréater e descomprometidas
com as politicas sociais.

A corrupcao destréi vidas, pois nao permite que os investimentos
em educacao e salide cheguem a seus destinos e com isso tira o alimento
e o conforto das criancas e os leitos dos hospitais. Se nao bastasse, o Se-
nado Federal acaba de aprovar em primeiro turno a PEC 55, prejudican-
do a populacdo mais pobre, pois congelar os investimentos em educacao
e satde é decretar o caos a médio e longo prazo.

E 6bvio que em 20 anos continuara a nascer mais pessoas, pode-
rao ocorrer epidemias, como a mais recente, do zika virus, o que compro-
mete o sistema de salide e serdo necessarios altos investimentos para aten-
der a essas novas demandas. Como o contingencial que esta ai nao é sufi-
ciente, a precariedade é dominante, como serd entao se aumentar as de-
mandas e investimentos continuarem estagnados?

Com relagao a educacao na Amazonia, a regiao precisa de maior
atencdo, pois muito ja sofreu o abandono e negligéncia por falta de inves-
timento ou méa administracédo dos recursos repassados. Portanto, é impor-
tante que se tenha um sistema educacional que incorpore essa realidade,
mas que nao se limite somente as peculiaridades locais. E necessario que
a populacao tenha consciéncia da importancia da Amazbnia no cenario
econdémico e do nado retorno econémico, e que a regiao precisa de investi-
mentos nos setores sociais e de infraestrutura, que atualmente é infimo, e
a partir de entédo saibam assim se posicionar e lutar por seus direitos, nao
aceitar tudo que é imposto, e que seja conhecedor da riquissima cultura,
do meio ambiente e da diversidade biolégica, pois isso contribuird para
uma educacdo de qualidade, que objetiva formar o individuo de forma
completa, na sua dimensao biopsicossocial, como defende a educacao in-
tegral.

A educacao para a Amazdnia, assim como em qualquer lugar,
deve ser uma educacao de qualidade, como a almejada pela educagao in-
tegral de tempo integral, que tem como finalidade formar individuos cons-
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cientes dos seus atos, que sejam criticos, prezem pelos principios morais e
de cidadania, nao se vendam e saiba reivindicar seus direitos, mas que
também tenha consciéncia de suas obrigacoes. A escola que desejamos
para a Amazonia é a de tempo integral, que ofereca educagao integral,
desta forma o repidio as imposi¢oes que os governantes vém adotando.

As escolas de tempo integral localizadas na Amazénia ainda sao
incipientes, na cidade de Santarém-PA existem apenas duas escolas de
tempo integral, uma localizada na zona urbana e outra na zona rural. E
esse quantitativo tende a permanecer inalterado, pois dificilmente sera
possivel implementar novas escolas de tempo integral na rede municipal
se os recursos em educacao permanecerem congelados, tendo em vista as
mudangas no cenério nacional acarretados pela PEC dos gastos publicos.

Mesmo com os avangos no sentido de uma educagao integral de
tempo integral, ainda sédo poucas as escolas que estdo disponibilizando
essa experiéncia, pois os investimentos em educacao ainda sao insuficien-
tes para viabilizar a meta 06 do PNE.

Essas alteracoes apresentadas pela PEC 55 vao de encontro ao
que preconiza a Constituicao Federal, que além de nao assegurar a digni-
dade da pessoa humana, podera prejudicar investimentos em éareas sociais
e educacionais e até mesmo inviabilizar a MP 746 que foi aprovada pelo
atual governo.
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CAPITULO 6

FORMACAQ DE PROFESSORES DE EDUCACAQ INFANTIL
NO PARA: APONTAMENTOS PR ELIMINARES
Rasianne de Oousa Nialente'
QBinara Almeida dx Gosta®

. INTRODUCAO

Sem querer fortalecer um discurso que tem funcionado como cli-
ché em plataformas politicas partidarias, é inegavel que um dos grandes
desafios do Brasil nas ultimas décadas tém sido melhorar a qualidade da
Educacéo, como um todo, na qual se insere a Educacéao Infantil que, dife-
rentemente de outras etapas da educacao, vem caminhando aquém das
politicas publicas nacionais curriculares, de expansao e de formacao dos
profissionais que atuam nessa etapa de educacéo.

E consenso nas mais diversas instancias, que um dos desafios fun-
damentais para a promocao da qualidade da educagéao, em qualquer que
seja o nivel ou modalidade de ensino é a formacao dos professores (BAR-
RETO, 1994). No caso da Educacao Infantil, em razao das especificidades
desta etapa educacional, envolvendo questbes como, crianca—infancia,
educar—cuidar, curriculo—avaliagao, a formacao especifica deste profissio-
nal, tem sido apontado por muitos estudiosos (CRUZ, 1999; OLIVEIRA-
FORMOSINHO; KISHIMOTO, 2002; KRAMER, 2005; SALES, 2007)
como uma das varidveis que maior impacto causa sobre a qualidade do
atendimento as criangas. Dai a centralidade do debate, nos tltimos anos,
em torno das politicas publicas para a formacao de professores. (COLA-
RES, 2012).

Os desafios do cenério nacional no que se refere a qualidade da
educacao infantil e a formacao dos professores que atuam nessa etapa da

"Mestranda em Educacao do Programa de Pés-graduacéo em Educacao, da Universidade
Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa: Praticas Educativas, Linguagens e
Tecnologias, sob a orientagao da Profa. Dra. Sinara Almeida da Costa. Integrante do “Gru-
po de Estudos e Pesquisas em Educagao Infantil” — GEPEI — UFOPA. E-mail: rosy_va-
lentt@hotmail.com

Professora Adjunta do Instituto de Ciéncias da Educacao da Universidade Federal do Oes-
te do Pard— UFOPA. E-mail: sinaraacs@hotmail.com
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educagao acentuam-se no cenario amazonico, marcado nao apenas pelas
diferencas geogréficas, “mas também pelas impressoes das politicas de for-
macao de professores pensadas para uma dindmica de vida unilateral,
onde a diversidade nem sempre tem sido levada em consideragao” (SIL-
VA; SA, 2016, p. 44).

Pensar uma educacéao e uma formacao de professores que leve em
consideracao as questoes da diversidade, implica no reconhecimento de
que abrigamos no contexto amazonico, um rico acervo sociocultural, re-
presentado pelas populacoes tradicionais, quilombolas, povos da floresta,
ribeirinhos, pescadores, assentados, sem-terras, populagdes urbanas, cam-
poneses, os quais constroem formas de existéncia particulares, e estas in-
terferem, impdem e exigem enormes desafios no planejamento de politi-
cas educacionais. E nesse sentido, que “a educagao para a Amazoénia en-
frenta complexidades especificas”. E assim, “os desafios vao se colocando
para a educacao e os professores” (SANFELICE, 2016, p. 8-9).

Dada a complexidade da questdo e a necessidade de uma anélise
critica sobre a formacao de professores, tomaremos como objeto de refle-
xao a formagao de professores para a educagao infantil no contexto da
Amazonia paraense, como possibilidade de pensar essa etapa da educa-
¢ao a partir de seus dilemas, limites, retrocessos e potencialidades.

Inicialmente, apresentamos um breve percurso histérico da forma-
¢ao de professores para a educacao infantil a partir da legislacao brasilei-
ra. Em seguida, discorremos sobre a realidade da formacao de professores
da educacao infantil no contexto paraense, problematizando os desafios
evidenciados nas préticas e nas politicas puiblicas de formagao.

2. A FORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAQ INFANTIL NA LE-
GISLACAO EDUCACIONAL

Historicamente a formacao docente no Brasil passou a adquirir
maior relevancia e ocupar espaco no debate politico nacional ao final da
década de 1980 e inicio da década de 1990. Foi nesse periodo, que as
mudancas operadas no aparelho do Estado marcaram profundamente as
reformas no sistema educacional brasileiro. Essas mudancas foram prece-
didas de um amplo debate nacional, impulsionado, por sua vez, pelos mo-
vimentos sociais em torno da redemocratizacao do pais e da garantia de
direitos dos cidadaos, dentre eles, o direito a educacao das criancas pe-
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quenas (KISHIMOTO, 1999; CAMPOS, 2002; OLIVEIRA-FORMOSI-
NHO; KISHIMOTO, 2002; KRAMER, 2005).

Nesse cenario efervescente de discussao, sistematizacao e conquis-
tas legais instaurados pela Constituicao Federal de 1988 e a Lei de Diretri-
zes e Bases da Educacao Nacional (Lei Federal 9.394/96) comeca-se de
fato o debate em torno da Educacao Infantil e, por conseguinte, a articula-
cao da formagao académica de professores dessa etapa da educacao. Isso
porque, “tais dispositivos inserem a crianca de 0 a 6 anos no interior do
sistema escolar, na educacao basica, garantindo o direito da crianca a
educacgao” e, consequentemente, atribuindo ao Estado o dever de ofere-
cer atendimento para essa faixa etaria em creches e pré—escolas (KISHI-
MOTO, 1999, p. 61).

Esse marco legal representou importante conquista social para
toda a sociedade, pois a crianca passou a ser considerada como sujeito de
diretos e a Educagéao Infantil como primeira etapa da Educacdo Baésica,
tendo como finalidade o desenvolvimento integral da crianca, em seus as-
pectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acao da
familia e da comunidade (BRASIL, 1996).

A nova dimensao da Educacao Infantil, como primeira etapa da
Educacao Bésica, colocou em pauta as novas atribuicbes do profissional
que atua com esse seguimento etério, devido as especificidades que deve-
riam ser contempladas no atendimento das criancas de 0 a 5 anos®. Essas
atribuicoes estao atreladas a nova concepgao pedagdgica que integra edu-
cacgao e cuidado no processo educativo das criancas em uma perspectiva
ampla e indissociavel (CAMPOS, 2002).

Essa concepgao busca romper com dois modos de atendimento in-
tensamente marcados na histéria da educacao infantil brasileira — o assis-
tencialismo, que desconsidera a especificidade educativa das criancas des-
sa faixa etaria e também o escolarizante, que se orienta, equivocadamen-
te, por praticas do Ensino fundamental (KRAMER, 2005).

Com o advento da Lei n® 9.394/96, a formacao de profissionais de
educagao infantil, inicial e continuada, comeca a ser debatida com maior
vigor e os que atendiam a essa faixa etaria passam a ser reconhecidos, ao
menos no ambito legal, como profissionais da educacao infantil. Assim, a

*Alterado pela Resolucao do CNE n> 03 de Agosto de 2005, que define normas nacionais
para a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos de duracéo, instituindo a Edu-
cacao Infantil de 0 a 5 anos de idade.
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legislacdo estabelece no Artigo 62, que a formacgao desses profissionais
deve ser em nivel superior e, como exigéncia minima, a formacao em ni-
vel médio, na modalidade normal (BRASIL, 1996).

As Disposicoes Transitérias da mesma lei, no paragrafo 4° do Art.
87, indicam que a formacdo minima deveria ser extinta até o fim da Déca-
da da Educacao (2007), pois seriam admitidos somente professores habili-
tados em nivel superior ou formados por treinamento em servico. Segun-
do Freitas (2004), isso fez com que, nos ultimos anos, muitos profissionais
dos anos iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil retornas-
sem aos estudos, buscando neste nivel de escolaridade a qualificacao para
a profissao e o cumprimento de tal exigéncia.

Ha& que se considerar que as exigéncias de formagao incorporadas
a legislagao manifestam, de certa forma, a importancia de profissionais
qualificados e habilitados no trabalho com as criancas pequenas. Todavia,
o modo como essa formacao superior vem ocorrendo, nos cursos de for-
macao, tem sido foco de preocupacao dos estudiosos da area (CRUZ,
1999; ROCHA, 1999; CAMPOS, 2002; OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2002a; KRAMER, 2005).

Os estudos enfatizam que o trabalho com a crianca pequena impli-
ca uma multiplicidade de aspectos, saberes e experiéncias especificas que
evidenciam a importancia de se pensar em uma formagao que contemple
as especificidades dessa etapa da educacao (ROCHA, 1999). Nesse aspec-
to, os cursos de formacao, especificamente o de pedagogia, que habilita o
profissional para atuar na educacao infantil, por apresentar uma diversifi-
cagao de atuagao nos varios campos sociais da educacao, nao atende a
dimensao da formacéo profissional para esta etapa da educacéo.

Nesse sentido, Carvalho e Oliveira (2016, p. 8) ressaltam que atu-
almente, “vivenciamos uma politica para a formagao de professores que
oferece diferentes oportunidades aos sujeitos, mas que nao lhes oferece as
condicbes de qualidade e permanéncia nos cursos de formacao”, princi-
palmente, quando se trata de formacéo do profissional para atuar na edu-
cagao infantil.

Nesse sentido, Oliveira—-Formosinho (2002) destaca que a Educa-
cao Infantil se difere das demais etapas, da mesma forma que a docéncia
apresenta aspectos similares e também diferenciadores da docéncia dos
demais niveis educacionais. Por esta razdo, a autora defende que a forma-
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cao desse profissional deve ser especifica, interdisciplinar, multirreferencia-
da, histérica e socialmente situada no exercicio de sua profissao.

No artigo art. 61 da LDB/96, a formacao dos profissionais — inclu-
indo os da educagao infantil — deve atender aos objetivos dos diferentes
niveis de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento da
crianga. Porém, o que se vé na pratica é uma formacao que nao privilegia
os objetivos e especificidades, dos diversos campos de atuacao, inclusive
da educagao infantil.

Essas questbes provocam a necessidade de continuar o debate e a
luta pela efetiva implementacao das politicas publicas de formagao que
norteiam o fazer dos profissionais que atuam com a infancia na atualidade
e que contribuam de fato e de direito para o desenvolvimento de uma
educacao de qualidade.

No que concerne a qualidade na educacao, Sales (2007) ressalta
que “Esta nao deve ser vista como um repertério de tragos que se possu-
em, mas sim como algo que se deve ser alcancado e que é constituido no
dia—a—dia de maneira permanente” (SALES, 2007, p. 14). Nesse contex-
to, a formacgao profissional dos professores é um dos aspectos relevantes
para a qualidade educativa das criancas.

A esse respeito Kramer (2005, p. 224) entende que “a formacao é
necessaria nao apenas para aprimorar a acao profissional ou melhorar a
pratica pedagdgica”. A autora defende a formacao como direito da popu-
lagdo por uma escola publica de qualidade. Nesse sentido, entendemos
que a qualidade no atendimento as criangas esta relacionada tanto a for-
magcao dos profissionais, como a adequagéao e organizacao dos espacos,
tempos e materiais para o desenvolvimento de uma proposta que contri-
bua para o “desenvolvimento integral” das criancas como assegura a LDB
no artigo 29 (BRASIL, 1996). Essa é outra dimensao que deve ser mais
discutida no contexto da educacéo infantil.

Dai a importancia da organizacdo dos sujeitos envolvidos com as
questdes referentes a esta etapa (pais, pesquisadores, estudiosos, profissio-
nais, sociedade) com a finalidade de possibilitar o desenvolvimento de re-
flexdes acerca das articulagbes que permeiam a formacdo de professores
e, principalmente, o direito da crianca a uma educagao de qualidade.

Nao se pode negar que nos ultimos anos houve avangos no cam-
po da educagao infantil, e também, uma maior preocupagédo quanto ao
atendimento da crianca de 0 a 5 anos, sendo expressa por meio de diretri-
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zes, planos, politicas e programas federais. “Entretanto, ainda existe uma
grande divergéncia entre a redacao legal e a efetivacao das politicas publi-
cas educacionais tendo em vista que em sua maioria objetiva atender aos
preceitos do sistema capitalista” (CARVALHO; OLIVEIRA, 2016).

Recentemente, como principal medida decorrente da LDB, foi
aprovado o atual Plano Nacional de Educacao (PNE) (BRASIL, 2014). A
incorporacao de metas e estratégias, para a educacao infantil, amplia os
desafios para esta etapa da educacéo e, consequentemente, para a forma-
¢ao de professores. O plano apresenta mecanismos para promover a for-
magcao inicial e continuada dos profissionais dessa etapa garantindo, pro-
gressivamente, o atendimento por profissionais com formacao superior
(BRASIL, 2014). Porém, a concretizacao dessas medidas tem sido oscilan-
te em direcionamentos praticos quanto a formagao docente e melhorias
da qualidade da educacédo das criancas. Devido as atuais mudangas no
cenério politico, social e econémico do Brasil, ndo sabemos os rumos que
serao dados ao atual plano.

Vale ressaltar ainda, que outros documentos mais especificos, tais
como: Politica Nacional de Educacéao Infantil (BRASIL, 1995, 2006); Pa-
rametros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil volumes I e I
(BRASIL, 2006); Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil
(BRASIL, 2009) apontam para a importancia da formacao desses profissi-
onais, bem como a necessidade de politicas de formagéao, que considere
as especificidades desse campo de atuagéao e o perfil profissional de quem
atua com crianca de 0 a 5 anos. (CAMPOS, 2002).

Portanto, a formacao docente, para a educacao infantil, apresen-
ta—se como um desafio que exige melhoria, na qualidade da atuacao des-
se profissional. Além disso, demanda maiores investimentos, nos cursos de
formacoes, com mudancas, no campo da pratica, por meio de politicas
publicas e programas nacionais, possibilitando aos professores a amplia-
cao de suas capacidades intelectuais e pedagdgicas, no intuito de subsidiar
o seu desempenho profissional, na contemporaneidade.

3. REALIDADE E FQRMA(,‘AO DE PROFESSORES DA EDUCACAO
INFANTIL NO CENARIO PARAENSE

Como ja ressaltamos, a formacao de professores tem sido tema de
muitos estudos e debates, nos ultimos anos, por se configurar em um dos
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aspectos mais importantes, para a qualidade da educacao, em nosso pais.
“E nesse cenério é importante ressaltar a necessidade de uma qualificagao
efetiva e competente do profissional que atua nas turmas de educacéo in-
fantil, e principalmente daquelas que estao localizadas no campo” (HAGE;
FELDMANN, 2015, p. 5).

Se nao é simples discutir formacao de professores em ambito naci-
onal, desafio maior ¢é discutir essa formacao, no cenario amazoénico, desta-
cando o cendrio paraense, marcado nao somente, por sua complexidade
territorial, por abranger uma infinidade cultural, mas, sobretudo pela falta
de investimentos, principalmente, no que concerne a educacao do campo,
onde vive grande parte de sua populagao.

Diante desse contexto, Silva e Sa (2016, p. 47) destacam que,

Em regides como a Amazonia, marcada pela diversidade socioespacial, a
formacdo docente e o processo de ensino—aprendizagem ainda acontecem
de forma precéria, apresentando-se como desafio para os governos, formu-
ladores de politicas educacionais, gestores, instituicoes de ensino e segui-
mentos da sociedade civil que militam por uma educacgao de qualidade.

Atualmente, observa—se uma tendéncia no alargamento da politica
educacional em todo pais, no sentido de prover a qualificacao para os
professores que exercem a profissao, como é o caso do Plano Nacional de
Formacao de Professores da Educacéo Basica (PARFOR) programa desti-
nado aos professores que ja atuam na educacao bésica, mas que nao pos-
suem a formacao minima exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
cao (LDB), Lei n® 9. 394/ 1996 (BRASIL, 2009).

No cenério paraense, o processo de formacao docente, em nivel
superior foi desencadeado pela Universidade Federal do Para (UFPA), de-
pois, assumido por outras instituicdes, como a Universidade Federal do
QOeste do Pera (UFOPA); Universidade Federal Rural da Amazonia
(UFRA); Universidade do Estado do Para (UEPA); Universidade da Ama-
z6bnia (UNAMA); e de outros estados, como a Universidade Vale do Aca-
rai (UVA), entre outras. Nos wltimos anos, tem havido a expansdo dos
cursos por meio da politica de interiorizacao das universidades publicas e
da proliferacao de muitas universidades particulares por todo o Estado.

Atualmente todas as Instituicoes Publicas de Ensino Superior
(IPES) do contexto paraense integram ao Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacao Bésica (PARFOR), “que ofereceram até 2012,
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575 turmas para 22.000 professores em 71 polos, atingindo aos 144 mu-
nicipios do estado” (SEDUC/PARA, 2013, p. 7).

Apesar de uma quantidade significativa de professores atendidos
pelo programa, verifica—se, ainda, um nimero consideravel de professores
com escolaridade limitada ao Ensino Médio e Ensino Médio — Normal/Ma-
gistério. Essa situacao foi apresentada recentemente no Plano Estadual de
Educacao — PEE 2015 no qual os dados revelam que dentre os professo-
res sem nivel superior, grande parte atua na Educacao Infantil (PEE,
2015).

Nesse aspecto, o plano apresenta os seguintes dados relacionados
a formacao dos docentes que atuam na educacao infantil, no contexto pa-
raense:

Quadro 1 — Docentes da Educacéo Infantil, por formacéo-rede publica

Ano Ensino Funda- Ensino Médio — Nor- Ensino Médio

mental mal /Magistério Ensino Superior

2011 | 1,1% 115 51,7% 5.203 211% | 2124 | 26% 2.615

2012 | 0,7% 77 40,7% 4.402 28% | 3.024 | 30,6% | 3.311

2013 | 0,5% 64 32,8% 3.941 31,4% | 3.777 | 353% | 4.246

Fonte: PEE/2015
Na rede privada, essa realidade nao é diferente.

Quadro 2: Docentes da Educacéo Infantil, por formagao-rede privada

Ano Ensino Funda- Ensino Médio — Nor- . . . .
N Ensino Médio Ensino Superior
mental mal /Magistério
2011 1,1% 21 36,3% 676 22,8% | 425 | 39,7% 738
2012 1,4% 30 32,7% 713 27% 588 39% 850
2013 0,9% 20 28,1% 648 282% | 651 | 42,9% 990

Fonte: PEE/2015

* Aprovado pela Lei N° 8.186, de 23 de Junho de 2015, que institui o Plano Estadual de
Educacéo do Estado do Para — PEE/2015.
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Os dados confirmam que a grande maioria dos profissionais que
atuam na Educacao Infantil paraense, nao possui formacéo em nivel supe-
rior. Com isso, esses profissionais:

[...] ndo tém uma identidade bem definida e uma formacao especifica que
a reforga, uma vez que tanto na rede publica quanto na privada ainda exis-
tem profissionais apenas com ensino fundamental, e a média entre os pro-
fissionais com ensino médio e ensino superior sao muito préximas. (PEE,
2015, p. 25).

Essa é uma realidade vivenciada, principalmente, no campo, onde
grande parte dos professores sao contratados por um curto periodo de
tempo, sem a exigéncia de formacéao superior adequada ao cargo e etapa
de ensino. Na verdade, é reflexo da realidade nacional, pois vérios estu-
dos tém mostrado que muitos destes profissionais que atuam diretamente
com as criangas nas creches e pré—escolas do pais, ainda nao tém forma-
¢ao adequada, recebem remuneracdo baixa e trabalham sob condicoes
bastante precérias (BRASIL, RCNEI, 2001).

Tudo isso afeta diretamente a qualidade da educacao das criangas.
Por esta razao, ha necessidade de proporcionar aos professores formacgao
inicial e continuada, condicdes de trabalho® que possibilitem um atendi-
mento educacional digno para que eles possam contribuir de forma mais
eficaz no desenvolvimento integral das criancas.

Quanto a formacao inicial, Gatti, Barreto e André (2011, p. 89)
corroboram que a mesma:

[...] tem importancia impar, uma vez que cria as bases sobre as quais esse
profissional vem a ter condi¢bes de exercer a atividade educativa na escola
com as criangas e os jovens que ai adentram, como também, as bases de
sua profissionalidade e da constituicio de sua profissionalizacéo.

Nesse sentido, Tardif (2007) ratifica que €, nesse processo, de for-
macgao inicial que a construcao dos saberes docentes se alarga com os
processos formativos construidos a partir de outros saberes, como os sabe-
res cientifico, cultural, social e pedagdgico necesséarios na atuacao do pro-
fessor.

>0 tema condigbes de trabalho nao é nosso foco aqui. Todavia, nao se pode negar que
este é outro fator que afeta a qualidade da educagao e que, por isso, precisa ser debatido
com mais seriedade.
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A realidade da formacao dos profissionais de educacao infantil, no
contexto paraense — somadas a outros fatores como ja ressaltamos (defi-
ciéncias das estruturas fisicas das escolas; falta de equipamentos e materi-
ais diversos; auséncia de formagao continuada, entre outros) dificulta a
oferta de uma educacao de qualidade, principalmente, as criangas que re-
sidem em locais ribeirinhos, espacos quilombolas, em assentamentos e,
em locais distantes da cidade, ou seja, no campo onde as condicoes de
trabalho sao ainda mais dificeis.

Vale apontar ainda outra situacdo bastante complexa no contexto
paraense, que é o significativo contingente de professores sem a formagao
especifica na drea em que atuam. Ou seja, sdo licenciados em uma érea e
atuam em outra. Parece—nos um contrassenso a situacéo, todavia é o que
revelam os dados atuais do PEE 2015.

Todos esses fatores comprometem a qualidade da educacao tam-
bém, nos demais niveis de ensino do sistema educacional paraense. Da-
dos oficiais do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), a partir dos dados das ultimas edicoes da Prova
Brasil de 2013 e 2015 confirmam amplamente o baixo indice de desem-
penho dos alunos, sobretudo, dos anos inicias do ensino fundamental.

Observa-se, portanto, que a formacao de professores, seja a inicial
ou a continuada é um desafio. A formacéao continuada, por exemplo, em-
bora esteja garantida aos profissionais da Educacdo Basica como direito
na legislacdo (artigo 62, inciso 1° da LDB n® 9.394/96), e contemplada no
Referencial para a Formacao de Professores (BRASIL, 2002) e no Plano
Nacional de Educacao (PNE, 2014), o acesso e as condicOes sob as quais
a mesma é oportunizada aos profissionais principalmente da Educacao In-
fantil, ainda se configura, nos dias atuais, como um desafio.

Diante dessas realidades, é possivel presumir que muito do que
tem sido apresentado em termos de dados referentes aos indices de de-
senvolvimento com relagao a Educacéao Basica e aqui destacamos os indi-
ces da Regido Norte — em foco os do estado do Para — é reflexo de “uma
ainda fragil politica nacional e permanente de formacao, profissionalizagao
e valorizacao do magistério da educacdo basica” (COLARES, 2012, p.
48). Pois, o que temos visto na prética, é um “arremedo de politicas edu-
cacionais e uma auséncia de politicas educativas” que pouco tem favoreci-
do o ensino e a aprendizagem de qualidade as criangas (ID, IBID, p. 48).
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Nesse sentido se faz urgente uma maior discusséo sobre a necessi-
dade de formacao profissional dos docentes da Educacdo Bésica e mais
especificamente da Educacao Infantil, tendo em vista que a formacao é
um direito do professor, da crianca e da sociedade.

Em fungao das disparidades estabelecidas entre regi6es, entre esta-
dos e municipios, que produziram condicoes desiguais de educacdo no
Brasil, o Estado do Pard, constitutivo da regido Norte vem pagando alto
preco em razao dessas desigualdades, sobretudo, de distribuicao de recur-
sos entre os estados. Exemplo disso sdo os percentuais exorbitantes de
professores leigos na Regidao Norte, quando comparados com o Sul e o
Sudeste, por exemplo. Se tomarmos como referéncia o PARFOR, veremos
que o maior nimero de turmas esta localizado na regiao Norte.

De acordo com a Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), em 2014, existiam 29.104 professores matricula-
dos na regiao Norte; 17.427 na regiao Nordeste; 2.187 no Sul, 1.482 no
Sudeste e 808 no Centro—Oeste (BRASIL, 2014). Isso nos leva a pensar a
necessidade de politicas educacionais que levem em consideragoes as es-
pecificidades e os desafios em cada regidao. Nesse sentido, Kishimoto
(1999) destaca que a diversidade brasileira requer propostas plurais de
formacao, para os profissionais, em especial os de Educacéo Infantil.

4. CONSIDER ACOES FINAIS

Este estudo desenvolvido, mesmo que de forma breve, é relevante
para suscitar reflexoes referentes a formagao docente na educagao Infantil.
E evidente que, somente a formacao docente, nao resolvera os problemas,
no sistema educacional brasileiro e na Amazénia paraense. Contudo, é
inegavel a contribuicao desse fator para a promocao da qualidade da edu-
cacgao, em todos os niveis e etapas da educacéo, possibilitando aos profes-
sores consolidarem suas identidades profissionais enquanto agentes pro-
motores de educacao, no ambito escolar, especialmente, em nivel profissi-
onal.

Para isso, é preciso mais do que discursos e medidas emergenciais
que vém ocorrendo ao longo dos tempos. Sdo necessarias politicas pibli-
cas, duradouras que tragam, na esséncia, a preocupacao com uma educa-
¢ao de qualidade, que satisfaca os anseios sociais na perspectiva, tanto da
garantia ao acesso das criangas a essa etapa da educacao, quanto da valo-
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rizacao de seus profissionais e que possibilite lutar contra as desigualdades
sociais e educacionais, em um cenéario diversificado, em todos os sentidos,
como é o cenario brasileiro, especificamente, o cenario amazbénico para-
ense.
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CAPITULO 7

POLiTlL:AS EDUCACIONAIS PARA A EDUCACAQO INFANTIL NA

AMAZONIA E A EDUCACAO (EM TEMPO) INTEGRAL PARA AS

CRIANCAS DE 0 A 3 ANOS DE IDADE, RESIDENTES NAS AREAS
RURAIS

Sese Qunaya Almeidir de NViasconcelos'
Rosenilma SBranco @ﬁdﬂﬁl&ﬁz
W@rgﬁf Ritor sfres de Gouls

. INTRODUCAO

Estudar a Amazodnia e sua biodiversidade (fauna e flora, seu povo,
seus valores, costumes e etc.), apropriar-se desse conhecimento e usad-lo a
servico da humanidade é uma responsabilidade social de todos nés. E ne-
cessario que conhecamos as populacdes que aqui habitam, “nao para co-
lonizd-las, mas, minimamente, para cumprir o determinado na Constitui-
¢ao Brasileira de 1988, isto é, assegurar seus modos préprios de vida e
aprendizagem, inclusive a utilizacao de suas linguas maternas” (CARVA-
LHO, 2012, p.136). Mas, para isso, a Amazbnia precisa fazer parte dos
curriculos escolares, desde a educagao infantil até a educacéo superior; in-
tegrar os programas de formacao continuada dos professores; ser conside-
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Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa: Préaticas educativas, Linguagens e
tecnologias, sob a orientacao da Profa. Dra. Sinara Almeida da Costa. Integrante do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Educagao Infantil GEPEI-UFOPA. E-mail: subela24@hotmail.-
com

*Mestranda em Educacéo do Programa de Pés-graduacéo em Educacao, da Universidade
Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa: Praticas educativas, Linguagens e
tecnologias, sob a orientacao da Prof. Dr. Hergos Ritor Froes de Couto. Integrante do Gru-
po de Estudos e Pesquisas em Educagéo Infantii GEPEI-UFOPA. E-mail: rosebran-
cor@yahoo.com.br_
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rada no ambito das Politicas Publicas educacionais, e amplamente discuti-
da em sua heterogeneidade.
[...] “heterogeneidade”, que se expressa de forma bastante significativa no
cotidiano da vida, do trabalho e das relacoes sociais, culturais e educacio-
nais dos sujeitos que nela habitam, heterogeneidade essa, que deve ser va-
lorizada e incorporada nos processos e espacos de elaboracao e implemen-

tacdo de politicas e propostas educacionais para a regiao. (HAGE, 2005,
p.61)

Pensar em politicas educacionais que reverenciem a educagao in-
fantil, especificamente a do campo no contexto da Amazoénia, nos incita a
refletir sobre a complexa relacao que ha entre as diferentes politicas publi-
cas e a diversidade de infancias vividas pelas criancas de 0 a 05 anos que
residem em éreas rurais do Pais. Apesar da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéao (LDB) Lei de n® 9.394 de 1996 determinar a Educacao infantil
como primeira etapa da educacao basica, na qual as criancas tém direito a
um ensino de qualidade que respeite as suas especificidades e identidades
independente dos locais onde vivem; os meninos e meninas com faixa
etaria de 0 a 05 anos, residentes em espacos campestres, ainda vivem um
processo de ocultamento e acesso desigual as politicas pablicas.

Dados do Ministério da Educacao (MEC) mostram que as criancas
do campo encontram-se quase excluidas quando o assunto é a oferta da
educagao infantil com todos os padrées de qualidade que uma crianca
tem direito. Enquanto a populagao infantil urbana, de acordo com a Pes-
quisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) ano 2013, apresenta
uma taxa de 89% (4.191.534) das criancas de 04 e 05 anos frequentando
a escola, a rural exibe apenas 82,4% (812.849), isso no contexto da pré—
escola.

Quando se trata do atendimento em creches, ainda segundo a
PNAD (2013), percebemos uma situacao mais critica em relagao ao cam-
po, pois as porcentagens de frequéncia sédo de 30,8 % (3.022.466) e 13%
(249.260) respectivamente*. Os nimeros nacionais demonstram a desi-
gualdade de acesso e praticamente a inexisténcia de instituicoes localiza-

* Dados retirados do Observatério do Plano Nacional de Educacéo (PNE), uma plataforma
online cujo objetivo é monitorar os indicadores referentes a cada uma das 20 metas do
PNE e de suas respectivas estratégias, e oferecer anélises sobre politicas publicas educacio-
nais ja existentes que serao implementadas ao longo dos dez anos de vigéncia do plano.
Disponivel em: http://www.observatériodopne.org. br
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das no campo, no que se refere ao seguimento de 0 a 03 anos de idade
no atual contexto brasileiro.

O fato é que por muitos anos os povos do campo sofreram com a
falta de compromisso das politicas publicas referentes a educacao rural,
caracterizada pelo preconceito, abandono, pelo pouco reconhecimento e
valorizacao dos educadores, e principalmente pelo “desconhecimento da
vida, da cultura, dos saberes e da identidade dos homens e mulheres do
campo” (CALDART, 2008, p. 72). Apesar de muitas conquistas, no que se
refere a luta por uma identidade prépria e igualdade de direitos em todos
os niveis de educacao, ainda estamos na luta para que esses direitos con-
templem, principalmente, as criancas pequenas® que estdo iniciando a sua
vida escolar na creche.

Nos estudos realizados na disciplina Educacdo e Realidade Ama-
zbnica, bem como nos estudos realizados no Grupo de Estudos e Pesqui-
sas em Educagao Infantil (GEPEI) debatemos e refletimos a respeito de
uma organizacao escolar que supere a visao “reprodutora do pensamento
das classes dominantes”, em que nao se permite ser “alienada” para ocu-
par, portanto, a posicao de uma instituicao que se preocupa em oferecer
uma educagao que expresse o direito da crianca e do adolescente, no que
tange a uma educacao integral e aos direitos de protecao social por parte
do Estado.

Nesse sentido, nos escritos desse texto discutimos os processos de
elaboracdo de politicas educacionais voltadas para a populacdo do cam-
po, em particular, para a educacao das criangas. Concomitantemente, tra-
tamos sobre a infantil do campo ofertada na creche na perspectiva de uma
politica de educacao integral de fato e de direito, que valorize a crianca
enquanto sujeito do campo, capaz de estabelecer relagdes, produtora de
cultura e que nela esta inserida.

Ultimamente, muito se tem falado sobre Educacdo Integral, uma
politica de educacao que de acordo com Plano Nacional de Educacao —
PNE (2014-2024) vem se estabelecendo nas nossas instituicbes escolares
como “bandeira fundamental na busca pela equidade e pela qualidade na
Educacéo para todos”. Esse modelo de educacao tem sido posto em préati-

> O termo crianca pequena seré utilizado neste estudo conforme a proposicao de Vigotski
(1984). O autor, ao discorrer sobre as diversas idades do ser humano, utiliza o termo crian-
¢a pequena e crianca pré—escolar para referir—se as criangas com idades de 0 a 03 anos e
04 a 06 anos de idade.



96

ca na educacao baésica, por meio do programa Mais Educacdo. Um pro-
grama do governo federal instituido pela Portaria Normativa Interministe-
rial n°®. 17/2007, com objetivo de promover a ampliacdo de tempos e es-
pacos com mais oportunidades educativas para criangas e jovens. Porém,
ofertado apenas para o ensino fundamental (BRASIL, 2008).

Partindo desse viés, questionamos: e as criancas de menores ida-
des (0 a 05 anos), sobretudo as que cursam a Educacao infantil/creches
em periodo integral, elas ndo tém direito a esse novo modelo de educa-
¢ao? Qual modelo de educagao esta reservado a estas criangas? Quais
acoOes estao sendo desenvolvidas pelos governos municipais, movimentos
sociais, ONGs e sociedade civil organizada para que as criancas de 0 a 05
anos, tanto da cidade quanto do campo, sejam contempladas com os seus
direitos a uma Educacao Integral de qualidade?

Ao inferir esses questionamentos, intenta—se falar de educacéo in-
tegral para além de uma politica publica de ampliacao da jornada do tem-
po escolar, mas principalmente, uma educacao pensada para o desenvol-
vimento do sujeito na sua integralidade; que proponha trabalhar o ser hu-
mano de forma mais ampla, em todos os seus aspectos. O conceito de
educagao integral vai além da racionalidade e da cognicao, significa de-
senvolver dimensdes afetivas, artisticas, espirituais, enfim, ela busca traba-
lhar o ser humano como um todo, na sua forma mais humana e nao
como um ser fragmentado. E outra légica de ensinar e aprender (MAURI-
CIO, 2009).

Por estarmos na era da discussao para a efetiva implementacao da
Educacao Integral no pais é que propomos discutir politicas no ambito da
educacao infantil e educacédo do campo que desenvolvam esse novo mo-
delo de educacao emancipatéria. Politicas que nos respondam quem sao
essas criangas? Como pensar a Educacao Infantil do campo, por exemplo,
com seu acimulo, mas com caracteristicas préprias?

Estas e outras questbes serdo abordadas neste artigo na tentativa
de compreender a formacao do sujeito “crianca do campo” numa pers-
pectiva histérica, social e cultural.

2. CONTEXTUALIZACAQ TEORICA

A criacao e consolidacao das politicas sociais no Brasil perpassa-
ram por uma série de conflitos entre as entidades governamentais, nao go-
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vernamentais e sociedade civil organizada. Essas divergéncias de interes-
ses contribuiram para o enfraguecimento das politicas vigentes em cada
periodo histdrico vivido pela sociedade. Além disso, alguns setores sociais
ficaram a margem dessas institucionalizacoes, tais como, educacao infan-
til, educagao do campo, entre outros.

Para Perez e Passone (2010) no que se refere as pesquisas realiza-
das no ambito das politicas sociais no Brasil, h4 uma série de trabalhos
que elucidam a inexisténcia de um efetivo sistema de protecdo social até
1990, consequéncia da insuficiéncia do atendimento diante do abismo so-
ciocultural e econémico existente na sociedade ou mesmo do fragil reco-
nhecimento dos direitos civis, politicos e sociais na nossa cultura politica e
no incipiente estado democratico que possuimos. Tais pesquisas conside-
ram a estrutura social existente apenas como um viés de controle e legiti-
magcao da ordem politica e social, principalmente em periodos autoritarios
e populistas. Os estudiosos dessa area verificaram que no periodo de 1930
a 1980 ocorreu a introducao, expansao e consolidacao juridico institucio-
nal dos mecanismos de garantia e protecao social, como a previdéncia so-
cial e a assisténcia, e outros.

Contudo, o autor supracitado, destaca que as politicas de atendi-
mento a crianca e ao adolescente como direitos de cidadania seguem pa-
radoxalmente a concepcao obsoleta inferida a essa populacéo, pois:

Paralelamente, constitui-se no pais uma nocao particular de infancia e ado-
lescéncia que protela politicas sociais de atendimento a crianga e ao adoles-
cente como direitos de cidadania até a década de 1980. A proclamagao da
Constituicao Cidada (Brasil, 1988) e da aprovagao do Estatuto da Crianca e
do Adolescente — ECA (Brasil, 1990a), um conjunto de direitos civis, sociais,
econdmicos e culturais de promocao e protecao — alteraram esse paradig-
ma. Atualmente, o ECA demanda do Estado brasileiro e da sociedade politi-
ca e civil esforcos e continuidade nas agbes visando, por um lado, a formu-
lacdo, implementagao, monitoramento e controle social de politicas consti-
tucionais e estatutérias e por outro, acoes mobilizadoras e societais capazes
de ressignificar a concepcao arcaica de infancia e juventude presente no
imaginério social da populacdo. Essa concep¢éo, conforme o previsto no
Estatuto, entende que a crianca e o adolescente devam estar assegurados
por politicas publicas de protegao, promocao e direitos, bem como as suas
respectivas familias (RIZZINI; NAIFF; BAPTISTA, 2006 apud PEREZ; PAS-
SONE, 2010, p. 650).

A promulgagao do Estatuto da Crianca e do adolescente (ECA) em
1990 demarcou um novo momento para se pensar em uma infancia e
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adolescéncia com cidadania, olhd-los como sujeitos de histéria e de direi-
tos. Todavia, reconhece-se que ainda ha muitos desafios a serem supera-
dos no campo das politicas infanto—juvenil, principalmente, quando se tra-
ta da escolarizacao da crianca, do esquecimento da sua cultura, da identi-
dade negada. Neste sentido, faz—se necessario discutir sobre as politicas
que atendam a especificidade da crianca, portanto, neste trabalho propds—
se maior aprofundamento para as questdes educacionais da Amazonia.

2. POLITICAS EDUCACIONAIS: DA EDUCACAQ INFANTIL A IN-
FANCIA NO CAMPO DA AMAZONIA PARAENSE

O tema Politicas educacionais para a educagao infantil na perspec-
tiva da oferta de educacgao (em tempo) integral para as criancas que resi-
dem nas areas rurais foi escolhido para ser discutido, atendendo, nao so-
mente a sua relevancia, mas inclusive pelo modelo que a educacao do
campo foi constituida ao longo da sua histéria, marcada por um processo
excludente, precério, que demarca as criangas campesinas com um pa-
dréao de vida inferior, quando se faz uma analogia entre campo e cidade®.

Mas, do ponto de vista dos autores Gongalves, Abreu e Oliveira
(2013), quando tratam sobre a educacao ribeirinha da capital do Para, os
autores fazem referéncia ao contexto desta populacdo, que ha um comple-
X0 sistema de relagbes e conexbes entre homem e natureza, que estao
eternizadas pela riqueza de palavras que compdem um vocabulo préprio,
uma realidade diferenciada, em que podemos encontrar termos que fazem
mencao aos varios aspectos da dindmica sociocultural do caboclo-ribeiri-
nho.

Ainda de acordo com os autores supracitados, os processos educa-
cionais no Brasil estdo ligados a uma politica de exclusao, com isso, os
curriculos escolares reproduzem uma légica de uniformidade, e conse-
quentemente, as individualidades culturais dos alunos séo negadas, por
meio de uma selecado cultural restrita, e a0 mesmo tempo cria um distanci-
amento entre a escola e as comunidades populacionais onde residem es-
tes alunos.

® Neste artigo a palavra cidade refere-se a uma area intensamente povoada onde se
agrupam zonas residenciais, comerciais e industriais. O significado de cidade (zona urbana,
ambiente urbano) que opde-se ao de campo (zona rural).
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De acordo com os estudos de Saloméao Hage (2005), a maioria
dos municipios da Amazonia paraense, que ofertam educacao ao meio ru-
ral, faz uso de um tnico modelo pedagdgico, uma unica forma de enten-
der e trabalhar os processos formativos. Utilizam um curriculo deslocado
da realidade. No entanto, isso é sentido oposto ao que vem sendo defen-
dido pelo movimento por uma educacao do campo; pela politica e diretri-
zes que representam um avanco, ainda que insuficiente, dos direitos soci-
ais; direitos a uma educacao do campo para pessoas que vivem no cam-
po. Portanto, deve ter em sua esséncia pedagégica e metodoldgica tragos
identitarios do campo. Uma pedagogia que respeite a cultura e a identida-
de desse povo: tempos, espacos, diferengas locais e regionais e etc. (CAL-
DART, 2008).

Atualmente, estamos sob a vigéncia dos Planos municipais de edu-
cagao dos diversos municipios brasileiros, que estabelecem metas e diretri-
zes para o decorrer de dez anos, assim a titulo de exemplo, traz-se para
este texto um pequeno recorte do Plano Municipal de Educacdo (PME)’
do municipio de Santarém-PA, no sentido de compreender como tem
sido pensado o desenvolvimento da Educagao Infantil. Este por sua vez
vislumbra diversas agbes de melhoria para a nossa educacao, sobretudo,
para a educacao infantil, tanto da cidade quanto do campo. Em suas me-
tas 01 e 06 e suas respectivas estratégias 1.15 e 6.7,% o referido plano ga-
rante a oferta da Educacao infantil em tempo integral para todas as crian-
¢as de 0 a 05 anos atendendo, principalmente, aos anseios e necessidades
das escolas do campo. No entanto, ainda nao se percebe agdes concretas
que no decorrer da vigéncia desse planejamento, alcancem ou até mesmo
superem as metas propostas para este nivel de ensino.

7 Lei n° 19.829 de 14 de julho de 2015 do Plano Municipal de Educagdo do Municipio
(PME), para vigéncia de 2015-2025.

8 As metas sao: 01— Universalizar, até 2016, a educacéo infantil na pré—escola para as cri-
angas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educacao infantil em
creches de forma a atender, no minimo, 40% (quarenta por cento) das criancas de até 3
(trés) anos até o final da vigéncia deste PME. 06— Oferecer educacao em tempo integral
em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% dos alu-
nos da educacdo baésica. Suas estratégias 1.15- Garantir acesso a Educagao Infantil em
tempo integral para todas as criancas de 0 a 5 anos, conforme o estabelecido nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil e 6.7— Atender as escolas do campo e de
comunidades indigenas e quilombolas na oferta de educagao em tempo integral, com base
em consulta prévia e informada, considerando-se as peculiaridades locais, respectivamen-
te.
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Outro exemplo que nos incita debater um pouco mais sobre as po-
liticas sociais de atendimento a criancas e adolescentes é a questao das
instituicdes publicas que atendem as criancas de 0 a 03 anos, em periodo
integral, no municipio de Santarém, pois nos parece que ainda ha um for-
te elemento da tradigao assistencialista nesse atendimento. Apesar de sa-
bermos que grande parte dos efeitos desse periodo ja desapareceu do in-
terior de nossas instituicoes, é importante considerar que a forte promocao
de ampliagdo do tempo de permanéncia das criancas nos estabelecimen-
tos educativos, principalmente nas creches, perpetua—se sem uma Politica
de Educacao Integral que tenha como finalidade propiciar multiplas opor-
tunidades de aprendizagem por meio do acesso a cultura, a arte, ao espor-
te, a ciéncia e a tecnologia; através de atividades planejadas com intencao
pedagégica alinhada ao projeto politico-pedagdgico da instituicao (PNE,
2014-2024, meta 6).

Essa auséncia de uma cultura politica constituida nos direitos civis
e sociais que respondam as necessidades de criancas bem pequenas no
que se refere ao seu desenvolvimento, por meio das Politicas Educacio-
nais, pode ameacar a timida experiéncia da educacao infantil como pri-
meira etapa da educacao basica que tem por objetivo desenvolver a crian-
¢a no seu aspecto integral (LDB, art. 29).

Até pouco tempo, nas décadas de 1980 e 1990, vivenciamos a
transicdo da educagéo infantil de uma perspectiva puramente assistencia-
lista, pautada num paradigma de necessidades, em particular das familias,
das maes trabalhadoras dos centros urbanos, para um modelo de educa-
¢ao onde a crianga é vista como uma cidada com direitos incontestaveis
(SILVA; PASUCH; SILVA, 2012), direito a espagos organizados, planeja-
dos e orientados para a educacéo e seu pleno desenvolvimento. Isso tudo
é muito maravilhoso, mas essas transformacoes nao acontecem como um
“passe de magica” por isso é preciso parar e refletir se de fato esses direi-
tos que nos foram conferidos tdo recentemente estao sendo garantidos,
principalmente, para as criancas que frequentam as creches nas éareas ru-
rais do contexto amazdnico.

Nao se pretende afirmar com isso, uma posigcao oposta e insensivel
as transformacbes que ocorrem ao longo do processo histérico, porém en-
fatizar a necessidade de se considerar que o processo histérico é bastante
complexo e nao pode ser simplificado. Assim,
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[...] a transformagao das mentalidades na longa duracéo histérica ndo pode
ser entendida da mesma forma como se analisam as mudangas conjuntu-

rais, quando se identificam rupturas politicas e mudancas institucionais em
periodos mais curtos (KUHLMANN; FERNANDES, 2012, p. 23).

Sabemos que de acordo com os fundamentos legais que regem a
educagao infantil especificamente, toda crianca tem direito a uma educa-
¢ao publica, totalmente gratuita e de qualidade independente do contexto
em que vive, o que inclui a oferta de vagas préximo de sua residéncia, en-
tretanto, quando se trata de politicas publicas voltadas para a crianga do
campo, para a educagao infantil do campo, esse direito quando garantido,
acontece de forma inadequada e precaria. As criangas sdo colocadas em
barracoes, anexos de escolas de ensino fundamental, ou junto com as cri-
angas de maiores idades em classes multisseriadas etc. Quer dizer, h4 uma
forma de oferta descomprometida, que além de trazer riscos para a crian-
¢a, apenas “‘cumpre” o quantitativo previsto nas leis. No entanto, suprir a
necessidade de vagas nao é suficiente, quando o que queremos é fazer
desse espaco de educacao, um espaco de formacao humana, dinamico no
qual a crianca possa se revelar enquanto ser histérico e cultural que é ca-

paz desde muito cedo, de estabelecer relacoes consigo, com os outros e
com o mundo (FOERSTE et al., 2015).

22. EDUCACAQO INFANTIL DO CAMPO: ALGUNS SABERES SOBRE A
CRIANCA E SEU CONTEXTO DE VIDA RURAL

Aos poucos a Educacao Infantil do campo vem ocupando espaco
no contexto das politicas nacionais. Entretanto, muito ainda ha que se fa-
zer para que os meninos e meninas de 0 a 05 anos de idade residentes em
areas rurais sejam de fato considerados sujeitos de direitos. Para tanto, é
necessario, a priori, contribuir para a superacao do ocultamento dos po-
vos do campo no contexto das politicas publicas educacionais, a comegar
pela visibilidade das criancas pequenas; defender a necessidade de voz
dessas criancas, fazer a nossa crianca amazénida ser conhecida e reconhe-
cida como um sujeito de direitos.

Nao podemos esquecer que a crianca que habita em éarea rural, fi-
lho ou filha de trabalhadores assalariados, agricultores, ribeirinhos, sem
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terras, quilombolas, indigenas ou outras’, é um ser humano como qual-
quer outro, que deve ter seus direitos garantidos constitucionalmente. As-
sim como todas as criancas da cidade, “a crianca do campo brinca, imagi-
na, fantasia, sente 0 mundo por meio do corpo, constréi hipbteses e senti-
dos sobre sua vida, sobre seu lugar e sobre si mesma” (SILVA; PASUCH,
2010, p. 1).

No entanto, é importante considerar que a crianca do campo tem
seus préprios encantos e peculiaridades. Seu modo de vida, suas rotinas e
tempos, sua relacdo com o seu ambiente natural, suas experiéncias e etc.,
sdo caracteristicas que a tornam mais “diferentes” das outras criangas, no
sentido de anseios e necessidades. Nao estamos aqui defendendo o isola-
mento da crianca do campo e muito menos a limitando a novos conheci-
mentos; estamos fazendo referéncias pertinentes a esse sujeito de direito
que precisa ser priorizado pelo poder publico. Estamos na defesa de um
projeto educativo que respeite as suas especificidades e contemple as suas
reais necessidades.

A ideia aqui ndo é criar uma barreira, e/ou priorizar o campo em
detrimento a zona urbana, mas instigar os profissionais do campo, os siste-
mas municipais de ensino e as politicas municipais de educacédo infantil a
refletirem sobre as peculiaridades do campo, bem como da crianca peque-
na que la reside, a fim de “promover novas relacoes na educacdo entre o
rural e o urbano” (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012, p. 39). As vezes para
guem mora nos grandes centros urbanos, o meio rural parece uma remota
realidade, assim como, para aqueles que vivem em lugarejos pacatos do
interior, a cidade grande parece um lugar de outro mundo. Contudo,

[...] na educagao, temos a possibilidade e o privilégio de, com as criangas,
descobrir a presenca diéria e constituinte do rural em diferentes atividades
da vida das pessoas nas cidades. Da mesma forma, as criancas do campo

constroem imaginérios em relagéo a cidade [...] (SILVA; PASUCH; SILVA,
2012, p. 39-40).

® Resolugao n° 2, de 28 de abril de 2008 Art. 1° A Educagdo do Campo compreende a
Educacéo Basica em suas etapas de Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio
e Educacao Profissional Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio e destina—
se ao atendimento as populacdes rurais em suas mais variadas formas de producao da
vida — agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e
acampados da Reforma Agréria, quilombolas, caigaras, indigenas e outros. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/resolucao_2.pdf
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A crianca, tanto do campo quanto da cidade, independente do lu-
gar onde vive, é vista atualmente, inclusive no PNE (2014-2024), como
um “sujeito histérico, produto do meio em que vive e é resultado da sua
cultura”. Um ser singular, de caracteristicas préprias com ritmos de desen-
volvimento diferente que precisa e deve ser respeitado também na Educa-
cao Infantil, independente do contexto no qual se insere, tendo o direito
de brincar, de explorar o espaco em que se encontra e de se relacionar
com outras criangas. Essa infancia contextualiza o hoje vivido por essa cri-
anga, o presente, o que ela é, um periodo tUnico na vida desse sujeito ati-
vo do processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Diante disso, Silva e Pasuch (2010, p. 2), ao organizarem as “Ori-
entagbes Curriculares para a Educacdo Infantil do Campo”, defendem a
concepgao da educagédo do campo como:

Uma educacao infantil que permita que a crianga conheca os modos como
sua comunidade nomeia o mundo, festeja, canta, danga, conta histérias,
produz e prepara seus alimentos. Creches e pré—escolas com a cara do cam-
po, mas também com o corpo e a alma do campo, com a organizagao dos
tempos, atividades e espagos organicamente vinculados aos saberes de seus
pOvos.

No campo, os modos de vida, a organizacao das familias e conse-
quentemente a forma de educar as criangas sao diferentes dos jeitos de vi-
ver dos povos residentes nos centros urbanos. Portanto, a educacao ofer-
tada as criancas campesinas precisa, também, atender as especificidades
dos seus lugares, da sua cultura.

As criancas ribeirinhas da Amazoénia tém um jeito préprio de viver
suas infancias. Elas sobem nas arvores, constroem barracas com folhas
acaizeiros, fazem esculturas com barro, tomam banho de rio e etc., enfim,
constroem conhecimento a partir de suas situagoes concretas de vida e as-
sim se constituem como sujeitos amazénicos.

23. EDUCA(;AQ INFANTIL/CRECHE DO CAMPO NA PERSPECTIVA
DE UMA POLITICA DE EDUCACAO (EM TEMPO) INTEGRAL DE
FATO E DE DIREITO

Se fizermos uma incurs@o no contexto histérico da educagao infan-
til de uma maneira geral, concluiremos que as instituicbes que ofertam
este nivel de ensino tém passado por todo um processo de “transforma-



7104

¢ao” na sua forma de acolher e educar as criangas pequenas. Entretanto,
discutir esse contexto de transformacoes, revela na perspectiva histérica
um processo cronolégico que evidencia marcas de uma concepcao passa-
da que ainda se descobre presente no atendimento de algumas instituicoes
de ensino da atualidade (KUHLMANN, 2000).

Estamos nos referindo as instituicoes denominadas creches que ao
longo da histéria tem ofertado horério integral de atendimento assistencia-
lista as criancas. Durante muito tempo, esse atendimento foi realizado
apenas para salvaguardar as criancas dos riscos que elas supostamente so-
freriam perante a sociedade. Atendimento endossado pelo Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990, artigo 53) que determina
“associar ao desenvolvimento integral uma forma especifica de protegéao
[...] e, por isso, propoe um sistema articulado e integrado de atencao”.

Nao estamos aqui, expondo que esse resguardo foi ou é algo ruim,
para as criancas, mas na atualidade o conceito de escola publica de hora-
rio integral que reivindicamos introduz outras condicionantes. Em primeiro
lugar, a crianca precisa gostar da escola. E ainda Conforme Mauricio
(2009, p. 27):

Ela precisa querer estar na escola A escola precisa ser atrativa. Tirar a crian-
¢a da rua pode ser uma consequéncia deste fato, mas nao um objetivo, que
poderia redundar numa proposta de enclausuramento. As criangas que vi-
vem em espacos muito restritos, como as habitagdes de favela, cujo lazer
mais comum é empinar pipa na laje da casa, ou as criangas que vivem em
espagos muito amplos, como o ambiente rural, que tém para seu lazer ex-
tensGes enormes de terreno, tanto uma como a outra precisam se habituar
ao espaco escolar, tanto pelas dimensoes fisicas como pelo partilhamento
de espacos sociais. A escola pode e deve langar mao do que ela tem de pos-
sibilidade de prazer: o lugar de encontro.

Nesse sentido, acreditamos que fazer uma crianga gostar da escola
ndo é missao impossivel, mas para isso precisamos considerar a escola
como um “laboratério de solucées” (MAURICIO, 20009, p. 27, grifo nos-
s0); um espaco de convivéncia, de partilha de necessidades, de cultura, de
produgoes coletivas entre as criangas, entre elas e os e professores, elas e
0s objetos e etc., para isto serve o horério integral. Havera tensao? Havera
conflitos? Pode haver sim, afinal sdo pessoas diferentes convivendo por
um longo periodo de tempo no mesmo espago, porém a compreensao da
funcdo da escola neste projeto permitira que se encontremos meios indis-
pensaveis para resolvé-los. Tempo e espaco aqui se tornam condigcoes
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para formular propostas que tenham o encontro e a convivéncia como
eixo para desenvolver conhecimento (MAURICIO, 2009).

Ainda que na sociedade brasileira, algumas justificativas correntes
para a ampliacdo do tempo escolar estejam baseadas em concepcoes au-
toritarias e/ou assistencialistas (CAVALIERE, 2009), a concepc¢ao de edu-
cacdo integral com a qual partilhamos e que embasa a proposta de exten-
sao do tempo escolar didrio nas discussdes atuais,

[...] reconhece a pessoa como um todo e nédo como um ser fragmentado,
por exemplo, entre corpo e intelecto. Entende que esta integralidade se
constrdi através de linguagens diversas, em variadas atividades e circunstan-
cias. A crianca desenvolve seus aspectos afetivo, cognitivo, fisico, social e
outros conjuntamente. N&o ha hierarquia do aspecto cognitivo, por exem-
plo, sobre o afetivo ou social. Por isso, as atividades a que é exposta devem
envolver multiplicidade de aspectos para beneficio de seu desenvolvimento

(MAURICIO, 2009, p. 26).

Deste modo, integrar diferentes saberes, espacos educativos, pes-
soas da comunidade, conhecimentos etc., é tentar construir uma educacao
que pressupOe uma relagao da aprendizagem para a vida, uma aprendiza-
gem significativa e cidada. Assim, quica o ideal se transforme em realida-
de, o sonho da educacao integral de fato e de direito para as criancas pe-
quenas, sobretudo, as que frequentam as creches nas éreas rurais da Ama-
zbnia.

3. CONSIDER AGCOES FINAIS

O contexto histérico das pessoas que vivem e sobrevivem do cam-
po é marcado por um processo de ambiguidades, pois sao sujeitos de cul-
tura e de histéria, embora tenham sua dignidade humana recusada.

Acredita-se, que no contexto educacional o maior desafio nao
estd, somente, na implementagéao de politicas para a educacao do campo,
mas repousam, principalmente, na efetiva pratica, pois nao ha uma prepa-
racao pedagdgica que sustente o que vem prescrito nas legislacoes, reafir-
mando o comportamento para com estes sujeitos que muito tempo fica-
ram alheios as demandas politicas, econdmicas e sociais.

Apesar da ampliacao do acesso ao ensino estabelecido pela legis-
lacao vigente e dos avancos nas discussoes sobre a Educagao do Campo,
observa-se ainda, inumeras dificuldades no atendimento, principalmente,
no que se refere a Educagao Infantil, tais como: precariedade da infraes-
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trutura fisica bésica, falta de material didatico pedagdgico especifico, au-
séncia de capacitacao especifica para os professores, acompanhamento
pedagédgico precério por parte das Secretarias de Educacao, participacao
limitada da familia nas atividades nas creches, considerando para este fim,
a oferta de instituicbes que nao atendem a demanda de criancas, além
disso, ha um curriculo distante da realidade dos alunos.

Nessa perspectiva, varios sao os desafios que precisam ser supera-
dos para alcancar as metas estabelecidas nos Planos Municipais de Educa-
¢ao. De todo modo, cabe salientar, que as instituigoes precisam estar pre-
paradas para receber as criancas, dando-lhes possiblidades de desenvolvi-
mento integral, que possibilite, principalmente, a manifestacao das suas vi-
véncias, num processo dialético.
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CAPITULO 8

“QUASE SEM CIDADANIA™ A INACESSIBILIDADE DAS CRI-
ANGCAS DE 0 A'5 ANOS AOS ESPACOS DE APRECIACAO DE BENS
CULTURAIS DO MUNICIPIO DE SANTAREM-PA

CGtdsstca de Aguiar Kima
Slgor Montisl CMerting Gunha
Qinara Almeida da Gosta

. INTRODUCAO

Os mais de 5 milhdes de quilémetros quadrados que correspon-
dem a regido denominada Amazénia Legal’ sdo mundialmente reconheci-
dos por suas riquezas naturais, como a fauna, a flora e os volumosos rios
de agua doce. No entanto, poucos dedicam suas atengdes para o vasto
mosaico cultural que compde a sociedade amazdnica, marcada por tanta
diversidade e conflitos quanto qualquer outra regiao do pais. A maioria da
populacao dessa regiao do Brasil vive em centros urbanos, sobrevivendo
principalmente do setor de comércio e de servigos nas cidades, embora a
agricultura, a pesca, a mineracao e também as industrias devam ser desta-
cadas como atividades locais importantes.

Santarém, o terceiro municipio mais populoso do Paré?, situa—se a
oeste do seu Estado e é um destaque nessa regiao por sua infraestrutura
que contribui para o fomento da economia estadual. Os mais de 290 mil
habitantes dessa localidade sdo descendentes de diversas etnias que
compdem a matriz étnica do Brasil (principalmente indigenas do tronco
Munduruku, portugueses e negros da costa africana) que reproduziram co-
letivamente nessa cidade seus modos de vida. Posteriormente, a cidade
recebeu também muitos imigrantes nordestinos e japoneses.

Tal descrigao serve para ilustrar como as representacdes simbdlicas
e as manifestacoes culturais do municipio santareno sdo multifacetadas e

'Regiao brasileira que corresponde a todos os estados da regiao norte do pais (Amapa,
Rondénia, Roraima, Amazonas, Pard, Acre e Tocantins), além do oeste maranhense e do
norte mato—grossense.

*Santarém em termos de populagéo situa—se atras apenas da capital Belém e do municipio
de Ananindeua na Regiao Metropolitana da capital.
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merecem ser valorizadas e respeitadas. Estas, todavia, ndo podem se des-
vencilhar dos saberes historicamente construidos pela humanidade, atin-
gindo um panorama mais amplo da producao cultural. Tal qual preconiza
a Teoria Histérico-Cultural, as diferengas sociais da populacdo santarena
devem ser valorizadas e respeitadas sem promover o conformismo situaci-
onal. Devem possibilitar a superacao das desigualdades existentes, medi-
ante a valorizacao do particular e do global, num processo de conflitos e
correlacdo.

Dessa forma, a relacéo entre o particular e o universal, entre o lo-
cal e o global, deve estar explicita nos processos educativos que ocorrem
nessa cidade, pois diante da impossibilidade da universalizacao do ensino,
em decorréncia das diferengas de classes impregnadas na sociedade capi-
talista, faz—se necessério compreender a dialética do que é universal e do
que é particular para que nao haja a hierarquizacao de um em detrimento
do outro (BRASILEIRO; COLARES; COLARES, 2012). Essa reflexao de-
corre do fato de que os seres humanos sdo, ao mesmo tempo, seres singu-
lares, nesse sentido irrepetiveis e globais, pois se formam no social, na
apropriagao e produgao dos conhecimentos, desenvolvendo-se e interna-
lizando o que faz parte do seu meio (LEONTIEV, 1978; VIGOTSKI,
2010).

A educacao é uma possibilidade de promover o contato dos indivi-
duos com os bens historicamente produzidos pela humanidade, partindo
das particularidades e especificidades de cada realidade, ou seja, das con-
dicoes materiais objetivas da vida dos sujeitos. Pensar nessa educacao nao
se restringe aos espagos educativos formais (escolas, universidades, etc.),
pois no processo educativo ha uma corresponsabilidade entre Estado, fa-
milia e sociedade. O Art. 205 (CF/1988) afirma que a educacgao é um di-
reito de todos e dever do Estado e da familia. A promocao dessa educa-
¢ao deve ser motivada e incentivada com a colaboracao da sociedade, vi-
sando o pleno desenvolvimento dos individuos.

Assim, a educacao, especificamente em Santarém, também acon-
tece além dos muros das escolas do municipio e por isso é necessario pos-
sibilitar o acesso a cultura mais elaborada® em espacos publicos dessa ci-
dade, como museus e teatros. A escola, por sua vez, tem o papel de ultra-

® Chaui (2008) e Duarte (2006) referem-se & arte e as atividades do pensamento (ciéncia)
como bens culturais universais, similar ao que Mello e Farias (2010, p. 65) apontam como
elementos da cultura mais elaborada.
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passar seus muros, ao apresentar e instigar o desejo e a curiosidade das
criangas e das familias por esses espacos. Para Dias (2015) o espaco urba-
no é um ambiente de construgdo das identidades sociais e pessoais, pois
nela se articulam trajetérias, experiéncias e vivéncias, gerando uma multi-
plicidade de sons, cores e imagens na cidade.

No entanto, Martin—-Barbero (1998) explicita que com a moderni-
dade, as cidades passaram a ter uma nova configuracao, tanto na estrutu-
ra fisica, quanto nos modos de interacédo das pessoas. A experiéncia social
deu lugar a uma nova forma de “estar junto”, o inchago das cidades devi-
do ao éxodo rural ndo configurou uma maior interacdo por terem mais in-
dividuos em um mesmo local, mas encaminhou para uma concepcao de
cultura estratificada e a desvalorizagdo das construcoes humanas diante
do pragmatismo diario.

O autor afirma que as cidades ndo tém ou nao usam os lugares de
encontro entre pessoas para que pensem e apreciem as artes, a filosofia,
para que pensem sobre si e sobre 0 mundo. O uso dos espacos publicos
nao sAo 0s mesmos, pois as pessoas estdo migrando para dentro de seus
“céarceres”, sem que percebam os condicionamentos a que estdao sendo
expostas diariamente pelos novos meios de comunicagao, pela interativi-
dade e pelas novas formas de se relacionar com os demais seres humanos.

A discussado aqui proposta, apesar de perceber a inviabilidade da
promogao de uma cultura universal dentro da sociedade capitalista, nao
desconsidera o fato de que a produgao cultural mais elaborada deve ser
apropriada por todos os seres humanos. Tao pouco vé a possibilidade de
um confinamento a cultura local ou imediata. Assim, busca-se refletir
acerca dos espacos culturais de Santarém, especificamente sobre como es-
tao sendo desenvolvidas pela Secretaria de Cultura, as acoes e a estrutura
desses ambientes para o acesso de criangas de 0 a 5 anos a cultura.

Tendo em vista que a histéria da educagao infantil é marcada por
lutas pela valorizacao da infancia, garantindo as criancas o direito a expe-
riéncias e vivéncias norteadas pelas brincadeiras e interagoes (BRASIL,
2009), é fundamental que as criancas santarenas vivenciem tais experién-
cias ndo somente no contexto educativo formal, mas também nos demais
espacos culturais de seu contexto, como uma extensao do meio escolar.

Entretanto, as cidades néo sao planificadas levando em consideragéo os de-

sejos, subjetividades e necessidades das criancas. Na contemporaneidade,
estas sao vistas como um subproduto dos pais, dos adultos produtivos em
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uma cidade de passagem, de espagos reduzidos, de locais privados e especi-
alizados: artificiais com belos ambientes protegidos, planejados para os au-
tomdveis e para a vida intramuros (DIAS, 2015, p. 3).

Assim, para que as criangas recriem em contextos significativos as
relacoes quantitativas, medidas, formas e orientagbes espago-temporais,
por exemplo, as pragas e parques sao espagos que poderiam ser mais bem
aproveitados pelas escolas, portanto, estes devem ser planejados para
elas. Outros espacos como museus, cinemas e teatro também sao lugares
que poderiam ser utilizados pela educacao formal, a fim de promover as
seguintes experiéncias: éticas e estéticas com outras criancas e grupos cul-
turais, que alarguem seus padroes de referéncia e de identidades no diélo-
go e reconhecimento da diversidade; promocao do relacionamento e a in-
teracdo das criangas com diversificadas manifestagbes de musica, artes
plasticas e gréficas, cinema, fotografia, danga, teatro, poesia e literatura;
interagdo e o conhecimento pelas criancas das manifestagoes e tradicoes
culturais brasileiras, os espacos como teatro (BRASIL, 2009, p. 4).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DC-
NEI) defendem que essas experiéncias sao fundamentais para o desenvol-
vimento integral da crianca e deveriam compor o curriculo das escolas de
EL

Art. 3° O curriculo da Educagéo Infantil é concebido como um conjunto de
préticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas com
os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambien-
tal, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento inte-
gral de criancas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2009, p. 1).

Experiéncias voltadas para a educacao integral/em tempo integral
de Santarém (casinha de leitura; arte na escola da gente; escola da flores-
ta; escola do parque) revelam que na cidade existiam projetos educativos
desenvolvidos para além dos muros da escola, ocupando pracas, parques
e até os rios. (MEC, 2010; LIMA, SANTOS e RAMOS, 2013). Mas como
sdo, hoje, pensadas essas agoes para as criancgas de 0 a 5 anos de idade?

2. ANALISE DO ACESSO DAS CRIANCAS DE 0 A 5 ANOS A CULTU-
RA MAIS ELABORADA NO CONTEXTO SANTARENO

Esse estudo foi viabilizado a partir das discussbes realizadas no Se-
mindrio Integrador Il do Mestrado em Educacao da UFOPA realizado no
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segundo semestre de 2016. A decisao de abordar tal problema de pesqui-
sa surgiu com a participacao no Grupo de Estudos e Pesquisas em Educa-
cao Infantil (GEPEI-UFOPA) a partir da constatacao da dificuldade de in-
serir as criancas de 0 a 5 anos nos espacos dedicados a fruicao de bens
culturais do municipio. Apés a delimitacdo dos objetivos da pesquisa, foi
realizada uma andlise bibliografica sobre a relagao entre a Educacéo In-
fantil e os bens culturais urbanos, seguido de entrevista semiestruturada
com o professor e muisico Raimundo Nonato Aguiar Oliveira (que nesse
artigo sera identificado como Nato Aguiar, seu nome artistico), secretario
de cultura de Santarém, que também cursa o mestrado em Educacéao da
UFOPA. O entrevistado assinou o Termo de Consentimento Livre e Escla-
recido e concedeu entrevista em seu local de trabalho, a Secretaria Muni-
cipal de Cultura. Segue abaixo a andlise do material produzido na entre-
vista.

O Secretéario desconhece a existéncia de projetos santarenos artisti-
cos e culturais ligados diretamente ao atendimento de criancas de 0 a 5
anos, alegando inclusive que pretende investigar em sua pesquisa de mes-
trado a ocorréncia de tais experiéncias em ambito municipal. Por sua tra-
jetéria na &rea musical®, é nitida a énfase que essa arte vem recebendo
durante o comando de Nato Aguiar na pasta de cultura do municipio. Nos
tltimos anos a Prefeitura estabeleceu parcerias com diversos grupos de
Santarém visando o fortalecimento da Educacédo Musical nessa localidade.

A respeito dessa énfase, o Secretério alega que os paises mais de-
senvolvidos ja perceberam a importancia da Musica nos processos de ensi-
no e aprendizagem, algo que infelizmente ainda ndo se concretizou em
nosso pais. Ao explicar sobre o motivo desse fato particular, o secretério
destacou os interesses das classes burguesas na educacao nacional: “en-
gragado que o Brasil copia muitos modelos educacionais de fora, mas co-
pia apenas o que se adequa ao que ‘eles’ querem” (AGUIAR, informagao
verbal®, 2016).

Santarém possui em sua area urbana espacos destinados ao aces-
so cultural. Sdo museus (Centro Cultural Joao Fona, Museu Dica Frazao e
Museu de Arte Sacra), além do Teatro Vitéria, das bibliotecas e cinemas

* O entrevistado é cantor profissional e leciona no curso de licenciatura em Musica da Uni-
versidade do Estado do Para.

® Entrevista concedida por AGUIAR, Nato. 2016. Entrevista 1. [out. 2016]. Entrevistado-
res: Géssica de Aguiar Lima e Igor Montiel. Santarém-PA, 2016. 1 arquivo .mp3 (28 min.).
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que deveriam ser voltados também para a educacao fora dos muros da es-
cola das criancas de 0 a 5 anos. Segundo Nato Aguiar, esses espacos sao
utilizados por grupos artisticos da cidade para difundir atividades e aca-
bam envolvendo criangas de até 3 anos, mas nao sabe especificar se tais
apresentacoes sao realmente adequadas para o publico infantil dessa faixa
etaria: “Entao assim, eu posso estar até exagerando no meu ponto de vis-
ta mas acho que essa faixa etaria de 0 a 5 anos ainda seja mais utilizada
como elemento de investigacdo para se entender realidades. Nao se tem
uma politica voltada mesmo para eles” (AGUIAR, 2016). Para exemplifi-
car, o secretario citou o trabalho da ATAS (Associacao de Autores, Atores
e Técnicos de Teatro Amador de Santarém).

ATAS nunca pensa nesse ptblico menor, eles tém as apresentacoes infantis,

que contém diélogos mais voltados para a crianca a partir de 6 anos. E di-

ficil imaginar um espetaculo para criancas de 0 a 5, talvez seja necessario

participar de oficinas de formagéo para conseguir elaborar um espetaculo
com esse perfil de publico (informagao verbal).

Um dos grandes desafios ao refletir sobre agdes educativas e cultu-
rais para as criancas pequenas é acreditar na capacidade intelectual de
compreender o mundo, o meio do qual participam. Contudo, a ideia de
que as criancas sao incapazes de compreender o que lhes cerca, sendo to-
talmente dependentes dos adultos no direcionamento de suas acbes esta
impregnada na sociedade, como por exemplo, na fala transcrita acima.

E necessario ressaltar que a crianga desde muito pequena é “capaz
de explorar os espagos e os objetos que encontra ao seu redor, de estabe-
lecer relacbes com as pessoas, de elaborar explicagdes sobre os fatos e fe-
ndémenos que vivencia” (MELLO, 2007, p. 90). Nesse sentido, sdo perfei-
tamente capazes de assistir a uma peca teatral, a um recital, e estimular o
gosto por esses tipos de atividades culturais é importante, inclusive, para o
desenvolvimento de funcées psiquicas superiores® como a imaginacao, cri-
atividade, controle da prépria vontade etc.

Também chama atencéo o fato das escolas de educacéo infantil,
segundo o entrevistado, nunca solicitarem a Secretaria de Cultura da cida-

® Vygotski (2000, p. 150) explana que as funcées psiquicas superiores (meméria, lingua-
gem oral e escrita, célculo, pensamento etc.) se desenvolvem quando os individuos inter-
nalizam o que vivenciam no meio, na relagao que estabelecem com o outro. “Toda funci-
6n psiquica superior fue externa por haber sido social antes de interna; la funcién psiquica
propriamente dicha era antes uma relacién social de dos personas”.
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de os espacos artisticos para desenvolvimento de atividades. Para Nato
Aguiar, essas escolas ainda estdo muito focadas no cuidar desse publico.
O cuidar é algo essencial na educacao infantil, contudo, este nao pode
dar-se de forma mecanica e isolada, pois é indissociavel do aspecto edu-
cativo, caso contrario se configurard apenas em préticas higienistas ligadas
a guarda e cuidados com o corpo sem valorizar o desenvolvimento das ca-
pacidades psiquicas superiores das criancas pequenas (CRUZ, 2000; PE-
REZ, PASSONE, 2010).

Nato Aguiar considera “muito timidas” as politicas publicas para as
criancas de 0 a 5 anos na cidade de Santarém, creditando isso ao fato
desse municipio ser muito distante de Belém, a capital do estado, além da
pouca atuacao da esfera federal na gestdao de programas artisticos e cultu-
rais para as criangas santarenas. “Entdo o que se tem aqui a respeito do
atendimento para esse publico, e do cumprimento da prépria LDB, séo as
creches (AGUIAR, 2016)”. Tal colocacao, corrobora os resultados da pes-
quisa realizada por Rosemberg (2006), revelando as desigualdades sociais
existentes no que concerne as politicas publicas desenvolvidas para dife-
rentes regides do pais e em especial para primeira etapa da educagao
bésica, que atende criangas de 0 a 5 anos atualmente.

A autora descreve e discute a desigualdade social e econémica
existente de norte a sul do Brasil enfatizando sobre as politicas publicas di-
recionadas as criancas de 0 a 6 anos. Essas politicas, além de escassas,
efetivam-se como medidas compensatérias, em forma de programas ou
projetos de governo direcionados aos pobres, negros e desnutridos, geral-
mente do ensino fundamental em diante.

Essas medidas sao efetivadas de diferentes formas, dependendo
da regido em que se aplicam, pois, para que ocorram de forma integral
precisam estar associadas a outros fatores de desenvolvimento, abrangen-
do a area da saude, infraestrutura e lazer, por exemplo, o que evidencia a
dificuldade de alcancar resultados mais satisfatérios em regides menos de-
senvolvidas nesses aspectos. Assim, a desigualdade social brasileira apre-
senta forte associacdo com “cor/raga, regiao fisiografica de residéncia e
idade do cidadao: as melhores rendas e os maiores beneficios sociais sao
apropriados pelos segmentos branco, adulto e residente no Sudeste e Sul”
(ROSEMBERG, 2006, p. 6). A autora destaca, ainda, que os movimentos
sociais (feministas, negros) tém focalizado suas reivindicagbes aos direitos
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dos adultos, ndo evidenciando a infancia, como ocorrera nos anos de
1970 e 1980.

A Educacao Infantil e os direitos infantis também foram garantidos
legalmente gracas aos movimentos sociais, todavia, mais que papéis que
os descrevam estes precisam ser evidenciados, efetivados, nao somente no
contexto educativo formal (creches e pré—escolas), mas na sociedade, nos
espacos informais e nos ambientes onde a cultura se apresente como a
construcao da histéria da humanidade.

Voltando ao cenério santareno, o secretario ainda destaca que nao
houve por parte dos governos anteriores essa preocupacao exclusivamen-
te com o acesso a cultura mais elaborada para a crianca de 0 a 5 anos,
mas nao por falta de interesse, o entrevistado acredita que “a nossa politi-
ca é cheia de entraves mesmo. A educacao indigena é outra coisa que nao
avanga no nosso municipio por causa dos entraves”.

Segundo as concepcbes de Nato Aguiar, os espagos académicos
que cada vez mais sdo implantados em Santarém podem futuramente me-
lhorar a situacao da Educacgao Infantil no municipio. Para ele, em um pra-
zo de 10 anos atuardo na cidade muitos profissionais que se preocupam
com a Educacao Infantil. Talvez essa andlise do secretario seja explicada
por experiéncias pessoais: “Essa experiéncia que estou tendo ao cursar o
mestrado é que estd me levando agora a trabalhar o elemento infantil no
curso de Musica da UEPA”.

Segundo Sarmento, Fernandes e Tomas (2007), as criangas tém
sido historicamente excluidas das vidas comunitéria e politica da socieda-
de ao qual pertencem, pois sao vistas sempre como cidaddos do futuro,
enquanto no presente devem encontrar-se afastadas do convivio coletivo
(salvo no contexto escolar) e sempre sob forte vigilancia. Corroborando tal
pensamento, Dias (2015, p. 3) explana,

Enquanto a escola assumiu essa importante parcela na educagao das crian-
cas a familia reorganizou seu papel em fungao dos cuidados e da “civiliza-
¢ao” desses pequenos seres. Nesse contexto, a crianca, que antes podia
brincar, correr e adquirir conhecimento a partir das relacoes e do convivio
que estabelecia com outros adultos nos espagos da cidade, é forcada a rom-

per este vinculo, obtendo protegao da familia e da escola, ao custo de sua li-
berdade e autonomia.

Ainda segundo Sarmento, Fernandes e Tomas (2007), a insergao
das criangas em espacgos limitados e guardados por adultos produziu no
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senso comum a ideia de que as criancas estao “naturalmente” privadas do
exercicio dos direitos politicos.

Isso faz com que a infancia seja especialmente prejudicada na for-
mulacdo de politicas publicas, dada sua invisibilidade nos processos de
decisao da vida coletiva. Analisando a falta de politicas publicas para o
publico infantil dessa faixa etaria em Santarém, Nato Aguiar relata que “os
nossos queridos amigos de 0 a 5 anos estao quase sem cidadania nesse
contexto”. O Estado brasileiro perde assim, a chance de educar a partir do
espaco urbano, visto que, segundo Dias (2015), as cidades com projetos
estruturados, ao garantir acesso e qualidade de servicos ao publico infan-
til, concedem liberdade e autonomia a esses individuos, fazendo com que
estes nao sejam cidaddos do futuro, e sim, do presente.

3. CONSIDER ACOES FINAIS

As criangas precisam ser reconhecidas em todos os seus direitos.
Para tanto, é fundamental uma educacéao formal, mediadora, planejada e
com intencionalidades. Todavia, a educagao se manifesta, se constitui e se
efetiva em outros espacos culturais e por isso faz—se necessério estabelecer
um vinculo entre escola e sociedade, entre os contextos formais e infor-
mais de ensino. A sociedade em geral, e mais especificamente a popula-
¢ao amazonica, precisa reconhecer a capacidade que as criancas peque-
nas tém de compreender o mundo e se apropriar da cultura.

O presente trabalho analisou como estao sendo planejadas as
acoes e a estrutura dos ambientes culturais da cidade de Santarém para o
acesso de criancas de 0 a 5 anos através de entrevista com o Secretério
municipal de Cultura, Raimundo Nonato Aguiar, e revelou em seus resul-
tados que o publico infantil fica restrito a praticas educativas intencionais
realizadas apenas no espaco escolar, pois tanto os 6rgaos governamentais
quanto as Unidades Municipais de Educacao Infantil ndo criam projetos
que promovam a interagao das criancas com 0s objetos e pessoas nesses
ambientes culturais.

Como afirma a Teoria Histérico Cultural, criar necessidades de no-
vas aprendizagens nas criancas, abre possibilidades para que o desenvol-
vimento se efetive, através das vivéncias.
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A educacao das criangas da Amazonia tem especificidades e mani-
festaces culturais préprias, tais como o Carimbé’ e o Sairé® e estas devem
dialogar com o que os seres humanos produziram de mais elaborado ao
longo da histéria, como as artes e a ciéncia. Contudo, nem mesmo essas
manifestagdes locais estdao sendo valorizadas, pois no processo educativo
realizado em Santarém nao estdo sendo implantadas préaticas formativas
que contribuam para o desenvolvimento do gosto pela arte local, tampou-
co pela cultura mais elaborada, principalmente na primeira infancia. “O
gosto ndo é natural, espontaneo ou fruto da simples vontade. A formagao
do gosto se relaciona com as experiéncias culturais e intelectuais, com a
insercao da pessoa num universo de relagoes complexas” (BRITTO, 2012,
p. 54).

As criancas precisam vivenciar e desenvolver o gosto pela cultura
mais elaborada, desde a mais tenra idade, e os espacos educativos devem
pensar em acgOes para que esse desenvolvimento aconteca. As criancas
precisam exercer seus direitos além dos muros da escola e os adultos, nao
somente os professores, mas todos os individuos mais experientes que
educam as criangas tém que reconhecé-las como membros da sociedade,
com necessidades e capacidades.
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CAPITULO 9

CULTURA DIGITAL NA FORMACAQO DE PROFESSORES DOS
LABORATORIOS DE INFORMATICA EDUCATIVA EM SANTAREM —
PARA!

Adviane " Randuro Gama®
Ciania: Quely Azeveds SBrasilerrs’

. INTRODUCAO

O sistema educacional brasileiro, apesar de vérios avangos con-
quistados, ainda percorre por muitas lutas e desafios no tocante a aprendi-
zagem significativa e, no caso amazodnico, de um ensino que se agregue
verdadeiramente a realidade da floresta, que contribui com o engajamento
social e a emancipacéo das pessoas através da apropriacao tecnoldgica,
do conhecimento coletivo e da colaboracao.

Nesse contexto promissor, podemos reconhecer a cultura digital
nas escolas e também na formacao profissional docente como uma das
possibilidades de mudancas e rupturas de uma aprendizagem transmisso-
ra, notadamente perceptivel em sala de aula com alunos desmotivados e
docentes inseguros diante de uma realidade em que sua formacao nao os
preparou adequadamente para o enfrentamento de desafios contempora-
neos.

As reflexdes sao baseadas nas fundamentacoes teéricas de Pierre
Lévy (1999), Paulo Freire (2000), Nelson Pretto (2013) e outros, que vém

'Apresentacao oral deste artigo ‘Contribuicdes da cultura digital na formacao de professo-
res de laboratérios de informética Educativa em Santarém — Pard’, no Férum Internacional
sobre a Amazonia, realizado pela Universidade Federal de Brasilia — UnB, Nicleo de Estu-
dos Amazonicos — NEAz e Centro de Estudos Avangados Multidisciplinares — CEAM, no
dia 7 de junho de 2017. Neste livro ¢é alterado apenas o titulo original.

*Mestranda do Programa de Pés-graduacdo em Educacao da Universidade Federal do
Oeste do Parda — UFOPA. Linha de Pesquisa: Préaticas Educativas, Linguagens e Tecnologi-
as, sob a orientacao da Prof®. Dr.? Tania Suely Azevedo Brasileiro. E-mail: adriane.bio@g-
mail.com

3Pés—doutora em Psicologia (IP/USP). Doutora em Educacao (URV/ES). Docente e Pesqui-
sadora no stricto sensu (mestrado e doutorado) na Universidade Federal do Oeste do Para
(UFOPA). Orientadora da pesquisa e Lider do Grupo de Estudos e Pesquisa PRAXIS. E-
mail: brasileirotania@gmail.com
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contribuir com a relevancia da cibercultura na Amazénia, também apon-
tam lacunas em sua estruturacdo, as quais remetem a interpretacoes err6-
neas, dificultando o processo da cultura digital e software livre em sala de
aula, principalmente nas escolas publicas.

Partindo de um contexto maior, em pleno século XXI estamos vi-
venciando uma crise global da humanidade. As desigualdades econémica
e social aumentam progressivamente e a educacao estd em descompasso
com as oportunidades de trabalho. Para agravar esse cenério, o planeta
vem sofrendo consequéncias dos impactos alarmantes da acao humana,
tais como: o aumento populacional e de refugiados socioambientais, con-
sumismo aos extremos, e maior uso de recursos naturais e das tecnologias
de forma desordenada, e entre outras.

As transformagbes tecnoldgicas sao fugazes e intensificam ainda
mais os desafios da sociedade. Freire (1997) ja nos convidava a uma pos-
tura mais critica neste aspecto, sobretudo, em relacdo ao compromisso so-

cial e ético para enfrentar os desafios destes “novos tempos, porém, velhos
problemas” (BRASILEIRO, 2002; 2005). Contudo,

Quanto a educacéo, o que estamos presenciando no debate sobre a nature-
za e o futuro do ensino é uma ambivaléncia cultural que nos mostra todos
os signos de uma sociedade profundamente confusa sobre como adaptar—se
a um mundo diferente daquele das geragdes passadas, e que estd mudando
de uma forma acelerada. Neste contexto, a formacao de professores é hoje,
mais que nunca, uma tematica estudada; isto se deve ao fato de que os sis-
temas de ensino em todo o mundo estao sendo impelidos a reformular—se.
O impacto provocado pelas novas tecnologias da informagao e da comuni-
cagao, principalmente no seio das sociedades desenvolvidas, estd desenca-
deando mudancas profundas também nos sistemas educativos em paises
considerados emergentes, como o nosso (BRASILEIRO, 2010, p. 114).

Em sintese, existe uma profunda lacuna entre a educacéo, novas
tecnologias e sociedade, especialmente em paises subdesenvolvidos. As-
sim, a discussao que se faz neste trabalho, cogita sobre como a cultura di-
gital inserida no processo de formagao de professores pode contribuir para
uma educacao e uma escola que busquem uma aprendizagem mais cola-
borativa, comunicativa e criativa na Amazonia.

Indaga—se: como, por meio do uso e da apropriacao critica das fer-
ramentas tecnolégicas feitas por educadores e educandos, torna—-los cons-
cientes de que sao corresponsaveis pelo territério em que vivem? Como os
professores podem integrar os principios colaborativos da metareciclagem
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e do software livre em seus contetidos pedagdgicos nos laboratérios de In-
formética Educativa?

Atendendo a essa investigacao, elaborou-se este artigo sobre cul-
tura digital e educagdo na Amazobnia, na tentativa de analisar e refletir
uma vivéncia oriunda da comunidade para a escola, através do relato ex-
perimental da formagéo dos professores dos laboratérios de informaética
educativa de Santarém em parceria com o Coletivo Puraqué, nos anos de
2008 a 2012, trazendo para esses ambientes escolares, a inser¢ao de ofici-
nas de metareciclagem e de multimidias com uso de software livre, bem
como o reconhecimento e propagacao dos seus principios colaborativos.

Este estudo tem como metodologia a pesquisa bibliogréfica com
base no levantamento de materiais e documentos referenciais de autores e
colaboradores da organizacao, bem como as contribuicoes da autora prin-
cipal deste estudo que faz parte da equipe de formacao do Coletivo Pura-
qué.

2. DIVERSIDADE NA EDUCACAQO PARA A AMAZONIA

Com a finalidade de buscarmos respostas para as questdes princi-
pais da tematica abordada neste artigo, precisamos compreender em parte
alguns aspectos da educacao, em especial para a Amazonia. Como diria o
autor Carlos Rodrigues Brandao no seu livro “O que é Educacao” (1995),
em sua célebre frase “ninguém escapa da educacao’. O autor ainda afirma
que a educacao é multifacetada e a escola nao é um tnico local de apren-
dizagem.

A educacao existe em diversos mundos, da pequena tribo indigena
a paises desenvolvidos, “existe a educagao de cada categoria de sujeitos
de um povo; ela existe em cada povo, ou entre povos que se encontram
(BRANDAO, 1995, p. 4). Assim como persistem povos que usam a educa-
¢ao para garantir a sua dominéncia, outros a tornam livre para que as pes-
soas a criem em torno de um bem comum.

Dessa forma, "reinventar a educacao" torna—se uma expressao in-
dubitavelmente cara a Paulo Freire. De acordo com Brandao (1995), o
que torna relevante nesta palavra "reinventar" é considerar a ideia da edu-
cagdo como uma invencao humana. Dessa forma, se em algum lugar, ela
foi produzida para algum propésito, certamente pode ser em outro, modi-
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ficada, remixada, diversa, diferente e por que ndo mesmo ao contréario. O
autor aprofunda o pensamento freiriano:

Muitas vezes um dos esforcos mais persistentes em Paulo Freire é um dos
menos lembrados. Ao fazer a critica da educagao capitalista, que ora cha-
mou também de "educagao bancéria", ora de "educagdo do opressor", ele
sempre quis desarmé-la da idéia de que ela é maior do que o homem. De
que as pessoas sao um produto da educacéo, sem que ela mesma seja uma
invencao das pessoas, em suas culturas, vivendo as suas vidas. Ele sempre
quis livrar a educagao de ser um fetiche. De ser pensada como uma realida-
de supra-humana e, por isso, sagrada, imutavel e assim por diante. Ao con-
trério do que acontece com os deuses, para se crer na educagéo é preciso
primeiro dessacralizd-la. E preciso acreditar que, antes, determinados tipos
de homens criam determinados tipos de educagao, para que, depois, ela re-
crie determinados tipos de homens. Apenas os que se interessam por fazer
da educacgéo a arma de seu poder autoritério tornam-na "sagrada" e o edu-
cador, "sacerdote". Para que ninguém levante um gesto de critica contra ela
e, através dela, ao poder de onde procede (BRANDAOQ, 1995, p. 45).

Colares (2010, p. 189), por sua vez, acrescenta neste sentido a sa-
ber: “nédo basta a presenca do termo Amazonia para que em um texto so-
bre a educacao, o referido fenémeno se apresente diferenciado do que
ocorreu e vem ocorrendo em outras regides do Brasil e do mundo”. Deve-
se apresentar sempre o “dever de explicitar as singularidades, as questdes
especificas, sem reduzi-las a um rol descritivo de situagoes pitorescas [...]
” (COLARES, 2010, p. 189). O autor destaca que:

Refletir sobre a Amazoénia implica reconhecer a complexidade que se expres-
sa na sua vasta territorialidade. Trata—se de um conceito construido, arbitra-
rio, carregado de intencionalidades e de historicidade. O espaco geografico
amazOnico passou e continua passando por diversas alteracoes, sendo que
as mais significativas correspondem aos contextos de investida na busca de
riquezas. A fauna e a flora, assim como a composi¢do quimica do solo, do
sub-solo, das aguas e do ar, também se alterou e continua sendo alterada, e
os estudos nestes campos mostram-nos que nao ha uma Amazénia “cristali-
zada”. O espago amazOnico estéd em construcéo.

Diante desse cenério, Siqueira (2015) ressalta que ao considerar a
Amazbnia estrategicamente como capital natural, deve-se buscar uma
consonancia intrinseca com as populacoes tradicionais que vivem nesta
regiao e que historicamente regem o saber local, precisando estar a frente,
empoderados em suas deliberagdes, como bem recomendado e reconhe-
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cido na Convencao sobre a Diversidade Biolégica®, no Artigo 8(j), que tra-
ta de preservar o conhecimento, as inovacbes e as praticas de comunida-
des indigenas e locais, e a encorajar seus usos habituais dos recursos bio-
légicos compativeis com a conservacao e uso sustentavel. Contudo, cons-
tata—se ainda que a “maioria das pessoas nao tem nogao do papel das po-
pulacdes nativas nessa dinamica” (BECKER, 2007, p. 26).

Siqueira (2015) continua a sua contribuicdo ressaltando que a
educagao formal pode ser relevante neste contexto para estas populagoes,
desde que haja uma introducao a “educagao emancipatéria que valorize a
diversidade e as especificidades da Amazénia” (SIQUEIRA, 2015, p. 31).
Entretanto, por essa regiao apresentar uma realidade de alta diversidade
socioespacial, a formacao de educadores e o processo de ensino—aprendi-
zagem continuam a passar por condi¢Oes precarias, principalmente quem
mora em lugares mais distantes e de dificil acesso, “tornando—se um gran-
de desafio para os governos, formuladores de politicas educacionais, ges-
tores, instituicoes de ensino e seguimentos da sociedade civil que militam
por uma educacao de qualidade” (SIQUEIRA, 2015, p. 46-47).

Brasileiro e Mascarenhas (2015, p. 14) corroboram com Siqueira
ao denunciarem que “nao conhecer a sua populacao e a Educacao aplica-
da da regiao impede a elaboracao e implementacdo de politicas puablicas
condizentes com sua realidade”. As autoras destacam: “Além do analfabe-
tismo, a AmazoOnia enfrenta diversas questdes no que se refere diretamente
a Educacao: acesso a escola, comunicagao, trabalho infantil, planejamento
escolar e fiscalizagao”. Continuam: “Os problemas mais comuns perpas-
sam pelas questoes da gestao educacional, o insuficiente transporte esco-
lar, a baixa qualidade da formagao dos professores e a caréncia de estrutu-
ra fisica e de material didatico, dentre outros” (BRASILEIRO; MASCARE-
NHAS, 2015, p. 14).

De acordo com essas ponderagbes supracitadas, como discernir
uma educacao para a Amazénia? Uma educacao universal que saiba tra-
balhar e mediar o regional, ao mesmo tempo, ter singularidades com o
global, valorizando a cultura amazénica que atenda sua realidade especifi-
ca. Ressignificar as necessidades educacionais como um movimento auto-
nomo, colaborativo e independente, “em que os sujeitos tenham uma pos-

* Convencao sobre a Diversidade Biolégica (Ministério do Meio Ambiente — 2000). Dispo-
nivel no site: http://www.mma.gov.br/estruturas/sbf_dpg/ arquivos/cdbport.pdf. Acesso em:
30 de dezembro de 2016.
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tura critica e investigativa diante da realidade e conhecimento, requer que
se ancore em duas dimensodes basicas: a do espaco-temporal e a da ga-
rantia de direitos” (COSTA; CORREA, 2015, p. 79).

Sob essa perspectiva, é o que podemos assinalar que tipo de esco-
la se faz aporte para atuantes educandos amazonicos, “pois o processo de
reconhecimento da histéria de um povo é necessério nao para aprisionar
as particularidades, e sim, para funcionar como referéncia na tomada de
decistes” (COSTA; CORREA, 2015, p. 81).

3. CULTURA DIGITAL PLANETARIA

Mudancas disruptivas foram provocadas pelo avanco de novas tec-
nologias e inovacoes, e da arrojada e recente histéria da criacao da inter-
net, que ultrapassa barreiras, molda contextos e “reforca também a ideia
de que a cooperacao e a liberdade de informacdo podem ser mais propi-
cias a inovacao do que a competicao e os direitos de propriedade” (CAS-
TELLS, 2003, p. 13). Lemos (2015) afirma que a cultura digital ou ciber-
cultura ja faz parte do cotidiano da maioria das pessoas e conceitos como
internet das coisas, nuvens, convergéncia das midias e ubiquidade das re-
des, refiguram espagos e comportamentos sociodigitais.

Agora, retornamos dos bits aos atomos, em que “entusiastas do
mundo todo se organizam através da web em torno de ideias como o
Hardware Livre e o Movimento Maker” (LEMOS, 2007, p. 20). Na con-
temporaneidade, Santaella (2013) ressalta que cada pessoa pode tornar—
se fazedor, produtor, compositor, criador, autor e difusor de suas préprias
descobertas.

Entretanto, para que esse conjunto de acbes aconteca e continue
de maneira colaborativa, autbnoma e transformadora, o sociélogo Manuel
Castells (2003) é contundente nas implicagdes da sociedade em rede e em
seu livro “A Galaxia da Internet” enfatiza tanto a sua importancia como
nos alerta, sobre cuidados socioculturais, para os efeitos negativos, caso
nao considere os resultados de contextos de como ela estéa sendo conduzi-
da e estruturada. Pretto (2013) também confirma esse fato neste atual ce-
nério dialético em que, por um lado, pode nos trazer possibilidades revolu-
cionérias, e por outro, pode resultar em uma dissolucdo dos beneficios
concebidos pelas tecnologias.
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Lemos (2015), Silveira (2004), Lévy (1999) e Pretto (2013) afir-
mam que a cultura digital, diante do processo de desenvolvimento tecno-
légico e da sociedade, vem em contraposicao a uma inclusao digital im-
posta como mero instrumento de uso e acesso as ferramentas digitais. Pois
diante de uma visado que enfatiza somente o aspecto tecnocratico, Fonseca
(2013) constata que sempre existird uma pressdao maior do mercado de
tecnologia em estimular um consumo exagerado e até mesmo, inconscien-
te, propagando grandes impactos globais e locais, como a préatica da obso-
lescéncia programada e a problematica do lixo tecnolégico.

Para que haja uma mudanca efetiva, relevante e inspiradora sera
necessaria novos posicionamentos e ressignificacoes diante da relacao en-
tre pessoas e maquinas reconstruindo redes que permitam repensar e agir
“sobre os principios de organizagao social, politica, econémica, cultural e
educacional” (PRETTO; ASSIS, 2008, p. 76).

Para o filésofo pesquisador das tecnologias e sociedade, Lévy
(1999) aponta assertivamente em seus estudos a natureza da cultura digi-
tal como heterogénea, interativa, rizomatica, comunitaria e auténoma,
que se materializa como fortalecimento de uma nova construcao social de
interesses comuns, compartilhamento do saber e de processos abertos de
colaboracao. Com isso, uma “sociedade de distribuicao piramidal come-
cou a sofrer a concorréncia de uma sociedade reticular de integracao em
tempo real” (SANTAELLA, 2013, p. 99).

Lévy (1999) defende em sua tese que apesar de ser considerada
frequentemente como um fenémeno “técnico’, a cibercultura tem na sua
esséncia um verdadeiro movimento social, liderada por uma juventude es-
colarizada com suas “palavras de ordem (interconexao, a criacao de co-
munidades virtuais e inteligéncia coletiva) e suas aspiracoes coerentes”
(LEVY, 1999, p. 122). Em consonancia com a expoente “sociedade em
rede” de Castells (1999), compreender de fato como essas imbricagoes
que constituem as redes podem levar a “uma perspectiva de anélise da re-
alidade, na qual os sujeitos ocupam um espaco significativo de poder,
exercendo a sua capacidade de alterar essa realidade, a partir das condi-
¢oes constituidas historicamente” (PRETTO; ASSIS, 2008, p. 77).

Sendo assim, propostas e ideias que trazem impactos relevantes de
transformacéo social na sociedade contemporanea, como os movimentos
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da metareciclagem®, software livre®, cultura hacker®, a partir dos seus prin-
cipios filoséficos de liberdade, conhecimento e compartilhamento podem
despertar nas pessoas, de forma criativa e inovadora, suas habilidades e
competéncias. No interior da Amazonia, um Coletivo aceitou o desafio de
contribuir com o engajamento social e emancipacao das pessoas por meio
da apropriacao critica tecnolégica, do conhecimento coletivo e da autono-
mia colaborativa contrapondo-se a um atual dissonante modelo socioeco-
noémico.

4. COLETIVO PURAQUE

Com uma trajetéria de agdes sociodigitais realizadas ha 17 anos,
na cidade de Santarém- Para, o Projeto Puraqué ou conhecido atualmen-
te como Coletivo Puraqué refere—se a uma equipe de hackers ativistas que
propaga a ideologia da cultura digital e software livre na Amazonia. Sluis
(2010) destaca em sua pesquisa que o coletivo tem como ideia inovadora,
sob uma perspectiva de transformacao socioambiental, fortalecer um de-
senvolvimento sustentavel na regido baseado na geracdo de riqueza por
meio do conhecimento e de acordo com a realidade local.

Puraqué (Electrophorus electricus) é um exético peixe amazonico
que provoca uma descarga elétrica quando tocado e, a partir dessa peculi-

* Movimento da Metareciclagem trata—se de uma Rede que surge na efervescéncia da Cul-
tura Digital Brasileira, nos anos de 2002, e é considerada pelos seus ativistas como uma
metodologia que pode ser disseminada e replicada, através de espagos denominados “es-
poros” favorecendo a produgéo de subjetividade e a apropriagéo da tecnologia social em
diversos contextos culturais. E uma ideia que pode ser criada a partir de uma cultura da re-
ciclagem de computadores como forma de desenvolvimento social local por intermédio da
criacdo de redes de troca de informacéo e da construgao colaborativa de conhecimento.

*> Nos anos 1980, o Movimento Software Livre surge em oposicdo ao monopdlio mundial
de software e com sua acao de blogueio como uma proposta de engajamento de comparti-
lhar o conhecimento tecnolégico. Ativistas como os hackers, um grande nimero de acadé-
micos, cientistas, e os mais diferentes aguerridos séo seus defensores pela causa da liberda-
de e, atualmente, as forcas politico—culturais que apoiam uma distribuicdo mais igualitéria
dos direitos da intitulada era da informacéao.

® Apesar do termo hacker ser usado equivocadamente como sinénimo de cracker, um indi-
viduo que invade sistemas e pratica crimes eletrénicos; a palavra hacker, no seu sentido
original trata—se de um apaixonado pela programacéo, sendo que sua cultura perpassa a
area da tecnologia, podendo ser manifestada nas demais profissdes. A cultura hacker foi a
preceptora do modelo de desenvolvimento compartilhado que busca substituir a ideia de
propriedade privada pela construcéo coletiva.
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ar adaptacao biolégica, o Coletivo adotou este nome, com o intuito anal6-
gico de “despertar nas pessoas, um choque de conhecimento” (SLUIS,
2010, p. 42). Gama (2012) destaca que o Coletivo surge nos anos 2000,
oriundo de movimentos de base santarena, iniciando suas intervencoes
sociais voltadas para a inclusao digital em bairros periféricos de Santarém.
Begalli (2013) aponta que em 2002, o Puraqué torna—se o primeiro espo-
ro de Metareciclagem em funcionamento no Estado do Para, com ativida-
des de reaproveitamento de lixo eletronico de informatica.

Gama (2012) ressalta que nos anos de 2008, o projeto amplia suas
acOes nas escolas municipais com formagdes para alunos e professores.
Diante desse novo cenario, o Puraqué passou a compor suas metodologi-
as “puraqueanas”’, fundamentadas em Paulo Freire, sendo posteriormente
adotadas pela Secretaria Municipal de Educacao de Santarém. As ativida-
des comunitarias na Casa Puraqué encontram-se em um periodo interva-
lar devido a uma intensa formacao académica e profissional dos seus inte-
grantes em outros espacos de conhecimentos, contudo, o Puraqué ainda
“elabora projetos e consultorias aplicando novas tecnologias sociais com
énfase no desenvolvimento sustentavel da Amazénia” (BEGALLI, 2013).

5. EXPERIENCIAS DE CULTURA DIGITAL AMAZONICA

De acordo com Moraes (1993), desde a década de 1970, quando
as universidades brasileiras comegavam a discutir o uso de computadores
nas escolas, perpassando pelas esferas governamentais até chegar aos am-
bientes escolares, com intuito de promover o desenvolvimento da Infor-
matica Educativa por todo o pais, elas ainda encontram-se percorrendo
por uma série de enfrentamentos dentro das areas de formulacao de politi-
cas educacionais até a formacdo e engajamento de educadores voltados
para a tecnologia.

No municipio de Santarém, com a entrada do Programa Nacional
de Informatica na Educagao (PROINFO), nos anos de 1998, houve um
desdobramento da ativacao dos laboratérios de Informatica nas escolas
publicas. Entretanto, 0 PROINFO apresentou algumas incompatibilidades
em sua metodologia formativa, o que podemos refletir sobre o pensamen-
to critico de Bonilla e Pretto (2000), em seu artigo “Politicas brasileiras de
educagao e informatica”, quanto a afirmagao de que a maioria de projetos
e programas nacionais apresentam uma visao limitadora e instrumentalista
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de uso de tecnologias educacionais, impondo aos professores e alunos a
sua condicao dependente de modelos de fora para dentro, sem uma pro-
posta fundamentada e contextualizada.

Em dissonancia a uma esséncia tecnocratica, as experimentagoes
de cultura digital em Santarém sao notdérias por apresentar caracteristicas
essenciais de colaboracéo e participacao social em seus diversos cendarios,
dos espacos comunitéarios para a academia, de organizagbes nao—gover-
namentais a instituto federais e escolas publicas, com narrativas na linha
educativa sobre cultura maker’, software e hardware livre®, robética, pro-
gramacao, metareciclagem, cineclubismo e empreendedorismo social.

Neste trabalho, vamos nos aprofundar com o relato de experiénci-
as do Coletivo Puraqué acerca das formagdes de professores dos laboraté-
rios de Informaética nas escolas publicas de Santarém e que pode contri-
buir com uma proposta disruptiva e colaborativa de aprendizagem. Esse
contexto teve como base de pesquisa a monografia intitulada “Cultura Di-
gital e Software Livre em Escolas Municipais de Santarém”, do autor, pes-
quisador e colaborador do Coletivo Puraqué, Jader Gama, dialogada com
referenciais em cultura digital, Informéatica Educativa e formagao docente.

O ingresso da cultura digital e do software livre nas escolas munici-
pais de Santarém, delimitado neste estudo no periodo dos anos de 2008 a
2012, teve uma repercussao intensa e instigante para a regido, pois se tra-
tava de uma “mudanga de hébitos e costumes com uma tradigédo de déca-
das, a mudanca de parametros com a inser¢ao de tecnologias livres na
educagao, envolveu o ambito técnico, ideoldgico e filoséfico, além do mo-
dus do ensino—aprendizagem entre professores e alunos” (GAMA, 2012, p.
9).

Nos anos 2000, o Projeto Puraqué inicia-se suas atividades no
Mapiri, reconhecido pela midia local com um dos bairros de maior pericu-
losidade envolvendo jovens em conflitos de gangues e uso de drogas. Foi

7 A cultura maker é uma ressignificacdo do que era chamado DIY (Do it yourself — Faca
vocé mesmo) transformando uma atividade cotidiana em algo potencialmente revoluciona-
rio. O autor do Manifesto do Movimento Maker, Mark Hatch, apresentou seus nove princi-
pios: fazer, compartilhar, dar, aprender, equipar, brincar, participar, apoiar e mudar.

8 O movimento hardware livre tem como esséncia, o compartilhamento livre das informa-
¢oes de montagem de equipamentos eletrénicos, unindo—se em comunidades que trocam
experiéncias e contribui com os projetos entre si. Segue os mesmos principios do software
livre, ndo depende das solugdes de grandes empresas, preferindo montar seus préprios
computadores, placas e robés.
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a partir desses indices que nos anos de 2008, surge a necessidade pre-
mente de se repensar no uso de tecnologias nas escolas por uma perspec-
tiva freiriana. Dessa forma, foi firmada uma parceria com a Escola Munici-
pal Maria Amaélia Queiréz de Souza, e foram realizadas as primeiras for-
magoes voluntarias do Puraqué com os alunos, por meio das intervencoes
de metareciclagem.

Nestas oficinas interativas, foi constatada a desmistificacao do
computador, com a exposicao dos principais componentes, nogoes de ma-
nutencao até a instalacdo de sistemas operacionais livres nas méquinas.
Havia sempre didlogos sobre os impactos do lixo tecnolégico e sobre dife-
rencas entre software proprietario e software livre, além de apresentar os
principios da ética hacker: liberdade, conhecimento e colaboracao. Duran-
te esses encontros, a metodologia “puraqueana” fortalecia—se cada vez
mais sob uma “praxis tecnolégica” freiriana, referente “ao uso intencional,
politico da tecnologia” (ALENCAR, 2009, p. 169), sendo praticadas poste-
riormente em outros espagos educacionais.

Apbs um semestre formativo com os alunos, jovens multiplicadores
passaram a propor atividades dentro da escola, ocorrendo um processo de
desenvolvimento de habilidades a partir da vivéncia de aprendizagem e de
um maior envolvimento sendo que “o trabalho colaborativo teve elemen-
tos dessa experiéncia de conversao’ (PAPERT, 2008, p. 57). Entretanto,
essa iniciativa resultou em um conflito interno entre aprendizes e discentes.
Além disso, uma forte relutancia persistia entre a maioria dos professores,
devido ao uso de computadores com sistema operacional proprietario
causando uma combinagao de acomodagao e dificuldade em usar GNU-
Linux®.

Diante das divergéncias e em prol de uma zona sinergética de pro-
ducéao de conhecimento e de cultura, os ativistas do Puraqué compreende-
ram a fundamental participacdo dos docentes nesse movimento digital.
Uma formacao intensiva com 23 professores foi oportunizada com desco-
bertas coletivas e incentivo a desenvolverem o aprender e o ensinar Infor-
matica que outrora, eram muito limitados. Ao refletir sobre os principios

® O projeto GNU (acr6énimo recursivo GNU is Not UNIX), de Richard Stallman e o Linux,
de Linus Torvalds, sao duas partes que formam o sistema operacional livre mais utilizado
no mundo, o GNU-Linux. GNU ¢ a base do sistema funcional com a maioria dos progra-
mas. O linux apesar de ser uma pequena parte desse sistema operacional chamado Kernel,
é muito complexo e fundamental para realizar o gerenciamento de dispositivos (mouse, te-
clado, monitor).
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da ética hacker nesse ecossistema colaborativo, os formadores conseguem
corroborar politicamente com “uma formacao basica sélida que possibilite
professores, usando as tecnologias, readquirirem o seu papel fundamental
de liderancgas dos processos educacionais” (PRETTO, 1999, p. 19).

Ao passar trés meses de formagao, surgiram os primeiros trabalhos
cooperativos entre educadores e educandos. De acordo com Papert
(2008), esse exemplo serve como oportunidade para entender que o equi-
librio de forgas pode favorecer a mudanca de paradigmas, pois “identificar
maneiras de apoiar a evolugao dessas correntes pode estar entre as mais
importantes contribuicoes que se pode fazer para promover uma mudanca
social” (PAPERT, 2008, p. 67).

Por consequéncia da repercussao das experiéncias de cultura digi-
tal por meio das contribui¢cdes metodolégicas do Puraqué na escola Maria
Amaélia, a Prefeitura em parceria com o Ministério das Comunicagoes,
conforme a politica de inclusao digital do Governo Lula, inaugura nesta
escola publica, um laboratério de Informética com 45 maquinas funcio-
nando em software livre. Uma formacao preparatéria foi realizada para re-
ceber este novo espaco a fim de que uma cultura digital fosse incorporada
no ambiente escolar. Durante essa intervencao, varios eventos historicos
aconteceram dentro deste espaco, como: I e Il Encontro de Relacbes de
Género e Tecnologia e Encontros de Conhecimentos Livres.

O tema Informética na Educacdo definitivamente torna-se uma
pauta relevante para a Secretaria Municipal de Educacéo (SEMED). Os fa-
cilitadores do Coletivo foram convocados pela SEMED a apresentar os re-
sultados e produtos das oficinas nesta escola, assim como fazer um reco-
nhecimento dos ambientes dos laboratérios de informética da rede muni-
cipal de ensino. Na época, ao pesquisar os 14 laboratdrios existentes, foi
constatado um cenario de abandono quanto a infraestrutura, falta de co-
nexao de internet e com 28 professores desvalorizados que realizavam
suas atividades, sequndo Gama (2012, p. 21):

[...] desatreladas da grade curricular, o planejamento das agbes era pouco,
sem uma proposta pedagdgica que pudesse orientd—los, os mesmos ficavam
inertes sem saber a quem recorrer, e cada um tentando fazer alguma coisa
conforme sua concepcao de informética educativa, ensinando os alunos a
digitar, abrir programas e utilizar as ferramentas de escritério do Office. Por

outro lado, como que pra justificar seu salério, acabavam como auxiliares
técnicos das secretarias, fazendo relatérios, planilhas, com a justificativa de
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que estavam ajudando a escola da maneira que podiam pois a maioria dos
equipamentos estava obsoleto e sem condi¢es de uso.

A equipe gestora da SEMED, diante desse registro, promove estra-
tegicamente uma formacao para todos os professores dos laboratérios de
informética. Uma forte resisténcia, contudo, foi sinalizada por parte dos
docentes, expondo um descontentamento quanto a auséncia da Secretaria
e recusa de apoio externo em suas acoes cotidianas. Um dos incobmodos
compartilhados nesta pesquisa refere-se a eleicao de professores para as
salas de informatica. Como a maioria desses espagos estavam em condi-
¢oes criticas de funcionamento, tornavam-se locais de lotacao para profes-
sores considerados problematicos, com situacoes de indisciplina a instabili-
dade de satde.

Dentro deste contexto, a grande problemética que impedia um in-
cremento de acOes mais qualitativas e participativas no ambiente escolar
era como “fazer com que os professores entendessem seu papel na escola,
recuperando a motivacdo e compreendendo que para desenvolver um
bom trabalho com os alunos tinham que voltar a estudar a trabalhar sua
formacao continuamente” (GAMA, 2012, p. 22). Apesar de todos os an-
seios e incertezas dos docentes dos laboratérios escolares, ocorreu a pri-
meira formacdo organizada pela SEMED, apresentando as seguintes ca-
racteristicas:

O curso teve duragao de 80 horas e foi realizado na Escola Maria Amaélia
Queiréz de Souza, e teve como principio norteador a construgao de uma vi-
véncia e experimentacdo inicial no uso cotidiano do sistema operacional
GNU-Linux na informética educativa, com o intuito de cultivar uma ética
colaborativa no grupo de professores com base nos principios do conheci-
mento da colaboragao e liberdade, que norteariam todas as a¢oes de infor-
maética educativa desenvolvidas nas escolas. Os aspectos abordados na gra-
de de formagao tinham teor pedagdgico, ideolégico e técnico. Com enfase
na metareciclagem e sistemas operacionais livres, sendo divido em 4 médu-
los [...] (GAMA, 2012, p. 22).

Sob uma nova perspectiva colaborativa, uma das conquistas al-
cangadas pela experiéncia de cultura digital e software livre na educagao
santarena culminou na criacado do Nicleo de Informética Educativa — NIE
da SEMED. Um territério dedicado em atuar com a formacao dos profes-
sores dos laboratérios e gerenciamento do parque tecnolégico educacio-
nal, integrando uma equipe de especialistas de informética em software li-
vre do Puraqué e profissionais do setor pedagdgico da SEMED.
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O NIE conseguiu, estrategicamente, proporcionar um ambiente de
didlogo entre formadores e educadores, através das formagdes continua-
das e acompanhamento as escolas. Contudo, ainda precisava superar a
burocracia do governo, como ressaltado pelo pesquisador:

Foi a primeira vez dentro da histéria da educacdo em Santarém, que foi cri-
ado um setor para tratar das questdes pertinentes a informatica na edu-
cacao. Mas questoes logisticas impediam o seu bom funcionamento, como
por exemplo a inexisténcia de uma sala e local para manutengao de equipa-
mentos e reunides, falta de um transporte para visita as escolas, falta de
uma linha telefénica ou ramal para atender ligagoes das escolas. Entéo, to-
das as atividades foram concentradas nas préprias escolas, com uso do
transporte dos préprios membros da equipe e equipamentos cedidos pelo
Projeto Puraqué, como notebooks, datashows, maquinas fotogréficas, filma-
doras, kits metareciclagem, livros, documentarios, material de escritério,
combustivel. Demorou 18 meses para que uma sala fosse cedida para a ins-
talacdo do ntcleo, sendo que o mobilidrio, computadores, armaérios, que a
equipe utiliza, até hoje sdo cedidos pelo Projeto Puraqué (GAMA, 2012, p.
24).

Diante dessas dificuldades, canais de comunicagao foram agrega-
dos a este espaco, através do blog do NIE e de uma lista de discussao vir -
tual criando uma dinamicidade nas acbes educativas e na resolucao de
problemas cotidianos entre os profissionais do NIE. Outra contribuicao im-
portante nesse processo educativo nas escolas, foi a introducdo de uma
das metodologias “puraqueanas” utilizadas na criacao de telecentros me-
tareciclados.

Trata—se da insercao da filosofia do Software Livre por meio da
montagem de servidores de terminal, uma técnica conhecida por LTSP°
(Linux Terminal Service Project), que possibilitou um novo olhar sobre au-
tonomia, sustentabilidade, colaboracédo e transformacéao social mediante o
uso de ferramentas digitais obsoletas integradas a uma tecnologia de pon-
ta. Essa interface entre software livre e pensamento freiriano tornam-se
muito compativeis e consensuais quanto a importancia de aportar-se “a
compreenséao critica da tecnologia, da qual a educacao de que precisamos
deve estar infundida, e a que vé nela uma intervencao crescentemente so-

fisticada no mundo a ser necessariamente submetida a crivo politico e éti-
co” (FREIRE, 2000, p. 101).

100 LTSP é um conjunto de servicos que proporcionam um ambiente de terminais leves e
de baixo custo, conectados a um servidor que encarregar-se de processar todas as aplica-
¢oes e exibi-las no monitor do cliente.
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Em meio a trocas continuas de didlogos e informagbes, a partir
dos anos 2010, Gama (2012) constata que as intervencoes de cultura digi-
tal nos laboratérios de informatica puderam ampliar uma Rede de Comu-
nicacdo Digital Escolar e potencializar as escolas em produtoras colaborati-
vas livres que impulsionam o conhecimento compartilhado, promovem e
disseminam producoes criativas integrando contetidos curriculares com a
realidade local, engajando educadores ativos nas decisdes e planejamento
escolares, bem como corroborando com as habilidades e competéncias de
educandos cidadaos.

De acordo com dados oficiais do blog do NIE!, sao apontados os
nimeros da cultura digital santarena, de 2008 a 2012, entre eles: 83 labo-
ratérios de Informética Educativa com software livre, com acesso para
18.867 alunos; 36 laboratérios conectados a internet pelo programa Na-
vegaPard e GESAC; 125 educadores ligados diretamente a Informéatica
Educativa no municipio e uma Rede de Comunicacéo Digital Escolar com
52 blogs das escolas. Quantidade ainda minima, mas de um teor qualitati-
vo imensuravel para quem se permitiu a se desafiar e se prop6s a dialogar
como ato de esforcar-se em transformar a realidade que esté posta, como
bem afirmava Paulo Freire.

Além disso, é importante ressaltar outras importantes vitérias,
apontadas por Gama'?, nesse processo de construcao coletiva como: o re-
conhecimento dos profissionais das tecnologias na educacéo (adesao da
diregao, carga horédria com 200h, estrutura nos eventos locais, participa-
¢ao em encontros e semindrios nacionais, direito ao trabalho préximo de
casa e criacao dos polos de articulacdo); educadores tornaram-se referén-
cia nacional, colocando Santarém no mapa da Inclusao Digital Brasileira;
promocao de cursos gratuitos nos laboratérios e abertos a comunidade e o
ensejo de realizar formaturas com mais de quatro mil pessoas no Clube
Atlético Cearense.

Concatenadas a esses feitos, houve realizagdes e participacoes nos
mais considerdveis acontecimentos de tecnologia’® sucedidos neste muni-

1 Disponivel no blog: http://nuclecinfoedu.wordpress.com/dados. Acesso em: 28 de no-
vembro de 2016.

2Trechos da carta enviada aos professores sobre momentos histéricos de conquistas da In-
formética Educativa Santarena, em 2016, por e-mail pelo ex—coordenador do NIE, Jader
Gama.

Bid.
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cipio, como: Férum Amazoénico de Cultura Digital, Férum Amazénico de
Software Livre — FASOL, Feira de Cultura Digital dos Bairros e Comunida-
des, Encontro da Blogosfera Santarena, Oficinas e Formacdes na Casa
Brasil de Santarém e Encontro de Tutores e Monitores do TelecentrosBR.
Eventos que, certamente, foram repercutidos pela influéncia colaborativa
do ecossistema NIE.

6. CONSIDER ACOES FINAIS

Este estudo oportunizou apresentar uma proposta desafiadora
para exercitar-se com o saber compartilhado e com o conhecimento livre
na Amazobnia, baseando-se nas questdes tematicas e centrais da disciplina
Seminério Integrador II: Qual educacdo e qual escola para a Amazoénia?
Como atuamos ha quase duas décadas com a intervengao da cultura digi-
tal na regido, achamos pertinente compartilhar com um relato de expe-
riéncias sociodigitais e socioeducativas do Coletivo Puraqué na formacao
de professores dos laboratérios de Informética Educativa no municipio de
Santarém - Para.

Neste contexto amazdnico, colocar em pratica as ideias colaborati-
vas para um aprendizado mais construtivo e interativo relacionado com as
tecnologias livres e emergindo diretamente da comunidade para a escola,
veio fortalecer novas concepcdes pedagdgicas e apontam novos caminhos
para a fomentacao de politicas publicas no ambito da Informaética Educati-
va e como um possivel rearranjo educacional, visando o desenvolvimento
sustentavel local e autonomia, por meio da apropriagao critica das tecno-
logias e da percepcao socioambiental das pessoas envolvidas.

A experiéncia do Puraqué com a cultura digital nas escolas munici-
pais viabilizou a inovacdo de sua metodologia baseada na perspectiva frei-
riana e nos principios filoséficos do software livre e da metareciclagem que
estimula a colaboracao, solidariedade, sustentabilidade e pensamento criti-
co. Contudo, nao se trata de uma didatica exclusiva e restrita.

A partir dessa vivéncia orgénica e dindmica, coloca-se em cons-
tante adaptacao para ser moldada conforme o trabalho colaborativo entre
educandos, educadores, gestores e comunidade para a produgao de con-
teidos a partir de sua realidade, o intercambio de saberes e de articulacao
com os que se dispdem a compreender a regiao em seus multiplos aspec-
tos. A criacao da Rede de Comunicacao Digital Escolar e do Nucleo de In-
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forméatica Educativa foram conquistas de construcao coletiva supracitadas
nessa intervengao.

Durante a realizacao dessa proposta formativa no ambiente esco-
lar, foi notdrio verificar o quanto as criancas estavam &vidas a interagir
com novas experimentagdes de aprendizagens que influenciam suas habi-
lidades e competéncias, como colaboracao, curiosidade, criatividade, co-
municagao, resiliéncia e capacidade de refletir sobre sua prépria realidade,
nao s6 na escola, mas em todas as areas da vida. Por outro lado, fora, ob-
servadas que as novas abordagens educativas refletem—se nos processos
de transicao da telemaética, revelando muitos desafios e resisténcias ainda
por parte dos educadores.

A formacédo com os professores dos laboratérios de Informética
Educativa compartilhada com os ativistas do Puraqué, sem divida, deixa
um legado inicial de aprendizagens construidas colaborativamente que
nao sé contribuiram com o avanco de praticas para um uso qualificado de
tecnologias livres, mas favoreceram a valorizacao das competéncias pesso-
ais e profissionais dos educadores digitais. E o principal, apesar dessas ex-
periéncias formativas enfrentarem tantas dificuldades, trouxe embrionaria-
mente a conexdo entre a cultura digital e o espaco escolar. Parte de um
texto do professor ativista baiano Nelson Pretto, traduz perfeitamente o
significado da importancia dos principios da ética hacker e do software li-
vre no contexto escolar:

[...] dissertamos sobre um conjunto de palavras que foram afastadas da
educacéo (na verdade, da sociedade): colaboracédo, generosidade, compar-
tilhamento. E isso deveria ser a esséncia da educagao. As possibilidades pro-
porcionadas pelas tecnologias digitais para fortalecer os processos criativos
em vez de estimular as meras reproducdes, nos possibilita pensar em cada
menino e menina, cada professor e professora como efetivamente criadores
de contetidos, de cultura, de ciéncia, de tecnologia e de artefatos criativos.
Tudo isso com a comunidade escolar se apropriando dos miiltiplos e diver-
sos suportes, com intenso uso das diversas linguagens, de modo a transfor-
mar os laboratérios de informatica e as bibliotecas em espacos multimidia,
em lugares de produgao, com os computadores portéteis circulando pela es-
cola na mao dos meninos e de professores, além da ajuda de pais e da co-
munidade, em um rico processo criativo e ativista (PRETTO, 2013, p. 122-
123).

Dessa forma, identificamos que esse e tantos outros processos cria-
tivos e inovadores precisam ser mais reverberados politicamente nas for-
magoes de todos os educadores em seus espacos escolares. Ainda temos
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muito o que vivenciar, aprender e experimentar para mudar de maneira
efetiva o sistema de ensino atual, tradicional e distante da nossa realidade
amazénica. E fato que novos curriculos comecam a ser delineados com
formatos mais flexiveis e integradores, privilegiando a conexao de saberes
locais aliados com o desenvolvimento cientifico. Estas podem ser pontes
colaborativas para se buscar respostas para esta e outras demandas da
Educacédo que se almeja nesta regiao.
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CAPITULO 10

FORMACAQO DOCENTE NO CONTEXTO DA AMAZ@N[A: INDICA-
DORES DA EDUCACAO BASICA NO PARA
stranciane Aguiar Obantand
Charinete Gosta de Lima”
Shani Lauer Lelli’
ChMeariia do ~fettima Matos de Qbouza®

. INTRODUCAO

A formacao de professores tem sido tema de discussao no cenério nacio-
nal brasileiro desde o comego do século XX. Esse debate permanece atual em
pleno século XXI tendo em vista os baixos rendimentos que o Brasil apresenta no
cenério mundial, demonstrado pelo Programa Internacional de Avaliagédo de Es-
tudantes—Pisa, através de uma avaliagao realizada em 70 paises, no ano de 2015.
O Brasil apresentou uma queda de pontuacao nas trés éareas analisadas: ciéncias,
leitura e matematica; o que refletiu uma queda do pais no ranking mundial, que
ficou na 632 posicao em ciéncias, na 592 em leitura e na 662 colocacédo em mate-
matica (INEP, 2016).

A regiao norte contribui com esse baixo resultado educacional brasileiro,
se considerarmos o IDEB (fndice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica) apre-
sentado pelos estados que o compdem como é o caso do estado do Para localiza-
do na regiao amazénica. O IDEB é calculado com embasamento no aprendizado
dos alunos em portugués e matematica e na taxa de aprovacao, sendo que no es-
tado do Paré o indice de 2015 nos anos iniciais (4® série e 5° ano) da rede publi-
ca atingiu a meta projetada de (4,1) e cresceu (4,5), mas nao alcangou 6,0. No
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entanto, nos anos da 82 série e 9° ano nao alcancou a meta que era de 4,6 e fi-
cou com apenas 3,8. Enquanto que para o ensino médio, a meta projetada era
de 3.7, o mesmo alcancou apenas 3,1 (IDEB, 2015).

Nesse sentido, o Pard, nao fica distante do cenario nacional no
que tange a formacao de professores, porém, para se pensar em formacao
docente nesse estado é importante considerar o contexto em que esta regi-
ao encontra-se inserida, perante suas peculiaridades reveladas em sua
ampla diversidade sociocultural.

Para tanto, em meio a tantas diferengas culturais e sociais, a edu-
cacao na Amazobnia, em especial no Para, depara-se com desafios por
uma expectativa de educacao mais includente e ajustada que permita as
pessoas um melhor aproveitamento em relacédo aos contetidos curriculares
aplicados em sala de aula conforme aborda Hage e Feldmann (2015).Po-
rém, isso serad possivel através de investimentos e de politicas publicas vol-
tadas para a formacao de professores que atuam nesta regiao, e que se
deparam no cotidiano da sala de aula com as mais variadas situacoes, en-
tre as quais: auséncia de qualificacao profissional, salarios baixos, caréncia
em infraestrutura adequada para suas praticas pedagdgicas.

Nesse sentido, o objetivo deste estudo foi abordar sobre a forma-
cao docente no contexto da Amazénia brasileira com énfase nos indicado-
res da educacgao basica no estado do Para considerando as diversidades
desta regiao. Desta forma, foi realizado um levantamento bibliogréafico
acerca da formagao docente na Amazonia, buscando compreender como
tem se dado esse processo no contexto paraense.

2. FORMACAO DOCENTE

Entende-se por docentes, pessoas que determinam um saber parti-
cular sobre o seu trabalho, a partir do arcabougo de conhecimentos proce-
dentes de distintos ambientes de formagao e da meditacao sobre sua pré-
pria préatica (PENA, 2011). Conforme a autora, isso insurge nos estudos
sobre a formacao de professores, um novo ponto de vista, que incide de
uma inquietacdo sobre “como formar o professor” para uma procura de
elementos que colaborem para entendimento de “como o professor
aprende seu oficio”.
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Nesse contexto, concordando com as palavras de Pena, Garcia

(1999) define a formacao de professores como uma area de conhecimen-
to, investigagédo e de sugestdes de préticas e teorias:

A formagao de professores é area de conhecimentos, investigacao e de pro-

postas tedricas e préaticas que, no ambito da didatica e da organizacéo esco-

lar, estuda os processos através dos quais os professores — em formagao ou

em exercicio— se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias

de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus conheci-

mentos, competéncias e disposicoes, e que lhes permite intervir profissional-

mente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o

objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem
(GARCIA, 1999, p. 26).

As palavras de Garcia estao entrelagadas aos principais debates na
atualidade quanto a formagao docente independentemente do nivel em
que estes atuam. Entre os principais autores citados neste trabalho abor-
dando este tema estdo: Saviani (2009), Costa e Akkari (2011), Garcia
(1999), Contreras (2012), Tardif e Lessard (2008) e Guimaraes et al
(2011) e Freitas (2003).

Segundo Saviani (2009), no Brasil, a questao do preparo de
professores emerge de forma explicita apds a independéncia, quando se
cogita da organizacao da instrucao popular. A partir dai, examinando-se a
questdao pedagdgica em articulacgo com as transformagdes que se
processaram na sociedade brasileira ao longo dos ultimos dois séculos se
podem distinguir os seguintes periodos na histéria da formacao de
professores no Brasil: Ensaios intermitentes de formacao de professores
com as escolas de primeiras letras (1827-1890); Estabelecimento e
expansao do Padrao das Escolas Normais, iniciando com a reforma
paulista na escola normal (1890-1932); Organizacao dos Institutos de
Educacédo, com as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal (1932-
1939); Organizacao e implantacao dos cursos de pedagogia e de
licenciatura e consolidacao dos modelos das Escolas Normais (1939-
1971); Substituicdo da Escola Normal pela habilitacao especifica do
magistério (1971-1996); a chegada dos Institutos Superiores de
Educacao, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do curso de
pedagogia (1996-2006); e por fim, as novas diretrizes dos cursos de
formacéo de professores, com a publicagao da Resolucdo CNE/CP n° 2,
de 1° de julho de 2015 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
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formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e
para a formagéo continuada.

Ha que se considerar, que a profissao docente sofre alteracoes de
acordo com as mudangas socioeconémicas advinda das exigéncias do
capitalismo, conforme discutem Santos e Favacho (2012). Para os
autores, essas mudancas contribuem para o exercicio da docéncia de
forma fragilizada para o profissional, tais como: o trabalho temporério, a
quantificagao da produgao, promocoes vinculadas a produtividade, o risco
de perdas de direitos adquiridos. Essas mudancas vém seguidas pelas
regulamentacbes como: alteragbes na Constituicao Federal, nas Leis de
Diretrizes e Bases da Educacao (especialmente no periodo de 1999 a
2001). Essas alteracbes nas legislacoes sao sempre justificadas como
necessarias para a qualidade da educacao.

Ainda na conjuntura do processo do capital, na formagao dos do-
centes observa-se a reelaboracao das diretrizes tecnicistas e pragmaticas
de curriculo dos anos 70, aperfeicoadas pela transformacao no referencial
da qualificacao do emprego para a qualificacao do sujeito. Assim, os do-
centes formados nessa conjuntura apresentam habilidades e competéncias
desenvolvidas com vistas a se tornarem propagadores no ambiente escolar
dos novos tipos de trabalho e cobrancas do modelo econémico vigente
(FREITAS, 2003).

E nesse contexto da discussao de Freitas, que Guimaraes et al.
(2011) remontam que nas ultimas décadas, o trabalho docente foi afronta-
do em todo o mundo por desafios impostos a escola, entre os quais: a di-
versificacdo da populagao escolar; as mudancas econémicas e tecnolégi-
cas; os conflitos entre o desejo de manter uma educacgao publica de quali-
dade e as necessidades da aprendizagem ao longo da vida. Para além, se-
gundo os autores, o enfrentamento destes novos desafios, tanto a escola
como o trabalho docente foram rearranjados, em paises desenvolvidos e
em paises em desenvolvimento, sem grandes alteracoes nas legislacoes e
nas politicas puablicas de educacao.

Para Tardif e Lessard (2008), o trabalho do professor docente foi
reconfigurado a partir de quatro transformacgoes: envolvimento da produ-
¢ao continua de informacdes e o dominio dos sistemas e das préticas ba-
seadas em objetivos precisos; instauracao de uma légica de mercado (a li-
vre escolha da escola, a competigcao entre escolas, a busca por melhor de-
sempenho do estudante entre outras); desenvolvimento das Tecnologias
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de Informacao e Comunicagao (TIC), que acarretou novas exigéncias nos
programas escolares, colocando novas possibilidades em termos de acesso
a informacéo e ao conhecimento; e por fim, o0 movimento de profissionali-
zacao dos professores que levanta a questao do poder na organizagao do
trabalho docente e transforma o antigo profissionalismo constituido sobre
uma ética de servico publico em uma forma de profissionalismo gestionéa-
rio, no qual o professor agrega sua nova identidade a realidade de merca-
do e do novo management educativo.

No entanto, ha que se considerarem as recentes reformas do curri-
culo (centralizado e redefinido sobre um embasamento de competéncias),
as praticas de avaliacdao (com a aplicacao de testes padronizados), que sao
prescritas e que fugiram em parte aos professores em exercicio para torna-
rem-se produtos de atores externos, e restringem o conjunto de atividades
tradicionalmente confiada aos professores (MAROY e CATTONAR, 2002).
Além disso, essas reformam impossibilitam o docente de decidir sobre os
meios e fins do seu exercicio laboral, e opostamente ao discurso lancado
em nivel de precarizacao e desqualificacao do trabalho docente, conforme
discutem Tedesco e Tenti Fanfani (2002).

Nesse sentido, segundo Costa e Akkari (2011) no Brasil, as medi-
das prescritas para atender a profissionalizacao do docente mostraram-se
como um movimento incoerente, visto que se elevou a formacao docente
em nivel superior, por meio da criacdo dos institutos superiores de educa-
¢ao, mas sugeriu ao mesmo tempo uma formagdo mais abreviada; cen-
trou-se a formacdo na pesquisa, mas retiraram-na da universidade e deu
destaque a pesquisa sobre a pratica docente com intenso viés pragmaético;
fazendo com que, o curriculo estivesse anexo as competéncias e habilida-
des que se tornaram principios mestres da reforma da formagao docente.
Todavia, para os autores, o professor é afrontado com circunstancias que
estdao além do ensino, acarretando uma intensificacao do seu trabalho em
meio a um processo de desvalorizacao transparecida pelas mas qualidades
de funcionamento das escolas, de salério e carreira deste profissional.

Guimaraes et al. (2011) propdéem centrar uma anélise em dois
conjuntos de coordenadas que emolduram a profisséo docente e a forma-
cao desses profissionais, que sao: As coordenadas estruturantes concer-
nentes a prépria natureza da fungdo do professor, embora modeléaveis e
plasticas. Trata—se de uma constelagédo de elementos que se agregam em
torno da centralidade do saber ensinar como o legitimador histérico da
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emergéncia, afirmacéo e desenvolvimento dos docentes. Desses elementos
destacam-se como centrais os que se reproduzem: (1) a relacao do docen-
te com o curriculo com que trabalha, seus contetidos e intencionalidades,
que requerem um sélido saber conteudinal substantivo, proveniente da
ciéncia e da cultura de cada época e da anélise de cada contexto; e (2) os
sugestivos aos saberes ligados diretamente no agir profissional na sua ope-
racionalizacao pedagdgico—didatica. Esta operacionalizacao no agir cotidi-
ano e singular conformar—se por sua vez a luz do conhecimento dos sujei-
tos aprendentes e dos seus contextos, concentrando—se nos saberes deri-
vados das ciéncias da educacdo na sua pluralidade (GUIMARAES et al.,
2011).

Todavia, para os autores acima, o exercicio real da docéncia é
configurado por um segundo conjunto de coordenadas enquadradoras da
acao docente que os mesmos chamam de coordenadas mutantes, que im-
plicam desconstruir e reconstruir as representagoes sociais sobre o profes-
sor e na esséncia do préprio professorado, no que respeita a uma recon-
ceitualizacao do caréater particular do seu saber profissional.

Um docente deste tempo e do futuro préximo, na perspectiva que
estes autores defendem, sé podera exercer o ensino com eficacia e equi-
dade face aos seus aprendentes através de um reforco substantivo da na-
tureza analitica e teorizadora do saber que mobiliza para o exercicio da
sua pratica, sugerindo isso em admitir-se como profissional de uma prati-
ca social significativa e por isso fundamentalmente questionadora, teori-
zante e produtora de saber préprio; assumir-se como um profissional de
cultura, um intelectual capacitado a anélise de sua praxis para reorientar e
aprimorar (GUIMARAES et al., 2011). Também implica ndo se conceber
como alguém que age conforme o que os outros pensam ou definem, mas
que sabe agir de acordo o que analisa e sabe e mobilizando o saber que
se reconstréi no seu contexto atuante.

Para Saviani (2009) a questao da formacao de professores nao
pode ser dissociado do problema das condi¢des de trabalho que envolve a
carreira docente, em cujo ambito devem ser equacionadas as questdes do
salario e da jornada de trabalho. Dessa forma, entende-se que a
valorizacao profissional docente necessariamente passa pela melhoria das
condicbes de trabalho, o que consequentemente vai influenciar no
desempenho de sua funcéo.
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Para o entendimento da formacao de professores, conforme
discute Garcia (1999), é necessério especificar os principios subjacentes
que sao considerados validos sobre essa formacao, que sao: conceber a
formagao do professor como um processo continuo; necessidade de
integrar a formacao de professores em processos de mudancas, inovacao
e desenvolvimento curricular; necessidade de ligar os processos de
formacao de professores com o desenvolvimento organizacional da escola;
integracdo entre a formagdo de professores em relacdo aos contetidos
propriamente académicos e disciplinares, e a formagao pedagdgica dos
professores; necessidade da integracao teoria—pratica na formagao do
docente; a congruéncia entre o conhecimento didatico do contetido e o
conhecimento pedagégico transmitido, e a forma como esse
conhecimento se transmite; e é importante destacar o principio da
individualizagao como elemento integrante da formacao do professor.

Para tanto, Garcia (1999) coloca em discussao caracteristicas con-
sideradas fundamentais e que envolve cinco orientagdes, percepcoes ou
tradicoes sobre a formacao dos professores, que em sintese sao: a orienta-
¢ao académica, centrada no dominio de contetido; a orientacao tecnolégi-
ca, centrada nas competéncias para a tomada de decisbes; a orientagcao
personalista, baseada na ideia de que a pessoa, com todos os seus limites
e possibilidades; e a orientacao prética, baseada na aprendizagem pela ex-
periéncia e pela observagao.

No contexto da formagao de docentes, Contreras (2012) advoga
por trés dimensoes da profissionalidade do docente por sua importancia
para conceber o problema da autonomia a partir de uma perspectiva edu-
cativa, a saber: (1) a obrigacao moral que estar relacionada ao fato de
que, o professor estd comprometido com todos os seus alunos e alunas
em seu desenvolvimento como pessoas, mesmo sabendo que isso costu-
ma causar tensoes e dilemas: é preciso atender o avanco na aprendizagem
de seus alunos, enquanto nao se podem esquecer as necessidades e o re-
conhecimento do valor que, como pessoas, merece todo o alunado; (2) o
compromisso com a comunidade, que deriva da relacao com a comunida-
de social na qual os professores devem realizar sua préatica profissional. A
educagao nao é um problema de ordem pessoal do professor, mas uma
ocupacao socialmente encomendada e responsabilizada publicamente.
Sendo importante entender que a responsabilidade publica envolve a co-
munidade na participagao nas decisdes sobre o ensino; (3) e a competén-



750

cia profissional que transcende o sentido puramente técnico do recurso di-
datico (competéncias estas que combinam habilidades, principios e cons-
ciéncia do sentido das consequéncias das préaticas pedagdgicas).

Sendo que as trés dimensdes da profissionalidade docente, citadas
acima, exigidas do trabalho de ensinar, podem ser concebidas e combina-
das de maneiras diferentes em funcao das concepcgoes profissionais das
quais se parta, e que dependem, por sua vez, da forma em que se entenda
o ensino: seu contexto educacional, seu propésito e sua realizagdo (CON-
TRERAS, 2012).

Contudo, apesar de a formacao docente ser defendida no discurso
institucional como parte de um processo permanente de constituicao de
uma pratica qualificada que acarrete a declaragao da identidade e da pro-
fissionalidade dos docentes, as orientagbes marcadamente diretivas das
praticas pedagdgicas e a obsessao por determinado tipo de resultados le-
vam a reduzir o espago atribuido a formagao em servico e a exaurir o pré-
prio sentido da identidade e das profissionalidades docentes (BARRETO,
2005).

3. INDICADORES DA FORMACAO DOCENTE NA EDUCACAO
BASICA

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB 9394/96) a Educagao Baésica esta estruturada em: educagao infantil,
ensino fundamental e ensino médio. A referida legislacdo atribui a cada
ente federado a responsabilidade do ensino em regime de colaboragao,
conforme preconiza a Constituicao Federal de 1988, em seu art. 211.

Nesse sentido, discutem-se aqui as responsabilidades dos entes fe-
derados para com a oferta da educagao basica que atuagao nas diferentes
modalidades de ensino (educagao infantil, ensino fundamental e ensino
médio). Ao municipio cabe a responsabilidade em atuar prioritariamente
na educacao infantil e ensino fundamental e aos estados a responsabilida-
de prioritaria pela oferta do ensino médio e pela garantia do ensino funda-
mental, em conjunto com os municipios. E importante destacar que a Uni-
ao, por meio de sua funcao redistributiva e supletiva, deve prestar assis-
téncia técnica e financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos munici-
pios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento
prioritario a escolaridade obrigatéria.
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Como se observa na LDB 9394/96 a responsabilidade de cada
ente federado quanto a oferta da educacao basica, se traduz também em
responsabilidade na formacao profissional do corpo docente que atuarao
nessas modalidades de ensino. Entende-se que o planejamento da educa-
¢ao deve envolver os diferentes entes federados nas politicas educacionais
de formacao docente. Para tanto, é necesséario que seja garantido nos es-
tados e municipios através dos planos de cargos e carreira para o magisté-
rio a formacao inicial e continuada dos profissionais da educacao.

A Resolugdo CNE/CEB n° 05/2010 aborda que o plano de carreira
para os profissionais da educacdo devem ser regidos por diversas determi-
nacoes, a entender: o reconhecimento da carreira dos profissionais da
educacao basica publica e ampliagao de acoes que visem a equidade sala-
rial com outras carreiras profissionais de formacao semelhante; progressao
salarial na carreira, por incentivos que considerem a titulacao, experiéncia,
desempenho, atualizagédo e aperfeicoamento profissional; arranjo da jor-
nada com parte dedicada a funcéo especifica e parte as tarefas de gestao,
educacao e formacao; valorizacao do tempo de servico prestado pelo ser-
vidor ao ente federado, que devera ser aproveitado como elemento evolu-
tivo; jornada de trabalho em tempo integral de, no méaximo, 40 horas se-
manais para os profissionais da educacao basica; e estimulo a dedicacao
exclusiva em um unico local de trabalho (BRASIL, 2010).

A realidade brasileira da educagao tem mostrado que no que se
refere a formagao docente os indicadores ainda sao timidos, como mostra
os estudos de Férum Nacional de Educacao (FNE). Segundo o Férum,
entre os anos de 2007 e 2011, a proporcao de docentes, com formacao
em nivel superior, na educacao basica passou de 68,4% para 74%. Po-
rém, os sistemas de ensino devem implementar acoes para que todos os
docentes alcancem a formacao inicial almejada e para que todos os profis-
sionais tenham acesso a formacao continuada que responda as precisdes
dos sistemas de ensino, suas instituicoes educativas e dos alunos.

O Férum também chama atencao para o fato de que, em 2011,
cerca de 57% dos docentes que operavam na educagao infantil tinham
formacado em nivel superior, enquanto que no ensino fundamental essa
extensao foi de 76%, e de 94%, no ensino médio. Partindo desse contex-
to, considera—se que:

Mesmo que a formacéo inicial dos docentes que atuam na educacédo bésica
nao atenda, na totalidade, a formacdo em nivel superior, requisito funda-
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mental para que se concretizem processos de escolarizacdo com qualidade
social, é possivel apontar avancos significativos nas dltimas décadas, sobre-
tudo apés aprovacao da LDB (FNE, 2013, p.57).

Porém, é fundamental que os professores recebam formacao inici-
al consistente e apresentem condigdes dignas de trabalho e que possam
aprimorar-se sempre para fazer frente aos desafios de realizar suas ativida-
des com eficiéncia e dignidade em uma sociedade complexa e em cons-
tante mudanga (SILVA e SA, 2016).

A partir desta compreensao, a formagao docente é necessaria aos
professores, porém é importante destacar os seus objetivos e qual o foco
trabalhar, tendo em vista a diversidade de problemas apresentados no co-
tidiano escolar desde a relacao professor e aluno, processo ensino—apren-
dizagem, avaliagao, metodologias, indisciplinas e outros.

Essa realidade apresentada pelo Férum sobre a formacao docente
nacional é perceptivel no estado do Para cujos dados revelam que as fun-
¢oes docentes com curso superior por etapa ou modalidade de ensino
neste estado ainda esta distante de atender as exigéncias legais. Essa afir-
mativa se baseia nos dados apresentados pelo INEP demonstrando que
dos docentes que atuam nas creches, na Zona Urbana, apenas 50% pos-
sui a formacdo em nivel superior, seguido por Pré—escola com 52,2%;
anos iniciais do ensino fundamental com 67,1%; anos finais do ensino
fundamental com 89,2%; e ensino médio 97%. Enquanto que na zona ru-
ral do estado, esse nimero ainda é menor, visto que apenas 46,5% possui
essa formacao, seguido por Pré—escola com 39,9%; anos iniciais do ensi-
no fundamental com 75%; anos finais do ensino fundamental com 58%; e
ensino médio, 95,2%, conforme pode ser constado no quadro 01.

Quadro 01: Percentual de fungbes docentes com curso superior por etapa ou modalidade
de ensino no estado do Pard — Amazonia.

UF | Localidade | Creche | Pré-esco- Ensino Funda- Ensino Funda- Ensino
la mental (Anos mental (Anos Fi- Médio
Iniciais) nais)
PA Urbana 50 52,2 67,1 89,2 97
PA Rural 46,5 399 75 58 95,2

Fonte: Adaptado de INEP (2015).

Os dados do INEP vao ao encontro dos estudos realizados pelo
Conselho Estadual do Estado do Para (2013), o qual detectou que o Ensi-
no Médio no estado remonta uma histéria de buscas intensas pela expan-
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sao e qualidade, especialmente na aprendizagem dos alunos, uma vez que
os resultados dessa etapa de ensino no Para nao tém refletido os esforcos
das politicas publicas implementadas para o desenvolvimento do ensino
médio neste estado. Desta forma, o estudo revela a necessidade de estu-
dar a problemética da educacao basica no estado do Para desde a refor-
mulacdo do curriculo, forma de oferta de ensino e formacao de professo-
res.

Ao observarmos os dados relativos a qualificacdo dos professores
da educacéo bésica, percebemos que, ha necessidade de mais investimen-
tos e politicas publicas para a formagao de professores, principalmente
para os docentes das comunidades rurais do interior do estado do Par4,
que possuem pouco acesso aos cursos de formacao de professores, desde
a graduacao até aos cursos de curta duragao. Portanto, a profissionaliza-
¢ao docente deve ser resgatada no sentido de se discutir a valorizacao dos
profissionais da educacéao a partir dos planos de carreiras e remuneragao e
pela elevacao do nivel de formacao dos professores.

Todavia, segundo Costa e Akkari (2011) alguns resultados do dis-
curso da profissionalizacéo ja podem ser percebidos na formagéo e no tra-
balho dos professores brasileiros em geral e paraense em particular. Po-
rém, os autores advogam que se trata de uma formacéao fundamentada na
relacdo custo/beneficio, que é concretizada cada vez mais aligeirada e téc-
nica focada no desenvolvimento de competéncias e habilidades benévolas
as préticas cotidianas. Assim, privilegiando-se a formacao do servico a
distancia e em cursos esporadicos sobre a formacao inicial, profundamen-
te discutida quanto ao seu impacto nas aprendizagens dos alunos.

Segundo Silva e Sa (2016), ndo sao raras as ocorréncias de docen-
tes nao licenciados se matricularem em cursos superiores em instituicoes
de ensino privadas a distancia ou semipresencial e tao logo comecam a
exercer a docéncia, ou ainda pessoas com o ensino médio atuando em
sala de aula. Essa é uma realidade presente, principalmente na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, na zona rural do estado
do Par4, conforme demonstrado no quadro O1.

Outro indicador que merece destaque sobre a formacao do docen-
te e a atuacdo desse profissional corresponde ao que o INEP chama de
“esforco docente”, que é o esforco empreendido pelos docentes no exerci-
cio da profissdo é uma caracteristica que nao se pode acessar e mensurar
diretamente. No entanto, esse estudo considera que esse construto se re-
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vela através de um conjunto de varidveis tomadas como definidoras do
esforco do trabalho docente, e que também se apresenta em uma conjun-
tura de niveis (Quadro 02).

Quadro 02: Descricdo dos Niveis de Identificacido de esforco docente

Tabela 5 — Descrigdo dos niveis de esforgo docente

Niveis Descricédo’
Nivel 1 Docente que tem até 25 alunos e atua em um unico turno, escola e etapa.
Nivel 2 Docente que tem entre 25 e 150 alunos e atua em um unico turno, escola e

etapa.
Docente que tem entre 25 e 300 alunos e atua em um ou dois turnos em uma

Nivel 3 .
Unica escola e etapa.

Nivel 4 Docentes que tem entre 50 e 400 alunos e atua em dois turnos, em uma ou
duas escolas e em duas etapas.

Nivel 5 Docente que tem mais de 300 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés
escolas e em duas etapas ou trés etapas.

Nivel 6 Docente que tem mais de 400 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés

escolas e em duas etapas ou trés etapas.

Fonte: Adaptado de INEP (2015).

Considera—se os quadros a seguir os dados referentes ao esforco
docente no estado do Pard, sobretudo a educagao basica. O valor total
demonstrado no quadro 03 corresponde ao esforco dos docentes na
Educacéo Bésica (E. Fundamental e Médio) mais representativo foi para o
Nivel 3, com 27,3%, correspondendo aos docentes que tem entre 25 e
300 alunos e atuam em um ou dois turnos em uma Unica escola e etapa;
Sendo que o menos representativo foi o Nivel 6, correspondendo aos
docentes que tem mais de 400 alunos e atuam nos trés turnos, em duas
ou mais escolas e em duas etapas ou trés etapas.

Quadro 03: Percentual de docentes que atuam na Educacao Bésica por Nivel de esforco (N).

UF Educacao

Basica
PA N1 N2 N3 N4 N5 N6
To- 223 13,8 273 23,8 7,5 53
tal

Fonte: Adaptado de INEP (2015).

Neste sentido, os resultados mostram que o percentual do esforco
docente mais representativo nos anos inicias do ensino fundamental foi o
do Nivel 1, docentes que tem até 25 de alunos e atuam em unico turno,
escola e etapa, com 30,8%. Enquanto nos anos finais do ensino funda-
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mental foi o Nivel 4, docentes que, em geral, tem entre 50 e 400 alunos e

atuam em dois turnos, em uma ou duas escolas e em duas etapas (Qua-
dro 04).

Quadro 04: Percentual de docentes que atuam no Ensino Fundamental por Nivel de esforco (N).

Ensino

Fundamental

UF

Anos Iniciais

Anos Finais

N1

N2

N3

N4

N5

N6

N1

N2

N3

N4

N5

N6

Total

30,8

149

30,0

183

3,6

24

10,7

10,3

23,7

34,0

124

89

Fonte: Adaptado de INEP (2015).

Contudo, o percentual do esforco docente mais representativo no
Ensino Médio foi o Nivel 4 com 36,3%, e menos representativo foi o Nivel
1 com 1,1%, conforme pode se perceber no quadro 05. Nota-se que o
esforco docente no Ensino Médio e nos anos finais do Ensino
Fundamental apresentou o mesmo nivel de esforco empreendido, o que
pode ter uma relacdo com a demanda por estas séries decorrentes da
tentativa de melhoria dos indicadores educacionais no estado do Par3,
resultados das diversas lutas sociais.

Quadro 05: Percentual de docentes que atuam no Ensino Médio por Nivel de esforco.

UF Ensino Médio
PA N1 N2 N3 N4 N5 N6
Total 1,1 52 154 36,3 22,3 19,7

Fonte: Adaptado de INEP (2015).

De acordo com o exposto acima, Castro (1998) explica que as
taxas de aumento da matricula do ensino médio sustentam uma afinidade
direta com o nimero de concluintes do ensino fundamental, e que sugere
que os alunos que conseguem vencer os gargalos do ensino fundamental
para alcancar a etapa final da educacao bésica. Para a autora, um dos
grandes desafios do pais nos préximos anos sera instituir chances para
receber ao nimero cada vez maior de alunos que concluirdo o ensino
fundamental. A consequéncia disso pode ser o aumento no nivel do
esforco docente, o que consistirda em docentes que tenham mais de 400
alunos e atuam em trés turnos, em duas ou mais escolas e em duas etapas
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ou trés etapas, ou seja, este esforco pode chegar ao Nivel 6 (considerado
maximo até o momento).

Nota-se que foram consideradas na andlise do esforco docente as
seguintes caracteristicas: niimero de escolas em que atua; niimero de tur-
nos de trabalho; nimero de alunos atendidos e nimero de etapas nas
quais lecionam. As varidveis empregadas para representar tais atributos
sao do tipo ordinal, nas quais as categorias mais elevadas indicam maior
esforco por parte do professor.

Sendo assim, para o INEP, conhecendo-se essas caracteristicas de
um docente é possivel mensurar o esforco latente e posiciona—lo em uma
escala de esfor¢o despendido na atividade. Entretanto, faz—se necesséario
uma reflexao sobre estes indicadores: de que forma este esforco docente
tem influenciado a qualidade do ensino e a formacao de docentes no esta-
do do Para?

Segundo Silva e Sa (2016), a ruptura com antigos paradigmas da
formacao docente, coligada a necessidade de formar cidadaos que sejam
capazes de entender e procurar a mudanca da sua realidade, tem se mos-
trado para os movimentos sociais como ferramentas de luta na reivindica-
¢ao de uma ideagao educacional para a massa estimada invisivel ao longo
da histéria.

Assim, a formacao de professores nao é satisfatéria e tem se mos-
trado complexa, principalmente na Amazénia, assinalada pela diversidade
socioespacial. A formagao docente e o processo de ensino aprendizagem
ainda ocorrem de forma precéria, exibindo—se como provocacgao para os
governos, formuladores de politicas educacionais, gestores, instituicoes de
ensino e sociedade civil que lutam por uma educacao de qualidade (SIL-
VA e SA, 2016).

Todavia, dentre as politicas de formagao vale destacar trés progra-
mas: o Plano Nacional de Formagao de professores da Educacao Basica
(PARFOR), a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o Programa Instituci-
onal de Bolsa de Iniciacao a Docéncia (PIBID).

O PARFOR compreende um conjunto de agoes do Ministério da
Educacdo em colaboracdo com as secretarias de educagao de estados e
municipios e Instituicbes de Ensino Superior (IES) publicas para ministrar
cursos superiores, exclusivas para educadores das redes publicas que nao

possuem formacdo superior na area onde atuam conforme exigéncia da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB 9394/96). J& o educador com
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graduacao em éarea diferente daquela em que leciona precisa estar ha,
pelo menos, trés anos na rede publica, para fazer a sequnda licenciatura
(BRASIL, 2016).

Gatti (1997) apresentou um estudo ao Conselho de Secretérios Es-
taduais de Educagdo (CONSED), com alguns dados que indicam carén-
cias na escolarizacao de professores em exercicio, e que caracterizam situ-
acOes que vém merecendo atencao nas politicas de governos estaduais,
através dos projetos de formacao em servico desses profissionais. Por ca-
réncia de escolaridade, a autora entende o percentual de professores que
atua em um determinado nivel de ensino sem ter a formacao em nivel es-
colar exigido pela legislacao para o exercicio da docéncia naquele nivel.

Como se percebe nos dados apresentados por Gatti, o cenério atu-
al referente a formacéao dos professores nao é animador conforme os estu-
dos acima apresentados, assim como, vém se observando nos sistemas de
avaliacOes de largas escalas divulgados nos ultimos anos. Esses resultados
tém demonstrado que o estado do Pard nao tem alcancado o indice de
desempenho estabelecido pelo Ministério da Educacéo para a educacao
béasica. Dessa forma, essa realidade aponta para a necessidade de elabora-
¢ao de politicas de valorizagédo e formacdo docente efetivamente preocu-
pada com a qualidade do ensino e aprendizagem da educacgao bésica no
estado do Para.

E essencial que na formacéo de professores se potencialize o me-
lhoramento das praticas pedagdgicas do professor, ao ponto de se des-
prender do “meu jeito de dar aula”, partindo para uma aprendizagem ba-
seada em situacOes problemas, possibilitando acao-reflexao—acéo do pro-
cesso de aprendizagem e entendimento dos processos avaliativos.

4. CONSIDER ACOES FINAIS

Os estudos revelam a necessidade da formacdo docente para
garantir a melhoria da qualidade da educacao basica pensada pelo prisma
da diversidade sociocultural e espacial em que estes profissionais
encontram-se inseridos.

Partindo dos indicadores educacionais, em especial do estado do
Pard, como por exemplo, o esforco docente citado neste estudo, percebe—
se que as politicas publicas para formacao docente no estado precisam ser
efetivadas de forma que atenda o interior do estado, tendo em vista que
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nos ultimos anos tém sido desassistido pelo governo, considerando a falta
de investimentos e assisténcias aos professores e consequentemente
atingindo a qualidade de ensino oferecido nas escolas publicas, este que
ainda tem sido precérios a promogao do ensino e aprendizagem dos
alunos.

De fato, as dificuldades sao amplas, e pode se perceber na fala dos
autores citados neste estudo, advogando que o processo ensino aprendi-
zagem ainda se dar de maneira dificil, tornando-se um desafio para as re-
formulacoes de politicas publicas relacionadas, em especial, a formacao
dos docentes no estado do Pard, que deve ser pensadas como processo
continuo e desafiante.
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CAPITULO Il

A EDUCACAQ PUBLICA NA AMAZ@NIA BRASILEIRA E O ATUAL
CONTEXTO DAS PARCERIAS PUBLICO-PRIVADAS

Nianuza Gampos Ribeirs’
Citnia Quely Azeveds SSrasileirs”

. INTRODUCAO

Esta reflexdo considera o ser humano como um sujeito biopsicos-
social que se desenvolve num espago fisico e temporal, construido histori-
camente, e a educacao como um processo que possibilita o desenvolvi-
mento integral de todas as suas potencialidades. Comunga com a concep-
¢ao do educador Paulo Freire (2002), que defende uma educacao liberta-
dora, capaz de desenvolver a consciéncia critica dos educandos para ler e
compreender a realidade, discutir, propor alternativas, visando a emanci-
pacao social em prol da justica para todos.

Freire (1987) critica a “educacdo bancéria” como sendo aquela
que inibe o poder criador, que aliena, condiciona e propée uma educacao
que seja desafiadora e estimule o educando a pensar:

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com
o mundo tanto mais se sentirao desafiados. Tao mais desafiados, quanto
mais obrigados a responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio
na prépria agao de captd-lo. Mas, precisamente porque captam o desafio
como um problema em suas conexdes com outros, num plano de totalidade
e nao como algo petrificado, a compreenséo resultante tende a tornar-se
crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada (FREIRE, 1987,
p. 40).
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Educacdo como uma prética desafiante que através da relacao di-
alégica e horizontal entre educador e educando, através do espaco de
questionamento e discussao leva a reflexao, leva a compreensao da vida e
do mundo, ao desvelamento da realidade.

O ser humano ¢ social e singular, é diferente porque pensa e pode
pensar criticamente, nasce com um potencial genético e na interacdo com
os outros, com o conhecimento disposto e com o meio fisico e social vai
constituindo—se durante todo o percurso de sua vida. E um ser histérico,
que vai aproveitando a herancga produzida pelos seus ancestrais e aperfei-
coando o seu jeito de viver, num contexto, que também apresenta tracos
peculiares.

As possibilidades de aprender e de compreender, as maneiras de agir e inte-
ragir, de pensar e de sentir vao sendo descobertas e ampliadas ao longo da
vida do sujeito, em fungao e em decorréncia das interacoes que ele estabe-
lece com seu meio, com sua cultura, com a sociedade e com os conheci-
mentos de seu tempo (PLACCO, 2004, p. 53).

Desta forma, o sujeito se transforma e também é capaz de propor-
cionar transformagbes no outro, no ambiente e no conhecimento. E nes-
sas circunsténcias, a educagao escolar deve contribuir para que essa muta-
cao seja em favor da emancipacao humana, tendo alunos e professores
como sujeitos do processo educativo, capazes de aprender e ensinar, de
pensar e agir com autonomia, de construir e reconstruir conhecimentos,
de desenvolver a criticidade, para que a escola cumpra sua fungao social
que é possibilitar aos alunos espacgo para a construcao da cidadania.

Partindo desses pressupostos, o presente artigo tem por objetivo
refletir sobre a importancia da participacao do amazénida na elaboracao,
implementacao e acompanhamento de programas, projetos e acdes para
a educagao publica nas escolas da Amazonia Brasileira, especialmente no
Estado do Pard, considerando a heterogeneidade como uma das princi-
pais caracteristicas da Regido e a Parceria Piblico-Privada com a padroni-
zacao que é uma de suas marcas essenciais. Estd organizado em duas par-
tes: 1) O movimento e a diversidade da Amazo6nia Brasileira, em que é re-
alizada uma anélise geral da heterogeneidade da Regiao nos aspectos so-
ciais, culturais, ambientais e produtivos em articulacao com as realidades
nacional e mundial; 2) A Parceria Pablico-Privada na Educacao Bésica da
Amazobnia, em que se aborda o contexto de intensificacdo da parceria pu-
blico—privada na educacao, especialmente no Estado do Pard, sua forma
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de atuacdo e o papel da plena participacao dos cidadaos para a garantia
do direito a educacao publica de qualidade. Por fim, as consideracoes fi-
nais anunciam a importancia da compreensao das realidades local, nacio-
nal e internacional e da participacdo dos moradores da Amazdnia nos pro-
cessos educacionais.

2. O MOVIMENTO E A DIVERSIDADE DA AMAZONIA BRASILEIR A

A partir desse entendimento geral sobre o ser humano e sobre a
educagao, cumpre entender a constituicao da realidade amazoénica, suas
relacOes sociais, culturais, ambientais e produtivas locais, em conexao com
o nacional e o mundial, para entdo conceber qual a educacédo escolar que
se faz presente, a que se pretende construir de acordo com as necessida-
des da maioria da populacao local e quais os principais desafios diante da
atualidade que propde a parceria publico—privada como uma alternativa
para a melhoria da qualidade do ensino.

Hage e Corréa (2011), ao analisar a urgéncia e a necessidade da
construcao de politicas e préticas educacionais que considerem a
inter/multiculturalidade da Amazénia, ponderam que a Regido é marcada
pela heterogeneidade em diversos aspectos, dos quais séo mencionados a
seguir, o ambiental, o sociocultural e o produtivo, com base nesses auto-
res.

A biodiversidade Amazénica é singular, possui a maior area
preservada de floresta tropical do mundo; milhées de espécies vegetais e
animais incluindo mamiferos, aves, anfibios; possui uma multiplicidade de
plantas medicinais, aromaticas, alimenticias, oleaginosas e fibrosas. Toda
essa diversidade estd conectada e forma um complexo sistema de vida
que funciona harmonicamente e traz satide para o Planeta Terra.

Também apresenta as problematicas modernas decorrentes da re-
volucéo cientifico-tecnolégica e da corrida das empresas privadas, especi-
almente das internacionais, em explorar, muitas vezes de forma ilegal e
criminosa, o potencial da vida na Amazoénia. A nova biotecnologia, especi-
almente da farmacologia, a biopirataria, o mercado do ar ou crédito de
carbono, o mercado da agua doce ou do Hidronegécio sédo os grandes
problemas resultantes da dinamica do Capitalismo Mundial, que objetiva
unicamente o lucro em detrimento da vida e do ser humano.
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Sao estratégias do Capitalismo Mundial que influenciam direta-
mente a vida do amazénida, e infelizmente, quase sempre, este nao tem
oportunidades de entender, de forma critica, a dindmica das ideologias
dominantes do contexto local na contemporaneidade e nem forgas e ins-
trumentos para lutar contra essa forma de exploracao. Dai a necessidade
do papel social da escola se efetivar, a necessidade de professores bem
qualificados que entendam, com fluéncia, essa problematica atual da
Amazénia e do Mundo, dai a necessidade da educagéo libertadora ideali-
zada por Freire.

A diversidade sociocultural da Regido é demasiadamente com-
plexa, devido a mistura de diferentes povos e culturas que carregaram
consigo, para estas terras, parte de sua histéria. Sabe-se que os indios ja
habitavam a Regido antes do século XVI e, com os processos de coloniza-
¢ao do espaco, vieram outros povos, principalmente da Europa, da Asia e
da Africa, além dos migrantes do préprio Pais, como os nordestinos. Atu-
almente a regido ¢é habitada por indigenas, quilombolas, caboclos dos Rios
e das Florestas, pescadores, coletores de produtos naturais, camponeses,
sem—terra, assentados, posseiros, migrantes, agricultores e outros; cada
qual com certos caracteres proprios.

Embora alguns grupos mantenham tracos socioculturais peculiares
dos antepassados, a cultura, os saberes, os sabores, a religiosidade, o jeito
de viver, conviver e se relacionar com o meio ambiente foram transforma-
dos. Cada povo, de alguma forma, influenciou para a realidade que se
tem hoje, como os africanos com suas dancas, suas comidas, suas mani-
festacoes religiosas, como os europeus com o Cristianismo, a Lingua Por-
tuguesa, enfim, cada povo chegou, se inseriu e consigo trouxe suas carac-
teristicas que foram, em maior ou menor intensidade, incorporadas ao
contexto sociocultural da Amazonia.

Esse processo de miscigenagao nunca foi um processo harmonico,
sempre teve uma relacao de interesses, onde quem tem mais poder domi-
na, impode sua cultura. Essa visao interesseira fica bem explicita hodierna-
mente, quando as outras regides mais desenvolvidas do Pais e outros pai-
ses, construiram, publicizaram e mantém uma visao preconceituosa e de-
preciativa de que o povo da Amazdnia é pacato, quase selvagem, que se
mistura com a natureza, que nao tem determinacdo, nao tem opiniao for-
mada, que é facilmente manipuldvel. Esse conceito, propositalmente cons-
truido pela légica do capital, também contribui para que muitas empresas
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nacionais e internacionais se instalem no solo amazonico, e com seus me-
gas projetos, explorem seus recursos, manipulem sua populacéo e possam
atingir seus objetivos financeiros.

Para esta visao mercantil, o importante ndo é o povo que mora na
Regido que historicamente construiu sua cultura, mas os recursos naturais
que sao de grande valor para a sobrevivéncia da humanidade e, particu-
larmente, para os paises de capitalismo avancado, que ja destruiram qua-
se toda a sua riqueza natural e agora usam o discurso da sustentabilidade
para explorar as riquezas dessa, impedindo que o morador nativo e secu-
lar faca uso do seu espaco, como sempre fez, com muita sabedoria, ética e
responsabilidade, para garantir sua sobrevivéncia e manter o equilibrio
dos sistemas naturais.

A diversidade produtiva é preocupante, de um lado esta a pro-
ducao familiar, e, no outro extremo a producao em média e larga escala
de grandes empreendimentos. De um lado existe o trabalho desenvolvido
pelas populacoes tradicionais, que utilizam uma tecnologia nao tao sofisti-
cada e que aprenderam a trabalhar e produzir em sintonia com o movi-
mento natural dos rios, das florestas, dos animais e do clima. Com essa
forma de direcionar as atividades produtivas, garantem sua sobrevivéncia,
abastecem as pequenas e grandes cidades da Regiao e garantem a susten-
tabilidade dos sistemas biolbgicos.

Do outro lado, estao os grandes empreendimentos voltados para a
exploracdo e exportacao de minerais, construcao de grandes barragens,
extracdo e exploracao madeireira, pecudria extensiva e, mais recente, o
agronegécio, com destaque para a producao de soja. Sdo movimentagdes
produtivas que envolvem grandes investimentos financeiros, efetuadas por
grandes empresas nacionais e internacionais, que usam tecnologias de
ponta e causam grandes impactos para os rios, florestas, e animais, com-
prometendo a qualidade de vida da populagéao tradicional e o equilibrio
dos ecossistemas locais e do clima do Planeta.

[...] esses grandes empreendimentos tém produzido riqueza para fora e
para poucos, num processo que ao fortalecer o padréo de desenvolvimento
competitivo, racionalista, produtivista e consumista capitalista; amplia as de-
sigualdades sociais e os impactos ambientais em larga escala na regiao ama-
zbnica, levando a desestruturagao de modos de vida e de trabalho das po-
pulagdes tradicionais, de suas formas de produgéo e desenvolvimento pré-
prios de seus territérios (HAGE; CORREA, 2011, p. 90-91).
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Enfim, as anélises de Hage e Corréa (2011) permitem fazer uma
sintese e afirmar que a Regido Amazonica é detentora de uma grande ri-
queza natural, de uma intensa diversidade ambiental, social, cultural e
produtiva construida historicamente, mas também I6cus privilegiado de in-
teresses, de exploragao, de destruicao, de ambicao capitalista, que objeti-
va essencialmente o acimulo de capital, em detrimento das formas de
vida do amazénida, que vé, progressivamente, a devastacao, a poluicao
dos rios, as grandes enchentes e secas, a extingdo dos animais, o empo-
brecimento do solo, as mudancas climéaticas e sazonais que o desorientam
de seus afazeres produtivos, prejudicando a producédo, a economia e a so-
brevivéncia.

A partir desse contexto de contradi¢bes latentes entre riqueza e po-
breza, vida e destruigao, a criacdo e implementagao das politicas publicas
para a Regido Amazonica deve considerar sua diversidade, sem valorar
mais umas em detrimento de outras, pois o sujeito presente em todas elas
é o amazoOnida, que diante das revolucoes cientifica e tecnolégica mesmo
habitando em uma parte do Planeta tdo rica em recursos naturais, conti-
nua desprovido de acdes que garantam a qualidade minima para a sua
sobrevivéncia, como Saude e Educagao. Acredita—se que

[...] as questbes ambientais ndo podem ser o eixo central da constituigao
de politicas publicas para a Regido, antes disso, estas devem ser vislumbra-
das em funcao dos Seres Humanos, dos povos amazénidas, de suas neces-
sidades e anseios, tendo a preservacao da Cultura e a garantia da Educagao
como objetivos fundamentais para a sustentabilidade dos diversos povos
que nela habitam (COSTA; BRASILEIRO apud BURGEILE; BUENO; PA-
CIFICO, 2016, p. 63-64).

Assim sendo, é fundamental analisar se a escola tem conhecimen-
to suficiente desses fatos e acontecimentos e disponibiliza espagos de in-
formagdes, andlises e discussdes com os alunos e comunidade escolar so-
bre essas tematicas. De acordo com pesquisa realizada por Fonseca
(2007), que teve o objetivo de verificar se os conhecimentos sobre biodi-
versidade e desenvolvimento sustentavel sao socializados nas escolas da
principal cidade da Amazoénia Brasileira (Belém-PA) e se auxiliam na for-
macao de consciéncia publica de valorizagdo dos bens bioldgicos da regi-
a0, chegou-se a conclusao que

[...] a socializagdo de questbes relacionadas ao desenvolvimento sustenté-

vel e a biodiversidade ¢ realizada, de algum modo, nos espacos educacio-
nais amazonicos, no decorrer da Educagao Bésica, porém nao alcangam, no
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ambito do trabalho escolar, papel estratégico que busque a formacdo de
ampla consciéncia (FONSECA, 2007, p. 75).

Ainda a autora citada relata que os contetidos sao trabalhados de
forma disciplinar, com carater naturalista, descontextualizados das ques-
tbes sociais, politicas, econdmicas e culturais; que a maioria dos professo-
res do Ensino Médio tem conhecimento dos contelidos ao nivel somente
dos livros didaticos com os quais trabalham e, da mesma forma, o conhe-
cimento dos alunos reflete o dos professores.

Para que haja uma sélida formagao dos alunos referente a biodi-
versidade e a sustentabilidade, com vistas a interferir, de forma positiva,
na realidade amazénica descrita, infere—se que hé a necessidade de inves-
tir na formagao continuada dos professores, hé a necessidade de trabalhar
as tematicas de forma interdisciplinar e superar a visao naturalista/ecolégi-
ca buscando uma percepcao global, histérica, critica e atual dos temas re-
ferentes a Amazénia.

Diante do exposto, ressalta—se que a valorizacao da diversidade da
Regiao Amazénica nao significa se enclausurar nos conhecimentos locais e
particulares, principalmente diante do contexto da globalizagao mundial,
onde as distancias tornam-se pequenas, gracas aos avangados conheci-
mentos cientificos e tecnoldgicos que trouxeram facilidades na comunica-
cao entre as nacdes e a difusdo da cultura dominante do Capitalismo
Mundial as sociedades menos desenvolvidas. No entanto, devem-se ter
parametros, perante a globalizacdo, de acordo com as aspiragdes dos po-
vos locais, pois, como aponta Costa e Brasileiro (apud BURGEILE; BUE-
NO; PACIFICO, 2016, p. 71), “Se antes a Amazdnia se via, mas nao via o
mundo, devido os seus apagdes estruturais, hoje a Amazdnia consegue
ver muito do mundo, mas a opacidade do capitalismo nao nos deixa en-
xergar nossas proprias raizes, nossas diversidades culturais e sociais”.

Limitar-se ao conhecimento de seu territério significa negar aos
amazoénidas o direito ao conhecimento universal, produzido historicamen-
te pela humanidade, e também uma possibilidade de alienagao, pois s6
podemos criar opinides coerentes diante dos fatos tendo conhecimentos
béasicos. Sentindo que o Mundo estéa se tornando uma comunidade global,
compreende-se que o local e o geral estdo interligados, sdo interdepen-
dentes, um influenciando no outro. Colares (2011, p. 189) analisa que
nao é possivel falar de um fenémeno, Educacédo na Amazoénia, sem consi-
derar o nacional e o internacional,
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Né&o vejo como a educagao (notadamente a educagao escolar) possa ser
compreendida isolada dos fins e objetivos a que se destina. Ambos sao as-
pectos que extrapolam a localidade geogréfica em que ela é realizada. Por-
tanto, o local ndo pode prescindir do regional, do nacional, e até mesmo do
internacional.

Como as fronteiras entre as nacbes estao desaparecendo e como
as culturas e conhecimentos dos paises dominantes do Capitalismo
impdem seu jeito de viver e sua forma de pensar, é importante que a Es-
cola da Amazoénia esteja preparada nao sé6 com o seu conhecimento parti-
cular, mas também com o desenrolar dos fatos, acontecimentos e saberes
mundiais, com a intencao de instrumentalizar seu povo para que tenha
condigoes de discernir o que é bom para o desenvolvimento verdadeira-
mente sustentavel da Regido, e saber como conduzir os processos, sendo
autores de sua histéria e defensores da vida da Regiao e do Planeta.

3. A PARCERIA PUBLICO-PRIVADA NA EDUCACAQO BASICA DA
AMAZONIA

A educacao escolar bésica publica, gratuita e de qualidade é um
direito de qualquer pessoa que queira estudar, inclusive para os que nao
tiveram acesso na idade propria, garantido no artigo 206 da Constituigao
Federal (CF) de 1988, nos artigos 3° e 4° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional (LDBEN) n°® 9394/96 e no Plano Nacional de Educa-
cao (PNE), aprovado pela Lei n® 13.005 de 25 de junho de 2014, que ori-
enta a execucdo e o aprimoramento das politicas publicas para a garantia
deste e outros direitos até 2024.

A Educacao publica, gratuita e de qualidade é um direito conquis-
tado, resultado de muitas lutas populares empreendidas pelos educadores
e sociedade, mais intensamente nos anos de 1980 e 1990, apés o fim do
Regime Militar e abertura politica do Pais. Neste periodo, muitos avangos
foram visiveis como o amplo acesso, principalmente, ao Ensino Funda-
mental e criacdo de varios programas como: Transporte Escolar, Merenda
Escolar, Livro Didéatico, criacao do Fundo de Manutencdo e Desenvolvi-
mento do Ensino Fundamental e de valorizacao do Magistério (FUNDEF),
criagdo do Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da Educagao Basica
e de Valorizagao dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e outros relaci-
onados a Educacao Basica.



1771

No entanto, a partir da década de 1990, o cenério de abertura po-
litica, de conquistas e de efetivacao de vérios direitos educacionais (e de
outras areas sociais) foi contido, porque o Capitalismo Mundial estava vi-
venciando mais uma de suas crises estruturais e, através de suas estraté-
gias de superacao, que segundo Peroni (2007) sao a Globalizacdo, o Neo-
liberalismo, a Terceira Via e a Reestruturacdo Produtiva, impactaram na
criacdo e implementacao de acoes que pudessem atender aos direitos que
foram garantidos legalmente.

O Neoliberalismo entende que a crise nao é do Capitalismo Mun-
dial, mas sim do Estado Brasileiro, que foi incapaz de fazer uma adminis-
tragao publica eficiente, produzindo a crise fiscal. Entao o Estado, através
do Ministério da Administragédo e Reforma do Estado (MARE), elaborou o
Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, em 1995, cujo principal
objetivo foi a reforma do Estado.

A reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto da redefinigao
do papel do Estado, que deixa de ser o responsavel direto pelo desenvolvi-
mento economico e social pela via da produgao de bens e servigos, para

fortalecer-se na funcdo de promotor e regulador desse desenvolvimento
(BRASIL, MARE, 1995, p. 12).

De um Estado executor de politicas publicas, passou a ser um Es-
tado promotor e regulador, sendo esta mudanca, de acordo com os princi-
pios neoliberais, indispensavel para garantir a estabilidade social e econ6-
mica ao Pais. Uma das medidas tomadas foi o processo de descentraliza-
¢ao, que consiste no repasse para os Estados, municipios e sociedade das
responsabilidades sociais, antes executadas pelo Estado.

Apés mudancas na Constituicao Federal de 1988, a exemplo da
Emenda Constitucional n® 19 de 1998 que trouxe alteragbes nos princi-
pios e normas da administracdo publica, ocorreu uma maior integracao
entre o Estado e a sociedade, visando a descentralizacdo. Porém, com-
preende-se que neste processo de repasse de responsabilidades, a socie-
dade basicamente passa a ser representada pelas empresas privadas, orga-
nizagbes nao governamentais (ONGs), fundagbes, institutos, Organizagdes
Sociais (OS) e outras entidades nao estatais, que assumiram a execugao
de politicas piblicas em diversas areas sociais, como foi o caso da Educa-
cao.

Neto e Almeida (2000, p. 35-36) tém o seguinte entendimento so-
bre a descentralizagao:
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Concebida como estratégia de afastamento do Estado, em relacéo as suas
obrigacdes sociais e acompanhada de novas formas de controle, conforme
vem se configurando na gestao dos gastos publicos no Brasil, ndo pressupoe
necessariamente a participacdo do cidadao na formulagao e realizagao das
politicas publicas, nao garante a eficacia e eficiéncia dos servicos oferecidos
e ndo se constitui uma estratégia obrigatéria para a consolidagédo da gestao
democrética, conforme expresso no discurso atual.

Para os autores, a descentralizagao tem o objetivo de atender as
necessidades da atual fase de reestruturacdo do sistema capitalista, que
ocorre em nivel mundial e esta sendo orientada por organismos internaci-
onais, como o Banco Mundial (BM). Nao tem interesse na real democrati-
zacao da escola publica, muito embora use o discurso da necesséaria parti-
cipagao social.

Nesse contexto, intensificaram-se as parcerias publico—privadas
(PPPs), que sao contratos estabelecidos entre o poder publico e o setor
privado com a finalidade de executar obras e servicos publicos em benefi-
cio da populacao. Sao fundamentados na CF e em leis especificas, como
a EC n° 19, de 04/06/1998, que trouxe alteragoes ao artigo 37 da Carta
Magna e facilitou a execugdo das PPPs, bem como a Lei n°® 11.079 de
30/12/2004, que instituiu normas gerais para licitacao e contratacao de
parceria publico—privada (PPP) no ambito da administracdo publica.

Na Educagéo brasileira a parceria publico—privada ja é uma cons-
tante, ela esta presente em vérios sistemas de ensino e unidades educacio-
nais, através de entidades nado estatais nacionais ou internacionais. Um
dos seus objetivos é buscar a qualidade da educacao, que segundo suas
proposicoes, nao foi alcancada com o modelo de administracao publica
utilizado, sendo necesséria e urgente a implantacao de outra forma de ges-
tao que seja eficiente, eficaz e econdmica.

O modelo gerencial de administracdo das empresas capitalistas
produziu resultados excelentes para o Capitalismo, por isso, o Neolibera-
lismo entende que ele deve ser o principio orientador da administracao
publica e, consequentemente, dos sistemas de ensino e das politicas publi-
cas educacionais, logo, ao ser implantado traz mudangas significativas
para o Ensino brasileiro, do nivel macro do Sistema Educacional ao nivel
micro das escolas. Nesse sentido, Carvalho (2009, p.1146) analisa que o
gerencialismo

[...] envolve uma modificagao profunda do modelo burocrético weberiano
(organizacao guiada por procedimentos rigidos, forte hierarquia, organiza-
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¢ao burocrética, centralizagdo das decisées, unidade de mando e delimita-
¢ao nitida da esfera publica em relagdo a privada), em favor de organiza-
¢Oes mais flexiveis, da administracdo descentralizada, autbnoma e participa-
tiva e da redefinicao das relacoes entre esferas publicas e privadas.

Como se percebe, o modelo de gestao adotado pela PPP para ob-
ter ensino de qualidade representa uma revolucao no sentido de atender
aos interesses da sociedade capitalista, no entanto, seus principios como
autonomia, participacao, flexibilidade, qualidade, liberdade, descentraliza-
¢ao, formacao integral e tantos outros, destoam dos seus verdadeiros sen-
tidos, e no campo educacional diferem-se dos defendidos pela escola pu-
blica e libertadora.

Assim, pela intensificagao da presenca da PPP na educacéo brasi-
leira e por ter preceitos que diferem daqueles que foram garantidos na le-
gislacao para o povo brasileiro, torna—se importante refletir sobre a partici-
pacao do amazédnida na elaboracao, implementacdo e acompanhamento
de programas, projetos e acdes para a educacao publica nas escolas da
Amazébnia Brasileira, especialmente no Estado do Pard, considerando a
heterogeneidade como uma das principais caracteristicas da Regiao e a
presencga da PPP com uma de suas marcas essenciais, a padronizacao.

A presenca da PPP na Amazonia, particularmente no Estado do
Pard, é um fato. Muito embora nao tenha sido realizado um levantamento
minucioso sobre os estudos cientificos produzidos sobre a temética para
esta reflexao, alguns deles sao destacados, ilustrando a abrangéncia e in-
tensidade dessa realidade:

— PPP na Rede Municipal de Educacao do Municipio de Benevi-
des/Pard com o Instituto Ayrton Senna (IAS), conforme estudo realizado
por Pojo (2014), no periodo de 2010 a 2012;

— PPP na Rede Municipal de Educacao do Municipio de
Santarém/Pard com o IAS, conforme estudos realizados por Colares
(2005), Sousa (2013) e Gomes (2014);

— PPP na Rede Municipal de Educacao de Altamira/Para, confor-
me Mileo (2007), Morel (2011) e Sousa (2015);

— PPP na Rede Municipal de Educacao de Barcarena/Paréa, confor-
me Brito (2011).

Esses estudos demostram a presenga das PPPs na educagao em al-
gumas redes municipais do Estado do Para. Na Rede Estadual, conforme
informacgoes da Coordenagao de Ensino da 5% Unidade Regional de Edu-
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cacao (52 URE) e do site da Secretaria de Estado de Educacao do Para
(SEDUC/PA)® a PPP atua em todo o Sistema Estadual de Ensino, em par-
ceria com o Instituto Unibanco, com a Fundagao Roberto Marinho, com a
Falconi Consultores de Resultados e com diversas outras entidades priva-
das no Pacto Pela Educacao no Estado do Para.

Os principais programas e projetos de PPPs desenvolvidos na
Rede Estadual de Ensino do Paréa estdo dispostos no quadro a seguir:

Quadro 1 - Principais Programas e Projetos de PPP na Rede Estadual de
Educacéao do Pard - 2016

Programas ou Projetos

Parceria

Atuacao

Programa Ensino Médio
Inovador/ Jovem de Futuro
(PROEMI/JF)”

Governo do Estado do Para, Ministério
da Educacdo (MEC), Secretaria de As-
suntos Estratégicos do Governo Federal
e Instituto Unibanco

Promove agoes direcionadas para o Ensi-
no Médio

Pacto Pela Educagao no Es-
tado do Para®

Em 2013 tinha parceria com mais de
40 empresas, institutos e associagoes
(nacionais e internacionais) e 15 prefei-
turas municipais

Objetiva promover a melhoria da quali-
giade da educacéo no Pard, elevando o
Indice de Desenvolvimento da Educagao
Basica (IDEB) em 30%, em cinco anos

Projeto Mundiar’

Fundagéao Roberto Marinho

Objetiva ~ minimizar ~a  distorcao
idade/série, além de combater a evasao
escolar

Projeto Jovem de
Futuro/PJF (PARA, 2015)

Instituto Unibanco

Oferece as escolas participantes apoio
técnico para aprimorar a gestao com foco
na aprendizagem

Programa Gestao para Re-
sultados na Educagao'

Empresa Falconi Consultores de Resul-
tados

Objetiva aprimorar a gestao da SEDUC-
PA com foco em resultados

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

® A SEDUC-PA oferta a Educacédo Baésica, atualmente funciona estruturalmente com 20
Unidades Regionais de Educacdo (UREs) localizadas em todo o Estado do Pard, atende
144 municipios, 891 escolas, 92 anexos e, no ano letivo de 2016, teve 617.391 alunos ma-
triculados. A 5 URE/SEDUC/PA esta sediada no Municipio de Santarém, atende 04 muni-
cipios, 38 escolas, 11 anexos e teve 31.790 alunos matriculados em 2016. Informagdes dis-
poniveis em: http://www.seduc.pa.gov.br/portal/escola. Acesso em 25/11/2016.

7 Informagées disponiveis em http://www.institutounibanco.org.br. Acesso em 01/10/2016.
8 Informagbdes disponiveis em http://pactopelaeducacao.pa.gov.br. Acesso em 01/10/2016.
® Informagées disponiveis em http://pactopelaeducacao.pa.gov.br. Acesso em 03/10/2016.

10 Informagbdes disponiveis no Kit do Multiplicador, fornecido em forma digital, pela Falco-
ni, aos técnicos das UREs.
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3.1. FORMA DE ATUACAO DAS PARCERIAS PUBLICO-PRIVADAS NA
EDUCACAO

As formas de gestao e organizacao das PPPs, como citado anteri-
ormente, é o Modelo Gerencial de Administracao utilizado pelas empresas
privadas que tem garantido a eficiéncia e eficicia na producdo material
destinada para o mercado e no alcance do lucro. O mesmo modelo esté
sendo empregado na Administragao Publica, em vérias areas, incluindo a
Educacédo, com a justificativa de que ele serve para administrar qualquer
empreendimento, tanto publico quanto privado.

De acordo com os pressupostos das PPPs, na area educacional,
geralmente, o processo de ensino e aprendizagem é baseado na matriz
curricular do Sistema de Avaliacao da Educacao Basica (SAEB), que esta-
belece as competéncias e habilidades que os alunos devem dominar ao fi-
nal do Ensino Fundamental Menor, do Ensino Fundamental Maior e do
Ensino Médio, principalmente nas Disciplinas de Lingua Portuguesa e Ma-
tematica. Essa matriz de referéncia é utilizada para elaborar as provas do
SAEB e serve para orientar o trabalho diério do professor para que a esco-
la tenha um bom resultado no IDEB, que é publicado a cada dois anos.

O trabalho da gestao escolar é baseado no acompanhamento dos
resultados da aprendizagem dos alunos, medidos pelas avaliagbes exter-
nas, como a Prova Brasil, e nos resultados internos da escola de aprova-
¢ao, reprovacao e evasao, conhecidos como fluxo escolar, registrados no
censo escolar realizado pelo Ministério da Educacao todos os anos. A par-
tir dos resultados das notas das avaliacbes externas e do fluxo escolar é
calculada a nota da escola.

Percebe-se que a forma de gestdao das PPPs esta voltada para me-
lhorar os indicadores das avaliacbes externas, especialmente o IDEB, o
que permite inferir que seu pardmetro de educagdo de qualidade seja
aquele que consegue alcangar os melhores resultados. Com esse propdsi-
to, quase sempre as PPPs envolvem toda a rede ou sistema de ensino,
com um planejamento geral e unificado, geralmente elaborado por especi-
alistas externos a realidade.

As PPPs na educagao, geralmente fazem um trabalho em rede, en-
volvendo e sensibilizando todos os funcionérios, para que cada um saiba
quais sao suas competéncias e responsabilidades no alcance das metas
projetadas. A partir dai cada profissional, cada escola e cada rede ou siste-
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ma de ensino tem “autonomia” para elaborar seus subplanos, de acordo
com o que vem proposto, priorizando acdes sobre as quais tém governabi-
lidade para desenvolver sozinho e que levem ao alcance das metas gerais.

Nota—se que o trabalho é bem sisteméatico e tem um acompanha-
mento rigido que objetiva atender ao que foi projetado, sendo necessério,
as vezes, redirecionar as acoes. A exemplo, Santos e Oliveira (2013), ao
analisarem as parcerias de dez prefeituras municipais no Brasil com o Ins-
tituto Ayrton Senna’!, descrevem que o controle, por parte do parceiro pri-
vado se da de diversas formas, a saber: através dos instrumentos firmados
nas parcerias; dos materiais didaticos utilizados; de um sistema de monito-
ramento online; dos padroes de formacao docente; do acompanhamento
diario ao trabalho e frequéncia do professor, e da frequéncia e desempe-
nho dos alunos; das premiacdes aos alunos, professores e diretores que
atingem as metas projetadas; do estabelecimento de rotinas; da prépria es-
trutura e organizacdo dos 6rgaos gestores da educacdo nos municipios
pesquisados, etc.

As autoras citadas observam que partindo do entendimento de
controle social, como a participagao ativa dos colegiados escolares em to-
das as etapas do processo educativo,

Pode-se inferir que o controle social sobre as parcerias é inexistente em to-
dos os municipios da amostra, pois, além da comunidade local n&o ter sido
consultada e nado ter autonomia para participar das decisdes e até mesmo
para desenvolver suas atividades diarias, ndo se identificou nenhuma forma
de controle realizado pelos conselhos gestores nem pela comunidade escolar

ou por algum 6érgao colegiado interno (colegiados escolares) ou externo
(SANTOS; OLIVEIRA, 2013, p. 139).

Nesse sentido, o conceito de autonomia da escola e dos profissio-
nais, que foi evidenciado na dindmica da Reforma do Estado e no proces-
so de descentralizagdo da educacao, merece uma reflexao, pois, como ter
autonomia num espaco onde a regra é a obediéncia as determinacbes do

. . 5 Evor . “ .
parceiro privado? Freire (2002, p. 41) anuncia que “uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da deci-

11O Instituto Ayrton Senna é uma organizacao sem fins lucrativos que trabalha para ampli-
ar as oportunidades de criancas e jovens por meio da educacédo, ha 22 anos. Consideran-
do iniciativas voltadas para o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, esta presente em 17
Estados brasileiros e mais de 660 municipios, apoia a formagao de mais de 70 mil profissi -
onais por ano e beneficia a educacao de mais de 1,9 milhdo de alunos por ano. Disponivel
no endereco http://www.institutoayrtonsenna.org.br/. Acesso em 02/12/2016.
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sao e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liber-
dade”.

Assim, autonomia numa concepcao democrética pressupde poder
de decisao, logo se percebe que esta estritamente relacionada com o prin-
cipio da participagao, por isso, cumpre-nos também refletir sobre o que
seja a participacdo na educacao, quando a relacao entre o Poder Publico
e o Setor Privado se faz presente.

3.2 A PARTICIPACAO

O modelo gerencial de administracao utilizado pelo Setor Privado
no Ensino Publico defende que a participacdo da sociedade é importante
para a construcao da qualidade da educacao e convoca a todos para faze-
rem parte desse processo. No entanto, implicitamente, como descrito ante-
riormente, a sociedade é representada pelas empresas privadas, pelas or-
ganizacOes nao governamentais, pelo voluntariado, institutos, Organiza-
¢oes Sociais (OS) e outras entidades nao estatais.

A descentralizagdo, que é um dos objetivos da reformulacao do
papel do Estado, corresponde ao repasse de responsabilidades antes assu-
mida pelo Estado, para os estados, municipios, escolas e sociedade em ge-
ral. O ponto critico desta medida é que a distribuicao de poder nao é reali-
zada na mesma proporcao que o repasse de responsabilidades, e os pa-
péis que sao transferidos para a sociedade, nao equivale a participacao
nas discussoes e tomadas de decisbes; na maioria das vezes, corresponde
a assuncao de responsabilidades que sao do Estado, por exemplo, o servi-
¢o do voluntariado, que inclusive é legalizado pela Lei n°® 9. 608 de 1998.

A participagao, conforme uma concepcao libertadora de educa-
cao, corresponde ao envolvimento da comunidade'? durante todas as fa-
ses do processo, a comegar pela realizagao do diagnéstico, planejamento,
tomada de decisoes, execucao, avaliagao, enfim, é a partilha do poder em

2.0 termo comunidade neste artigo refere—se no nivel micro (escola) aos pais ou responsa-
veis legais dos alunos, aos funcionéarios de apoio, aos professores, gestores, pedagogos e
outros profissionais lotados na escola, as associacoes e demais entidades localizadas no en-
torno da unidade escolar e interessadas na temética da educacéo. No nivel macro (siste-
mas) referem-se as organizagbes dos profissionais da educagao, féruns, conselhos e de-
mais entidades cujos interesses estejam voltados para a defesa da escola publica, gratuita e
de qualidade.
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todas as etapas do trabalho, seja este micro, ao nivel da escola, ou macro,
ao nivel dos sistemas.

Como a sociedade brasileira ndo tem uma grande experiéncia de-
mocréatica na qual a participagao é valor essencial, nos processos onde ha
espacos abertos para vivencia—la, acontece de forma incipiente, ainda em
fase de experimentacao de estratégias. Como esses I6cus nao sao explora-
dos suficiente e adequadamente, com estudos, discussdes, planejamentos,
encaminhamentos, avaliacbes e acompanhamentos decididos e assumidos
coletivamente, os objetivos em busca de uma educagao que atenda aos
interesses da populagado nao sao atingidos, e deixam margem para que o
Estado e outras entidades possam tomar decisdes alheias & comunidade,
sem consulta prévia.

Talvez por isso, Paro (2016, p. 23) diz que:

[...] a participacao da comunidade na gestao da escola publica encontra um
sem nimero de obstaculos para concretizar-se, razao pelo qual, um dos re-
quisitos basicos e preliminares para aquele que se disponha a promové-la é
estar convencido da relevancia e da necessidade dessa participacao, de
modo a nao desistir diante das primeiras dificuldades.

Como o ensino publico e gratuito de qualidade néo é interesse do
Estado Capitalista, a relevancia da participacdo da comunidade estd na
vontade e esperanca de efetivar esse direito e, além disso, no acompanha-
mento do trabalho do Estado que deve ser em prol da sociedade e nao de
grupos minoritarios que detém os poderes. Nesse monitoramento, entra
no cenario o papel dos conselhos da area educacional, como os conselhos
escolares, conselhos municipais, estaduais, nacional, conselhos dos pro-
gramas federais, dos féruns, enfim, de todo cidadao, que tem o papel de
acompanhar a execugao dos planos e fiscalizar o gasto do dinheiro publi-
co.

Paro (2016) ainda descreve que existem muitas dificuldades para
garantir a participacdo da comunidade na escola e seus condicionantes es-
tao relacionados ao modelo autoritario de sociedade onde poucos man-
dam e muitos obedecem.

A primeira dificuldade é a discordancia entre o discurso e a prati-
ca, geralmente a escola tem um discurso democrético, mas uma préatica
autoritaria que nao abre espago para a participacao da comunidade; a se-
gunda dificuldade esta no fato da escola nao se preocupar suficientemente
com os interesses coletivos, como por exemplo, melhorar a educacao, es-
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tabelecer relacoes mais democraticas, colocando os interesses particulares
como prioritarios; as condigdes estruturais inadequadas da escola também
dificultam a participacao, levam a equipe gestora a utilizar muito tempo
com essas questoes, em vez de dialogar com a comunidade escolar, além
de que, muitas vezes, ndo existe espaco fisico adequado para receber a
comunidade; os condicionantes institucionais também limitam a participa-
¢ao, por exemplo, o que vem decidido em leis, decretos, portarias, como
0s programas que vem prontos somente para serem executados; os condi-
cionantes ideoldgicos também sao entraves porque, quase sempre, os fun-
cionarios da escola tém concepcbes ideoldgicas prontas e intocaveis e,
muitas vezes preconceituosas, sobre os alunos, sobre os pais, sobre a pré-
pria comunidade (PARO, 2016).

A Escola ainda é um espago que carece de relagoes mais demo-
craticas, entre aluno e professor, entre gestores e funcionéarios, em todas as
dindmicas relacionais o didlogo, em seu sentido pleno, ainda ndo é uma
constante, as decisdes unilaterais ainda predominam. Esta pratica autorita-
ria é estendida na relacéo da escola com a comunidade, esta nao se sente
parte integrante do grupo e tem muito a contribuir.

A Escola se queixa da auséncia dos pais na instituicdo, que nao
participam das reunides, nao participam das atividades, ndo acompanham
a educacao dos filhos, e que as familias sdo desestruturadas. Essa crenca é
uma realidade presente nas escolas que, em certa medida, expressa as di-
ficuldades que os educadores tém em conseguir os objetivos educacionais
e um pedido de compartilhamento de responsabilidades.

Paro (2016, p. 73) destaca que

A prépria histéria oficial concorre de forma decisiva para a difuséo e estabe-
lecimento dessa crencga, ao omitir os movimentos populares e o papel his-
térico desempenhado pela luta das classes subalternas na vida do pais,
como se a histéria fosse feita apenas de herdis e movimentos de iniciativa
das classes dominantes.

Analisando mais criteriosamente, realmente é de se questionar por
que a comunidade nao participa plenamente da escola ja que educagao
de qualidade é objetivo dela? Quase sempre a anélise das causas fica nas
primeiras impressoes de que a familia ndo estd cumprindo o seu papel e
raramente se observa que a situacdo é complexa, que existem diversos
condicionantes, inclusive politicos, ideoldgicos e econdmicos que determi-
nam a situacao.
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Numa pesquisa realizada, Paro (2016) conclui que, assim como no
interior da escola existem os condicionantes que dificultam a participacao
da comunidade, também no interior da prépria comunidade existem ou-
tros determinantes, tais como as condigOes sociais e economicas das fami-
lias, que por necessidade deixam a educagao dos filhos em lugar secunda-
rio. Os condicionantes culturais sdo criados para mascarar as causas pri-
marias, como a ideia do desinteresse das familias pela educacdo dos fi-
lhos, a total falta de perspectiva de participagao numa sociedade autorita-
ria, o medo que as camadas populares sentem diante de um ambiente
desconhecido como a escola, ou seja, a ideia propagada culpabiliza so-
mente a familia, e isto também é proposital.

Percebe-se que o discurso massificador do desinteresse da familia
pela educagao escolar dos filhos é uma estratégia capitalista que esconde
os condicionantes primarios que definem a situacdo de nao participacao.
Paro (2016, p. 72) compara a educagao publica e gratuita como uma
mercadoria produzida no interior de uma sociedade capitalista:

Mas parece ter a ver também com a relacdo de exterioridade que se estabe-
lece entre usuério e educacdo escolar numa sociedade capitalista. Nessa so-
ciedade, o ensino passa a ser percebido como mais uma ‘mercadoria’ a ser
adquirida de uma ‘unidade de producao’ que é a escola. Como outra mer-
cadoria qualquer, a educacao escolar passa a ser vista também como se sua

produgéo se desse independentemente da participagao do consumidor em
tal processo.

No entanto, o tratamento que deve ser dado a educacéo, e ao pro-
duto material numa sociedade capitalista sdo completamente diferentes,
pois a educacgao envolve formacao humana e o produto material envolve
o lucro, os fins sdo totalmente diferentes. Portanto, o “cliente” precisa
compreender que se nao participa do processo de produgao dos bens ma-
teriais que sao comercializados, mas tem direito e precisa participar do
processo de educacdo escolar para compreender como acontece e ter
como contribuir para melhorar.

Mesmo assim, Paro (2016) conclui que quando a familia se preo-
cupa com a vaga, com a merenda, com a seguranca, com o quadro com-
pleto de professores, isso significa preocupacao com a qualidade do ensi-
no, pois estes itens sdo basicos para garantir a qualidade. Também questi-
ona a ideia comum na escola de que os pais ndo devem participar das de-
cisdes pedagdgicas, justificando que eles nao tém conhecimentos para opi-
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nar, no entanto, a prépria escola cobra dos pais que ajudem nas tarefas
pedagdgicas dos filhos que vao para serem feitas em casa. O autor ressalta
que esta postura é uma contradigdo e que os pais podem sim opinar e de-
cidir, no que é possivel, mas reconhece que realmente os profissionais sao
os professores.

Diante do exposto, é importante que a escola, os 6rgaos de con-
trole da educacéo, a sociedade em geral e as universidades, que sao os re-
ais interessados numa educacéo libertadora e de qualidade, fagam um es-
tudo mais esclarecedor da baixa participacdo da comunidade na escola,
nos féruns, enfim, nos érgéos representativos desta importante area, para
que possam descobrir as reais causas, atuar na raiz da problemaética e au-

mentar o nivel de participacao das familias na educacdo formal dos seus
filhos.

4. CONSIDER ACOES FINAIS

Numa sociedade capitalista onde existe a classe burguesa, peque-
no grupo detentor dos meios de producéo e da maior parte dos bens ma-
teriais e o proletariado que é a classe trabalhadora, desprovida dos meios
de producao e que vive com o minimo possivel da riqueza existente, fica
evidente que nao ha justica social e as classes vivem lutando em prol de
seus interesses. As estratégias de luta sao diferenciadas e desfavoraveis
para a classe trabalhadora, o que torna sua vida mais dificil em relacdo a
garantia dos direitos humanos conquistados.

E consenso a informacao sobre a enorme riqueza que existe nesta
parte do Planeta que é a Amazonia, mas sua populacao se encontra des-
provida das condiges basicas de sobrevivéncia, como saide, seguranca e
0 que nos interessa nesta reflexao, a Educacao formal. Muitas séao as for-
mas de dominacao sobre a classe trabalhadora nesta sociedade, na qual
os 6rgaos de controle e a escola tém um papel social significativo.

A escola é um espaco onde o conhecimento acumulado historica-
mente pela humanidade pode ser trabalhado como uma contra estratégia
dominante, pois informacoes e conhecimentos de posse dos filhos dos tra-
balhadores pode ser uma arma para a emancipacao. No entanto, os pro-
fissionais da educacao precisam conhecer os processos politicos, econémi-
cos e culturais dominantes que definem o atual momento histérico da glo-
balizacao, e a relagao com o seu contexto para saber como organizar o es-
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paco de formacéao para os alunos, de modo que possibilite seu desenvolvi-
mento integral, considerando todas as dimensbes do ser humano.

As experiéncias mostram que a Educacao presente na Amazonia,
através da parceria publico—privada, prioriza o desenvolvimento légico—
matematico proporcionado pelas exigéncias feitas em torno do desenvol-
vimento de competéncias e habilidades relacionadas, essencialmente, as
matrizes curriculares das Disciplinas de Portugués e Matematica. Além dis-
so, padroniza todo o trabalho, desde a gestéao escolar ao desenvolvido en-
tre o professor e o aluno.

Esta forma de trabalho pode limitar o potencial humano. Primeiro,
ao considerar que a pessoa possui varias inteligéncias, como comprova
Gardner (1994) na Teoria das Inteligéncias Mltiplas, confirmando que a
escola precisa possibilitar o desenvolvimento integral: intelectual, emocio-
nal, espiritual, intrapessoal, interpessoal, artistico, dentre outros. Segundo,
que ao estabelecer uma forma rigida de trabalho, dificulta ou impossibilita
uma aprendizagem significativa, visto que as pessoas aprendem de formas
diferenciadas, pois cada um é singular, tem uma origem, uma histéria de
vida, um contexto, pensa, sente e age de forma diferente.

Os educadores, a sociedade e os 6rgaos de controle internos e ex-
ternos a escola necessitam pensar sobre qual estd sendo a qualidade da
educacao que a PPP esta trazendo para a Amazonia Brasileira e a quem
serve esta qualidade, pois, historicamente se busca uma educagédo demo-
cratica, pablica, integral, de qualidade e para todos, que de fato contribua
para o desenvolvimento integral de pessoas capazes de pensar, criar e agir
em prol de uma sociedade melhor para todos.

Nesse sentido, compreendendo que os direitos conquistados sem-
pre foram resultados de muitas lutas, a participacdo da sociedade nesse
processo nao pode se limitar a simples presenca ou a simples contribuigao
na execugao de trabalhos nas escolas, nas redes ou sistemas de ensino, a
participacao ativa precisa acontecer do inicio ao final do processo educati-
vo, com a emissao de propostas e a presenca nas decisdes. Se assim nao
for, como interferir para melhorar a educacdo segundo a expectativa da
sociedade amazbdnida, partindo do I6cus de nossa reflexao?

Portanto, o processo participativo na educacao formal é bastante
complexo, ndo envolve somente questdes de querer, envolve a necessida-
de de conhecer mais sobre este principio democratico, sobre a dinamica
de funcionamento das instituicoes de ensino (do nivel macro ao micro) e
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das comunidades; envolve a necessidade de conhecer mais sobre o ser
humano, sobre suas relacbes interpessoais, sobre o saber ouvir e falar des-
providos de preconceitos e carregados de senso critico; necessita conhecer
os determinantes dos contextos local, nacional e mundial; enfim, além da
prética do aprender a fazer fazendo, é necessario acesso aos conhecimen-
tos construidos historicamente sobre a tematica e daqueles que estao por
ser produzidos. Assim, a luta contra o que desagrada e prejudica a quali-
dade da escola publica e gratuita na Amazénia Brasileira, especialmente
no Estado do Pard, pode ganhar forcas e este ¢ um grande desafio para os
profissionais que ali atuam e a sociedade em geral, em defesa de uma
vida mais justa e digna para todos (as).
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CAPITULO 12

CENARIOS DA EDUCACAO MUSICAL EM SANTAREM, PARA A
PARTIR DA OBRIGATORIEDADE DO ENSINO DE MUSICA NA
EDUCACAQ BASICA

QRaimunds XN onato Aguiar Oliveira’
St Digs Lauer-eit

INTRODUCAO

O Brasil é um dos poucos paises onde leis sancionadas nem sem-
pre sao leis executadas. Trazendo o enfoque dessa afirmacao para a pro-
blematizacao quanto a obrigatoriedade da educacdo musical escolar, per-
cebe-se que, ao longo da histéria, os principais marcos legais que norma-
tizaram a sua efetivagdo nas escolas nao vigoraram por muito tempo. Isso
porque, segundo Tourinho (1998, p.170), a educagao no Brasil sempre
esteve presa a mudancas legislativas e pedagégicas que refletiram as ideo-
logias no tempo: do tradicionalismo ao nacionalismo (dos jesuitas a
1940); do laissez—faire aos movimentos de criatividade (da Escola Nova a
1970) indo até a tentativa de interdisciplinaridade com outras linguagens
artisticas (educacao tecnicista de 1971 a 1996). Assim, a tentativa de se
estabelecer a educacao musical no Brasil através da obrigatoriedade do
ensino de musica, enquanto disciplina, teve grandes avancos nos anos de
1930, com o Canto Orfednico, vindo a tornar-se optativo com a LDB
4024/61 e desaparecendo completamente dos curriculos escolares a partir
de 1971, com a Lei de Diretrizes de Base 5692.

A politica educacional referendada na LDB 5692/71 norteou a
educacao brasileira de 1971 a 1996, fortemente influenciada pela visao
tecnicista norte—americana, cujo objetivo, segundo Libaneo (2005, p. 31)

"Mestrando do Curso de Pés-graduagéo Mestrado em Educagéo da Universidade Federal
do Oeste do Pard (UFOPA), sob a orientacao da Profa Dra lanni Dias Lauer—Leite. Profes-
sor e Coordenador Adjunto do curso de Licenciatura em Musica da Universidade do Esta-
do do Para (UEPA)

’Docente do Programa de Pés—graduagao em Educacao da Universidade Federal do Qeste
do Para (UFOPA). Professora Adjunta Il no Centro de Formagao Interdisciplinar da UFO-
PA.
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era “adequar o sistema educacional a orientacdo politico—econémica do
regime militar”, ou seja, “inserir a escola nos modelos de racionalizacao
do sistema de producao capitalista”. Esse modelo educacional provocou
retrocessos, como a criagao da disciplina Educacao Artistica, que passou a
integrar a matriz curricular do ensino de 1°e 2° graus, tornando-se “ativi-
dade educativa”.

O resultado foi a total fragmentacdo do ensino da musica na es-
cola publica, que continuou no curriculo escolar indiretamente, perdendo
o status de componente curricular obrigatério, formando um bloco que
englobava diferentes atividades artisticas como: Artes Plasticas, Teatro,
Danca e Mtsica.

Em consequéncia disso, surgiu o professor polivalente, um profis-
sional formado através de uma licenciatura curta (dois anos) em Educagao
Artistica para atuar na escola.

O professor que iria atuar na escola recebia uma formagao limitada, pois “a
licenciatura curta, onde a prépria formagéo de professor é polivalente, pro-
vé o mercado com um profissional habilitado de mais baixo custo (em rela-
¢ao ao formado pela licenciatura plena), embora de formagao mais preca-
ria”. O problema nao residia apenas na licenciatura curta, pois o professor
que cursava a licenciatura plena e, por exemplo, era habilitado em musica,
recebia uma formacgao especifica, mas, ao atuar na escola, deveria exercer

um ensino polivalente, como previa a legislacado (MARTINEZ e PEDERIVA,
2013, p. 19).

A partir de 1996, com a promulgacdo da LDB 9394, esperava—se
que esse cenario fosse mudar, devolvendo ao ensino da musica sua devi-
da importancia, pois:
1°) era a primeira lei da educacao brasileira, apés os 21 anos de ditadura
militar;
2°) a nova LDB refletia as garantias de cidadania estabelecidas na Consti-
tuicao Federal de 1988 — a constituicao cidada;
3°) a luta dos educadores ligados & ABEM?, ANPPOM* e ANPED? reivindi-
cava um olhar para o futuro da educacao brasileira quanto a garantia de
direito de acesso as linguagens artisticas, dentre elas a musica.

De fato, houve inovagbes. Pela primeira vez no Brasil teve-se
uma LDB contemplando a Educagao Infantil. Esperava-se também uma

*ABEM - Associacao Brasileira de Educadores Musicais.
“ANPPOM - Associacao Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacao em Msica.
*ANPED - Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educagéo.
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reforma curricular e que nela fosse devolvida a autonomia as artes. Algu-
mas mudancas refletiram positivamente: se antes as artes haviam assumi-
do papel de entretenimento, alegrando as festas das escolas, sendo consi-
derada em muitos contextos atividade periférica no curriculo escolar, a
nova LDB substituiu o termo Educacédo Artistica por Ensino de Arte, tor-
nando-a obrigatéria, conforme frisa o paragrafo 6° do artigo 26: “O ensi-
no de arte é componente curricular obrigatério nos diversos niveis da edu-
cagao basica [...]” (BRASIL, 1996). Deu liberdade para que os sistemas
educacionais municipais, estaduais e federais elaborassem seus Projetos
Politicos Pedagdgicos. Porém, na préatica nao funcionou, porque em sua
redacao nao ficou claro quais artes deveriam fazer parte desse curriculo,
favorecendo ainda, em algumas partes do Brasil, a permanéncia do pro-
fessor polivalente.

Assim, como medida paliativa e atendendo a pressao que o Mo-
vimento em Defesa da Musica fez no congresso, o Governo Federal sanci-
onou a lei 11.769/2008, que trata da obrigatoriedade da musica como
conteddo curricular, alterando e completando o paragrafo 6° da Lei
9394/96, onde o ensino de arte insere, obrigatoriamente, o ensino de
musica.

Recentemente, em 02 de maio de 2016, o Governo sancionou
outra lei, a 13.278 que substitui a 11.769/08, estendendo a obrigatorieda-
de do ensino também para as Artes Visuais, Danca e o Teatro na educa-
¢ao bésica. Embora a lei 11.769/08 nao esteja mais em vigor, segundo FI-
GUEIREDO; MEURER (2016, p. 516), “a musica continua presente a par-
tir da nova lei que estabelece as linguagens artisticas que devem compor o
curriculo escolar”. E ainda, “as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Operacionalizacao do Ensino de Musica na Educacao Basica (BRASIL,
2016b) continuam em vigor, oferecendo orientacoes especificas para a im-
plantagdo da musica nos curriculos”.

Em Santarém, alheio a qualquer alteracao que se faca na LDB, o
que se espera é a presenca do ensino da musica nas matrizes curriculares
das escolas estaduais e municipais. Existem préaticas musicais na maioria
das escolas publicas de Santarém? Sim, em diversos projetos como as
bandas de fanfarras e marciais. Ha, também, as escolas especializadas,
como o Instituto Maestro Wilson Fonseca, a Escola de Musica da Filar-
monica Municipal Professor José Agostinho da Fonseca, o Instituto CR e a
Escola de Musica Levitas da Assembleia de Deus, mas nao se pode afir-
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mar que essas agoes possam ser entendidas como propostas de educacao
musical escolar, voltadas para a fruicao musical, pois na maioria desses es-
pacos é amplamente difundido o modelo conservatorial, voltado para ha-
bilitar o aluno a executar, produzir musica conforme escrita nas partituras
aplicadas, mas nao habilita o discente a pratica da fruicao estética, do im-
proviso, da releitura musical, com excecao do Instituto CR, o que talvez
seja justificado pelo fato da maioria dos professores serem egressos do
curso de Licenciatura em Musica da Universidade do Estado do Pard, e
utilizam em suas metodologias de musicalizacdo os chamados métodos
ativos de arte—educadores como Dalcroze®, Kodally’, Carl Orff® e Suzuki’.
Outro ponto que se nota é que na maioria das escolas publicas de Santa-
rém, apesar de existirem alguns professores com graduagao em musica,
nao se observa a prioridade pela educagao musical, pois como a prépria
lei 11.769/2008 prescrevia, o ensino de musica é obrigatério, mas nao ex-
clusivo da disciplina Arte, alguns professores dividem seu plano anual en-
tre as linguagens artisticas: Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro, manten-
do ainda ativa a polivaléncia.

Essa realidade corrobora para que o arte—educador tenha seu es-
paco reduzido apenas a sala de aula, com atividades que nao emitam “ba-
rulho”, o que leva alguns desses profissionais a adotarem o famoso “pacto
da mediocridade”, fingem que ensinam e os alunos fingem que apreciam
a aula. Além disso, Nao se percebe, na maioria dos casos, interesse do
corpo gestor e dos 6rgaos competentes do Estado e do Municipio em dis-
cutir alteragdes curriculares que garantam a fluéncia do ensino musical,
que contemple a esséncia estética da musica: o ouvir musica, o sentir a
musica, a fruicao musical e a improvisacdo. O ensino da musica nesse
caso, nao se justificaria apenas porque ela potencializa outras aprendiza-
gens, mas porque ela enquanto arte comunica, através do som.

Dadas essas reflexdes e informagoes iniciais, este artigo objetiva

®Dalcroze — Emile Jacques Dalcroze. Criador de um sistema de ensino de msica baseado
no movimento corporal expressivo, que se tornou mundialmente difundido a partir da dé-
cada de 1930.

"Kodally — Zoltan Kodaly. Revolucionou o sistema de aprendizagem musical até entdo em
vigor, e que é na atualidade muito aplicado em escolas de musica

8Carl Orff — Criador do Método Orff de ensino musical, baseado na percussao e no canto.
Suzuki — Shinichi Suzuki. Arte—educador japonés que, partindo da observagéo que todas
as criancas falam seu idioma nativo com facilidade, transpés as caracteristicas desse pro-
cesso de aprendizado para o ensino de musica.
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discutir as tensdes e conflitos provocados pela legislacdo educacional
quanto a garantia da obrigatoriedade do ensino da musica na Educacao
Baésica, prescrita na LDB e suas alteracoes. Além de analisar como a ma-
nutengao de professores de outras areas, lotados nas escolas estaduais de
ensino fundamental e médio de Santarém com a disciplina Arte, atual-
mente, impacta na dificuldade que os egressos de Licenciatura Plena em
Musica da Universidade do Estado do Pard — UEPA enfrentam quanto ao
seu ingresso no mercado de trabalho, obrigando—os a abrirem outras fren-
tes de trabalho como as escolas especializadas de musica e/ou projetos de
educacao musical. Porém, é necesséria uma abordagem, através de um
breve histérico do cenério musical em Santarém.

BREVE HISTORICO DA MUSICA SANTARENA

Santarém ¢é tida por muitos paraenses como uma das mais ricas ci-
dades em producao musical, seja por seus ritmos, suas melodias com le-
tras de exaltacdo que pressupoem uma linguagem reprodutora da identi-
dade cultural de seu povo e da regido do Baixo Amazonas, seja por pos-
suir compositores, musicos e cantores que se destacam no cenério paraen-
se, nacional e internacional, como é o caso de Wilson Fonseca, Ruy Bara-
ta e Sebastido Tapajoés.

A diocese de Santarém guarda em seu arquivo importantes regis-
tros documentais que datam do século XVII, a partir da chegada de Felipe
Bettendorf e sua comitiva jesuita, acerca das primeiras impressdes dessa
musicalidade. Os Tupait, povos que aqui habitavam no momento do con-
tato europeu, utilizavam a danca e o canto durante a celebracao de seus
rituais sagrados. E provavel que essa musicalidade inata dos nativos, ao
interagir com a didatica da catequizagao jesuita, que incluia em seu méto-
do pedagégico-musical ensinamento as criancas e jovens nativos de canto
e prética instrumental, possivelmente seja o epicentro de toda essa voca-
cao musical da Pérola do Tapajoés.

Ao longo dos anos, Santarém tornou-se vila, depois cidade, e
seus habitantes conservaram e ampliaram a tradigao musical local. Na se-
gunda metade do século XIX se registra como uma das primeiras forma-
¢oes musicais de Santarém o grupo formado por José Matos Ferreira de
Lucena, conhecido na época pela alcunha de “mulato”. Segundo FONSE-
CA (2006), o grupo executava algumas performances musicais contempla-
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das em marchas e musicas de dancas de autores franceses e italianos, na
qual o violao assumia o papel de ator principal na preferéncia instrumen-
tal daqueles que protagonizavam o fazer musical. Nessa época, o aprendi-
zado musical nao se dava pela musica escrita ou impressa, mas era media-
da através dos amigos, onde um transmitia o conhecimento para outro.
A partir de 1853, entrou em execugao a Resolugao Provincial n® 214, que
concede ao professor de musica de Santarém, José de Matos Ferreira de
Lucena, a subvengao de oitocentos réis mensais por aluno que frequente

gratuitamente a sua aula de musica vocal e instrumental, [...] sob os auspi-
cios da ‘Sociedade de Santa Cecilia (SANTOS, 1999, p. 230).

O total da gratificacao “nao deveria exceder a 32 mil réis, ou seja,
40 alunos” (SANTOS, 1999, p.230). Essa lei contribuiu para a difusdo do
ensino formal da musica e para o surgimento de novos espacos de ensino.
A Sociedade Filarménica “Santa Cecilia”, surgida em janeiro de 1878,
possibilitou a criagao de uma banda homénima, organizada por Francisco
de Assis dos Santos, composta praticamente por filhos e parentes.

No inicio do século XX, sob a direcao de Emanuel Marcos Rodri-
gues e Francisco Assis dos Santos, surge a “Filarménica Santarena”. Essa
orquestra prestou relevantes servicos a cidade, se fazendo presente por
mais de uma década. Nesse periodo, muda-se de Belém para Santarém
José Agostinho da Fonseca, professor de musica, pianista e compositor
que

[...] organizou vérios conjuntos musicais, entre os quais estao a Banda 7 de
Dezembro, as orquestras Sustenidos e Bemdis, Tapajés, Assembleia Jazz
Band e o Euterpe — Jazz — este, o de mais longa duragao (1930 a 1953).
[...] compositor dos mais inspirados, grande parte de suas pecas foram es-
critas para piano, pois ele era conhecedor seguro dos segredos da harmonia
e da arte de passar para o pentagrama as musicas que nasciam de sua inspi-
racao (FONSECA, 1998, p. 152).

A histéria da musica popular santarena se mistura com a cultura
musical erudita, haja vista que muitos dos musicos santarenos eram disci-
pulos de musicos que tinham uma cultura musical erudita mais forte em
seu processo de aprendizagem musical. Isso possibilitou a cidade o surgi-
mento de grandes musicos, além dos ja citados. Nesse contexto, merecem
destaque o nosso maior compositor, Wilson Fonseca, o grande musico
santareno Expedito Toscano de Vasconcelos, tenor de grande amplitude
no cenario musical santareno na época; Mimi Paixao e Pedro Santos,
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além dos grandes letristas Felisbelo Jaguar Sussuarana, Paulo Rodrigues
dos Santos além dos mais contemporaneos: Sebastiao Tapajos, Beto Pai-
xao, Maria Lidia, Otacilio Amaral, entre outros.

Sendo uma cidade musical, com heranga rica nesse sentido, San-
tarém possui um campus da Universidade do Estado do Pard, que oferta o
curso de Licenciatura em Musica desde 1999. Assim, é relevante se questi-
onar: Como a UEPA tem contribuido para a formacao de professores de
musica em Santarém? Que acoes esta instituicao tem feito junto as secre-
tarias municipais das cidades das mesorregioes do Baixo Amazonas e Oes-
te do Pard e as URES quanto a garantia de vagas no ensino fundamental
e médio para os egressos do curso de musica que se formam a cada ano?

O PAPEL DA UEPA NA FORMACAO DE PROFESSORES DE MUSICA
EM SANTAREM

A histéria do ensino superior em musica na cidade de Santarém
comeca quando a UEPA realiza em dezembro de 1999 o vestibular para a
primeira turma de Licenciatura Plena em Educagao Artistica com Habilita-
¢ao em Musica em regime intervalar cujas aulas iniciaram em janeiro de
2000. Esse curso foi ofertado para Santarém por alguns motivos:
1°) para contemplar a vocacao musical natural da cidade e minimizar a
caréncia de professores especialistas em Arte habilitados em musica;
2°) para o crescimento do projeto de interiorizacao da UEPA;

Em 2000, iniciou a primeira turma com 15 alunos das 20 vagas
ofertadas. Desses, apenas 13 concluiram. De 2000 a 2004 o curso mante-
ve a nomenclatura de Licenciatura Plena em Educacdo Artistica com Ha-
bilitacdo em Mdsica. A partir de 2004 foi alterada para Licenciatura Plena
em Musica. Durante os anos de 2003 e 2004, a instituicao nao realizou
vestibular para o referido curso, alegando que o curso em Santarém esta-
ria em fase de avaliacao pelo CONSUN, mas a partir de 2005, a
UEPA/Santarém voltou a realizar vestibular para Musica, tornando-se
uma prética anual, muito embora, durante essa trajetéria de 18 anos, hou-
vesse algumas tentativas da prépria universidade nao ofertar mais vagas
para Santarém. Porém a demanda local garantia sempre a permanéncia
do curso.

Conforme a tabela abaixo, se verifica um indicativo do total de
professores graduados em musica formados pela UEPA no campus de
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Santarém. Levou-se em consideracao apenas as turmas cujos alunos con-
cluiram até 2016. Ressalta—se também que a partir de 2002 foi ampliado o

nimero de 20 para 30 vagas.

Tabela 01 - Profissionais formados em Musica no Campus da UEPA de Santarém, de

2003 a 2016

Turmas Conclusao Concluintes N° de Vagas preenchi-

das
2013 2016 08 10
2012 2015 18 30
2011 2014 14 30
2010 2013 16 28
2009 2012 16 22
2008 2011 14 25
2007 2010 15 30
2006 2009 15 22
2005 2008 17 25
2004 Nao foi ofertado . .
2003 Nao foi ofertado . o
2002 2005 17 20
2001 2004 11 20
2000 2003 13 15
Total 174 277

Fonte: CRCA — UEPA/Santarém

A tabela acima mostra a quantidade de profissionais formados na
area de Arte das turmas de 2000 até 2006 com a titulacao de licenciados
em Educagéo Artistica com Habilitagao em Musica; e a partir de 2005
como licenciados plenos em Musica. O curso apresenta uma média de 15
alunos por turma, formados nos ultimos 13 anos, totalizando, aproxima-
damente, 174 profissionais aptos para atuarem na formagao pedagdgica
do ensino das Artes — Musica, desde o ensino infantil até o nivel superior.

A alteracdo em 2004 para Licenciatura Plena em Mdsica nao trou-
Xe consequéncias desfavoraveis aqueles ja formados, mas, a partir das
préximas turmas, os professores graduados no curso sob a nova nomen-
clatura enfrentaram situacdes constrangedoras. Em alguns concursos pu-
blicos para professores no Oeste do Para e em estados vizinhos, seus edi-
tais contemplavam vagas para professores de Artes, mas especificavam
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que poderiam se inscrever somente graduados em Artes, habilitados em
Artes Plasticas, Musica, Teatro e/ou Danca. Como os professores egressos
das turmas de 2008 em diante passaram a receber diplomas de Licencia-
dos em Msica, esses tiveram seus diplomas indeferidos na prova de titu-
los desses concursos por contrariar o que exigia seus editais. Essa conse-
quéncia é fruto da auséncia de uma politica de adequagao e revisao dos
Projetos Politicos Pedagégicos de alguns municipios e estados como o
Amapd, por exemplo, que indeferiu em 2012, diplomas de varios profissi-
onais formados na UEPA, tanto de Belém como de Santarém, licenciados
em musica, devido o edital exigir formacao em Artes, e nao em Msica.

Esses conflitos de legislacdo, quando ocorrem nos demais esta-
dos da Amazbnia, sdo menos graves quando confrontados com alguns
editais de concurso publico de municipios paraenses para provimento de
vagas de professores para o ensino fundamental. Nesses, percebe—se tam-
bém falta de entendimento por parte do 6rgao gestor de educacao quanto
a LDB 9394/96 e suas alteracoes. Em 2005, o municipio de Itaituba rejei-
tou os diplomas dos licenciados em musica, inscritos em seu concurso pu-
blico para ocuparem as vagas para a disciplina de artes, embora tenham
sido aprovados na prova de conhecimentos gerais, alegando formagao
inadequada ao cargo pretendido, pois o edital do referido concurso deter-
minava que s6 poderia concorrer ao cargo de professor de Artes “aquele
com formagao em Educacao Artistica” com as habilitacoes afins. Ressalta—
se que Esses mesmos candidatos prestaram vestibular para Educacao Ar-
tistica com habilitacdo em Musica em 2001 na UEPA, porém a instituicao
expediu a eles, em 2005, diplomas de Licenciados em Musica. Mesmo
sendo a UEPA a empresa contratada para aplicar esse concurso, foi neces-
sario que os candidatos entrassem com um mandado de seguranca, en-
quanto o Campus da UEPA/Santarém encaminhava os diplomas para
adequacao a nomenclatura de Educacao Artistica, pois a alteracdo do cur-
S0 nao estava vigorando ainda em 2001.

Transtornos dessa natureza ja deveriam ter sido superados no
Pard. Porém, apesar de a UEPA ser uma instituicao estadual de ensino su-
perior, hd um grande distanciamento dela com os municipios do Baixo
Amazonas e Oeste do Pard quanto a acordos de cooperacao técnica no
campo da educagdo com as secretarias desses municipios. E no caso de
Santarém, que abriga um campus dessa instituicdo, percebe-se também
essa auséncia de didlogo com a prépria URE/SEDUC, haja vista que a
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problematica da lotagao de professores de outras areas na disciplina Artes
em detrimento dos que se formam anualmente em Musica, neste caso,
configura—se como certa falta de didlogo entre esses 6rgaos estatais. Neste
sentido, cabe-se questionar: Qual o sentido de se formar anualmente pro-
fessores de musica, se a UEPA nao implementa um didlogo com os muni-
cipios e sequer com a SEDUC? Essa realidade serd mostrada a seguir.

O ENSINO DE ARTES NAS ESCOLAS ESTADUAIS DA ZONA URBANA
DE SANTAREM

Conforme dados fornecidos em 2016 pela 5* Unidade Regional
Estadual de Ensino (5* URE), h&a na zona urbana de Santarém 32 estabe-
lecimentos estaduais de educacdo com ensino fundamental e médio, nos
quais todos possuem a disciplina Arte em sua estrutura curricular. O quan-
titativo de 60 professores preenche a carga horéria disponivel nessas 32
escolas.

A tabela abaixo mostra que nessas 32 unidades de ensino estadu-
ais da zona urbana de Santarém a disciplina Artes é atendida por 60 pro-
fessores, sendo que destes, 38 sdo graduados em Letras com habilitacao
em Lingua Portuguesa; 21 sao graduados em Arte (a 5* URE nao infor-
mou quais as habilitacoes desses profissionais) e 01 professor é licenciado
em Sociologia/Filosofia:

Tabela 02 - Profissionais atuantes na disciplina Artes nas Escolas Estaduais de Santarém

no ano de 2016
Area de Formacao Quantitativo Percentual %
Letras — Hab. L. Portuguesa 38 63,3
Lic. em Arte 21 35
Lic. em Sociologia/ Filosofia 01 1,6
Total 60 100

Fonte: 5 URE - SEDUC - PA

Por visualizacao, nota—se que embora o quantitativo de licencia-
dos em Arte ocupe a segunda posicao na tabela, o nimero de professores
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graduados em letras é muito maior, e somado com o professor de filoso-
fia/sociologia, perfaz um total de 39 professores de outras areas lotados na
disciplina contra 21 graduados na éarea.

A LDB 9394/96 estabelece que os sistemas educacionais (munici-
pais, estaduais e federais) tém liberdade e autonomia para estabelecer em
seus Projetos Politicos Pedagdgicos qual a linguagem artistica deve ser in-
serida em seus espacos escolares, respeitando a legislacao vigente. Porém,
deixou uma abertura institucional, pois institui a obrigatoriedade do ensi-
no de arte, mas nao indica que linguagens artisticas deveriam fazer parte
do curriculo. Por isso que em muitos estados brasileiros, ainda hoje, per-
manece a prética polivalente no ensino da arte, como é o caso de Santa-
rém, perpetuando um modelo que nao tem contribuido para o préprio
cumprimento da lei. Talvez, por falta de entendimento dos gestores (URE
e SEMED) acerca da lei 11.769/2008, que alterou o paragrafo 2° da LDB
9394/96, inserindo no ensino de Arte, obrigatoriamente, o ensino de
musica, ndo como componente curricular, mas como contetdo.

Antes de a UEPA oferecer o curso de Educacao Artistica com Ha-
bilitagao em Mtsica (de 2000 a 2004) e Licenciatura Plena em Mdsica (de
2004 aos dias atuais) a lotacao de professores de outras areas para minis-
trar Arte se justificava devido a caréncia de professores especializados. Po-
rém, em 2007, o governo estadual publicou o edital do ltimo concurso
realizado para professores, conforme tabela abaixo.

Tabela 03 — Vagas ofertadas

) 'URE 5 - SANTAREM ;
MUNICIPIOS QUE COMPOEM A URE: AVEIRO, BELTERRA E SANTAREM

DISCIPLI- | ARTES | BIOL | FIS | QUIM. | PORT. | MAT. FIL. SOC. | GEOG. | HIST. ED. ESP. | FRAN. | ING. | TOTAL
NAS . . FIS.

VAGAS 13 7 38 24 22 48 11 10 42 53 20 0 0 40 328

FONTE: SEAD/SEDUC/PA

Ao que consta de 2007 até o0 momento nao foi inaugurada ne-
nhuma escola estadual na zona urbana de Santarém, o que significa que o
municipio ja possufa a mesma quantidade de unidades estaduais de ensi-
no que existe hoje. Portanto, oferecer apenas 13 vagas para professores
de Artes ndo contempla a demanda necesséria para absorver a mao de
obra habilitada pela UEPA até aquele momento. De acordo com a tabela
01, de 2003 a 2007 a UEPA formou aproximadamente 41 professores li-
cenciados em Educacao Artistica com Habilitacao em Musica, logo, inferi-
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mos que a 5* URE ou n&o fez a pesquisa de demanda corretamente ou
primou pela continuidade do professor polivalente.

Conforme afirmado antes, ao abrir o precedente para que cada
ente federado (estados e municipios) definisse em seus Projetos Politicos
Pedagégicos a modalidade artistica a ser trabalhada na educagao basica, a
LDB 9394/96 favoreceu a continuidade do profissional polivalente. E es-
ses, de acordo com a tabela 02, ainda representam um ntmero significati-
vo. E mais, os 21 professores licenciados em Arte lotados na 5* URE se-
guem a matriz curricular da SEDUC/PA para o Ensino de Arte que deter-
mina que o planejamento tanto do ensino fundamental (6° ao 9° ano)
quanto do ensino médio contemple as quatro modalidades artisticas pre-
vistas nos PCN'’s de Arte: Artes Visuais, Artes Cénicas (Teatro e Danca) e
Musica.

Mesmo essa realidade mostrando a auséncia de politicas de go-
verno estadual para minimizar o problema, como a contratacao de profes-
sores formados em Arte na substituicao daqueles formados em outras
areas lotados em Arte nessas escolas, além de realizar novo concurso pu-
blico para professores, ha uma grande procura, anualmente, em Santarém
e na regiao de estudantes pelo curso de musica da UEPA. Enquanto isso,
aqueles ja formados atuam em diversos setores musicais pela cidade e re-
gido, como serd mostrado a seguir.

A ATUACAO DE LICENCIADOS EM MUSICA NAS ESCOLAS ESPECIA-
LIZADAS DE MUSICA EM SANTAREM

O mercado de trabalho para o licenciado em musica em Santa-
rém ainda é pouco promissor em relagdo ao quantitativo mostrado na ta-
bela 01. Pode-se afirmar que aproximadamente 21 professores atuam na
rede estadual de ensino, mostrados na tabela 02, e cerca de 20 na rede
municipal, conforme oferta de vagas do concurso publico n® 001/2008 da
Prefeitura Municipal de Santarém. Aqui, destacam-se 04 escolas especiali-
zadas que absorvem esses profissionais, conforme mostra a tabela 04:
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Tabela 04 - Presenca de profissionais formados atuando nas escolas especiali-
zadas de miisica em Santarém no ano de 2016

Escolas Turmas/Cursos Profissionais
Formados
Escola da Filarménica Mun. Prof. 14 08
José Agostinho
Instituto Maestro Wilson Fonseca Nao informou 04
Instituto de Artes da Amazénia - CR 13 11
Escola de Miasica Levitas 13 01
Total 40 24

Fonte: Elaboracao dos autores

A escola da Filarménica Municipal Prof. José Agostinho oferece
14 cursos: Musicalizagao para Bebés, Musicalizagao Infantil e de Jovens;
Violino; Viola; Violoncelo; Contrabaixo; Flauta Transversal; Clarinete; Sa-
xofone; Trompa; Trompete; Trombone e Percussdo, com apenas uma tur-
ma cada. Possui 08 professores licenciados em musica egressos da UEPA.

A Orquestra Filarménica Municipal Prof. José Agostinho foi cria-
da através de decreto municipal e existe ha 53 anos. A partir de 2011 ela
passou a oferecer cursos de educagao musical com o objetivo de formar
musicos e expandir seu trabalho artistico e sociocultural em Santarém. E
um equipamento cultural administrado pela Secretaria Municipal de Cultu-
ra — SEMC.

Ja o Instituto Maestro Wilson Fonseca é uma instituicdo privada
conveniada com o municipio. Surgiu através da escola de musica Maestro
Wilson Fonseca em 1993, a partir de um convénio com a Fundacao Car-
los Gomes. O instituto desenvolve atividades musicais e sociais ha mais de
23 anos com reconhecimento nao sé local, mas a niveis nacional e inter-
nacional. A banda sinfénica Maestro Wilson Fonseca, apéndice do institu-
to, ja gravou 02 CDs e 01 DVD e atualmente conta com mais de 800 alu-
nos distribuidos em diversos polos de Santarém: Sao José Operéario, Sao
Paulo Apéstolo, Salvacéao (Polo em instalagao), Area Verde (Polo em ins-
talacdo) e em algumas cidades como: Obidos e Aveiro (Fordlandia). Ape-
sar de nao ter informado a quantidade de turmas e cursos ofertados na
sede, o referido instituto emprega 04 professores formado em Musica pela
UEPA em Santarém.
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O Instituto de Artes da Amazénia — CR foi fundado em 2008 e
tem como objetivo a interacdo através da arte com a comunidade com én-
fase na valorizacao da cultura amazénica. Possui atualmente 90 alunos em
varios cursos de instrumentos, distribuidos em 13 cursos: Musicalizagao
para Bebés; Musicalizagao Infantil; Violao; Piano; Flauta Transversal; Sa-
xofone; Trompete; Trombone; Percussao; Bateria; Técnica Vocal; Canto e
Educacao Musical Especial, empregando 11 profissionais especialistas em
musica, também egressos da UEPA.

De acordo com as informagoes fornecidas pelo pastor Leonan Bru-
ce, supervisor do departamento de recursos humanos (RH) da Igreja As-
sembleia de Deus em Santarém, a histéria da Escola de Musica Levitas
tem sua origem com o Instrutor Raimundo da Silva Bentes, na década de
1960, sendo ele o primeiro professor de musica durante um periodo de 22
anos. Além dele houve outros professores como o saudoso Henrique Da-
masceno. A partir de 2007 ocorreu a estruturagéo do departamento de
musica da igreja, que passou efetivamente a funcionar como departamen-
to da igreja com a sigla UDEMADES - (Uniao de Musicos da Assembleia
de Deus Santarém). Foi quando surgiu a Orquestra Levitas da Assembleia
de Deus. Em 2013, sob a coordenacao da professora Vania Compasso,
mais cursos passaram a ser ofertados, como técnica vocal, musicalizacao
infantil, bateria, formacao de bandas de Musica e violao. Em 2015 foram
abertos dois polos da escola de musica em duas grandes areas da cidade:
no Uruard e no Santarenzinho. Atualmente ela possui apenas um profes-
sor graduado em musica, também egresso da UEPA.

De acordo com a tabela 04, as escolas especializadas de Musica
em Santarém tém contribuido significativamente na geragdo de emprego
para os profissionais formados em Musica pela UEPA/Santarém. Contudo,
ao vislumbrar o universo das escolas publicas estaduais, nota-se que elas
empregam poucos profissionais da musica. Ao confrontar, dentro da de-
manda do mercado de trabalho, o quantitativo dos professores graduados
em Arte, atuando nas escolas estaduais com o nimero de professores con-
tratados pelas escolas especializadas, tem-se um resultado preocupante:
nas escolas publicas estaduais, no ano de 2016, atuavam 21 professores
de musica egressos do curso de Musica da UEPA, sendo que em escolas
especializadas, atuavam 24 egressos.

Ainda nessa perspectiva, o comparativo entre o nimero e profes-
sores formados em Musica pela UEPA de 2008 a 2016 com o quantitativo
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dos que atuam nas escolas estaduais e especializadas em Santarém, tem-—
se o seguinte resultado:

Tabela 05 — Amostragem do quantitativo dos egressos de Musica formados pela UEPA de
2003 a 2016 X quantitativo de egressos de Musica que atuam no mercado de trabalho até
2016

Professores graduados Professores atuando nas Percentual
pela UEPA de 2003 a Escolas Estaduais e Escolas (%)
2016 Especializadas
174 45 25,8

Fonte: Elaboracéo dos autores

Diante dessa realidade, observa-se a ida desses profissionais
para projetos municipais nao formais de ensino de musica como a Filar-
moénica Municipal Prof. José Agostinho e projetos sociais mantidos pelo
chamado Terceiro Setor como o Instituto Maestro Wilson Fonseca, o Insti-
tuto de Artes da Amazdnia — CR e a Escola de Musica Levitas, além de ou-
tros espagos como os projetos sociais de inclusao através da musica das
igrejas e o programa Mais Educacdo. Alguns se tornam instrutores de ban-
das marciais, outros se deslocam para os municipios vizinhos, atraidos por
contratos e/ou concursos e muitos acabam atuando nas escolas especiali-
zadas de educagao musical. Um nimero bem menor desses profissionais,
os com especializacao, sao contratados como professor do préprio curso
de miusica da UEPA, como temporéarios, outros colaboradores como pro-
fessores horistas'’, de acordo com a demanda.

Esse quadro impée a UEPA, através da coordenacao local do
curso de Musica, o desafio de intensificar a discussao, em forma de semi-
nério, férum, simpésio, audiéncia — interna e externa — acerca da obriga-
toriedade da educacao musical escolar, envolvendo os érgaos publicos de
educagao SEDUC e SEMED, professores, UFOPA, Camara Municipal, Mi-
nistério Publico e sociedade em geral, além de producao académica em
forma de pesquisa em torno do tema. Essas discussdes sao de extrema im-
portancia, pois o resultado impacta positivamente na minimizacao da rea-
lidade aqui discutida. A instituicho nao pode ficar inerte a respeito dessa
problematica, pois se ela oferece o curso de Licenciatura em Musica, base-

%Professores horistas sio colaboradores que prestam servico contratual para ministrar de-
terminada disciplina durante o semestre sem vinculo institucional com a UEPA.
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ada na demanda prevista, é necesséario responder para a sociedade com
que finalidade vem-se formando para o mercado de trabalho professores
de Musica desde 2003 em Santarém.

COMENTARIOS FINAIS

Quando a lei 11.769/2008 foi sancionada pelo presidente Lula,
tornando obrigatério o ensino de musica na educagao basica, houve uma
ampla comemoracao de arte—educadores e 6rgaos afins da sociedade in-
tegrantes da campanha “Quero Educacao Musical na Escola”, lancada em
2006 e findando em 2008, com o sentimento de éxito logrado. A campa-
nha envolveu o poder publico e a sociedade civil, ganhando forca a partir
de Simpésios, audiéncias publicas e reunides técnicas realizados no pais
desde 2012. Todas essas agdes corroboraram para a criagao, em 2006, do
Grupo de Articulagao Parlamentar Pr6-Musica (GAP), que integrou o6r-
gaos como o Nucleo Independente de Musicos (NIM), a Associacao Brasi-
leira de Musica Independente (ABMI), o Sindicato dos Musicos Profissio-
nais do Estado do Rio de Janeiro (SindMusi-RdJ), a Associacao Brasileira
de Educadores Musicais, a Rede Social da Musica e o Férum Paulista Per-
manente de Musica (FPPM), além de politicos de diversos partidos e artis-
tas.

Contudo, a Lei 11.769 serviu apenas para alterar o 6° paragrafo
da LDB 9394 em seu artigo 26, conforme ja descrevemos. Enquanto os
educadores musicais tencionavam com a lei mudar o aspecto legal que
ainda permitia aos Estados e Municipios realizarem concursos visando um
professor que trabalhasse com todas as areas artisticas, o chamado profes-
sor polivalente, a lei garantiu apenas que o ensino da musica integrasse
obrigatoriamente o Ensino da Arte, mas nao como conteido exclusivo.

Mesmo assim, a Lei 11.769/08 constitui-se um reforco na cons-
trucdo das propostas que podem garantir a presenca da musica no curri-
culo escolar. Atualmente, a LDB 9.394/96 teve mais uma alteracao do pa-
ragrafo 6° do artigo 26. A redacao anterior prescrevia que “A musica de-
veréa ser contetido obrigatério, mas nao exclusivo, do componente curricu-
lar de que trata o § 2° deste artigo” (Lei 11.769/2008 — art. 26 da Lei n°
9.394, § 6°). Agora, tem-se a seguinte redacao: “As artes visuais, a danca,
a musica e o teatro sao as linguagens que constituirdo o componente cur-
ricular de que trata o § 2°” (Lei 13.278/2016 — art. 26 da Lei n® 9.394, §
6°). Todavia, embora a Lei 11.769 tenha entrado em vigor em agosto de
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2008, até a sangao da nova alteracdo da LDB, ocorrida em 02 de maio de
2016, percebe-se que o Estado do Para, pelo menos com relacao as me-
sorregides distantes da regido metropolitana, como é o caso do Baixo
Amazonas, ainda nao avancou no cumprimento desta LDB.

Em meio a toda essa complexidade estd a UEPA, desde 2000
formando professores licenciados em musica e os habilitando ao mercado
de trabalho local e regional. O que levou a instituicao a mudar a nomen-
clatura do curso ofertado em Santarém em 2004 de Licenciatura Plena em
Educacao Artistica com Habilitagao em Musica para Licenciatura Plena
em Musica, primeiramente foi a prépria LDB, que substituiu o termo Edu-
cagao Artistica por Ensino da Arte. Mas por que nao Licenciatura Plena
em Artes em vez de Licenciatura Plena em Misica? Por causa da ampla
mobilizacdo nacional encabecada por entidades como a ABEM, que de
2002 a 2006 discutiu em seus congressos regionais e nacionais e publicou
em sua revista diversos artigos, além de articular professores das institui-
¢oes de ensino superior do pais que ofereciam o curso a defenderem a
obrigatoriedade do ensino da musica na educacao basica. Com isso, essas
instituicoes, dentre elas a UEPA, anteciparam suas reformas curriculares
no sentido de formar professores ja amparados pela lei 11.769.

Os estados e municipios teriam 03 anos para se adequarem a
nova legislacao, ou seja, deveria ter sido até 2011. Em 2017 ainda nao
ocorreu nenhuma mobilizacdo municipal e/ou estadual no sentido pelo
menos de garantir em sua totalidade que os egressos do curso de musica
da UEPA possam ocupar as vagas do ensino de Arte que, conforme foi
mostrado, ainda estdo nas maos de professores com outras formagoes.

Sabe-se que a escola, e mais especificamente a escola publica —
entidade aberta a todas as classes e, portanto, um espaco democréatico por
exceléncia — seria o espaco ideal para promover o acesso a linguagem mu-
sical a todos que dela participem. O espaco escolar, enquanto meio irradi-
ador da construcao de saberes, estabelece o compromisso de formacgao do
aluno, em um humano social e 0 marco inicial é o acesso incondicional a
educagao musical em toda a educagao basica, pois segqundo afirma FI-
GUEIREDO (2005. P. 21),

A trajetéria da educacao musical na sociedade brasileira certamente influen-
cia as concepgdes vigentes para essa area. Hoje em dia convivemos com
uma sociedade que, na sua maioria, tem sido privada de qualquer tipo de
educacao musical formal. Quem nao viveu uma experiéncia significativa em
termos de educagao musical dificilmente solicitaré esse componente para as
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futuras geragdes, porque néao entende de que forma essas experiéncias po-
dem contribuir para a vida das pessoas.

Trata—se de uma luta que poderéd demandar tempo, pois enquan-
to o MEC tratar a educacéo no pais com morosidade, nao modificar a le-
gislacao educacional e definir que a disciplina Artes precisa ser ocupada
por um profissional especialista em qualquer das habilitacoes afins: Artes
Plasticas, Musica, Danca e Teatro, o cenério serd mantida, com a existén-
cia da polivaléncia.

Viu-se que Santarém teve contato com a educacéo musical ain-
da na segunda metade do século XIX, através da Resolugao Provincial n°
214 de 1853 que criou a Sociedade Filarménica “Santa Cecilia”, em ja-
neiro de 1878, conforme ja mencionado. Note-se que essa resolucao, na
época, funcionou para normatizar o ensino da musica. E que talvez isso
tenha sido o ‘start’ necessario para pontuar definitivamente Santarém
como uma “cidade musical”, pois ao que se sabe, a partir dessa socieda-
de, o aprendizado musical em Santarém cresceu gradativamente. Hoje, as
remanescentes dessa ‘época de ouro’ da musica santarena sao a Orques-
tra Filarménica Municipal Prof. José Agostinho e a Orquestra Maestro Wil-
son Fonseca.
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CAPITULO 13

REFLEXOES SOBRE A EDUCACAQ MATEMATICA
NO CONTEXTO AMAZONICO

Ratrivia Obd SBatista’
ditan de Qbant Ana Quaresma®

. A EDUCACAQ NO BRASIL E A PROFISSAO DOCENTE

O processo histérico de insercao da educacao no Brasil foi marca-
do, desde a colonizacéo, pela implementacao de uma educacéo conserva-
dora que privilegiou o acesso das classes economicamente mais elevadas
da sociedade. Tal processo sofreu paulatinamente transformagées ao lon-
go do tempo, culminando recentemente com uma percepcao mais abran-
gente de educacao, no sentido da inclusao, por meio da criacao e consoli-
dacao de politicas publicas voltadas para este setor.

No que diz respeito ao processo de implantagao de politicas publi-
cas voltadas para a educacdo, Saviani (2009) comenta de modo amplo
como a formagao docente aconteceu no Brasil. Um dos problemas desta-
cados pelo autor é que, desde o inicio do periodo colonial, por volta do
ano 1808, nao se tinha preocupacéo com a formacao dos professores. Em
meados de 1835, com as Escolas Normais, a formagao docente era reali-
zada exclusivamente com a funcao de transmissdo de conhecimento, prio-
rizando, assim, o dominio de contelido e nao a formacao fundamentada
em aspectos didatico-pedagdgicos.

Esta percepcao reducionista na formacao dos professores resultava
em um ensino desenvolvido de forma insuficiente, centrado no contetdo,
pela nao qualificacao apropriada direcionada aos profissionais da educa-
cao da época. A transformacao desse cenério comecou a ser realizada no

! Mestranda em Educacéo do Programa de Pés-graduagéo em Educacéo, da Universida-
de Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa: Histéria, Politica e Gestao Edu-
cacional na Amazobnia, sob a orientagdo da Prof. Dr. Edilan Sant’Ana Quaresma. Inte-
grante do grupo de pesquisa em métodos quantitativos em educagao. E-mail: pxpath@-
hotmail.com

2 Professor Associado do Programa de Pés—graduacéo em Educacao, da Universidade Fe-
deral do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa: Histéria, Politica e Gestao Educacio-
nal na Amazénia. E-mail: edilan.quaresma@ufopa.edu.br
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final do século XIX e inicio do século XX, quando se comecou a pensar na
educacgao como real possibilidade de desenvolvimento do pais.

Diversas reformas aconteceram na educacdo entre os anos de
1890 e 1932, como enriquecimento dos contetdos curriculares e exercicio
pratico das atividades. Ainda no século XX, como a Lei de Diretrizes e
Base da Educacao e suas reformulacoes (1961 — Lei 4024/61; 1968 — Lei
5540/68; 1971 — Lei 5692/71 até 1996 — Lei 9394/96), o Plano Nacional
da Educacdo, o Plano de Desenvolvimento da Educacao, entre outros,
como medidas necesséarias, mas, efetivadas séculos depois do processo ini-
cial de colonizacao.

Na primeira metade do século XX, a realidade educacional brasi-
leira ainda herdava algumas caracteristicas da educagao realizada no peri-
odo colonial. Era comum, por exemplo, a continuidade dos estudos pds—
primérios a alunos advindos de classes sociais mais elevadas, reduzindo-
se a participacao daqueles economicamente desfavorecidos. O ensino
continuava fortemente conteudista e a percepcao de formacao plena do
individuo n&o era considerada.

Com o desenvolvimento econémico e social decorrente do proces-
so de industrializacdo do século XX, aconteceu a expansao escolar, orga-
nizada pelo Estado nos anos 1960 e 1970, periodo em que se impde um
novo modelo educacional, a partir do qual o nivel de estudo passa a ser
entendido como possibilidade de ascensao social. A escola é transformada
em um espaco de concorréncia para as criancas e os professores comecam
a sofrer pressoes dos pais pelo resultado dos filhos. A funcao docente sofre
uma desestabilizacao.

Nas décadas de 1980 e 1990, o ensino médio deixa de ser o nivel
de formacao desejavel da populagéo e abrem-se as portas para a Educa-
¢ao Superior. A partir dai, passa—se a exigir do professor eficacia, qualida-
de no seu trabalho, acompanhamento das leis do mercado, utilizacao de
métodos de ensino modernos, ao mesmo tempo em que ocorria a desva-
lorizacéo da profisséo.

Os problemas, possivelmente advindos do fortalecimento do pro-
cesso de industrializacao — dentre os quais se ressalta a busca pela forma-
¢ao em nivel superior visando especialmente a inser¢ao no mercado de
trabalho, ocasionaram geracbes de pais ausentes, transformando a per-
cepcao da funcédo escolar, uma vez que passou a haver uma transferéncia
de responsabilidades pela educacéo, da familia para a escola. Nesse con-
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texto, o professor passou a ser visto, principalmente pelas familias dos alu-
nos, como aquele que deve saber ensinar, resolver problemas, pensar de
modo global, utilizar adequadamente novas tecnologias, de tal forma que
os resultados obtidos pelos alunos passam a ser de inteira responsabilida-
de do professor, ainda que este néao tenha sido preparado adequadamen-
te para todas essas transformacoes.

Assim, é possivel entender que grande parte das politicas publicas
educacionais foram criadas visando a necessidade de adequar a educacao
aos interesses do Estado, voltados ao mercado de trabalho, a produtivida-
de e ao lucro.

O Estado atua, assim, como um regulador das acbes sociais, inse-
rindo os direitos sociais e incorporando—os ao exercicio da cidadania. A ci-
dadania, dessa maneira, vem sendo forjada ao longo dos anos, ao valori-
zar a consideracdo do sistema em detrimento a consideragao do sujeito. A
méaquina estatal, como um mecanismo controlador do povo, tem impedi-
do a participacao popular nas decisdes relacionadas as politicas publicas
do pais. O cenério que vislumbramos esta centrado na necessidade de re-
acao consciente e responsavel as imposicoes explicitas de nao participa-
¢ao da sociedade na formulacdo e decisoes relacionadas as referidas po-
liticas publicas. A reacao aqui referida se faz por meio da consolidacao da
Educacédo de forma ampla, como um conjunto de agbes que promovam o
aluno e colaborem para a formacéo de seu senso critico, para que, inde-
pendentemente do lugar onde este se encontre, possa ter os subsidios ne-
cessarios para reivindicar seus direitos e cumprir com seus deveres de ci-
daddo além de contribuir com a construcdo de politicas publicas. Tal
andlise sera aprofundada no tépico seguinte.

2. POR QUE UMA EDUCACAQ PARA O POVO AMAZONICO E NAO
UMA EDUCACAO DE QUALIDADE PARA TODOS OS BRASILEI-
ROS?

Ao se falar em Amazonia, pensa—se primeiramente em floresta. De
modo mais preciso, pensa-se em densidade demogréfica reduzida em re-
lacao as demais regides do pais, fauna, flora, populagao indigena, entre
outros. Costuma néao ser considerado que, além de tais aspectos, nessa re-
gido existem cidades e pessoas da regido e de outros lugares que, como
todos os brasileiros, lutam por uma vida digna.
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A vida dos povos da Amazonia apresenta, assim, inimeros desafi-
0s. Sabe-se que ao se estudar um lugar especifico ndo se pode esquecer o
contexto no qual esse esta inserido, e a Amazonia, fazendo parte de um
contexto macro de diversidades existentes no Brasil, ndo foge a regra.
Nessa regiao, existem peculiaridades étnicas, culturais, socioeconémicas,
ambientais, dentre outras, as quais sempre implicardo em desafios a serem
superados, para que qualquer politica publica possa ser bem-sucedida.

Dessa forma, ao se pensar em uma educagao emancipadora, que
promova a aprendizagem de qualidade para todos os individuos que vi-
vem na AmazOnia, deve-se ter em mente que, como em qualquer outro
lugar do Brasil e do mundo, os alunos possuem sua cultura, saberes, con-
cepcoes de vida e valores. O professor, ao ministrar as aulas, precisa pro-
mover o respeito entre seus educandos, levando—os a perceber a impor-
tancia da alteridade e da valorizagdo da diversidade. Essa postura é fun-
damental para a diminuicdo da préatica do preconceito e das desigualda-
des sociais, como salienta Colares (2011).

A educacao para Amazbnia deve, assim, ser realizada, quanto a
qualidade, como é realizada em qualquer outro lugar do pais. Para isso, é
imprescindivel uma anélise do contexto educacional amazonico, conside-
rando questoes especificas, como a populacdo, a realidade dos alunos, as
condicbes de trabalho das instituicbes de ensino, etc., tendo um olhar
mais humano para o processo educacional.

Colares (2011) enfatiza que uma educagao que reflita e trabalhe
com a diversidade cultural, com respeito as particularidades de todos é ca-
paz de gerar mudancas importantes na sociedade. Kluska (2015) reforca
essa ideia, ao destacar que devem ser valorizadas as diferencas existentes,
nao apenas para que os alunos as percebam, mas para que possam agre-
gar valores afins, independentemente das diferengas de cada um.

Ao relacionar essa discussao as disciplinas ministradas nas escolas,
como a Matemética, que serd abordada neste artigo, é possivel questionar,
até que ponto tais aspectos influenciaram no processo de ensino—aprendi-
zagem dessa disciplina? Como esses aspectos repercutiram na formacao?
Como deve ser a pratica pedagogica ideal desses docentes? A educacao
matematica na Amazdnia também precisa ser mais eficiente.
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3. UMA REFLEXAQ SOBRE O ENSINO DA MATEMATICA

A Educacao Matemética é definida como o estudo das relacoes do
ensino e aprendizagem de Matematica. Encontra—se na fronteira entre a
Matemaética, a Pedagogia e a Psicologia.

As primeiras grandes discussdes sobre o assunto datam do inicio
do século XX, quando professores de Matematica comecaram a discutir o
ensino da disciplina nas escolas, de tal forma que, a partir da década de
1950, congressos sobre Educacdo Matemaética passaram a ser realizados.
Isso culminou com o surgimento do termo Didatica da Matemética (1970),
na Franca, enquanto campo para a sistematizacdo dos estudos acerca do
ensino da Matematica.

As discussoes sobre a Educagao Matemética surgiram por se consi-
derar que a disciplina Matematica enfrentava grandes dificuldades pela
sua complexidade, tanto no ato de ensinar, quanto no ato de aprender,
logo se precisava de um ambiente escolar de qualidade, para que a apren-
dizagem dos alunos fosse completa.

Tal preocupacao justifica—se na relevancia da matemética. O co-
nhecimento matematico distingue-se de todos os outros saberes pelo seu
carater abstrato, por se expandir por véarias matérias como a Fisica, Quimi-
ca, Engenharia entre outras. Transcende o &mbito da prépria disciplina
Matematica, uma vez que por meio dela as pessoas podem resolver pro-
blemas em diversas areas do conhecimento, realizar investigacoes, analisar
situagbes, ter percepcao de beleza, harmonia, aumentar sua capacidade
de criatividade, entre outros.

No mundo atual, a Educacao tem como propdsito o desenvolvi-
mento das pessoas, suas capacidades de comunicacdo, de resolugao de
problemas, de tomada de decisoes, de fazer inferéncias, criar, aperfeicoar
conhecimentos, desenvolver valores e trabalhar cooperativamente. Nesse
contexto, o ensino da Matemética pretende contemplar e promover o alu-
no, seu crescimento intelectual e pessoal, pois hoje todas as areas reque-
rem alguma competéncia matematica, além da vida cotidiana.

Compreender Matemética é, portanto, um momento especial da
aprendizagem das pessoas. Todos que trabalham com essa disciplina de-
vem ter ciéncia da importancia da construcdo do saber para seus discen-
tes. O professor deve ser um mediador entre o conhecimento matematico
e o aluno; valorizar o ensino que una conhecimento tedrico com aconteci-



2712

mentos do cotidiano; ser dinamico nesse processo de ensino—aprendiza-
gem, para que assim haja a aquisicdo de novos conhecimentos.

De acordo com as consideracoes dos Parametros Curriculares Na-
cionais PCN’s, para tornar o saber matemaético passivel de ser ensinado e
aprendido, o conhecimento deve ser transformado, pois se os contetidos
matematicos forem ensinados de forma direta, os alunos os acharao difi-
ceis. O documento enfatiza a necessidade de o educador criar procedi-
mentos adequados que visem a boa aprendizagem dos alunos.

Qualquer tentativa de ensinar Matematica sem essas prerrogativas
corre forte risco de atrair pouco interesse por parte dos alunos, pela difi-
culdade de compreensao e, consequentemente, pela falta de identificacao
com a disciplina. Ha, portanto, a necessidade urgente de profissionais de-
vidamente qualificados, que utilizem diversas possibilidades de trabalho
para construir suas praticas pedagdgicas em sala de aula.

3.1 ALGUMAS PRATICAS PEDAGOGICAS PARA OS DOCENTES DA
MATEMATICA

A prética pedagdgica é uma acao educacional de extrema impor-
tancia que, quando realizada de maneira eficaz, repercute diretamente no
processo de ensino—aprendizagem dos alunos. Entretanto, historicamente,
percebe-se que a atencao a esse aspecto durante o processo de formagao
dos docentes nao tem sido requisito para se ministrar aulas com qualida-
de.

Sem a formacdo pedagdgica adequada exigida, o professor de-
fronta—se com a necessidade de adaptacao, resgatando referéncias para
sua prética de sua vivéncia enquanto aluno, em uma diversidade conside-
ravel de metodologias de ensino utilizadas por seus professores. D’Ambro-
sio (2011) relata que cada professor tem sua maneira de ensinar, ministra
aula como viu alguém fazer e acredita que isso seja pertinente, numa ati-
tude intuitiva e até emotiva, algo relacionado a um “dom de ser profes-
sor”. Por outro lado, ao exercer criticamente sua funcao, observando e re-
fletindo teoricamente, o docente aprimora suas praticas.

O trabalho com essa disciplina requer demonstrd—la como uma
ciéncia dindmica, que se faz e refaz, sempre que aprendida de modo con-
tinuo, para que os estudantes percebam que é possivel a aprendizagem
enquanto estd sendo experimentada e estudada. A Educacao Matemética
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leva ao questionamento, a investigacao, a duvida de modo critico, geran-
do conhecimento. Para desenvolvé-la, é possivel esbogar diversas condi-
¢oes que a favorecem.

D’Ambrésio (2011) enumera algumas praticas para o ensino da
Matematica. Destaca o método de projetos, que desenvolve a colaboracao
entre os alunos. Expressa que as aulas expositivas ndo devem dominar
suas atividades em sala de aula. Quando utilizadas, que sejam de maneira
dinamica, com apresentagao, exposicao com os recursos adequados, dia-
logo, questdes aos expositores e fechamento do tema. Rosa (2008) expri-
me a importancia de o estudante conhecer a histéria da Matemética, seu
desenvolvimento; entendé-la como producao humana e um fator social.
Assim daré sentido a construgao desse conhecimento.

A sala de aula deve ser um lugar onde os discentes possam intera-
gir com o conhecimento, e o professor deve ser o responsavel em mediar
0 acesso a tais contetidos, conforme expressa Lucchesi (2011). O docente
tem que valorizar o conhecimento prévio do aluno, oportunizar debates
sobre os temas da disciplina, com experiéncias escolares e nao escolares,
reconstruindo conceitos com os estudantes, transformando o saber de
cada um. Nas aulas de Matemética as pessoas devem operar sobre 0 ma-
terial didatico, para desenvolverem a construcao de competéncias e habili-
dades com prazer, de forma mais ampla e sistematizada. Essas préticas
metodoldgicas muitas vezes ndo sao exercidas pelos docentes, o que nos
leva a refletir sobre isso.

E necessario que o professor tenha conviccio de que o processo
de ensino-aprendizagem da matemaética pode ser feito de modo agradavel
e desafiador. Deve—se pensar em alguns aspectos como:

.
A organizacao dos contelidos deve privilegiar a interacao entre
eles. O aluno tem que compreender que o conhecimento ma-
tematico é acumulativo. As operacoes fundamentais, por
exemplo, serdo utilizadas na algebra, geometria, etc., ou seja,
um conhecimento servird para adquirir outros. O trabalho
deve ser articulado, do contrario, seréd desinteressante para
quem esta estudando.

1.
A resolugao de problemas precisa ser um dos pontos de parti-
da para o ensino da disciplina. O problema deve ser desafia-
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dor, nem muito simples, nem tao dificil. O aluno deve sentir
que realizou um esforco para chegar a resolucao. Para Dante
(2007) um dos objetivos da resolucao de problemas é fazer o
aluno desenvolver seu raciocinio l6gico e eficaz com os recur-
sos disponiveis. E fundamental despertar-lhe para a iniciativa,
espirito explorador, criatividade e independéncia através da re-
solucdo dos exercicios. Torna—se uma aula mais desafiadora e
interessante, aquela em que o aluno, incentivado pelo profes-
sor, trabalha de modo ativo, na aventura de encontrar a solu-
cao de um problema que o instigou.

III.
Organizar a turma em grupos possibilita interacdo entre os es-
tudantes; oportuniza debates, discussdes a respeito dos assun-
tos ensinados; leva—os a perceber os diferentes tipos de solu-
¢Oes para uma atividade. Na comunicagao entre eles serd pos-
sivel argumentarem sobre seus pontos de vista. Por meio dos
grupos, o professor podera explicar os conteidos de acordo
com o publico e dificuldades que enfrentam no ato de apren-
der.

V.
A elaboracao das aulas deve ser feita com énfase nos conheci-
mentos que os alunos adquiriram nos anos anteriores de esco-
larizacdo e de suas vidas particulares, valorizando o conheci-
mento prévio deles acerca de assuntos ensinados na sala de
aula.

Além dos aspectos pontuados acima, existem varias orientacoes di-

déaticas para que o ensino da Matematica contribua para a aprendizagem
significativa dos alunos, como a utilizacao de jogos educativos, o uso de
tecnologias e a avaliagdo, que tem um papel fundamental no ensino.

Os jogos estimulam o aluno a simular uma situacao problema, aju-

dam-no a encontrar solucbes vivas e imediatas. Para Dante (2007), no
ensino da Matemética os jogos ocupam um lugar de destaque, além do
carater lidico, contribuem bastante para o ensino, pois colaboram para a
formacao de atitudes, o enfrentamento de desafios; a busca de solucoes; o
desenvolvimento critico, intuitivo, estratégico, estimulador da atividade
mental do aluno e da cooperacao.
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Para ser véalido no processo de ensino—-aprendizagem, o jogo deve
ter significado, ser ajustado ao nivel cognitivo dos alunos, ter objetivo cla-
ro, ser variado, desafiador, permitir o envolvimento do grupo.

O uso das novas tecnologias também sé contribui para o processo
educacional. Os educadores de todas as areas do conhecimento tém cons-
tatado os beneficios da utilizacao dos recursos tecnolégicos disponiveis na
sociedade atual em prol da educacao. Computadores, celulares, tabletes,
calculadoras entre outros, tornam-se grandes aliados dos professores na
sala de aula.

Segundo os PCN’s, podem-se usar esses recursos com varias fina-
lidades nas aulas de Matematica, de modo a ampliar o processo de ensi-
no-aprendizagem, em busca de informagoes, na construcdo do conheci-
mento desenvolvendo a autonomia do aluno, & medida que o possibilita
pensar, criar solugoes e refletir. Além disso, podem servir para dar suporte
aos processos diarios, na construcao de textos, graficos, tabelas, planilhas,
banco de dados, verificacdo de resultados, observacao de erros, realizacéo
de calculos auxiliares, etc. E o caso, por exemplo, do uso de softwares.

No ensino-aprendizagem de Matematica, devem ser usados todos
os tipos de recursos e modalidades de célculos, desde o lapis e papel, céal-
culo mental, estimativas, com calculadoras, celulares, tabletes, computa-
dores, até mesmo a producao de textos, sempre com o objetivo de desen-
volver a capacidade de raciocinio do aluno e ajudé-lo a alcangar um alto
desempenho no processo de aprendizagem.

E importante realizar algumas ponderacdes sobre a avaliacdo, que
muitas vezes é utilizada de maneira equivocada como apenas um instru-
mento para classificar a aprendizagem dos alunos. A avaliacao tem um
papel privilegiado na aprendizagem de auxiliar o processo de ensino-
aprendizagem. Lucchesi (2011) salienta que a avaliagao transita do ato de
planejar ao de executar. Dessa maneira, deve ser utilizada da melhor for-
ma possivel.

A avaliacao deve direcionar o trabalho docente, tem um papel pe-
dagbgico de integrar o ensino e a aprendizagem de Matematica, com o
objetivo de possibilitar ao professor reflexées continuas sobre sua pratica
educacional, permitindo a ele ajustes e intervencoes na sua forma de ensi-
nar. E fundamental, por parte do docente, considerar as diferencas indivi-
duais de cada aluno.
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O erro recebe, assim, um tratamento diferenciado. O professor
passa a compreender como os alunos pensam. Com isso, pode fazer me-
diacoes, usando o erro como fonte de andlise e de investigacao dos pré-
prios alunos, para que eles melhorem seu desempenho. A avaliacao con-
duzida gradualmente é fundamental na aprendizagem.

4. CONSIDER ACOES FINAIS

Ao longo do texto, buscou-se demonstrar como a educagao brasi-
leira enfrentou ao longo dos anos desafios, fases e transformacbes e o
quanto ainda necessita ser feito, nos &mbitos nacional, regional e local.

A Amazébnia insere—se nesse processo histérico. Trata—se de um es-
paco que estda em construgao, vivendo constantes mudangas. De qualquer
modo, enfatiza—se que nao ha um grande segredo para que se melhore a
educacéo na Amazénia. E preciso ter uma visao ampla a respeito da pro-
blemética educacional brasileira, compreendendo a necessidade de se fa-
lar ndo de uma educagéo de qualidade PARA a Amazonia, mas de uma
educacao de qualidade TAMBEM PARA a Amazénia.

Nesse sentido, destaca-se a Mateméatica como um instrumento de
educagao que possibilita a aprendizagem nao apenas da disciplina, mas
do mundo ao seu redor. Essa matéria, como tantas outras, enfrenta gran-
des dificuldades no ato de ensinar e aprender, pois passou por intmeras
transformacoes, mudangas sociais pelas quais seus docentes se depararam
historicamente e para as quais, infelizmente, ndo receberam qualificacao
adequada.

O estudo matemético é um processo que permite o entendimento
de mundo, contribuindo para a cidadania das pessoas. Um dos objetivos
docentes é incentivar os alunos a pensar de maneira critica, realizar per-
guntas com fundamentos, saber respondé-las, defender um estudo racio-
nal, sem memorizacoes e focado na aprendizagem significativa.

E essencial que o profissional que ministra a disciplina tenha um
dominio didatico pedagdgico dos contetidos a serem ensinados, além de
uma visao ampla de mundo, pois esse curriculo requer essa competéncia.
Muitas vezes, os proprios alunos trazem temas da sua vida cotidiana para
sala de aula que acabam sendo debatidos no ambiente escolar.

Vérios sdo os desafios para educacao, um deles é universaliza—la
para que possa chegar a toda populagao do pais, em especial ao povo
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amazonico. Para isso, as escolas de todo o pais precisam ser espacos de
qualidade, nos quais se promovam a criatividade e a diversidade dos alu-
nos; o estabelecimento de relacoes sociais de modo ético; o respeito as di-
ferencas, a solidariedade, cooperagéao e, sobretudo, onde o trabalho do
docente seja realizado de modo ético, pois ele conduz o processo educaci-
onal na sala de aula.

Cabe a todos que trabalham com Educacao, o interesse em desen-
volver um trabalho com exceléncia, para que, cada vez mais, o ensino lo-
cal, regional e do pais, de fato, melhore, resultando, portanto, em uma
educacao de qualidade, justa, igualitaria e emancipadora para todos, prin-
cipalmente para os alunos e os profissionais que atuam nessa area.
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CAPITULO 14

AS REDES INTER ORGANIZACIONAIS E AS REALIDADES MULTIFA-
CETADAS NA AMAZONIA BRASILEIRA

Aldilene Lima Goclho’
Citnia Quely Azeveds SSrasileirs”

. INTRODUCAO

Este artigo discorre sobre a tendéncia de descentralizacao ou até
mesmo da desterritorializacao das politicas publicas por meio das redes de
cooperacao. Visto que essas redes podem suscitar o gerenciamento das
politicas publicas a populacdes especificas, a um territério singular, evi-
denciando as realidades multifacetadas vividas na Amazénia brasileira.

De um lado as redes de cooperacao descentralizam o poder de de-
cisdo, de vertical as decisdes passam a serem horizontalizadas, nesse viés,
todos os atores pertencentes as redes sao dotados de poder decisério, a
partir deste ponto de vista, acreditamos que as redes interorganizacionais
trardo vantagens a educacao e as realidades que vivemos.

Nas politicas educacionais implementadas a fim de democratizar o
acesso ao ensino superior estas redes se materializam na modalidade de
ensino a distancia, mas especificamente no Programa Universidade Aberta
do Brasil (UAB), cuja proposta basilar estd na formacao inicial e/ou conti-
nuada de professores que atuam na educacao basica. Nesta forma de gerir
as politicas publicas, as TICs tém revolucionado os modelos de organiza-
¢ao hodiernos, modificando os processos de planejamento, coordenacao e
controle das atividades, promovendo a articulacado em tempo real entre as
organizagoes e os individuos.

'Mestranda em Educacao do Programa de Pés-graduacdo em Educacéo, da Universidade
Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa: Histéria, Politica e Gestao Educaci-
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sadora no stricto sensu (mestrado e doutorado) na Universidade Federal do Oeste do Para
(UFOPA). Orientadora da pesquisa e Lider do Grupo de Estudos e Pesquisa PRAXIS. E~
mail: brasileirotania@gmail.com
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A proposta deste artigo é de fazer uma introducao sucinta ao mo-
saico cultural existente na regido amazobnica, sob a 6ptica de pesquisado-
res que além de estudar essas realidades, as vivenciam.

2. A EDUCACAO E A REALIDADE AMAZONICA

Antes de adentrar ao tema educacéo e a realidade amazonica, nos
vem esta indagagao: devemos usar o termo realidade ou realidades, qual
o termo mais adequado? Segundo o professor pesquisador Joao Francisco
Duarte Junior (1984), na busca de descrever o que acreditamos existir efe-
tivamente, o termo “realidades” é o mais adequado, ou seja, é o que me-
lhor representa o mundo onde vivemos, independente do lugar onde nos
encontremos, dos aspectos sociais e culturais aos quais estejamos imersos.
Para o autor, a realidade é dinamica, sendo transformada a todo e qual-
quer momento; basta apenas modificarmos nossa compreensao a seu res-
peito, para que aquilo que acreditamos outrora ser real, nao exista mais.

Nesse viés:

Realidade, portanto, é um conceito extremamente complexo [...]. Afinal,
toda construgao humana, seja na ciéncia, na arte, na filosofia ou na religiao,
trabalham com o real, ou tém o seu fundamento ou seu ponto de partida (e
de chegada). Melhor dizendo, trata—se, em ultima andlise, de se questionar
o sentido da vida humana, vida que, adotada de uma consciéncia reflexiva,
construiu seus conceitos de realidade, a partir dos quais se exerce no mun-
do e se multiplica, alterando a cada momento a face do planeta (JUNIOR,
1984, p. 12, grifos do autor).

Partindo da assertiva de que vivemos em um planeta de realidades
multifacetadas, onde o ser humano ndo somente constrdi, mas edifica a
sua realidade, numa simbiose entre ele, o sujeito humano e o seu mundo,
discorrer sobre a educagédo na Amazonia impoem inimeros desafios, visto
que na Amazobnia, temos contextos diversificados, complexos; seja pela di-
mensao do seu territério e/ou pelas irregularidades da presenca humana
desde sua colonizagao.

Segundo Brasileiro, Velanga e Sousa (2011), o multiculturalismo é
um tema contemporéneo, candente. Nesse prisma, as pesquisadoras asse-
veram que para minimizar as exclusoes sociais se faz necessario

[...] oreconhecimento de que a sociedade brasileira é multicultural e que a

escola tem produzido a exclusédo dos grupos que nao correspondem aos pa-
drdes étnicoculturais dominantes pode se transformar em poderosos aliados
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as préticas denunciadoras de preconceitos e minimizadoras de fatores que
vém contribuindo historicamente para a permanéncia das desigualdades e
de seus desdobramentos na sociedade mundial (BRASILEIRO; VELANGA;
SOUSA, 2011, p. 115).

Valendo-se desta pluralidade, ou melhor, desta multiculturalidade,
¢é incoerente tratar o contexto Amazénico em seu sentido amplo, sem dar
a devida importancia ao local, visto que cada regido possui suas especifici-
dades, sejam elas postas pelas questdes espaciais e/ou pelos individuos
que povoaram e/ou povoam este lugar. O professor pesquisador Dr. An-
selmo Colares (2011) expbe sua posicao a respeito deste mote:

O que se critica neles [nos trabalhos] sao os limites impostos pela prépria
natureza da concep¢do na qual estdo apoiados e que n&o permite e nem
admite buscar entender as relacoes entre o particular e o geral, entre o dis-
curso e a prética efetiva, entre o imaginario e a base material concreta (CO -
LARES, 2011, p. 200).

O autor supracitado faz critica a tentativa de alguns pesquisadores,
a partir de um dado local estudado, fazer generalizagoes como se as andli-
ses conclusivas pudessem ser aplicadas a todos que aqui vivem, ou seja, a
populacdo amazonida, apesar de toda a heterogeneidade regional encon-
trada. Ao tratar dessa pluralidade, Colares (2011) nos alerta que a produ-
cao da Histéria da Educacao na Amazénia nao pode e nem deve ser feita
de forma isolada, desconexa, mas, no coletivo, onde o didlogo, as trocas
de ideias, de conhecimentos se fazem necessarios, num bailar constante
entre o singular e o universal. No que concerne a escolarizacao brasileira,
desde os primérdios foi impulsionada por interesses mercantilistas e, na
regiao norte, esse processo nao poderia ser diferente:

De um modo geral, e mesmo reconhecendo a possibilidade de equivocos,
acreditamos que o desenvolvimento das atividades educativas no Grao-
Pard, assemelhou-se ao que ocorreu na América portuguesa [...] Escolari-
zacao restrita, em um contexto histérico-social onde poucos a ela podiam
ter acesso. Aos demais, a absoluta maioria, restava a catequizagao, embora
nesta também estivesse presente o sentido educativo. [...] A col6énia de ocu-
pagao que se tornou o Grao—-Paré visava atender aos interesses mercantis e
naquele contexto, isto significava o fornecimento de produtos que interessa-
vam aos centros consumidores localizados na Europa. Para os colonos en-
volvidos na producéo e circulacdo de mercadorias, o objetivo era aumentar
suas fortunas. Para os administradores, ampliar os rendimentos do Estado,
por exemplo, através da coleta de impostos, funcdo para a qual serviam
com muita propriedade os varios fortes espalhados por toda a regiao, fiscali-
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zando o contrabando de mao-de—obra indigena e de riquezas regionais tais

como as "drogas do sertao" por parte de estrangeiros. A escola (na acepgao

de local de ensino e aprendizado dos cédigos da escrita e da leitura) néo fi-
gurava como instituicdo desejada ou mesmo necessaria, embora a educa-
¢ao (no sentido de socializacao, de aceitacoes de padrdes que interessavam
ao colonizador) fosse valorizada. Aos religiosos cabia a tarefa educativa, seja
através de escolas ou de outros meios. Cuidando da conversédo do nativo a
religidao crista, e introjetando novos costumes através dos aldeamentos, os
missionarios levavam a cabo o trabalho de catequese, e também realizavam
a instrugao formal (Ibid., 2011, p. 195).

Ao tratar dos obstaculos ao desenvolvimento da educacao escolar
na Amazénia paraense®, Colares (2011) atribui como responséavel por este
quadro, em primeiro lugar a centralizacdo administrativa e em segundo
momento a cabanagem, tornando mais grave um sistema educacional ja
fragilizado.

Colares e Colares (2011), a partir dos estudos de cientistas sociais,
versam que a pluralidade brasileira ndo se materializa exclusivamente em
decorréncia da pluralidade étnica, mas pela diversidade de culturas encon-
tradas em toda extensdo Amazoénica. Quando abordam o termo igualita-
rio, os autores observam que essas culturas ndo sao tratadas de forma
igualitaria, acreditamos que eles, os autores acima citados, se referem ao
sentido de importancia, visto que o tratamento dado nao é o mesmo,
como se algumas tradi¢cbes fossem mais importantes que outras. Ademais,
a falta de reconhecimento das diferencas culturais pode direta e/ou indire-
tamente afetar a concretizagao das politicas putblicas. Nesse mosaico cultu-
ral brasileiro a ténica deve ser pautada no

[...] respeito e [na] valorizagao do diferente, especialmente quando este se
encontra em condigao de inferioridade, reclama como condigao preliminar

de desenvolvimento de uma educacao para a diversidade [...] e requer a
adocao de politicas e estratégias de implantacdo que sejam alicergadas no
coletivo. [...] (COLARES; COLARES, 2011, p. 2).

Como um dos intermediadores na tentativa de minimizar esses
preconceitos gerados pela ndo aceitagao do outro como ele é, temos as
politicas publicas. Dentre estas se destacam as politicas educacionais; a
educagao assim como a gestao dos seus espacos, por meio da gestao edu-
cacional, deve ter como escopo: o respeito e a valorizagao da diversidade.

* Denominamos Amazdnia paraense, em funcao de Colares (2011) tratar do Grao Para,
hoje a cidade de Belém, capital do estado do Para.
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Além disso, mesmo com todas suas limitagoes, a educacao continua sendo
imprescindivel aqueles que almejam viver em uma sociedade igualitaria.
Para Carlos Brandao (1981, p.13):

A educagao existe onde nao hé a escola e por toda parte podem haver re-
des estruturas sociais de transferéncia de saber de uma geracdo a outra,
onde ainda n&o foi sequer criada a sombra de algum modelo de ensino for-
mal e centralizado. Porque a educacdo aprende com o homem a continuar
o trabalho da vida. A vida que transporta de uma espécie para outra, dentro
da histéria da natureza, e de uma geracdo a outra de viventes, dentro da
histéria da espécie, os principios através dos quais a propria vida aprende e
ensina a sobreviver e a evoluir em cada tipo de ser.

Sob esta éptica, percebemos a educagao como questao social basi-
ca, com demandas a serem atendidas, objetivos a serem alcancados, tanto
para o individuo quanto para a sociedade. E notério que sozinha a escola
nao tem forca ou poder de transformacao, mas pode colaborar de forma
expressiva na supressao da incompreensao, da falta de entendimento, da
rejeicao do que é diferente, dos que nao fazem parte dos padroes ditos
pela sociedade como “normais” (COLARES; COLARES, 2011).

Consoante Colares e Colares (2011, p. 3), a escola tem papel fun-
damental para diminuir os hiatos causados pelos preconceitos, que a luz
do ensinar e do aprender, o individuo e a sociedade serao capazes de
transformar e serem transformados, sem um sobrepor ao outro, visto que
“[...] para ensinar é necessario conhecer, e para aprender é necessario es-
tar aberto ao entendimento. [...]”, a nosso ver, pressupostos basicos para
0 respeito e a valorizacao do ser humano. Colares (2012) também enten-
de que devido a nossa dependéncia em aprender, a educacao passa a ser
imprescindivel para o dialogismo humano.

Se discorrer a respeito da educagdo na Amazobnia é considerado
um tema complexo, desafiante, imagine tratar da gestao de politicas publi-
cas educacionais em uma regiao que tem como cendrio uma diversidade
cultural incontestavel; uma regido marcada por uma biodiversidade inco-
mensuravel, além do isolamento de algumas cidades em funcéo da geo-
grafia do lugar.

Dentre as politicas educacionais a serem geridas pelos implemen-
tadores das politicas educacionais, buscamos fazer um recorte, a fim de
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compreender a gestdao de redes de cooperacao?, enquanto fomentadora
de politicas publicas direcionadas ao ensino superior na modalidade a dis-
tancia, o Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB).

Antes de adentrarmos as redes de cooperagao ou redes interorga-
nizacionais, abordaremos sobre a Educagao a Distancia (EaD), modalida-
de de ensino que tem usufruido desta nova forma de executar e gerir po-
liticas publicas.

3. EDUCACAO A DISTANCIA: UMA JANELA DE OPOR TUNIDADES

31 ENTENDENDO ESTA MODALIDADE DE ENSINO

Para Moran (2002), a EaD é uma modalidade de ensino e apren-
dizagem que se utiliza de tecnologias de comunicagdo de informacao
(TICs) como forma de oportunizar acesso a educagao em qualquer tempo
e lugar. Por meio do acesso as ferramentas de comunicacao disponibiliza-
das na internet ocorre a interlocucéo entre alunos e professores; esses dia-
logos podem ser realizados de forma sincrona e/ou assincrona entre os
atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Na visdo de Mo-
ran (2002, p. 2), o professor passar a ser “[...] um animador, um incenti-
vador dos alunos na instigante aventura do conhecimento”; nessa aventu-
ra as oportunidades podem ser infinitas, onde os limites podem ser defini-
dos por aqueles que quiserem ou desejarem se aventurar mais fundo em
busca do conhecimento.

Mesmo com todas as possibilidades postas pela EaD, os interessa-
dos em ingressar nessa modalidade de ensino, especialmente as ofertadas
em ambito privado, devem estar atentos as falsas universidades. No Brasil,
se comparado a outros paises, nao temos muitos casos, isso gracas ao sis-
tema de protegdo ao consumidor e da fiscalizacao dos érgaos governa-
mentais junto a IES que ofertam cursos desta natureza, os casos mais co-
muns ocorrem pela falta de habito de alguns usuérios, em verificar se a
instituicao de ensino esta credenciada ou nao para oferta de curso de nivel
superior na modalidade a distancia (LITTO, 2012).

Voltando a discussao norteadora deste texto, a educagéao a distan-
cia (EaD), enquanto politica puiblica educacional, tem oportunizado in-

* Uma forma de gerir as politicas ptblicas mediante a escassez de recursos (FLEURY; OU-
VERNEY, 2007).
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gresso ao ensino superior aqueles que nao tem acesso a formacao inicial
e/ou continuada, promovendo a democratizacao de acesso a esta modali-
dade de ensino em toda extensao do territério brasileiro, apesar dos obs-
taculos peculiares postos aos municipios e microrregides onde a modalida-
de se encontra implementada:

Em funcao dessas caracteristicas, a modalidade vem crescendo de forma ex-
ponencial, respondendo aos grandes desafios educacionais, que se reflete
em iniciativas e incentivos por parte do poder publico, especialmente na re-
gido norte, considerando as condigbes objetivas de vida e de acesso dos es-
tudantes que nela habitam. Apesar das dificuldades relativas a disponibilida-
de de recursos tecnolégicos adequados as necessidades da regiao, a modali-
dade a distancia se apresenta como meio de atendimento a essa demanda
formativa (LUCENA et al., 2012, p. 2).

Segundo Lucena et al. (2012), na regiao norte esta modalidade de
ensino aprendizagem demanda ajustes em torno da: logistica, do tecnol6-
gico, do pedagdgico e das politicas. Esses ajustes sao imprescindiveis para
que ofs) curso(s) seja(m) viabilizado(s) e que os alunos reprovem e/ou
evadam o minimo possivel. Devido a geografia do lugar, as dificuldades
de acesso a alguns municipios na Amazénia, ao planejar a logistica do
processo de ensino—aprendizagem, os gestores devem estar atentos para
que todos os materiais necessarios a execucgao do(s) curso(s) esteja(m) em
tempo habil no polo de apoio. Outro ponto crucial estd na tecnologia, a
auséncia ou a méa qualidade de conexao é considerado um dos grandes
obstaculos a oferta de cursos de qualidade na EaD.

A fim de reforcar a importancia que as tecnologias tém na EaD, re-
corremos a Kenski (2014, p. 101), quando a autora alude a importancia
da escolha do suporte midiatico para que o objetivo proposto pelo curso
seja alcangado, deve ser feita uma

[...] andlise e escolha cuidadosa e um processo de planejamento e de ges-
tao diferenciado. A escolha do tipo de midia vai orientar, por exemplo, os
investimentos a serem feitos em infraestrutura tecnoldgica, a organizagao e

treinamento da equipe responsavel, a forma como serdo planejadas e dispo-
nibilizadas as disciplinas e atividades educacionais etc.

Com isso, entendemos que a gestdo de projetos educacionais na
EaD deve ser pautada no planejamento, organizacao e controle, visando
tanto a qualidade pedagdgica quanto a técnica, seja da logistica, da infra-
estrutura fisica ou da infraestrutura tecnolégica. Portando, tanto a area pe-
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dagdgica quanto a érea técnica sao importantes para efetivacao desta mo-
dalidade de ensino de forma harménica.

Outra caracteristica importante dessa modalidade é quanto ao per-
fil do alunado. O curso a distancia exige um perfil diferenciado, para que
obtenha éxito, a modalidade demanda que o aluno além de ser disciplina-
do, tenha conhecimento de Informética; sem o conhecimento das TICs o
curso pode se tornar um “calvario”, uma vez que o processo de ensino
aprendizagem se da por intermédio do meio digital, ou seja, ndo ha como
se esquivar das TICs. De acordo com a Resolucdo n° 01 de 11 de marco

de 2016, Art. 2:

[...] aeducacao a distancia é caracterizada como modalidade educacional
na qual a mediacao didatico-pedagdgica, nos processos de ensino e apren-
dizagem, ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de informacéo e
comunicacdo, com pessoal qualificado, politicas de acesso, acompanha-
mento e avaliagdo compativeis, entre outros, de modo que se propicie, ain-
da, maior articulagao e efetiva interacdo e complementariedade entre a pre-
sencialidade e a virtualidade “real”, o local e o global, a subjetividade e a
participacdo democrética nos processos de ensino e aprendizagem em rede,
envolvendo estudantes e profissionais da educagao (professores, tutores e
gestores), que desenvolvem atividades educativas em lugares e/ou tempos
diversos (BRASIL, 2016, p. 01).

Se tratando de politicas publicas, foi a partir da publicacao da LDB
n® 9.394/1996, artigo 80, que o poder publico fomentou os programas de
EaD em todos os niveis e modalidades de ensino, acelerando o processo
de legalizacao do Ensino a Distancia apoiado pela internet, e promovendo
sua oferta no Brasil, tanto em ambito puablico quanto privado.

No ambito publico surge a Universidade Aberta do Brasil, criada
em 2006 por meio do decreto n° 5.800. O Sistema Universidade Aberta
do Brasil, é visto como uma oportunidade de acesso aos excluidos do in-
gresso no ensino superior, seja por questdes de “exclusao sociocultural e
de segregacao financeira ou geopolitica” (MILL, 2012, p. 280) ou até mes-
mo pela falta de tempo em realizar um curso presencial. Enquanto politica
educacional, a UAB busca oportunizar o acesso a formagao superior aos
professores da rede publica de ensino da educacéo basica, seja na gradua-
¢ao ou na pés—graduacao. Apesar de todas as possiblidades proporciona-
das pela UAB, esse sistema revela certa preocupacao aos que defendem e
acreditam nessa modalidade de ensino.
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[...] AUAB é um bom comeco na diregéo certa, mas seu futuro ndo é ga-
rantido, tendo em vista a descontinuidade politica tGo comum no pais [...] ,
a UAB representa um caminho para ascensao social de milhées de brasilei-
ros, normalmente excluidos do ensino superior, e, assim, merece todo apoio
da sociedade (LITTO, 2012, p. 370, grifos nosso).

A esta descontinuidade politica citada por Litto (2012) vemos
como préatica comum em nosso Pais. Infelizmente, sdo poucos os gestores
que dao continuidade aos projetos ou programas implementados pelos
seus antecessores. E quando o realizam, ndo tém o mesmo empenho, fa-
zendo com que os programas implementados pelo seu antecessor ao invés
de avancar acabam recuando, isso, quando os mesmos nao desaparecem
por completo.

No entanto, em meio a desafios diversos e, em face da EaD ainda
ser vista com desconfianca por boa parte da sociedade, esta modalidade
de ensino estd cada vez mais obtendo espago no cenario da educacao
brasileira, possibilitando a concretizacao de uma educacao de qualidade
através do Sistema UAB.

A UAB, na promocao da EaD, traz promessas de mais desenvolvi-
mento, a partir da execucdo conjunta de atividades, da colaboragao de
pessoal e do compartilhamento de conhecimentos, de tecnologias para di-
versas regides do nosso pais, dando oportunidade para a populacdo que
quer ter acesso ao ensino superior de qualidade (SILVA, 2012; MILL,
2012).

Essas promessas se materializam por meio das redes de coopera-
¢ao, utilizadas como ferramentas a democratizacdo do acesso ao ensino
superior. Nestas redes de cooperacdo, nominadas redes interorganizacio-
nais, a ser detalhada a frente, diferentes atores relinem-se em prol de ob-
jetivos comuns.

4. AS REDLES INTERORGANIZACIONAIS: UMA NOVA FORMA DE
SOCIEDADE

Esta secao tem como propositiva tratar de forma sucinta as mu-
dangas ocorridas na sociedade, em fungao dos avancos da tecnologia digi-
tal e as barreiras ou vantagens destas mudancas na gestao dos Sistemas
de ensino na modalidade a distancia, a partir da Universidade Aberta do
Brasil (UAB).
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A sociedade moderna tem sido marcada por um turbilhdo de mu-
dancas. Essas mudangas nao se encontram em apenas um campo da soci-
edade, mas, em véarios segmentos dela, sejam “[...] nas crencas, nas tec-
nologias, e no préprio comportamento do individuo frente ao coletivo.
Sao mudancas na visao de mundo, do ser humano, e das possibilidades
que se abrem para o futuro” (BRASILEIRO; COLARES; COLARES, 2012,
p. 2-3). Destarte, Brasileiro, Colares e Colares (2012) citam que essas mu-
dangas néao sao lentas e nem insignificantes; ademais, elas podem ser re-
conhecidas tanto na histéria quanto na geografia do lugar onde elas, as
mudancas, se materializam.

Castells (2016) corrobora com estes autores, quando afirma que
vivemos em uma nova forma de sociedade - iniciada na Era Crista, com
mudangas radicais séculos mais tarde, mas, especificamente na década de
1990 - a sociedade em rede; essa nova forma de se relacionar em grupo
foi constituida por meio das inimeras mudancas ocorridas no globo ter-
restre, mudancas de cunho social, tecnoldgico, cultural, econémico etc.
Em tempos hodiernos, o avanco tecnolégico incomensuravel tem nos de-
sorientado, devido as transformagbes em excesso nos meios de comunica-
¢ao pelas quais temos passado; a chamada terceira revolugéao tecnoldgica,
tem separado as geracdes de antes das do agora:

A passagem dos meios de comunicacao de massa tradicionais para um sis-
tema de redes horizontais de comunicacdo organizada em torno da internet
e da comunicagao sem fio introduziu uma multiplicidade de padrées de co-
municagdo na base de uma transformacéo cultural fundamental a medida
que a virtualidade se torna uma dimensao essencial da nossa realidade. A
construcdo de uma nova cultura baseada na comunicacdo multimodal e no
processamento digital de informag6es cria um hiato geracional entre aqueles

que nasceram antes da Era da Internet (1969) e aqueles que cresceram em
um tempo digital (CASTELLS, 2016, p. 11).

Brasileiro, Velanga e Sousa (2011) nos alertam que apesar da ve-
locidade com que as mudancas ocorrem, sejam elas tecnoldgicas e/ou ci-
entificas, nao podemos ir a reboque dessas mudancas. Para as pesquisa-
doras, o “[...] atraso nas atitudes é um problema para as organizagoes,
uma vez que cria uma dissonancia entre a mudanga e nossa capacidade
de aproveitd-la e dar-lhe sentido” (BRASILEIRO; VELANGA; SOUSA,
2011, p. 110). Nesse viés, apreendemos que nao devemos ser coadjuvan-
tes dos acontecimentos e sim protagonistas deles.
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Fleury e Ouverney (2007, p. 26) nomeiam a rede de cooperacao
como um modelo de gestdo interorganizacional e a caracteriza da seguinte
forma:

Unidade semi-auténomas ou independentes; relagbes horizontais; Exercicio
do poder baseado na confianga nos outros membros para se atingir as me-
tas de cada um; Poder é diverso, e nao descentralizado; Gestores envolvi-
dos simultaneamente em muitas redes funcionais, podendo cada uma influ-
enciar as acoes das outras.

A organizacao social em rede tem se destacado em virtude dos no-
vos paradigmas da tecnologia da informacao (TI); ao estudar as estruturas
sociais, Castells (2016, p. 535) afirma que “[...] as funcbes e os processos
dominantes na era da informacdo estao cada vez mais organizados em
torno de redes”, tendo as Tls como fornecedoras de base material ao cres-
cimento arraigado na estrutura social. Dentre as tecnologias temos a inter-
net (rede mundial de computadores), considerada a coluna vertebral da
comunicacao no mundo, por meios dos computadores conectados entre
si. Foi desenvolvida pelo Departamento de Defesa dos Estados Unidos da
América, a partir do trabalho da Agéncia de projetos e pesquisas avanga-
da (Arpa). Quanto a sua utilidade, a internet nao serviu apenas a fins mili-
tares, mas passou a atender as necessidades da humanidade em ambito
global, dando origem a uma teia mundial, hoje esta rede é composta por
milhoes de usuarios em todo mundo (CASTELLS, 2016).

Dando prosseguimento, Castells (2016) versa que a revolugao tec-
nolégica por meio da base microeletronica e da engenharia genética tem
mudando nao somente a vida das pessoas, mas também da sociedade em
que vivemos, em todos os campos onde qualquer acao/trabalho humano
esteja inserido. As tecnologias sao processos em construcao de forma con-
tinua e ininterrupta, sendo alteradas mediante o conhecimento dos usuéa-
rios, via assimilagéo, tornando as tecnologias obsoletas até a transforma-
¢ao para algo novo e, mais tarde, esse novo também podera ser mudado.
Neste turbilhdo de mudancas, tempo nao mais importa, em periodos
atemporais, passado, presente e futuro se fundem em uma sociedade me-
diada pelas TICs.

[...] a mistura de tempos para criar um universo eterno que nao se expan-
de sozinho, mas que se mantém por si s6, nao ciclico, mas aleatério, nao re-
cursivo, mas incursor; tempo atemporal, utilizando a tecnologia para fugir
dos contextos de sua existéncia e para apropriar, de maneira seletiva, qual-
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quer valor que cada contexto possa oferecer ao presente eterno (CAS-
TELLS, 1999, p. 526).

Corroborando as ideias de Castells (1999), Fleury e Ouverney
(2007), defendem que “A tecnologia da informacéao revolucionou os mo-
delos organizacionais vigentes, produzindo solugoes inovadoras no proces-
so de planejamento, coordenacao e controle das atividades e viabilizando
uma articulacao virtual, em tempo real, dos individuos e das organiza-
¢oes” (FLEURY; OUVERNEY, 2007, p. 12-13).

Na era do conhecimento, os processos influentes tém se estrutura-
do, alicercados em redes. Mas o que vem a ser uma rede? Castells (2016,
p. 553-554) a conceitua como “[...] um conjunto de nés interconectados.
N6 é o ponto no qual uma curva se entrecorta. [...] estruturas abertas ca-
pazes de expandir de forma ilimitada, integrando novos nés, desde que
consigam comunicar-se dentre da rede [...] desde que compartilhem os
mesmos cédigos de comunicagao [...]”. O vocabulo “rede” tem transitado
por diversas areas; ao transitar em areas divergentes, busca o trabalho co-
operativo como forma de atingir objetivos de interesses da coletividade.

Na conjuntura econémica atual, o crescimento das redes nos re-
mete a pensar sobre as redes de politicas: quais sdo seus beneficios ou
maleficios? Elas constituem-se uma alternativa para manutencao de orga-
nizacoes seja com fins lucrativos ou nao? Nao temos respostas a estes
questionamentos. No entanto, o que acreditamos é que quanto mais fortes
forem as aliancas mais eficazes estas empresas/instituicbes serao, resistindo
as intempéries da vida em sociedade, seja dos sistemas politico, social ou
econdmico.

A grande empresa nessa economia nao € — e nao mais seréd — autbnoma e
autossuficiente [...]. Suas operacdes reais sao conduzidas com outras em-
presas: nao apenas com as centenas ou milhares de empresas subcontrata-
das e auxiliares, mas dezenas de parceiras relativamente iguais, com as
quais ao mesmo tempo cooperam e competem neste admirdvel mundo

novo econdémico, onde amigos e adversérios sdao os mesmos (CASTELLS,
1999, p. 220).

Além disso, a constituicao de redes de cooperagao pode ser consi-
derada necesséria, devido a complexidade dos processos administrativos e
as mudancas operacionalizadas na velocidade que tém tramitado estes
processos; nesta velocidade apenas um ator ndo conseguird sobreviver
neste ambiente “hostil”, dai a necessidade de véarios atores, constituindo
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uma rede de gestdao em tempo real, condicionando-a aos avancos das
TICs.

Para Fleury e Ouverney (2007) essas novas formas de redes de
politicas tém se destacado; no entanto, devido caracteristicas peculiares
desse modelo: miiltiplos atores envolvidos no processo, tanto no controle
quando na avalicao de politicas publicas e érgaos estatais descentraliza-
dos, mas mutuamente dependentes, onde nenhum érgao tem o controle
total do processo, conferem desafios diversos aos que gerenciam essa rede
de politicas. Os autores acima citados também enfatizam as mudancas
ocorridas na definicao e implementacao das politicas publicas, sendo ante-
riormente esquematizadas por meio de “[...] estruturas organizacionais hi-
erarquizadas e unitarias — como fica expresso nos organogramas dos mi-
nistérios, secretarias e organizacoes unitarias —, mas atualmente estas es-
truturas vém sendo substituidas por outras, caracterizadas como policéntri-
cas e reticulares” (FLEURY; OUVERNEY, 2007, p. 7).

Este deslocamento, compartilhamento de poder, a partir da gestao
de redes, faz com que cada ator possa em um dado momento ser protago-
nista, oportunizando a introducao de formas de gestao mais empreende-
doras e partilhadas das politicas publicas. Neste contexto, os atores nao
estao sujeitos a um poder central, mas podem a partir de suas realidades
negociar, chegar a um consenso, que atenda ao coletivo, ou seja, a todos
os atores da rede. A gestao de redes se diferencia de outras formas de ges-
tdo de politicas, como a contratacdo e parcerias, visto que a rede tem
como duas das principais caracteristicas a horizontalidade e a interdepen-
déncia entre seus membros. Por ser caracterizada como policéntrica, a
gestao de redes de cooperacdo vai para além de uma Unica pessoa, re-
quer estilo peculiar a cada tipo de gestao, assim como o tipo de lideranca
a ser adotada.

A essas novas formas de gestao compartilhada das politicas publi-
cas (CASTELLS, 2016; FLEURY; OUVERNEY, 2007) responsabilizam o
advento da globalizacdo, as mudancas nas atribuicoes do Estado e sua
forma de relacionamento com a sociedade, ao crescimento das TICs,
como um dos responsaveis pela proliferacao do sistema de redes de politi-
cas. Embora os inimeros beneficios, gerir uma rede de cooperacao ou
rede de politicas ndo é uma tarefa facil, apesar do comprometimento e da
vontade dos que compdem a rede, os desafios sao diversos; em funcao da
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complexidade de gerir essas redes de cooperagao, inimeros projetos e
programas sociais fracassam.

Para melhor exemplificar as vantagens e obstaculos elaboramos o
quadro 1, a seguir, tendo como subsidios as ideias de Fleury e Ouverney
(2007).

Quadro 1 - Vantagens e obstaculos das redes de cooperacao

Vantagens

A diversidade de atores pode possibilitar maior movimentacao de recursos e a diversidade de opiniGes
sobre o problema em questao;

Desenvolvimento de uma gestao participativa em uma realidade sujeita a variacdes, por meio das
acdes nao de controle, mas de monitoramento como instrumentos de gestao, por meio de articulacédo
das agoes de planejamento, execucao, retroalimentagao e redesenho;

Os participantes preservam sua autonomia, além de fortalecer seu comprometimento e responsabilida-
de para com as metas compartilhadas, com isso se mantem a sustentabilidade a que se propoe a rede.
Isso se deve devido a rede ser estrutura horizontal, os objetivos e estratégias sao frutos de decisdes co-
letivas, oriundas de negociagbes entre seus membros.

Obstaculos

Permite participantes diversificados, seja do segmento governamental e/ou privado, o que pode tornar
problematica a prestacéo de contas, no que concerne ao uso de recursos publicos;

Morosidade no processo de negociacéo e geracdo de consensos, com isso atrasando a resolugao de
problemas que precisa de solucoes imediatas;

As responsabilidades sao muito diluidas o que nao garante a eficacia no cumprimento dos objetivos
compartilhados entre os membros da rede;

Por ter uma dindmica flexivel pode distanciar os participantes das metas iniciais ou mesmo comprome-
ter a sustentabilidade da rede pela desisténcia de atores em momentos cruciais;

As dificuldades de coordenar e controlar as interdependéncias tendem a ocasionar problemas na ges-
tao das redes.

Fonte: Fleury e Ouverney (2007).

Os autores apresentam no quadro acima as possibilidades e limites
das redes de cooperacao, que podem facilitar ou dificultar a gestao desse
sistema de cooperacao interorganizacional, visto que os modelos de ges-
tao foram estruturados dentro de um contexto intra—organizacional.

4. O DESENVOLVIMENTO DAS REDES DE COOPER ACAQ: POSSIBI-
LIDADES E LIMITES

A inabilidade dos governos e de seus governantes em dar retorno
aos problemas de cunho social tém impulsionado o desenvolvimento das
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redes de politicas sociais. Nesse sentido, Fleury e Ouverney (2007, p. 31)
advogam que:

A proliferacao das redes de politicas sociais resulta primeiramente dos dois
processos que definem o contexto atual dessas politicas, ou seja, a descen-
tralizacdo e a democratizagao observadas nas sociedades latino—americanas
nas Ultimas décadas. A democracia gera condicoes de adensamento do teci-
do social, com o surgimento de multiplas formas de organizacéo de sujeitos
politicos que cobram um papel de atores na cena politica. A emergéncia de
novos atores, organizados em torno de demandas sociais insatisfeitas, tor-
nou ainda mais dinamico o campo das politicas sociais. Por outro lado, as
redes nesse campo sdo fruto da incapacidade dos atores, governamentais
ou ndo—governamentais, para controlar ndo apenas o processo de formacao
e implementacdo das politicas publicas, mas também os recursos necessa-
rios para atender as demandas sociais

Nesse viés, as redes interorganizacionais surgem como solugao
para o atendimento das demandas da sociedade, em especial, as popula-
¢Oes menos favorecidas, que se encontram a margem da sociedade. O for-
talecimento dessas redes de cooperacao pode suscitar iniimeras possibili-
dades, apesar das vontades dos atores que compdem essas redes, nao po-
demos nos abster de que essas estruturas possuem seus limites.

Trazendo este conceito ao Sistema de cooperacao da Universidade
Aberta do Brasil, cada ator da rede tem seus préprios objetivos, mas quan-
do integrados a ela precisam trabalhar em prol de um tnico objetivo, ou
seja, ampliacao e interiorizacdo da educacao superior em municipios e/ou
microrregides carentes da oferta desta modalidade de ensino.

Fleury e Ouverney (2007) nos advertem que devido a diversidade
de atores, dos multiplos interesses envolvidos, das complexidades desse
sistema, as redes interorganizacioanis tém seus limites, visto que

[...] nado se pode também imagind-las ingenuamente como solugéo para
todos os problemas no campo das politicas publicas. Elas podem ser com-
pativeis com distintas orientagbes politicas em relagdo aos direitos sociais e
ao papel do Estado, do mercado e da sociedade na garantia dos direitos e
na prestacao de servigos. Portanto é necessério levar em conta as limitacoes
das redes de politicas no cumprimento de certas fungdes publicas de caréater
nitidamente estatal, como, por exemplo, a garantia dos direitos sociais e a
regulacao (FLEURY; OUVERNEY, 2007, p. 35).

A luz das ideias trazidas por estes autores, entendemos que as es-
truturas em redes nao podem ser consideradas uma panaceia, uma vez
que nao desaparecem sem que se perceba a desigual distribuicao de po-
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der, os obstaculos intrinsecos a gestao de érgaos publicos, a exclusao soci-
al fomentadora do desenvolvimento da falta de consensos, um dos gran-
des limitadores da gestdo dos sistemas em redes.

5 CONCLUSAO

No processo de construgdo deste artigo, inconscientemente nos
perguntamos: as politicas educacionais postas na atualidade tém promovi-
do o reconhecimento do diferente, dos que nao sao considerados nossos
pares? Aviso, que nao é nossa pretensao trazer respostas a este questiona-
mento neste texto, porém, ndo podemos deixar de concordar com as idei-
as trazidas por Colares (2012, p. 51), quando versa que para reconhecer o
outro, nds precisamos compreender “[...] a natureza do contato entre su-
jeitos diferentes, e dos campos politicos que os envolvem”, e ndo somente
rotular as pessoas disto ou daquilo, como se fossem uma mercadoria. Di-
zer o que o sujeito é sem compreendé-lo com o todo, indo do singular ao
universal, contextualizando o sujeito com o mundo onde vive e suas rela-
¢oes com esse mundo, a nosso ver é ignorar a diversidade, a busca do re-
conhecimento da diferenca, do diferente, ou seja, é negarmos a nés mes-
mos.

No texto tentamos elucidar a importancia das TICs na promocao
da educacéo, no acesso a graduacao e a pés—graduacao pela EaD aqueles
que por inllmeros motivos se encontram a margem desta modalidade de
ensino. No entanto, compreendemos que nao devemos conceder papel
principal as tecnologias quando tratarmos da construcao e socializacao do
conhecimento por meio delas, visto que “[...] sem a escolarizacao basica
[...] as pessoas nao conseguem usar e tirar proveito das tecnologias. Ensi-
nar e aprender sdao as chaves para a abertura das portas que geram opor-
tunidades [...] (COLARES, 2012, p. 48).

Mesmo nao possuindo papel principal na educagao, as tecnologias
por meio dos processos tecnolégicos, das estruturas de cooperacao em re-
des, das redes interorganizacionais, podem ser consideradas ferramentas
importantes ao planejar, implementar e gerir as politicas publicas; como ci-
tado por Lucena et al. (2012, p.10), a tecnologia deve proporcionar ao
aluno da EaD “[...] recursos interativos, que propiciem situacoes onde a
tecnologia possa superar o conceito de acessibilidade constitua o meio
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através do qual discentes e docentes estabelecam novos papéis [...]”, pa-
péis de colaboracao mutua dentro de um contexto transformador.

Por conseguinte, ao adotar uma nova postura os atores passam a
agir de forma diferenciada, por meio de atitudes que possibilitam compar-
tilhar experiéncias, oportunizar acesso a informagdes, em um tempo “[...]
em um mundo cada vez mais exigente e veloz, onde a aprendizagem se
sobrepde as estruturas tradicionais e passa a compor um cenério de trans-
formacao das préticas e dos homens”. (Ibid., 2012, p.10).

No que diz respeito a essas realidades multifacetadas encontradas
seja na Amazobnia brasileira ou em qualquer espaco do globo terrestre,
afirmarmos que a postura dos pesquisadores, educadores e outros profissi-
onais da educacao, deva ser altiva, ou seja, “[...] sair do papel de quem
assiste alienado aos acontecimentos para o de protagonista da prépria his-
téria, modificando posturas diante da complexidade que envolve a educa-
¢ao voltada para a diversidade cultural” (BRASILEIRO; VELANGA; SOU-
SA, 2011, p. 114).

Em suma, as TICs devem estar a servico do ser humano, e nao o
ser humano a reboque delas, seja no processo de ensino aprendizagem,
como meios para a construcao e dispersao do conhecimento, seja no dia-
logo entre educando e educadores, gestores etc., numa busca de equilibrio
e respeito mutuos.

REFER ENCIAS

BRANDAO, C. R. O que é educacao. 3. Ed.. Sdo Paulo, SP. Editora
brasiliense s. a., 1981. (Colecao primeiros 20 passos).

BRASIL. Resolucao n° 01, de 11 de marco de 2016. Estabelece Di-
retrizes e Normas Nacionais para a Oferta de Programas e Cursos de Edu-
cagao Superior na Modalidade a Distancia. Diario Oficial da Unido, 14
mar. 2016, secao I, p. 23-24. Disponivel em: <http://download.inep.gov.-
br/educacao_superior/avaliacao_institucional/ead/legislacao_normas/reso-
lucao n 1 11032016.pdf>. Acesso em: 16 set. 2016.

BRASIL. Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006. Dispde sobre o
Sistema Universidade Aberta do Brasil- UAB. Disponivel em: http://www.-
planalto.gov.br/ccivil_03/ ate 2004/2006/decreto/ d5800.htm. Acesso em:
27 de novembro de 2014.



236

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Dispoe sobre as
diretrizes e bases da educagao nacional. Diario Oficial da Uniao. 23 dez.
1996.

BRASILEIRO, T. S. A.; VELANGA, C. T.; SOUSA, A. S. Q. Formacgao de
professores para atuar com/na diversidade: um desafio da/na contempora-
neidade. Revista Cocar. Belém, vol. 05, n. 10, p. 109-116, jul-dez,
2011.

BRASILEIRO, T. S. A.; COLARES, A. A; COLARES, M. L. 1. S. Cultura e
diversidade: reflex6es propositivas para a formacgao docente. Disponivel
em: http://www.anpae.org.br/iberoamericano2012/Trabalhos/TaniaSu-
elyAzevedoBrasileiro_int GT4.pdf. Acesso em: 13 de jan 2016.

CASTELL, M. A sociedade em rede. A era da informagao: economia,
sociedade e cultura, volume 01. Editora Paz e Terra, 172 edicao, Sao Pau-
lo, 2016.

CASTELL, M. A sociedade em rede: a era da informacao. Tradugao:
Roneide Venancio Majer. 6. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1999

COLARES, A. A. Histéria da Educagao na Amazénia. Questoes de nature-
za tedrico-metodoldgicas: criticas e proposicoes. Revista HISTEDBER
online, Campinas, nimero especial, p. 187-202, out 2011.

COLARES, A. A. Educacao na Amazoénia: o papel do gestor na melhoria
dos processos educacionais. IN: COLARES, M. L. I. S.; XIMENES-RO-
CHA, S. H.; COLARES, A. A. Gestao democratica: a escola publica e a
formacao continuada como objeto de andlise. Belém, PA: GTR, 2012.

COLARES, A. A; COLARES, M. L. I. S. Diversidade Cultural: Desafios
educacionais no contexto amazonico. Disponivel em:http://www.anpa-
e.org.br/simposio2011/cdrom2011/PDFs/trabalhosCompletos/comunicaco-
esRelatos/0068.pdf. Acesso em: 10 de set. de 2016.

FLEURY, S.; OUVERNEY, A. M. Gestao de redes: a estratégia de regio-
nalizagao da politica de satde. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2007.

JUNIOR, J. F. D. O que é realidade. 7. ed. Sdo Paulo, SP. Editora bra-
siliense, 1990. (Colegéao primeiros 115 passos).



237

KENSKI, V. M. Democratizacao das midias e a gestao em educacao a dis-
tancia. In: Gestao educacional: novos olhares. Maria Auxiliadora Mon-
teiro Oliveira (organizadora). 10. ed.— Petrépolis, RJ: Vozes, 2014.

LITTO, F. M. Infracbes que prejudicam a imagem da EAD. In: LITTO, F.
M.; FORMIGA, M. (Org.). Educacao a distancia: o estado da arte, volu-
me 02. 2.ed. Sao Paulo: Pearson Education do Brasil, 2012.

LUCENA, K. K. T.; MOURA, L.; NASCIMENTO, S.; OLIVEIRA, A. SOU-
ZA, G.; LUCENA, W. O desafio da educacao a distancia na Amaz6-
nia: um estudo de caso. Simpésio Internacional de Educacao a Distancia—
Universidade Federal de Sao Carlos, 2012.

MILL, D. A Universidade Aberta do Brasil. In: LITTO, F. M.; FORMIGA,
M. (Org.). Educacao a distancia: o estado da arte, volume 02. 2. ed.
Séao Paulo: Pearson Education do Brasil, 2012.

MORAN, J. M. O que é educacao a distancia.2002. Disponivel em: <
http://www2.eca.usp.br/moran/wp—content/uploads/2013/12/dist.pdf > .
Acesso em 08/05/2013

SILVA, C. B. O Papel do gestor de polo na qualificacao da EaD
como politica Publica. Artigos do curso de Especializagao em Gestao

de Polos [recurso eletronico]. / Organizado por José Eduardo Nunes de
Vargas [...et al]. Pelotas: Editora Universitaria/ UFPEL, 2012.






239

SOBRE OS AUTORES

Aldilene Lima Coelho

Mestranda em Educacédo do Programa de Pés—graduacdo em Educacao,
da Universidade Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa:
Histéria, Politica e Gestao Educacional na Amazoénia, sob a orientagao da
Profa. Dra. Tania Suely Azevedo Brasileiro.

Adriane Panduro Gama

Mestranda do Programa de Pés—graduacao em Educacao da Universidade
Federal do Oeste do Para — UFOPA. Linha de Pesquisa: Praticas Educati-
vas, Linguagens e Tecnologias, sob a orientacao da Prof®. Dr.? Tania Suely
Azevedo Brasileiro.

Adriangela Silva de Castro

Mestranda em Educacdo do Programa de Pés—graduacao em Educacao,
da Universidade Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa:
Histéria, Politica e Gestao Educacional na Amazonia, sob a orientagao da
Profa. Dra. Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares. Integrante do Grupo de
Estudos e Pesquisas “Histéria, Sociedade e Educacdo no Brasil — HIS-
TEDBR-UFOPA.

Anselmo Alencar Colares

Doutor em Educacgao pela UNICAMP. Docente do Programa de Pés—gra-
duagao em Educacao PPGE/UFOPA. Lider do Grupo de Estudos e Pes-
quisas Histéria, Sociedade e Educacéo no Brasil HISTEDBR/UFOPA.

Carolina Whitaker Pescaria

Mestranda em Educacdo da Universidade Federal do Oeste do Para
(UFOPA). Linha de Pesquisa: Histéria, Politica e Gestao Educacional na
Amazonia, sob a orientagao do Prof. Dr. Anselmo Alencar Colares.



240

Ediene Pena Ferreira

Professora Doutora do Programa de Pés—graduagao em Educagao da Uni-
versidade Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de pesquisa: Praticas
Educativas, Linguagens e Tecnologias. Coordenadora do Grupo de Estu-
dos Linguisticos do Oeste do Para (GELOPA).

Edilan de Sant’Ana Quaresma
Professor Associado do Programa de Pés—graduacao em Educagéo, da

Universidade Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa: Histo-
ria, Politica e Gestao Educacional na Amazonia.

Fadya Lorena de Souza Moura
Mestranda em Educagdo do Programa de Pés—graduacao em Educagao
da Universidade Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de pesquisa:
Praticas Educativas, Linguagens e Tecnologias, sob orientacao da Profes-
sora Dra. Ediene Pena Ferreira. Integrante do Grupo de Estudos Linguisti-
cos do Oeste do Para (GELOPA).

Franciane Aguiar Santana

Mestranda em Educacédo do Programa de Pés—graduacdo em Educacao,
da Universidade Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa:
Praticas educativas, linguagens e tecnologias, sob a orientacdo da Profa.
Dra. Irani Lauer Lellis.

Géssica de Aguiar Lima

Pedagoga; Especializacdo em docéncia na educacao infantil; Mestranda
do Programa de Pés—graduagao em Educagao da Universidade Federal do
Oeste do Para — UFOPA

Greice Jurema de Freitas Goch

Mestranda em Educacdo do Programa de P6s-Graduacdo em Educacéao
da Universidade Federal do Oeste do Para~-UFOPA. Orientanda da Prof.?
Dra. Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares. Especialista em Psicopedagogia e
Interdisciplinaridade pela ULBRA. Membro do Grupo de Estudos e Pes-
quisas “Histéria, Sociedade e Educacao no Brasil”, HISTEDBR/UFOPA.



241

Hergos Ritor Froes de Couto

Doutor em Educacdo pela Universidade Nove de Julho, graduagao em
Pedagogia pela Universidade Nove de Julho, Licenciatura e Bacharelado
em Educacao Fisica pela Universidade Nove de Julho, Bacharelado em
Administracao de Empresas, pelas Faculdades Integradas SantAnna e Sao
Paulo, Mestrado em Educacéo Fisica pela Universidade

Iani Dias Lauer-Leite

E docente do Programa de Pés-Graduacao em Educacéo da Universida-
de Federal do Oeste do Para (UFOPA). Professora Adjunta Il no Centro de
Formacéao Interdisciplinar da UFOPA.

Igor Montiel Martins Cunha
Geodgrafo. Mestrando do Programa de Pés—graduacdo em Educacao da
Universidade Federal do Oeste do Para — UFOPA

Irani Lauer Lellis
Doutora e Mestra em Psicologia pela Universidade Federal do Para. Cola-
boradora do PPGE/UFOPA.

Ivonete Barbosa Tamboril

Possui graduacao em Pedagogia pela Universidade Federal de
Rond6nia(1996), mestrado em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento
Humano pela Universidade de Sao Paulo(2000) e doutorado em Psicolo-
gia Escolar e do Desenvolvimento Humano pela Universidade de Sao
Paulo(2005). Atualmente é Associada — Nivel 2 da Universidade Federal
de Rondoénia. Tem experiéncia na érea de Psicologia, com énfase em Psi-
cologia Escolar e do Desenvolvimento Humano. Atuando principalmente
nos seguintes temas: Formacao docente, Grupo focal, Politica educacio-
nal, Projeto politico pedagégico, Reformas educacionais e Desenvolvimen-
to profissional.



242

Jeyse Sunaya Almeida de Vasconcelos

Mestranda em Educacdo do Programa de Pés—graduacdo em Educacao,
da Universidade Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa:
Préticas educativas, Linguagens e tecnologias, sob a orientacao da Profa.
Dra. Sinara Almeida da Costa. Integrante do Grupo de Estudos e Pesqui-
sas em Educacéo Infantil GEPEI-UFOPA.

José Roberto Rus Perez

Pesquisador Visitante Sénior do Programa de Pés-graduacao em Educa-
¢ao da Universidade Federal do Oeste do Para. Professor Livre-docente
aposentado da Faculdade de Educacdo da Unicamp. Graduacao em Le-
tras pela USP (1978). Mestrado em Educagao na UNICAMP (1986). Espe-
cializacdo no Instituto Latinoamericano y del Caribe de Planificacion Eco-
nomica y Social — ILPES/CEPAL/ONU - Santiago Chile (1991). Doutora-
do em Educacao na UNICAMP (1994). Pés-doutorado na Universidade
do Texas em Austin (2003).

Katia Lais Schwade de Jesus Oliveira

Mestranda em Educacdo do Programa de Pés—graduacdo em Educacao,
da Universidade Federal do Oeste do Pard (UFOPA). Linha de Pesquisa:
Préticas Educativas, Linguagens e Tecnologias, sob a orientacao do Prof.
Dr. Nilton Varela Hitotuzi. Integrante do Grupo de Pesquisa Centro de Es-
tudos em Linguistica Aplicada e Educacao de Professores de Inglés como
Lingua Estrangeira (CELEPI) na UFOPA.

Maria de Fatima Matos de Souza

Doutora em Educagao; Professora do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacéo, da Universidade Federal do Oeste do Para e Pés—Doutoranda
no Programa de P6s—-Graduacao da Universidade Catdlica de Brasilia.

Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares

Doutora em Educacgéo pela UNICAMP. Docente do Programa de Pés—gra-
duagéao em Educacao da Universidade Federal do Oeste do Para~UFOPA.
Coordenadora Institucional do Programa Nacional Escola de Gestores da
Educacdo Bésica Publica/lUFOPA. Lider Adjunta do Grupo de Estudos e
Pesquisas “Histéria, Sociedade e Educacao no Brasil”, HISTEDBR/UFO-
PA.



243

Marinete Costa Lima

Mestranda em Educacdo do Programa de Pés—graduacdo em Educacao,
da Universidade Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa:
Histéria, Politica e Gestao Educacional na Amazoénia, sob a orientagcao da
Profa. Ph Dra.Maria de Fatima Matos de Souza.

Nilton Varela Hitotuz

Professor adjunto Il da Universidade Federal do Oeste do Para. Docente
do Mestrado em Educacgao da Universidade Federal do Oeste do Para. Li-
der do Grupo de Pesquisa Centro de Estudos em Linguistica Aplicada e
Educacédo de Professores de Inglés como Lingua Estrangeira (CELEPI) na

UFOPA.

Patricia Sa Batista

Mestranda em Educacdo do Programa de Pés—graduacdo em Educacao,
da Universidade Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa:
Histéria, Politica e Gestao Educacional na Amazoénia, sob a orientagcao da
Prof. Dr. Edilan Sant’Ana Quaresma. Integrante do grupo de pesquisa em
métodos quantitativos em educacao.

Raimundo Nonato Aguiar Oliveira

E aluno do Curso de Pés-Graduacao Mestrado em Educacao da Universi-
dade Federal do Oeste do Pard (UFOPA). Professor e Coordenador Ad-
junto do curso de Licenciatura em Miusica da Universidade do Estado do
Paréa (UEPA)

Rosenilma Branco Rodrigues

Mestranda em Educacdo do Programa de Pés—graduacao em Educacao,
da Universidade Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa:
Préticas educativas, Linguagens e tecnologias. sob a orientagao da Prof.
Dr. Hergos Ritor Froes de Couto. Integrante do Grupo de Estudos e Pes-
quisas em Educacao Infantil GEPEI-UFOPA. _



244

Rosianne de Sousa Valente

Mestranda em Educacédo do Programa de Pés—graduacdo em Educacao,
da Universidade Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa:
Praticas Educativas, Linguagens e Tecnologias, sob a orientacao da Profa.
Dra. Sinara Almeida Costa. Integrante do “Grupo de Estudos e Pesquisas
em Educacéo Infantil” — GEPEI — UFOPA.

Sinara Almeida Costa
Professora Adjunta do Instituto de Ciéncias da Educagao da Universidade
Federal do Oeste do Para— UFOPA

Tania Castro Gomes

Mestranda em Educagédo do Programa de Pés—graduacao em Educacao
da Universidade Federal do Oeste do Para~UFOPA sob a orientacao da
Prof? Dra. Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares. Especialista em Gestao Es-
colar pela UNAMA. Membro do Grupo de Estudos e Pesquisas “Histéria,
Sociedade e Educacao no Brasil”, HISTEDBR/FOPA

Tania Suely Azevedo Brasileiro

Pés—doutora em Psicologia (IP/USP). Doutora em Educacao (URV/ES).
Docente e Pesquisadora no Stricto Sensu (mestrado e doutorado) na Uni-
versidade Federal do Oeste do Pard (UFOPA). Orientadora da pesquisa e
Lider do Grupo de Estudos e Pesquisa PRAXIS.

Vanuza Campos Ribeiro

Mestranda em Educacédo do Programa de Pés—graduacdo em Educacgao,
da Universidade Federal do Oeste do Pard/UFOPA. Linha de Pesquisa:
Histéria, Politica e Gestao Educacional na Amazonia, sob a orientagao da
Prof®. Dr?. Tania Suely Azevedo Brasileiro.









247

Esperamos que esse livro contribua para o debate politico e filoséfico so-
bre a educacado. Afirmamos que caso seja infringido qualquer direito auto-
ral, imediatamente, retiraremos a obra da internet. Reafirmamos que é ve-
dada a comercializagao deste produto.

Titulo Educacao e realidade amazénica — Volume 2
Organizadoras Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares; José Roberto Rus Perez;
Maria Ivonete Barbosa Tamboril

Reviséo Lurdes Lucena
Péaginas 247

Formato A5

1° Edicao Maio de 2017

Navegando Publicacédes
CNPJ - 18274393000197

i

NAVEGANDO
www.editoranavegando.com
editoranavegando@gmail.com
Uberlandia - MG
Brasil


mailto:editoranavegando@gmail.com
http://www.editoranavegando.com/







O livro EDUCACAO E REALIDADE AMAZONICA Vol. II, apre-
senta artigos produzidos no ambito do Semindrio Integrador
desenvolvido no Programa de Poés-graduacao em Educacdo
(PPGE) da Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA). O
primeiro volume foi publicado em 2016 pela Editora Navegando.
No Seminario, que ocorre uma vez por ano e é coordenado por
docentes vinculados ao PPGE, sao discutidos os desafios que se
colocam para a formacao e a atuagao profissional de professores e
gestores educacionais da Amazonia diante da diversidade cultu-
ral, das questdes socioambientais, e dos modelos de desenvolvi-
mento alicercados nas ideias de sustentabilidade.

Neste segundo volume apresentamos quatorze capitulos escritos
por mestrandos do PPGE/Ufopa e seus respectivos orientadores.
Os textos possibilitam uma visdo panoramica dos problemas
presentes na Regido Amazonica, oportunizando aos estudiosos do
tema a ampliacao das reflexdes para que a educa¢cao na Amazonia
incorpore os avancos historicamente acumulados, sem perder de
vista as questoes que lhe sdo peculiares, sempre articulando o
singular e o universal na produc¢ao do conhecimento. Abrangendo
uma ampla tematica, o leitor encontrara desde uma reflexao mais
geral sobre educacdo até artigos que tratam das diversas areas
curriculares; de um debate sobre a educacao integral a formacao de
professores; passando por questdes culturais e de participacao
popular.
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