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APRESENTACAO

ESTUDAMOS OU FAZEMOS
HISTORIA NA ESCOLA?

C. Ferrarezi Jr.

Nao sei se vocé ja se deu conta disso, mas € muito mais comum que
pensemos a Historia para tras do que para hoje. E como se estivéssemos
sempre estudando a Historia e nunca participando dela, nunca a construindo.
Isso ¢é realmente engracado — e deve fazer parte dos efeitos colaterais da vida
escolar — porque € claro que todos sabemos que fazemos parte da Historia e
que a construimos dia a dia. Porém, ¢ como se considerassemos que a nossa
participagdo nunca ¢ “tdo importante assim”, afinal, somos s6 gente comum.
Pois saiba que estamos errados nisso também.

Se vocé prestar um pouquinho de atengao ao seu redor, vera que estamos
vivendo um dos momentos mais cruciais e importantes da Historia recente das
sociedades humanas. Nos estamos passando pela revolucdo digital e partici-
pando dela. Presenciamos, a cada dia, mudancas graves de comportamento
por parte das pessoas € ndo sabemos bem no que isso vai dar. Mas, que nos
parece tudo meio assustador, isso parece...

As pesquisas ja apontam que ha mudangas cognitivas sérias ocorrendo
nas criancas ¢ nos adolescentes por conta do uso excessivo das chamadas
“telas”. Alguns neurologistas afirmam categoricamente que a humanidade
esta ficando burra. Outros dizem que nao ¢ nada disso: € apenas uma fase de
transi¢ao. Mas, de transi¢ao para o qué? Vem algo melhor ou algo pior por ai?
O fato ¢ que nesse periodo, nossa escola — a brasileira — ficou meio “perdida”.
Isso ocorreu, ¢ claro, porque nos, os professores, ficamos meio perdidos. Muita
coisa aconteceu muito rapido. Afinal, quem nao se lembra do sufoco que foi
passar do ensino presencial para o remoto na época da pandemia? E quem
ndo tem problemas diarios com celulares em sala de aula (e com os proprios
filhos? E consigo mesmo?). Ainda ndo sabemos bem como lidar com toda
essa mudanca, nem sabemos bem como avaliar essa tal de transi¢do. A Gnica
coisa que sabemos € que as tecnologias digitais invadiram nossa vida de forma
espantosamente abrangente, forte e perturbadora, e nunca nos ensinaram,
em curso nenhum, a como lidar com isso. Imagine eu, como me sinto, com
quarenta anos de magistério nas costas.
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Mas, tem uma coisa que me preocupa por demais: nossa escola ndo esta
apenas perdida. Ela ¢ teimosa. Ela tem uma resisténcia enorme a inovagdes
e adaptacdes. Basta alguém mudar as carteiras de lugar e j& aparece alguém
reclamando da bagunga! Se a gente tenta mudar o método, dizem que ¢ caso
de “invencdo de moda”. Se pensamos em alterar curriculos, ai é caso gra-
ve-gravissimo: “a lei ndo deixa!”. E como se tudo estivesse bom como est
e nada estivesse mudando ao redor. Mas, a historia ndo € bem essa, nao ¢é
verdade? Nem esta tudo muito bom na escola, nem a sociedade esta quietinha
no seu lugar.

O que percebo € que, desde que eu fazia magistério no tradicional Ins-
tituto Adventista Sao Paulo, no municipio de Hortolandia, SP, ouvia meus
professores dizerem que “a escola tem que preparar para a vida”. Ja se vao
mais de 40 anos desde entdo. Passei pela universidade, pelo mestrado e pelo
doutorado, pelo pos-doutorado e o discurso ndo mudou — “a escola tem que
preparar para a vida!”. Também acho. Tanto acho que me desespero ao ver que
a escola brasileira € uma escola do tipo autossuficiente no tempo e no espago,
uma escola cujos muros delineiam nao apenas o formato do terreno, mas a sua
invariavel teimosia em ndo mudar e cujos portdes servem para uma a viagem
no tempo muito mais do que para uma viagem ao mundo do conhecimento.

A escola brasileira surgiu, 14 no século XVI, como um centro de cate-
quizagdo. Era uma escola funcional, que servia para amansar indios e dar um
pouco de educagdo aos filhos dos bandidos portugueses trazidos ao Brasil
para os fins da colonizagdo. Nesse tempo, senhores ¢ bardes nao mandavam
seus filhos pra escola, pois traziam a escola que queriam para dentro de casa,
contratando professoras estrangeiras que educavam seus filhos com o rigor que
a educacdo de um senhor exige. Enquanto os filhos dos indios e dos bandidos
aprendiam a ser bonzinhos, os filhos dos ricos aprendiam a ser senhores e a
mandar no restante da sociedade. Mais do que isso, os filhos dos senhores
aprendiam a ser fiéis a causa de seus pais. O escravo nao conhecia nenhuma
das duas escolas: a segunda, ele ndo conhecia porque nao tinha dinheiro para
banca-la; a primeira, ndo conhecia porque ainda ‘“nao tinha alma”, e a Igreja
Romana nao catequizava quem nao tinha alma. Lembre-se, leitor, aquilo que
a Historia registra em detalhes: os negros so tiveram sua plena condi¢ao
humana reconhecida, como “presente” do santissimo padre, alguns séculos
depois, quando passou a interessar a libertagdao dos escravos. Sobre a Igreja
Catolica e a escravatura dos Africanos, Ricardo Vita nos lembra, em excelente
artigo no jornal “Publico”, que:

Claude Ribbe, filosofo francés vocacionado a questdes ligadas a escra-
vatura dos Africanos, revela que a Igreja Catolica, mesmo condenando
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geralmente a escravatura, permaneceu silenciosa de 1444 - data das pri-
meiras incursdes portuguesas - até 1839 quando se tratava de condenar
formalmente a escravatura dos Africanos. Esse culpado siléncio foi uma
aprovacao implicita. [...] Nenhuma dentincia formal foi feita contra essa
escravatura, o que equivale a uma aprovacao implicita. Além disso, o
critério racista da cor da pele foi ai explicitamente mencionado e a auto-
rizagdo para colonizar foi também dada claramente.

Entao, tinhamos uma escola para indios e outra para ricos, mas nenhuma
para negros, estes Ultimos, muito uteis continuando analfabetos e trabalhando
para os ricos. Essas duas escolas tdo diferentes, a catequista e a senhorista,
conviveram por muito tempo juntas, sem conflitos mais significativos dos que
aqueles que ja havia na sociedade, simplesmente pelo fato de que serviam a
mesma causa: manter a sociedade como era. Normal... Afinal, o mundo ¢ assim
desde que o conhecemos: uns mandam, outros obedecem, e o “argumento do
cacete” (para lembrar dos romanos) ¢ o que mais funciona.

Mas, o Brasil foi crescendo e aumentando sua economia. Ja era, entao,
um pais “cristdo e pacificado”. Os indios foram obrigados por Pombal a falar
portugués, os religiosos educadores foram expulsos, as matrizes econdmicas
comegaram a mudar. O brasileiro, com seu jeitinho pra tudo ja havia aprendido
que um pouquinho de religido africana convive bem com um pouquinho de
cristianismo mistico, que as coisas nao sao assim tao distantes, que ¢ possivel
conciliar Maria e Ilemanja sem muito esfor¢o. Enfim... tudo aqui se ajeita... E
ainda mais com um bocado de cerveja e feijoada. Nao somos um povo decla-
radamente afeito a terrorismos e guerra: sempre que perguntados, declaramos
que preferimos boa comida, bebida, sexo e futebol, embora vivamos entre
milicias, trafico, divisdo politica, invasdes de palacios e, mais recentemente,
terrorismo moral que desencadeia até em medo de tomar vacina! E de pensar
que ja fomos referéncia mundial em vacinag@o e satde publica...

Num pais assim, a catequese ja ndo era tdo essencial e outras formas de
religiosidade ganharam forga e se alastraram ajudando a dominar e dirigir os
animos nacionais. Tudo mais ou menos e oficialmente “numa boa”, embora,
de verdade, o pais tenha se mantido profundamente dividido, violento e sec-
tario. O fato ¢ que, como todas as economias que crescem, precisavamos
de trabalhadores qualificados. Entramos na era industrial! A Ford e a Volks
vieram para o Brasil. A Nestl¢ ja havia pintado por aqui havia algum tempo
e ja se comia (bebia?) Leite Moca ha algumas décadas. Depois, chegou a
General Motors e as multinacionais vieram se instalando, uma a uma, num
pais de plantadores de café e cana, que havia recebido até entdo, em seus
ciclos migratorios, apenas agricultores e analfabetos. Precisdvamos formar
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trabalhadores “qualificados para apertar botdes”! Até o agro se modernizou e
aprendeu a usar maquinario avangado. Foi ai que surgiu o mito educacional de
que “educamos as pessoas para que sejam alguém na vida”. E engracado — e
tristissimo! — como esse mito “pegou’.

Vocé pergunta a qualquer brasileiro normal por que ele manda o filho pra
escola. Ele responde: “Pra ele ser alguém na vida!” e completa: “Hoje, sem
estudo, a gente nao arruma emprego”. Maravilha! Entdo, a gente estuda pra
ser alguém na vida, porque, na verdade, filho de pobre é “ninguém”. A gente
estuda pra arrumar um emprego, € ndo pra ter a propria empresa € mandar em
alguma coisa. A gente manda o filho pra escola ja sonhando com o concurso
publico, com “a vaga na firma” (olha o tamanho da mesquinhez disso!), com
um lugarzinho ao sol! Sol? Que Sol bate debaixo da arvore? Vocé ja viu rico
dizendo pra alguém que o filho dele vai pra escola pra ser alguém na vida? S6
se for “novo rico” (ex-pobre recente), desses que ainda ndo perderam o cheiro,
0 gosto ¢ as visoes de pobre. Porque “rico acostumado”, rico “de familia”,
ndo diz que o filho precisa ser alguém na vida: o filho dele ja nasceu sendo
gente, sendo alguém.

Vocé entende, leitor, como isso tudo é ridiculo, absurdo e ofensivo? A
escola “moderna” brasileira, a escola da era industrial, mantém o mesmo espi-
rito funcional de criadora de servos que a escola catequista possuia, mas agora
revestida do tom da “modernidade industrial”. E disso que se trata a reforma
educativa do Governo Temer e a BNCC. Nenhum filho de pobre vai a escola
porque a Constituicao diz que ser uma pessoa educada e feliz ¢ um direito
de todos: ele vai ¢é pra “ser alguém”! Nenhum filho de pobre vai a escola pra
aprender a mandar, a dirigir a propria vida, a ser senhor de seu destino: vai pra
aprender a obedecer! Na escola publica do pobre, ser empreendedor ¢ fazer
brigadeiro e vender bolo de pote. Por isso a nossa escola ensina o siléncio e a
submissdao como regras maximas. O bom aluno € o aluno calado e obediente.

E, por isso também, ¢ que nossa academia ensina que o “bom aluno”
escreve na terceira pessoa sempre! Porque as nossas faculdades e universida-
des de estrabica visao umbilical, essas que sempre flertaram com os poderosos,
muito mais em busca dos proprios interesses do que em prol do bem comum,
esqueceram — também! — das mudangas do tempo e continuaram formando
professores de inferior nivel superior. Sempre foi e ainda ¢ uma academia
silenciadora. Essa academia sempre fez questdo de ensinar os pobres-mogos
que querem ser “alguém na vida” que, na “verdadeira Ciéncia”, a gente nunca
aparece! E claro que ndo aparece: nio pode aparecer! S6 quem aparece ¢ quem
manda; s6 quem pode aparecer é quem comanda. E incrivel a sutileza com que
a academia faz isso: ela manda o aluno ler Nietzsche, que s6 escreveu “eu sei”,

199 ¢

“eu sei”, “eu sei”, ela diz que esse cara era 0 maximo porque “matou Deus”,
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o Grande Eu Sou Eterno, e ensina que esse mesmo aluno que 1€ Nietzsche
deve dizer apenas “sabe-se”!!! “Sabe-se”?! “Sabe-se” é, de fato, uma forma
brutal de transferéncia de individualidade e de poder. Transferéncia propria
de quem esta sendo preparado pra obedecer, pra servir como um “moribundo
de seus sonhos”, um arremedo de homem culto e intelectualmente indepen-
dente. E isso se faz com todos os grandes pensadores, de Platdo a Paulo Freire,
que sdo grandes pensadores justamente porque aprenderam a falar “eu sei”,
mas que sao utilizados pela academia para silenciar e domesticar num repetir
incessante de “sabe-se”, “sabe-se” e “sabe-se”.

E também por isso que, ainda em nome na academia, sempre em nome
da “honestidade”, a gente nunca pode ter uma ideia, nunca pode pensar sozi-
nho. O infeliz da graduagdo e da pos-graduagdo sempre precisa apresentar
uma “referéncia bibliografica”. Vocé sempre tem que ter tirado o que diz de
algum lugar. Pensar independentemente ¢ um pecado intoleravel na acade-
mia, a menos que vocé seja um “medalhdo”! Como sempre se diz, o aluno
precisa ser “articulado”, “inserido”, “honesto”... Em outras palavras: o aluno
tem que ser dependente, subserviente e assumir que ¢ um tosco! Boa! Assim
vocé serd um bom aluno, mesmo que seja um tosco! Mesmo que tenha visto o
que ninguém jamais viu, ndo deixara de ser um tosco e tera que fundamentar
seu ineditismo na repeticao “cientifica” das ideias alheias. Bem, ¢é claro que
isso ¢ uma forma sutil e metddica de colocar vocé no seu “devido lugar.” Seu
lugar de servo...

Essa escola e essa academia domesticadoras ndo perceberam (ou fingem
que ndo perceberam — ou ainda, foram construidas para nao perceber) que
estamos na era do direito humano e da revolugdo digital que projeta as pessoas
nas redes de uma forma nunca antes vista. Nossa Constituicdo estabelece o
direito que ¢ sistematicamente negado. Mas, pelo menos pela lei, um aluno
deve estudar porque ¢ seu direito! Ponto final. Ele deve estudar porque “ja é
alguém”, e ndo “para ser alguém”! Outro ponto final. A crianga deve estudar
“para ser feliz”, e ndo para “fazer apenas o seu patrao feliz”’! Mais um ponto
final. A crianga pobre precisa aprender na escola a mandar, principalmente
em seu proprio destino, e nao apenas a obedecer. Ponto final de novo. Mas se
a escola fizer isso, o que acontecera? Ai € que aparece o tdo esperado ponto
de exclamagao!

E justamente por isso que nossa escola sem relogio nem calendario nio
vé€ o tempo passar fora de seus muros, olha sempre a Historia “para tras” e
nunca no “agora”. E por isso que essa escola nos ensina a decorar a Historia
e ndo a construi-la. Sendo mais preciso, a revolugdo digital ja tomou conta
do mundo, mas s6 agora algumas escolas brasileiras estdo acordando para
a necessidade da inclusdo digital. A desculpa é sempre a falta de recursos.
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Mas ¢ uma desculpa mentirosa e injuriante, porque pressupoe a estupidez do
nosso povo em ver que dinheiro nao falta e que se houvesse vontade politica
a historia seria diferente. As escolas rurais, aquelas escolinhas de sete alunos e
uma professorinha, entdo, quando verao a luz das telas? “Sabe-se” 14 quando!
Mas, os alunos, todos eles ja t€ém, cada um, seu proprio celular... O mundo
corre, voa! A escola engatinha.

E ¢é essa mesma escola, perdida na Historia, aquela que nao viu a calcula-
dora tomar conta do mundo e continua ensinando MDC e MMC, que nao viu
os celulares tomarem conta de cada bolso de crianga ¢ continua ensinando so6
a escrever cartas ao invés de ensinar a sobreviver em meio as redes sociais,
a mesma que ndo viu que as mudancas nas familias e que, por isso, ndo se
preocupa com o ensino da ética social, essa escola que ndo percebeu que a
violéncia explodiu fora dos seus muros e que, agora que essa violéncia passou
por seu “portio magico”, ndo sabe o que fazer com ela! E essa escola sem
tempo, fora do seu tempo, despreocupada com o tempo, que continua ensi-
nando que indios sdo vagabundos, negros sao bons trabalhadores e brancos
mandam “naturalmente” na coisa toda, a mesma que ensina que Pedro Alvares
Cabral descobriu o Brasil em 22 de abril de 1500, a mesma que nao enxerga
os perigos da BNCC e que — por misericordia — ndo quer mais trabalho!

Enquanto isso, os ricos, aqueles que traziam as escolas pra dentro de suas
casas, criaram suas escolas especiais, com mensalidades de milhares de reais
(que funcionam como “democraticas” barreiras anti-pobres), com os melhores
professores do pais (muito bem pagos, diga-se) com seguranca de primeira
e acompanhamentos psicoldgico, de satude, nutricional, didatico-pedagdgico
e tudo mais o que houver disponivel, uma escola pensada e implantada pra
ensinar seus filhos a mandar. E isso é justo? E justissimo! Eles tém mais é
que fazer isso mesmo!

Quando olho tudo isso, tenho certeza de que os errados somos nos, 0s
que queremos que nossos filhos ainda um dia “venham a ser alguém”, decerto
porque hoje ndo acreditamos que sejam alguma coisa! E, depois, ainda que-
remos — ¢ quase moremos de trabalhar para proporcionar isso — que nossos
filhos vao fazer Direito ou Medicina, pra serem “doutores consuetudinarios”
e ganharem um grande salario num emprego publico de médico ou delegado,
depois de fazer um concurso de governo qualquer. Afinal, quem vai ajudar a
gente na nossa velhice, ja que a pensao do INSS ndo da pra nada? Que miséria
de visdo de mundo! Que miséria de vida! Que miséria de futuro, meu Deus!

Depois, nao se sabe porque esse pais ¢ essa zorra! O povo trabalhando 5
meses por ano sO pra bancar — com seus impostos — um governo que nao da a
minima contrapartida em satde, educagdo e seguranca — o que seria 0 mini-
mo-do-minimo de retorno social. Um Congresso Nacional de produtividade
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pifia, que custa 25 milhdes de reais por dia para o povo brasileiro! Isso mesmo:
25 milhdes de reais por dia, segundo dados do proprio Congresso divulga-
dos por um Senador na tribuna da casa. Uma “Justi¢a” (definitivamente,
esse nome ainda ndo cabe ao nosso sistema judiciario, infelizmente...) que
demora anos pra julgar as coisas mais simples e banais, mas que tem juizes
e servidores que ganham algumas vezes mais do que os trabalhadores de
formagdo semelhante nas empresas privadas, e que trabalham em tribunais
de marmore e em gabinetes de madeira-de-lei. Ou seja, esses sim “viraram
alguém”? Tudo “muito justo”, tudo “muito honesto”, “tudo muito dentro da
lei” — tudo muito brasileiro!

E, enquanto o mundo pega fogo 14 fora, a nossa escola sem relégio nem
calendario, dentro de seus portdes magicos, continua ensinando aos nossos
pobres filhos dos pobres “o nucleo do sujeito”, “a revolugado farroupilha”
e “o numero atdmico do estroncio”. Pra qué? Pra ocupar o tempo que ela
ndo vé passar, pra fingir que liberta enquanto sufoca e aprisiona, pra trans-
formar “alguém que ¢ ninguém”, em “alguém que saiba obedecer bem pra
ser alguém”. Afinal, o que se poderia esperar de uma escola que nao vé — ou
finge que ndo vé€ — o tempo passar, o0 mundo se transformar, a Historia sendo
construida diante de nossos rostos? O que esperar de uma escola que ainda
nao aprendeu — e nem sei se um dia aprendera — a sentir a vida pulsar?

“Professor, como se muda isso?”’, me perguntam sempre que falo sobre
o tema. Com professores que enxerguem tudo isso. E com coragem. Conhe-
cimento sem coragem nao tem mais poder transformador do que a ignorancia.
E por isso que estamos aqui. Sempre tentando, sempre escrevendo, sempre
“cutucando a ferida”. Doeu? Entdo, se mexa. O pais clama por pessoas dis-
postas a construir — e mudar — a Historia.

Nessa perspectiva, caros leitores, o objetivo do Almanaque de Formacao
Continuada do Professor Edi¢ao Especial, Volume 1 e 2, busca contribuir
ndo apenas com a pratica docente, mas também convida para reflexdes que
envolvem todo processo educacional de ensino / aprendizagem.

Boa leitura a todos!
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Caros leitores, para entender a importancia da manifestagao da linguagem
¢ preciso observar a interrelagdo que ela tem com a cultura. Essa, por sua vez,
¢ aprendida simbdlica e, a0 mesmo tempo, social. Assim, pode-se dizer que, o
comportamento do homem é uma das tendéncias que se manifesta por meio da
linguagem a partir dos seus conhecimentos e da interagdo com 0 meio; € esses
pelas condigdes de instrumento e cultura. Nesse sentido, o processo comuni-
cativo torna-se fundamental para a proposta da presente pesquisa, pois tera
como objeto de estudos o tema: Os “Ritos do Corpo”: a manifestacdo de uma
linguagem pedagogica. Para tanto, segundo Jesus (1999), “[...] a comunicagao
do ponto de vista da linguistica ¢ a interagdo existente entre um determinado
grupo que usa a mesma lingua ou o mesmo dialeto num dado contexto social”.
Por outro lado, trabalhar com o universo corporal ¢ suas manifestacdes faz
com que elas sejam interligadas com a cultura; significa ndo so refletir sobre
o tema, mas também tentar entender, por intermédio da diversidade humana,
que a mesma sempre interferira diretamente na comunicagao que a linguagem
determina ao homem em / na / para a sociedade. Assim, as manifestacdes e
as formas de expressdes corporais sdo-nos apresentadas pelos individuos a
partir das influéncias culturais por eles vivenciadas, considerando seu contexto
socio-historico-cultural que reflete na sua vida em toda a sua amplitude.
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O homem, a cultura e a sociedade

A criagdo e o desenvolvimento humano se revelam interligados com suas
relagdes sociais, possibilidades de aprendizagem e com as manifestagdes da
cultura em que o homem esta inserido.

Pelos aspectos criacionais e bioldgicos todos somos iguais, embora as
aparéncias fisicas exponham diferencas de cor, raga, estatura, tragos fisicos,
expressivos, dentre outros. No entanto, a aparéncia fisica nao indica fator de
desigualdade quando se trata de o grupo ‘ser humano’, pois somos seres dota-
dos de cultura, de saber e qualidades variadas independentes de como somos
fisicamente. E nesse ponto de vista, somos diferentes dos animais, estes sao irra-
cionais, agem por instinto ¢ necessidade de sobrevivéncia, diferente do homem
que tem a possibilidade de pensar, antes de tomar uma decisao e / ou agao.

Um fator também predominante para diferenciar homens e animais ¢ a
cultura, pois 0 homem ¢ o tnico ser do planeta que possui cultura, e por ela
¢ que pode observar as diferencas dessa raca, ‘humana’.

As acepgoes da cultura vao além do que as pessoas imaginam, pois, a
mesma, € transmitida de pai para filho, de geragdo a geragdo por meio dos
mitos, lendas, costumes, crengas religiosas, sistemas juridicos e os valores
¢ticos, os quais refletirdo sob as mais variadas formas do agir, sentir e pensar
do povo ‘por meio do homem’ que compde o seu patrimdnio cultural. Nessa
perspectiva, de acordo com o exposto em SENAC (2000):

Todos os seres humanos sdo iguais do ponto de vista biologico. As inlimeras
varia¢des — de cor, de estrutura, de tragos, de textura dos cabelos etc. — que
diferenciam os povos e os individuos ndo alteram as caracteristicas basicas
da espécie homo sapiens. Os homens e mulheres sdo animais como todos
os outros que habitam o planeta Terra, porém, s3o os unicos que possuem
cultura. Isto quer dizer que suas ag¢des ndo sao guiadas unicamente pelos
instintos biologicos de sobrevivéncia e de reproducao [grifos do autor].
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Partindo desse ponto de vista, a mesma tem uma preocupacao
‘antro-psicossocial’, como também filosofica por intermédio da lingua(gem)
do homem, como um agente de transformacao social e interagdo com o outro
em / na/ para a sociedade.

O homem como um portador desse processo cultural, cria e transmite
simultaneamente seus habitos e técnicas dentro de um conjunto que se interre-
lacionam em uma perfeita harmonia, delimitando seu padrdo cultural. Assim,
desde os primoérdios, esse revela nas relagdes sociais a necessidade de expres-
sar-se sob as mais variadas formas do pensar e manifestar.

Com o desenvolvimento alternativo da comunica¢do, bem como o da
globalizag¢dao dos processos pragmaticos da histéria, certa feita o linguista
francés, Emile Benveniste (apud Citelli, 1994), explicitou que: “O homem
sentiu sempre... [...] o poder fundador da linguagem, que instaura uma reali-
dade imaginaria, acima as coisas inertes, faz ver o que ainda ndo existe, traz
de volta o que desapareceu”.

Assim, de acordo com Mello (1987), percebe-se que:

Toda cultura podera ser considerada entre dois extremos, sem nunca atin-
gi-los completamente: um estado de estabilidade e outro de mudanga.
Estabelecer as fronteiras precisas entre esses dois extremos tem sido muito
dificil. Nao ¢ tarefa facil estabelecer com precisdo o que vem a ser uma
cultura estavel e uma cultura de mudanca.

Hoje, no entanto, vive-se uma era informatizada que invade diretamente
as empresas e residéncias em toda parte, porém, sabe-se também que o homem
enfrenta problemas na utilizacdo dessa informatizacao global, uma vez que,
todo esse processo s tera uma vertente basica para a continuagao dessa plu-
ralidade que a imprensa de um modo geral direciona: jornais, revistas, gibis,
romances, antologias, compéndios e outras formas que possam contribuir
para o desenvolvimento ‘antro-psico-socio-filosofico’ daqueles que buscam
constantemente os elementos do saber contemporaneo, ou seja, ‘ou me decifra
ou te devoro’, como a praxis para o novo milénio.

Todavia, busca-se uma comunicagdo que possa integrar cada vez mais o
homem com o seu semelhante, descobrindo seus mitos, medos, esperancas,
embora que tardia, seja realizada através dos entendimentos constantes da
interacdo com o outro, nesse universo da comunicagao.

O homem, por sua vez, ao estar inserido nesse processo oriundo dessa
vasta cultura, torna-se cada vez mais capaz de relacionar-se com o outro por
meio de suas diferengas culturais existentes na sociedade. Outrossim, essas
inumeras manifestagdes sociais ligadas intimamente ao espirito humano, pos-
suem e poe em pratica suas ideias, que sdo denominadas de ‘arte’ — visando
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a compreensao do leitor e a observagdo de um mundo diferente com relagao
a estética, que jamais teria experimentado ‘em seu corpo’ enquanto ritual no
processo da comunicacao.

Nesse sentido, podemos definir, segundo Mello (1987, p. 40), que: “[...]
a cultura como um conjunto complexo de conhecimentos, como crenca, arte,
moral, lei, costumes e outras aptidoes e habitos adquiridos pelo homem como
membro de uma sociedade”. Em concordancia ao autor, observamos que a
cultura insere todo conjunto de obras humanas.

Assim, a sociedade esta condicionada a certos padrdes de comportamen-
tos de seus membros, isto se reflete muitas vezes como forma de repeti¢ao. Se
analisarmos o aprendizado de uma crianga, por exemplo, iremos notar que suas
primeiras palavras sdo expressas oralmente apds ouvir repetidas vezes seus
pais ou familiares falando. O fato de ser um observador, pode-se dizer que ¢
inato do ser humano, ele observa e repete inconscientemente o que aprendeu.

A cultura ¢ um fenémeno vivenciado de forma diferente em cada grupo,
pois os valores sdo transformados de acordo com o desenvolvimento dessa
sociedade. Um exemplo claro disso pode-se perceber nos aspectos da propria
natureza, ela tem valores e significados diversos em cada grupo ou nagao.
O Sol, por exemplo, para alguns grupos tem valor divino, ja para outros, ¢
apenas um astro iluminador da Terra. Assim, também ¢ a Lua, os animais e 0
proprio homem tém valores diferenciados para cada cultura.

A cultura tem caracteristicas basicas em cada grupo, podemos denominar
grupo, porque em uma mesma nacao ha diversidade cultural como podemos
observar em Kury apud SENAC (2000, p. 9), ao expor que:

Suas agdes seguem a logica propria de cada cultura, ou seja, os diferentes
grupos humanos criam para si sistemas de crengas e de valores que dao
sentido as suas vidas e orientam condutas. Por exemplo, todas as socie-
dades humanas definem o que elas acham certo ou errado, bem ou mal,
bonito ou feio. Nao existe um Unico sistema de valores que seja valido
para todos os seres humanos do planeta.

Quando nos deparamos com outra cultura comegamos a observar que
os valores como padrdes de beleza, habitos alimentares, higiénicos, modelos
de comportamentos, praticas diversas, crengas sao manifestadas nas mais
distintas expressdes e comportamentos. Assim, somos criados e levados a
expressar aquilo que a nossa cultura nos permite, por mais que a nossa ‘cul-
tura internalizada’ queira manifestar algo diferente, geralmente expressamos
aquilo que fomos formados por meio da cultura em que estamos inseridos.
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Por isso, muitas vezes o homem tem dificuldade de aceitar o outro, ou de
entender o outro, pois os valores de sua cultura sdo os principios norteadores
na tomada de decisdes, na concepcao do outro e na sua visao de mundo que
se compoe por estes valores.

De acordo com Mello (1987, p. 46), ha um sensor popular do termo
cultura em que ocorrem comparagdes entre pessoas de nivel de formacao
intelectual diferente, em que alguém ¢é mais bem instruido que outrem, e
nesse sentido o termo pode ser usado para dizer que alguém ¢ mais dotado
de cultura que outro.

No entanto, ¢ inadmissivel falar ou aceitar que ha uma cultura melhor
que a outra. Antropdlogos jamais concordariam com essa tese, pois para eles,
a cultura de um povo deve ser vista dentro de um contexto historico de forma
harmonica e légica, pela qual ha um respeito e valorizagdo das diferengas e
aspectos contraditorios dos nossos.

Nesse sentido, a cultura faz-se presente na vida das pessoas, uma vez
que trazem em si e para seu relacionamento com o outro as experiéncias
socioculturais de suas crencas e ideias. E possivel observar também, que a
cultura atinge um patamar bem elevado, pelo qual, nasce a cultura de massa
em que € possivel enquadrar iniimeras culturas diversificadas, como ja foi
anteriormente colocado. A cultura € um processo inconsciente, que determina
o comportamento do homem e € responsavel pela padronizagdo do compor-
tamento por ser o seu carater social.

Ainda assim, podemos dizer que, a cultura ¢ adaptavel, pois o0 homem
¢ um ser de facil adaptagdo ao meio em que ele convive. Ela ¢ também
transformavel, pois com o passar dos anos as geracdes vao mudando seus
comportamentos pelas influéncias que recebem de outras culturas e assim
transformando, deixando de ser estavel e tornando-se instavel e transformavel,
acompanhando as mudangas de seu tempo.

O corpo e suas manifestacoes (aspecto cultural)

O corpo humano pode ser visto como um objeto cultural, que manifesta
caracteristica do seu convivio e expressa os valores do seu grupo. Um rei, por
exemplo, € o tnico homem que pode usar coroa. Na Tailandia, as mulheres
usam argolas no pescogo para despertar atencdo, acreditando que quanto mais
argolas, mais sexy se tornam. Em alguns paises as prostitutas devem usar
vermelho para ndo serem confundidas com outras mulheres. No periodo de
escravidao no Brasil, os homens eram marcados com ferro quente, com as
iniciais de seus donos, para serem devolvidos caso pudessem fugir, conforme
aponta Tompakow e Weil (2001).
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Sendo assim, as diferengas ndo sdo marcas do passado. Hoje, ha paises
do Oriente Médio em que as mulheres devem cobrir todo o seu corpo com o
intuito de ndo despertar desejos nos homens e leva-los ao pecado — segundo
a crenga de parte extremista da religido mugulmana, pois ha tribos indigenas
que usam grandes argolas nos labios, orelhas, bem como no nariz.

Sao intimeras as diferencas dos povos e seus grupos. Dentro de uma
mesma cidade, encontramos os burgueses, os funks, os rippings, 0s emos, as
gangs dos morros € muitas outras tribos e grupos que se manifestam a partir
das suas particularidades sociais e culturais. Mas o que ¢ peculiar em cada
grupo? Por que podemos afirmar que sdo diferentes?

E muito simples, podemos reconhecer que alguém participa de um deter-
minado grupo por sua maneira de se expressar, sua fala, se hé giria, jargoes,
clichés, suas roupas, seus sapatos, a textura da pele, evidenciando, por exem-
plo, se alguém pertence a classe dos mais abastados ou se € um trabalhador
rural exposto ao sol muitas horas ao dia. A expressao facial e os gestos também
representam caracteristicas dessa cultura e revelam o meio pelo qual este
homem recebe suas influéncias. De acordo com Tompakow e Weil (2001,
p. 25): “Desde tempos imemoriais, usamos simbolos — mensagens sintéticas
de significados convencionais, sdo como ferramentas especializadas que a
inteligéncia humana cria e procura padronizar para facilitar a sua propria
tarefa — a imensa e incansavel tarefa de compreender”.

Tais simbolos podem ser manifestados nas expressdes corporais, por
exemplo, se uma pessoa anda sempre com o torax recolhido, esse pode estar
com seu EU diminuido, ou tratar-se de alguém timido — pelo contrario se
encontrarmos alguém que anda sempre com o toérax na postura de prepon-
derancia, pode indicar que se trata de alguém ativo, vaidoso, egocéntrico ¢
narciso. E ainda, nesse sentido, se alguém anda com o térax de postura normal,
indica alguém equilibrado em sua conduta, seu EU equilibrado.

O estado emocional de uma pessoa pode ser observado também no seu
torax se a respiragdo esta ofegante ou rapida demais, indica tensao ou forte
emogao, bem como suspiros sdo indicadores de angustia e ansiedade.

A cabega expressa agoes semelhantes do torax. A cabega erguida indica
estado de controle do corpo pela mente; cabeca baixa significa que o individuo
¢ controlado pelos estimulos externos; cabega em posi¢do normal indica um
controle normal da mente conforme aponta Tompakow ¢ Weil (2001, p. 47):

[...] aregido ocular é de imensa importancia expressiva. Revela, como
todos sabem, a atitude da mente. Quem nao € capaz de fazer uma lista mais
nestes termos? — sobrancelhas abaixadas: contragdo, reflexdo, seriedade;
sobrancelhas levantadas: surpresa, espanto, alegria; — olhos brilhantes:
entusiasmo, alegria; — olhos bagos: desanimo, tristeza.
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Os labios também se orientam nesses mesmos parametros € sdo capazes
de evidenciar prazer, desprazer, alegria, tristeza, divida, raiva ou contra-
riedade. Os corporais sdo capazes de expressar os mais intimos desejos, se
observarmos, por exemplo, um casal de namorados em uma cena romantica se
olhando, podemos ver em seus olhares a expressao do sentimento de amor, ter-
nura, desejo, € muitos outros, mesmo quando eles nada dizem um para o outro.

Em uma simples roda de conversa entre amigos € possivel analisar quem
estd atento ao assunto, quem realmente esta interessado em ouvir e quem esta
disperso, s6 fingindo que escuta. Neste momento, os gestos do atento ao que se
fala é de entusiasmo, suas sobrancelhas se levantam, sua cabeca se movimenta
em sentido horizontal confirmando que est4 de acordo com aquele assunto; ja o
disperso, olha, as vezes, para o falante, mas seu olhar vagueia pelos arredores
€ 0 seu corpo se movimenta com mais frequéncia, pois sua atencao esta em
tudo que acontece em volta e ndo dentro daquela roda de conversa.

O gesto ¢ a manifestagdo natural da expressao corporal e isso muitas vezes
acontece de forma inconsciente, por isso, o ato do amigo desinteressado no
assunto pode ocorrer sem que ele perceba, ou ainda pelo contrario, ele pode
manifestar o gesto com o intuito de demonstrar que precisa sair logo dali ou
que gostaria de mudar de assunto. Isso ¢ acometido pela sua forma de expressao
corporal, e por ela, podemos assim dizer, na abordagem de Stokoe (1989, p. 15):

A expressdo corporal € uma espontanea pré-existente, tanto no sentido
ontogenético como filogenético; é uma linguagem através da qual o ser
humano expressa sensagdes, emogdes, sentimentos e pensamentos com seu
corpo, integrando-o, assim, as suas outras linguagens expressivas como a
fala, o desenho ¢ a escrita.

A expressao corporal, ainda, se apresenta como papel simbolico e, ndo pode-
mos falar de simbolo sem citar algum trabalho de Peirce', como veremos adiante.

O signo linguistico e os aspectos corporais

Foi o trabalho do grande filosofo e cientista da linguagem Charles San-
ders Peirce, que através de estudos realizados sobre a logica da linguagem
¢ que se pode chegar a semiotica e, consequentemente, a uma melhor com-
preensao do signo, objeto tdo importante para a linguagem e para as relagdes
interpessoais, como também, a todos os aspectos relacionados a comunicagao.

1 Charles Sanders Peirce foi um filosofo, pedagogista, cientista, linguista e matematico americano. Seus
trabalhos apresentam importantes contribui¢des a logica, matematica, filosofia e, principalmente a semidtica.
E também um dos fundadores do pragmatismo, junto com William James e John Dewey.
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Segundo Santaella (1983), Peirce evolucionava de jeito especial, nao
era simplesmente um evolucionismo idealista, ou somente um materialista,
pelo contrario, para Peirce, materialismo e idealismo andam juntos, enfim,
um idealista com objetividade.

Na verdade, Peirce apud Santaella 1983, defendia com seus ideais o
crescimento do universo e o desenvolvimento do pensamento do homem:
“O universo esta crescendo”, dizia ele, “onde mais poderia ele crescer sendao
na cabeg¢a dos homens”? O crescimento sem pausa aqui abordado refere-se
a estrutura solidificada em bases logicas das formas dialetais, uma vez que o
pensamento do homem apresenta resultados solidos suficientes para atingir
e transformar, de forma material, o universo por ele vivido.

Vale salientar ainda que, Peirce passou grande parte de sua vida dedican-
do-se ao aperfeicoamento e ampliacdo do campo de aplicacdo das suas catego-
rias universais. Considerando as categorias como manifestagoes psicologicas,
Peirce esclarece, ¢ ainda faz uma distin¢do entre consciéncia e razao, como se
observa na afirmagao de Santaella (1983, p. 9), que: “Consciéncia ¢ como um
lago sem fundo, no qual as ideias (particulas materiais da consciéncia) estdo
localizadas em diferentes profundidades e em permanente mobilidade. A razao
(pensamento deliberado) ¢ apenas a camada mais superficial da consciéncia”.

Como se pode observar, a consciéncia vai muito mais além, por exem-
plo, quando pensamos em alguma coisa, vamos buscar 14 no fundo de nossa
consciéncia o historico daquilo que pensamos, ¢ ela que nos da certeza e iden-
tificagdo, enquanto a razao esta mais proxima da superficie a qual podemos
exercer certo dominio, pois a consciéncia faz parte da razao. A consciéncia a
que nos referimos, na teoria de Peirce, segundo Santaella (1983, p. 9), € deno-
minada de primeiridade, ¢ a consciéncia imediata, ou seja, a pura qualidade
de ser e sentir, assim “Tudo que esta imediatamente presente a consciéncia
de alguém ¢ tudo aquilo que estd na sua mente no instante presente. Nossa
vida inteira esta no presente”.

Percebe-se, entao, que, para Pierce, a consciéncia em primeiridade ¢
qualidade de sentimento, ou seja, ¢ a primeira apreensao que fazemos das
coisas quando vimos. Portanto, sentimento ja ¢ um quase-signo; de outra
forma, ¢ a maneira vaga e imprecisa de percepcao das coisas. Nota-se que
a partir dessas formas vagas e imprecisas de perceber as coisas existe outra
fase chamada de secundidade, ¢ a fase em que vocé ja comeca a relacionar-se
com o objeto, pode considerar entdo um sin-signo. De acordo com Santaella
(1983, p. 9), “Qualquer sensacdo ja ¢ secundidade: acdo de um sentimento
sobre nos e nossa reagao especifica, comogao do eu para com o estimulo”.

Logo, observa-se que, a secundidade pode ser qualquer contato ou relagao
de dependéncia entre dois termos, por exemplo, quando nossos ouvidos sao



30

atingidos por um som, somos capazes de relacionar o som ao objeto, isto €,
secundidade. Quando relacionamos som ao objeto, que na verdade o primeiro
e o segundo formamos imediatamente um terceiro, ou seja, a identificacao do
objeto que produziu o som, portanto, temos ai o desfecho, que ¢ na verdade a
legitimidade ou terceiridade, chamada também de legi-signo. Assim, conforme
expde Santaella (1983), “A mais simples ideia de terceiridade ¢ aquela de um
signo ou representacao”.

Estes esclarecimentos tornam-se relevantes para a verdadeira compreen-
sao do que realmente ¢ um signo para a linguagem e consequentemente para
as relagdes do homem. Assim, podemos perceber que para conhecer € com-
preender qualquer coisa a consciéncia produz um signo. Segundo Santaella
(1983, p. 12), “O signo ¢ uma coisa que representa outra coisa: seu objeto.
Ele s6 podera funcionar como signo se carregar esse poder de representar,
substituir uma outra coisa diferente dele”.

E importante observar que o signo néo é o proprio objeto, mas sim a
sua representacao, ou seja, ele representa esse objeto de forma dentro de uma
dada capacidade. O exemplo disso ¢ quando se tira uma foto de uma casa e
mostra-a para um amigo. Vocé esta mostrando a representagao daquela casa
e, consequentemente, produzindo na mente dessa pessoa outro signo. Sendo
assim, o significado de um signo sera outro signo.

E o simbolo, o que poderiamos dizer do simbolo? Em Mello (1983),
encontramos um esclarecimento de simbolo como fenomeno fisico que tem
seu significado conferido por aquele que o utiliza. Para ele, o significado ¢
arbitrario, uma vez que nao tem relacao propriamente dita com as propriedades
fisicas do fendmeno que o suporta, mas sim com aquele que o utiliza; por
isso o simbolo ¢ também social. Para exemplificar, podemos observar quando
uma pessoa faz o sinal da cruz — simbolo utilizado pelos catélicos — ele s
tem valor para os religiosos em questdao, quem nao conhece seu significado,
nao pode valorizar o simbolo.

Na atualidade, na passagem da Era Moderna para a P6s-Moderna, sdao
muitas as mudangas para o processo evolutivo no que diz respeito as relagoes
sociais com consequéncias logicas para a educagdo contemporanea, pois a
modernidade trabalha o novo, o mundo da informag¢ao que se mostra compe-
tente e inclusa democraticamente.

Sabemos que a Pos-Modernidade trouxe consigo a representacao dos sig-
nificados conforme as teorias de Peirce e que, por sua vez, exige interpretagao
e compreensao de codigos simbolicos. Sendo a cultura, simbolica, supomos
o simbolo em dois polos: emissor e receptor; como consequéncia temos o
carater social da cultura, pois ndo haveriam comportamentos padronizados
apenas em nivel individual.



ALMANAQUE DE FORMAGAO CONTINUADA DO PROFESSOR
Edigao Especial — Volume 1 31

Assim, a cultura ndo pode existir sem as pessoas, ela pode apenas ser
vista fora do homem, como nos objetos, nos artefatos e nos signos que a com-
poe. Para Mello (1983, p. 47), “[...] podemos, seguramente, dizer que todo
simbolo ¢ cultural”, pois tudo o que nos permeia possui uma representacao
simbolica e a cultura faz parte dessa memoria coletiva de simbolos, sistema-
tizadas por meio das experiéncias dos grupos e da sociedade.

Comunicacao e linguagem corporal

Nessas perspectivas apontadas acima, adentraremos um pouco mais no
mundo da comunicagdo, pois nao se pode falar de expressao sem nos atermos
aos varios aspectos da comunicagdo. Para se comunicar, o0 homem utiliza de
varios recursos, como as palavras, os gestos, as expressoes fisiondmicas, 0s
simbolos, os signos e os sons. Esse conjunto denominado de linguagem para
Faraco; Moura (1999, p. 16), ¢ definido como “[...] todo sistema organizado
de sinais que serve como meio de comunicagdo entre os individuos”.

A linguagem pode ser verbal e ndo-verbal, e ela depende da lingua e da
fala para existir. A lingua por sua vez, depende do falante e pressupdoe uma
sociedade, pois ela ¢ uma manifestacdo social e expressa marcantes caracte-
risticas dessa cultura; ja a fala, de acordo com Faraco e Moura (1999), “[...] é
a manifestacao individual da lingua [...]”, Unica para cada falante. E, existem
mais de duas mil linguas no mundo, portanto uma diversidade de expressdes
idiomaticas em cada cultura.

Nesse sentido, em acordo com Mello (1995, p. 451), “Podemos dizer
que a linguagem ¢ uma das formas de expressao nao so das ideais racionais
e logicas do homem, mas também os sentimentos, as angustias, o medo, as
alegrias, [...]”. Enfim, tudo que envolve as relagdes de comunica¢do humana.
E, ela ¢ tao integrante de nossas atividades cotidianas que podemos consi-
dera-la como um fato praticamente natural, pois a aprendemos naturalmente
como aprendemos a respirar € a piscar, quase que por instinto.

Se parassemos um instante para imaginar como seria uma sociedade sem
a linguagem, veriamos que o desenvolvimento humano estaria comprome-
tido, pois ela reflete aquilo que pensamos, todas as criagdes e inovagdes que
facilitam nossa vida provavelmente ndo existiriam.

Assim, a comunicagdo acontece quando ha alguma forma de troca de
palavras e/ou expressoes entre as pessoas. Em outras palavras, por meio dos
elementos da comunicac¢do que conhecemos como emissor — receptor — refe-
rente — mensagem — canal — codigo — receptor, e que geralmente estudamos
no ensino médio regular. Esses sdo os elementos basicos da comunicacao e
subsidios que sustentam as teorias quando se fala em comunicagao.
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Formas de expressoes e pensamentos

Como assunto pertinente a tratar ainda, consideramos a relagdo entre
pensamento e palavra apresentada por Vygotsky. Sendo um estudioso da lin-
guistica, das ciéncias sociais, da psicologia, da filosofia e das artes, determinou
uma concepgao bem esclarecedora e original a respeito desse assunto, que se
tornou de suma importancia para a educacao.

Sua obra ‘Pensamento e linguagem’ evidencia a estreita distancia entre o
pensamento e a linguagem. Pressupde-nos a func¢do vinculada da articulagao
remetida sobre a fala. No Dicionario Escolar da Lingua Portuguesa (2008),
encontra-se um esclarecimento sobre a linguagem em que pode ser entendida
como o uso da palavra articulada ou escrita como meio de expressao e de
comunicac¢do entre pessoas, tudo quanto serve para expressar ideias, sentimen-
tos, modos de comportamento. E para a linguistica, ¢ todo sistema de signos
que serve de meio de comunicagdo entre individuos e pode ser percebido
pelos diversos 6rgaos dos sentidos, o que leva a distinguir uma linguagem
visual, uma linguagem auditiva, uma linguagem tatil, ou ainda outras mais
complexas, constituidas ao mesmo tempo de elementos diversos.

Entende-se, entdo, que a linguagem ¢ um forte meio de expressao entre
as pessoas, € a maneira cComo nos comunicamos, sao os signos que utilizamos.
Para que haja comunicacao, precisamos entdo, tanto da linguagem como do
pensamento, embora esse nao tenha sido esclarecido aqui, trata-se de forma
mais sucinta daquilo que produzimos conscientes ou ndo em nossa mente.
Nesse sentido, de acordo com Vygotsky (2003, p. 151), podemos observar
que “O significado das palavras ¢ um fendmeno de pensamento apenas na
medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 ¢ um feno-
meno da fala na medida em que esta ligada ao pensamento, sendo iluminada
por ele”. Logo, uma palavra tera sentido apos transitar pelo pensar e pelo
falar configurada dentro da linguagem com seus representantes, fazendo uma
associagdo entre conteudo e significado. Para isso, ela precisa ser audivel e
possuir o aspecto semantico que lhe confere.

E comum presenciarmos criangas fazendo associagdes para estabelecer
o significado das palavras, e at¢ mesmo os adultos associam circunstancias
para lembrar algo. Na fase inicial da aprendizagem, esse desenvolvimento
ocorre de forma gradativa que vai desde as primeiras palavras até a completa
coeréncia / coesao de uma frase. Por isso, podemos dizer que, a palavra se cria
a partir de uma existéncia interior do falante e depois vai para uma experiéncia
exterior. Ha que se considerar ainda o significado dentro de um contexto, pois
uma palavra ndo tem o mesmo sentido em situagdes discursivas diferenciadas,
ela pode ser literal em uma circunstancia, mas em outra nao.
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Sendo assim, a relag@o entre pensamento e palavra ¢ estreita e necessaria
tanto a um como a outro. Nesse sentido, Vygotsky (2003, p. 190), expde que:
“A relacdo entre o pensamento e a palavra € um processo vivo; 0 pensamento
nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de pensamento ¢ uma
coisa morta, € um pensamento ndo expresso por palavras permanece som-
bra”. Logo, isso quer dizer que, a palavra parte da existéncia do pensamento,
circunda um contexto que conduz o caminho a ser proferida audivelmente e
recebida por meio do discurso pré-formado no ato de pensar. E aqui se traduz
a expressao do pensar, quando ele ¢ refletido na oralidade por meio da palavra
e passa a existir num dado contexto conhecido por alguém.

Comportamento e aprendizagem

O homem ¢ o Unico ser social capaz de aprender, por isso para nos
aprendermos até parece ser uma aventura infindavel da busca pelo conheci-
mento. Dessa forma, o aluno deve vislumbrar o aprender como algo sociavel e
concreto, capaz de transformé-lo, de mudar a sua historia, de trazer inimeras
possibilidades, pois todo conhecimento precisa ser socializado, repartido para
o bem do universo. As teorias de nada servem se forem enclausuradas a ‘sete
chaves’ e ndo mudarem a realidade.

A posicao do educador ndo se limita aos conhecimentos tedricos por
ele dispensados, afinal educar também faz jus a uma inser¢ao globalizada
e, principalmente critica. Nas abordagens do processo ensino / aprendiza-
gem, existem diferentes concepgdes sobre ensinar e aprender como salienta
Mizukami (2003) em sua obra Ensino: as abordagens do processo, a qual
caracteriza cinco concepgoes desse aspecto da aprendizagem.

Acerca da Abordagem Tradicional que tem énfase as condigdes de sala de
aula, em que os alunos sdo instruidos, ensinados pelo professor, os contetudos
e as informagdes tem que ser adquiridas e os modelos imitados. Em termos
gerais, € um ensino que se preocupa mais com a variedade e a quantidade
de nog¢des, conceitos e informagdes do que com a formagao do pensamento
reflexivo. Assim, a expressao oral do professor tem um lugar propriamente,
cabendo ao aluno a memorizacdo do contetido verbalizado.

Existe uma preocupacao com a sistematiza¢ao dos conhecimentos apre-
sentados de forma acabada em que as tarefas sdo padronizadas. A Abordagem
Tradicionalista como se pode imaginar, ¢ aquela centrada no professor e no
método tradicional de ensino, como aulas expositivas, onde o aluno escuta e
o professor fala. Via de regra, esclarece a Abordagem Comportamentalista
como um meio em que ensinar consiste num arranjo e planejamento de con-
digdes externas que levam os estudantes a aprender. E de responsabilidade do
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professor assegurar a aquisicado do comportamento. E estes sdo esperados dos
alunos, instalados e mantidos por condicionantes e reforcos arbitrarios, tais
como: elogios, graus, notas, prémios, reconhecimentos do mestre e dos cole-
gas, associados aos mais distantes, como: o diploma, as vantagens da futura
profissdo, possibilidade de ascensao social e monetaria. Aqui os elementos
minimos a serem considerados num processo de ensino sdo: ao aluno, um
objetivo de aprendizagem e um plano para alcangar o objetivo proposto, para
assim, a aprendizagem ser garantida pelo programa estabelecido.

Na Abordagem Humanista o ensino esta centrado na pessoa, ou seja,
no aluno, o que implica para a sua propria experiéncia e, dessa forma, possa
estruturar-se e agir. A atitude a ser desenvolvida nessa abordagem ¢ a confianga
e respeito ao aluno. E a aprendizagem tem a qualidade de um envolvimento
pessoal, por isso, a pessoa ¢ considerada em sua sensibilidade e sob o aspecto
cognitivo incluido de fato na aprendizagem com a auto iniciativa. Mesmo que
o primeiro impulso venha de fora, o sentido da descoberta, do alcangar, do
captar e do compreender vem de dentro.

Pode-se dizer que, a aprendizagem nesse contexto ¢ significativa e pene-
trante, pois suscita modificagdo no comportamento e nas atitudes. Além disso,
¢ avaliada pelo educando, que sabe se estao sendo supridas suas necessidades
para o que quer aprender e o que precisa aprender.

Jana Abordagem Cognitivista o importante ¢ como ocorre a organizagao
do conhecimento, o processamento das informagdes e os comportamentos rela-
tivos a tomada de decisdes. Sabe-se que, as pessoas lidam com estimulos do
meio, sentem e resolvem problemas, adquirem conceitos € empregam simbolos
verbais, por isso a énfase esta na capacidade do aluno de integrar informagoes e
processa-las. E o que ¢ priorizado sdo as atividades do sujeito, considerando-o
inserido numa situagdo social. Assim, o ensino se baseia na pesquisa, na inves-
tigagdo, na solugdo de problemas. Por isso, ¢ que se diz da abordagem cogniti-
vista como uma forma voltada ao processo e ndo ao produto de aprendizagem,
pois esta so acontece quando o aluno elabora seu conhecimento conhecendo o
objeto, age sobre ele e o transforma num processo de reinvengao.

Numa perspectiva da pratica em sala de aula o professor ira trabalhar
oferecendo as criangas atividades desafiadoras como: jogos, leituras, visitas,
excursoes, trabalhos em grupos, arte, entre outros.

E na ultima abordagem mencionada por Mizukami (2003), temos a Abor-
dagem Sociocultural que visa a superagao da relagdo opressor / oprimido por
meio das condi¢des de como socializar-se com o oprimido, ao assumir sua
situacdo e a partir dai poder transforma-la.

Desse ponto de vista, cabe-nos completar essa concepg¢do com a apren-
dizagem dos contetidos atitudinais. Esses referem-se aos conteudos em que
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agrupamos valores, atitudes e normas. Assim, entendemos por valores os
principios ou padrdes sociais aceitos ou mantidos pelo individuo, classe e
sociedade que possibilitam as pessoas emitir uma descri¢ao sobre o compor-
tamento e como se reflete o seu sentido. A atitude diz da reagdo ou maneira de
ser, em relacdo a determinadas pessoas, objetos, situagcdes de acordo com os
valores que por ela sdo observados. As normas sao aquilo que se estabelece
como base ou medida para a realizacao ou a avaliagdo de alguma coisa. Por
isso, elas constituem formas de realizar certos valores.

Compreende-se que o aluno concebeu a nogao de valores, quando este for
interiorizado e analisado com base em critérios para se assumir uma posi¢ao,
podendo assim, fazer avaliacdes de si mesmo e dos outros. Outrossim, esta-
mos numa constante reflexao das decisdes que devemos tomar. Nossa atitude
varia quando pensamos ou nao sobre uma dada posi¢ao em virtude da nossa
consciéncia do fruto dos valores que a rege. Assim, as aprendizagens dos
conteudos atitudinais estdo relacionadas com a importancia dos componentes
cognitivos, afetivos e com a conduta de cada individuo, pois referem-se ao
carater pessoal.

Nesse sentido, a relagdo entre professor e aluno também depende dos
fatores relacionados as abordagens que acabamos de elucidar, pois a relagdo
com os seus alunos dependera da postura que ele exercera na tomada de
decisdes e dos valores anteriormente nele formados.

Acima disso, sua postura deve proporcionar um clima facilitador da
aprendizagem, em que o professor ocupe sua funcdo de mediador do conhe-
cimento. Para tal, Abreu e Masseto (1990, p. 20), apontam alguns comporta-
mentos que favorecem a aprendizagem para o aluno:

a) Favorece situagdes em classe nas quais o aluno se sente a vontade
para expressar seus sentimentos.

b) Fazcom que a composi¢ao dos grupos de estudo varie no decorrer
do curso. Tenta evitar que poucos alunos monopolizem a discussao.

c) Compartilha com a classe na busca de solugdes para problemas
surgidos com o proprio professor, como o curso entre outros.

d) Expressa aprovagao pelo aluno que ajuda colegas a atingirem os
objetivos do curso.

e) Respeita e faz respeitar diferengas de opinido, desde que sejam
opinides bem fundamentadas.

f)  Expressa aprovagao pelo aluno que toma iniciativa, desde que estas
contribuam para o crescimento da classe.

g) Usa vocabuldrio que ¢ claramente compreendido pelo aluno.
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Assim, o profissional comprometido com a educagdo levara em conta
esses principios mencionados. Pois o educador que tem interesse no ato de
educar, esta atento as necessidades dos seus alunos e oportuniza-os a expressar
seus sentimentos, respeitando as diferengas e valorizando o contexto individual
de cada um em sala de aula.

A educacio fisica, os ritos do corpo e a linguagem pedagogica

Nas abordagens anteriores vimos alguns aspectos do homem e seu
processo de desenvolvimento social, suas interrelagdes com a linguagem, o
signo linguistico e as abordagens pedagdgicas na aprendizagem. Podemos
observar que Vigotski aborda o tema da aprendizagem como algo externo
ao sujeito, diretamente ligado a historia e a cultura, ele ressalta ainda a
importancia do autodesenvolvimento do individuo, e isso faz-nos alertar
e observar a importancia do professor para o crescimento psicossocial de
seus alunos.

Nota-se que a sociedade — que denominamos de grupo — tem uma expres-
sdo corporal tipica, propria, caracteristica de sua cultura e de sua historia.
Para tanto, atentemo-nos a relagao aluno / professor, e os beneficios que esse
profissional pode trazer para o desenvolvimento da aprendizagem por meio
das manifestagdes corporais expressas nos individuos.

O corpo ¢ um universo de dimensodes e formas, ndo existe um corpo
exatamente como o outro por isso, todo o ser humano € unico. Nesse sentido,
o professor pode e deve utilizar os mais variados recursos para motivar e
despertar em seus alunos o interesse pelas relagdes pessoais, como também
pelas varias formas de expressao, podendo fazé-lo dentro do espago da sala
de aula. Nesse sentido, o ensino deve almejar uma aula livre, criativa e de
contribui¢des espontaneas.

O professor pode contribuir para elevar os interesses de seus alunos
para suas aulas e motiva-los a aprendizagem. Algumas técnicas podem ser
utilizadas para adquirir tal interesse. Especialistas acreditam que o aluno deve
estar com o seu corpo preparado para a aula, e este papel de preparar o aluno
¢ atribuido ao professor.

Para que haja um controle corporal de cada individuo de modo signifi-
cativo, tem-se o exercicio do controle da respiragdo. De acordo com Schinca
(1991, p. 41), “Os problemas respiratorios variam, em cada caso, em inten-
sidade e caracteristicas, mas em geral se manifestam provocando ansiedade,
cansaco e incapacidade de uma boa concentracdo”. Desse ponto de vista,
entende-se que, se o aluno ndo esta concentrado para a aula, possivelmente
ndo tera uma boa aprendizagem.
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No que se refere aos tipos respiratorios, pode-se citar trés: abdominal,
toracico costal inferior e toracico costal superior, conforme aborda Schinca
(1991, p. 41), “No primeiro tipo, a inspiragdo se traduz exteriormente por
uma elevagao da cintura abdominal; no segundo, por uma elevagao da parte
inferior do térax; e no terceiro, por uma elevacdo abdominal, toracico costal
inferior e toracico costal superior”.

Esses sao os tipos de respiragao feita por todas as pessoas, mas a téc-
nica que sera mostrada vai além do senso comum, pois o professor almeja
concentragdo de seus alunos, logo, deve trabalhar a respira¢dao que auxilia e
motiva a concentragdo. Assim, conforme aponta Schinca (1991, p. 41), sobre
o processo de respiragao:

Para que os alunos realizem uma respiragao bastante completa, na ins-
piragdo, deve-se sentir, primeiro, expansao na zona ventral; um segundo
depois, da zona toracica. E preciso evitar contragdes falsas nos trapézios
(parte superior dos ombros), pescogo e bragos, que permanecem imoveis,
mas nao rigidos.

Esse € o tipo de respiragdo considerada eficaz quando se almeja concen-
tragdo. D€ uma parada durante as aulas, solicite aos alunos para se levantarem
e aplique essa técnica, direcionando-o e acompanhando-o numa respiragao
profunda e lenta, até que todos se acalmem e em seguida estardo prontos e
atentos para a aula.

A respiracao deve seguir exatamente a sequéncia de Schinca acima
mencionada, pois uma boa e profunda respiragdo inicia-se na zona ventral
e ndo no torax, como muitos pensam quando inspiram e enchem a parte
superior primeiro, fazendo grandes movimentos com bragos e torax. Mas
isso ndo € necessario. Os movimentos sao lentos e quase imperceptiveis em
uma respiracao completa.

Pela respiracdo € possivel notar os alunos mais ansiosos ou mais calmos,
pois a respira¢ao ¢ uma das mais nitidas expressdes corporais que manifesta o
estado emocional do individuo. Se ele tem a respiracdo ofegante, estd ansioso,
se consegue manter uma respiracao lenta, esta calmo, tranquilo e suscetivel
a aprendizagem mais eficaz.

Ao utilizar esta técnica, o professor vai notar que os alunos vao passar a
cuidar melhor de sua respiragao, at¢ mesmo da sua postura ao sentar, pois uma
boa respiragdo acontece numa posi¢ao confortavel do corpo. Logo, muitos
serdo os aspectos satisfatorios nas aulas e na vida dos alunos.

Outro exercicio facilitador da aprendizagem que relaxa o corpo e acalma
uma turma agitada, ¢ o alongamento, pouquissimo utilizado em aulas, porém
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muito comum em empresas que primam pela qualidade do servi¢o de seus
funcionarios. O alongamento pode ser realizado a qualquer momento. Pode
o professor improvisar os movimentos, tornando-os diferentes e interessantes
em cada aula. Nesse caso seria importante antes, consultar um profissional
da area de educagdo fisica e aprender algumas técnicas para ndo causar pre-
juizos a satde dos alunos.

Ao falar em movimentos e expressdes corporais ndo podemos deixar de
citar o papel importante do componente curricular de Educacao Fisica nesse
processo. Para Freire (1997, p. 24), “Em relagdo ao seu papel pedagogico a
Educagao Fisica deve atuar como qualquer outra disciplina da escola e nao
desintegrada dela”. Logo, o componente curricular em muito contribui com os
demais componentes curriculares, com relagao as habilidades dos alunos, ao
conhecimento de suas capacidades motoras, suas sensibilidades emocionais e
muitos outros aspectos, pois a Educa¢ao Fisica trabalha o corpo como um todo,
uma parte sensivel do individuo, seu organismo em movimento, sua forma
de se expressar e de relacionar com o outro. Por esse componente curricular
os profissionais da educacdo podem conhecer um mundo de informagdes a
respeito de seus alunos e de si mesmos.

Assim, o educador pode utilizar-se de recursos desses componentes
curriculares para aprender a trabalhar “os ritos do corpo” com seus alunos.
Pelas atividades, de respiracao, alongamento ou qualquer outra indicada por
tais profissionais, o educador pode perceber os signos expressos por seus
alunos. Pode analisar a postura de cada um ao sentar-se, ao andar, a posi¢ao
de sua cabeca, os movimentos de suas sobrancelhas, como vimos anterior-
mente todas as formas de manifestacdes sao reveladoras daquilo que senti-
mos, pensamos ou desejamos. Valer-se delas ¢ de suma importancia para o
profissional da educagdo que deseja aprimorar suas aulas e propiciar assim,
a verdadeira aprendizagem.

Consideracoes

Como foi possivel observar, a lingua(gem) apresenta uma grande diver-
sidade em suas formas de comunicar e manifestar. Em sua diversidade, esta
presente na sociedade por meio do homem e sua expressividade na cultura.
Assim, notamos o quanto o corpo humano pode manifestar essa comunicacao
na exposi¢ao de seus mecanismos culturais e sociais.

E notério o quanto os aspectos corporais em sua forma de expressio
vém carregados de signos linguisticos, os quais exteriorizam sentimentos,
sensacdes, posicdes, expectativas e anseios, por meios dos gestos transmiti-
dos pelo corpo. Os sentidos sdo pressupostos essenciais que se expressam no
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comportamento humano, deixando explicito o desenvolvimento que se da no
decorrer do processo ensino / aprendizagem entre professor / aluno.

A partir dos pontos de vista abordados, podemos destacar que o corpo
humano é composto por ritos que permitem a manifesta¢do na linguagem cor-
poral, a qual, no ambiente escolar, denomina-se de linguagem pedagogica. Par-
te-se do pressuposto que a manifestagdo dessa linguagem, permite uma relacao
estreita entre o que se ensina e o que se aprende no percurso educacional.

Logo, de acordo com o proposto pelo componente curricular de Educa-
¢do Fisica, explorar os ritos do corpo, como meio de comunicagao, contribui
de maneira significativa para os demais componentes curriculares que visam
a formag¢ao do aluno no espago de sala de aula e sua interacdo no espaco
social-historico-ideoldgico ao qual pertence enquanto ser humano.
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TEXTO II

FRANZ FANON E CONCEICAO
EVARISTO: didlogos e intertextualidades
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Caros leitores, nos ultimos anos mudangas importantes aconteceram na
educacdo basica brasileira. Diferentes politicas educacionais tém problema-
tizado, dentre outros aspectos, as questdes sobre o negro e sobre racismo.
Todavia, ¢ a partir do final dos anos 70, que surge no Brasil o Movimento
Negro Unificado Contra a Discriminagao Racial (MNUCDR); uma luta que
propunha diminuir a marginalidade social a qual esta exposta a populagao
negra brasileira. A luta por reconhecimento de dignidade igual no Brasil,
foi e ainda ¢ também a luta de populacdes negras em outros paises. O texto
que ora apresentamos ¢ um dialogo entre o pensamento de Fanon ([1952]
2020), Bernardino-Costa (2016), Faustino (2022) e Evaristo (2018). Assim
propomos (re)pensar as questdes étnico-raciais, contempladas nas discussoes
tedricas e inseridas na literatura negro-brasileira como agente de combate a
discriminagao racial, a partir do conto Maria de Conceigao Evaristo (2018).
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Palavras iniciais

Faustino (2016)? apresenta a trajetoria de Franz Fanon sob o aspecto de
encruzilhadas®, na relagdo teoria e pratica. A teoria pensada para informar uma
pratica, a0 mesmo tempo em que a pratica informa a teoria como uma agao
eminentemente politica. Faustino argumenta que “a teoria ¢ importante demais
para deixar nas maos do colonizador” e por isso deve ser observada também
a partir dos conhecimentos do colonizado. Ainda para o autor, Fanon lanca
mao dos conhecimentos existentes (o conhecimento marxista, existencialismo
e psicanalise), para responder perguntas reais colocadas pelo colonialismo.
Isso implica em se aproximar dos conhecimentos ocidentais e ndo ocidentais
e para isso usa a linguagem do colonizador por ser um meio viavel, uma
possibilidade de comunicagao.

A producao literaria de Fanon ganha maior destaque a partir do prefacio
de Condenados da Terra, escrito por Jean Paul Sartre em 1961. O pensamento
de Fanon, iniciado no primeiro capitulo com o titulo “Sobre a Violéncia”, passa
a ter maior circulacao, todavia, com destaque para a violéncia, mas colateral
ao processo de descolonizagdo, entendendo que,

[...] descolonizagdo é o encontro de duas forcas congenitamente antagoni-
cas, cuja originalidade provém justamente dessa espécie de substantifica-
¢do que a situagdo colonial secreta e alimenta. O primeiro confronto entre
elas se deu sob o signo da violéncia, e sua coabitacdo — mais exatamente a
exploracdo do colonizado pelo colono — prosseguiu com o grande refor¢o
de baionetas e canhdes (Fanon, 2022, p. 32).

2 Comunicagao realizada em 13 de abril de 2022 para o Centro de Estudos Africanos da USP (UNIFESP)
pelo canal YouTube.

3 Faustino utiliza o termo encruzilhada como episteme, como um elo entre instancias contraditdrias, diversas
€ ndo-harmonicas.
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Sartre (1961), discute que a libertacao s6 acontece quando extinta a
cegueira da intelectualidade europeia, ao assumir as contradi¢des sociais que
estavam acontecendo. E uma convocagdo “Europeus, abri éste livro, entrai
néle”, a olharem-se enquanto os escutam discutir a sorte que lhes reservam
as feitorias, aos mercenarios que defendem essas feitorias.

Nesse caso, direis, joguemos €ste livro pela janela. Por que temos de o ler
se nao foi escrito para nds? Por dois motivos. O primeiro ¢ que: Fanon
vos explica a seus irmaos e desmonta para €éles 0 mecanismo de nossas
alienacdes; aproveitai para vos descobrir a vos mesmos em vossa verdade
de objetos. Nossas vitimas nos conhecem por suas feridas e seus grilhdes;
¢ isto que torna seu testemunho irrefutavel. Basta que nos mostrem o que
fizemos delas para que conhegamos o que: fizemos de nos. Isso ¢ util? Sim,
visto que a Europa estd na iminéncia de rebentar. Mas, direis vos ainda,
vivemos na Metrdpole e reprovamos os excessos. ‘,E verdade: ndo sois
colonos, mas ndo sois melhores do que €les (Sartre apud Fanon, 1961, p. 8).

A esta arguicdo, Sartre (1961), convoca os leitores de “Os Condenados
da Terra”, a uma reflexdo sobre o que esta contido no pensamento de Fanon
sobre a violéncia, porque o autor escreve para seus semelhantes denunciando
as artimanhas da Europa, afirmando que somente com o enfrentamento € que
o colonialismo europeu perdera a posse do continente.

Em suas observacgdes Faustino usa o termo encruzilhada para descrever
o(s) lugar(es) onde caminhos (pensamento fanoniano) se encontram, conside-
rando a experiéncia pessoal / individual do negro e suas experiéncias social e
historica. A negritude em Fanon passa a ser pensada como um caminho mul-
tidimensional que considera essas experiéncias, sem as quais a emancipa¢ao
nao aconteceria. Mesmo considerando o uso metaforico,

[...] essa encruzilhada implica na possibilidade de compreensao, mas tam-
bém de intervencdo na realidade, pensando a realidade como sintese de
multiplas determinagdes, isso significa pensar que o colonialismo, o todo
colonial implica um complexo social que s6 funciona a partir da articula-
¢do de um conjunto de instancias que vai do econémico ao subjetivo, do
cultural ao institucional, da produgdo do conhecimento a produ¢ao do cui-
dado médico. Esse conjunto precisa ser considerado tanto no diagnostico
social, mas também na profilaxia que ele propunha (USP FFLCH, 2022).

Essa episteme, encruzilhada, propde uma mediagdo dialética entre os atra-
vessamentos historicos e sociais que desvelam instancias desde o aspecto eco-
ndmico ao subjetivo, do cultural ao institucional; “[...] a vida humana ¢é pena
de contradi¢des e dilemas sociopsiquicos existenciais [...] que possibilitam
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ampliar a nossa consciéncia sobre o mundo, a liberdade e a responsabilidade
para conosco ¢ com os outros”. A essa afirmagdo Faustino (2023), assevera a
impossibilidade de se viver sem conflitos e encaram as proprias contradi¢des,
leva o homem a “[...] assumir a responsabilidade pela propria existéncia”.

Ao aproximarmos a leitura do artigo A4 prece de Franz Fanon: Oh, meu
corpo, fagca sempre de mim um homem que questiona!, somos levados a pen-
sar que todo aquele que se propoe a analisar as obras de Frantz Fanon, pode
fazé-la iniciando por Pele Negra, Mascaras Brancas ([1952] 2020).

Dialogando com o existencialismo francés, o pensamento de Fanon sobre
os caminhos do negro, ¢ de que existe uma zona do nao ser, estéril e arida.
“O negro € um homem negro” e “o negro que deseja branquear sua raca €
tao infeliz quanto aquele que prega 6dio ao branco” (Fanon, 2020, p. 22-23).

Nessa obra, Fanon discute o desejo, a representagdo visual e a subjetivi-
dade do homem negro. Como afirma o autor, “[...] uma tentativa de compreen-
sao da relacdo negro-branco”. Consciente dessa responsabilidade, evidencia a
condic@o do negro frente ao estereotipo criado pelo capitalismo europeu, de que
0 negro € um negro e so se torna escravo a partir de determinada situacao social.

Fanon vai objetar, no entanto, que um ser humano s6 ¢ negro sobre
determinadas relagdes sociais € ndo que o negro so ¢ escravo em determi-
nadas relagdes sociais. Ou seja, o colonialismo cria a figura do escravo, cria
também a persona do negro. Considerando-se as condi¢gdes dos negros, que a
obra vem apresentar, vamos encontrar os desafios do autor frente a oposicao
ao colonialismo europeu.

O colonialismo permite a ideia de humano na metropole (dentro da
Europa), mas que sé ¢ viavel ao negar essa ideia de humano nas colonias que
ela animaliza. O ndo-europeu nao pode aparecer como humano. Ele aparece
como bicho, como coisa. Aparece como objeto e ndo como sujeito, logo, ele
aparece como negro. O ser humano é um ser humano e s6 em situacio
colonial que esse ser humano vai ser visto como negro [grifo nosso].

Bernardino-Costa (2016), em outra margem, faz apontamentos sobre a
atuacao das lutas e escritos de Fanon pelo viés dos efeitos do colonialismo,
como um projeto decolonial de superacao da colonialidade.

O negro foi criado pelo branco, € o que afirma Fanon. Ao criar o negro,
o branco esta dizendo que ele ¢ humano e o outro é negro, em uma relagao
desumanizadora. Esse encontro com o outro, que nao € visto como pessoa,
logo como ndo-humanos cria as tensdes de luta antirracista, a ndo aceitacio
desse lugar de objeto.

Em seu artigo, Bernardino-Costa discute a epidermizagdo do racismo, a
partir do capitulo cinco de Peles Negras, Mascaras Brancas (2020, p. 123-
154), onde Fanon expoe sua experiéncia desditosa ao descobrir-se negro,
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objeto em meio a outros objetos, visto através do olhar do outro — o branco:
“Olhe, um negro!”, esta frase penetra-lhe esmagadoramente, ¢ a queda da
mascara branca. Este corpo negro, que se apresenta, entretanto, sente, vé, age
e reflete com consciéncia sobre o mundo.

E uma questio ontolégica:

O negro ndo tem resisténcia ontoldgica aos olhos do branco. Os negros, de
um dia para o outro, passaram a ter dois sistemas de referéncia em relagdo
a0s quais era preciso se situar. Sua metafisica, ou, menos pretensiosamente,
seus costumes ¢ as instancias as quais remetem foram abolidos, pois esta-
vam em contradi¢do com uma civilizacdo que eles desconheciam e que
lhes foi imposta (Fanon, 2020, p. 125).

Fanon descreve o ser negro como uma zona do nao-ser, ao que Bernar-
dino-Costa (p. 508) corrobora ao dizer que essas zonas sao “[...] uma divisdo
maniqueista imposta pelo colonialismo™.

A imposi¢do da linguagem, apaga a cultura local, e gera o complexo de
inferioridade em relacdo ao colonizador. Essa imposi¢ao da linguagem tanto o
distancia da sua cultura quanto o aproxima dos valores culturais da metropole
e tanto menos negro sera quanto mais rejeitar a sua origem.

Sobre este aspecto Fanon discorre que o negro antilhano?, em contato com
a cultura francesa, absorve suas expressoes linguisticas e “[...] aquele que se
exprime bem, que possui o dominio da lingua, inspira extraordinario temor:
€ preciso tomar cuidado com ele, € um quase branco” (Fanon, 2020, p. 35).

A constatagdo de divisdes no interior da zona do nao-ser permite uma cone-
xao entre as contribui¢des de Fanon e as recentes discussdes em torno do
conceito de interseccionalidade. Em outras palavras, as reflexdes de Fanon
nos permitem pensar como, entre aqueles que habitam essa zona, o despri-
vilégio racial € vivido de acordo com as dimensdes de classe, género, sexua-
lidade, cor da pele, nacionalidade etc. (Bernardino-Costa, 2016, p. 509).

A submisséo a violéncia social, a coisifica¢do ou animaliza¢do, a humi-
lhagao social ¢ uma demonstragdo de que quando o colonizado sai do “seu
lugar”, o colonizador o restitui a sua posicao, a zona do nao-ser, infligindo-lhe
a violéncia fisica ou simbdlica através do seu olhar de ndo reconhecimento
como sujeito.

Para o sujeito negro submetido a opressao, os sujeitos brancos plurais
em suas realidades, economicas, sociais e culturais, sdo vistos sem mascaras,
sao uniformes e universais, sao vistos pela feicdo de brancura.

4 O capitulo 1, de Pele Negra, Mascaras Brancas, Fanon se refere ao antilhano que viveu na Franga.
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Quando coisas ordinarias sdo feitas por negros, elas parecem extraordina-
rias para estes ndo-seres. Portanto, estes sdo lembrados que ndo participam
do mundo dos seres. Por outro lado, a violéncia fisica se manifesta de
maneira 6bvia por meio da for¢a policial no mundo (p6s) colonial. Os
conflitos sdo administrados de maneira costumeiramente violenta (Ber-
nardino-Costa, 2016, p. 510).

O olhar do negro ¢ impelido pelo individuo branco antes mesmo que o
negro perceba a falha do branco e esta ausente, mesmo estando presente, ¢
visto somente pela sua fixagao no passado e no atraso.

As teses defendidas por Fanon sobre os negros e negritude, e discutidas pelo
Professor Deivison Mendes Faustino (UNIFESP) em “Frantz Fanon e as encruzas
¢ticas, politicas e tedricas, e Joaze Bernardino-Costa (2016) com “A prece de
Franz Fanon: Oh, meu corpo, faga sempre de mim um homem que questiona!”,
sdo caminhos para didlogos com o conto “Maria” de Conceigao Evaristo.

A narrativa de Conceicido Evaristo no conto Maria —
intertextualidades

... Ndo é que eu Seja racista...
Mas existe uma Historia

Que 56 os NEGROS Sabem contar
... Que poucos podem Entender.
(Ele Semog)

Evaristo, na composi¢ao do livro Olhos d’agua, nomeia os contos com
os nomes de suas protagonistas. As narrativas sdo compostas por homens,
mulheres, trabalhadores, marginalizados, criancas em situagdo de pobreza,
entre outros. Mostram em primeiro plano, a violéncia sobre os corpos negros;
no conto em analise, o corpo negro de Maria.

O conto “Maria” faz parte do livro Olhos D’Agua (2018), de Concei-
¢do Evaristo. O texto narra a historia de uma mulher negra de nome Maria,
que vive em uma favela, cria os filhos sozinha e trabalha como empregada
doméstica na casa de uma familia rica. Ao ir embora do trabalho, embarca
em um Onibus que ¢ assaltado pelo seu ex-companheiro, pai de um dos seus
filhos. Os demais passageiros, ao constatarem que ela foi a inica pessoa que
nao foi assaltada, revoltam-se contra ela, ofendendo-a primeiramente com
xingamentos e, por fim, com agressoes fisicas até a sua “morte”.

O enredo relata a violéncia sofrida por uma mulher que enfrenta uma socie-
dade cuja pratica do preconceito racial vem desde a colonizagio do Brasil e a
educacdo se embasa no modelo patriarcal. A historia evidencia o preconceito,
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racismo e a discriminacao existentes contra pessoas de classes sociais menos
privilegiadas, que culmina na violéncia sofrida pela protagonista. Em outras
palavras, representa o desprezo e a exclusao tanto direcionados ao género quanto
a raga, retratados em varias passagens do conto, a exemplo da fala dita com
odio por um dos passageiros do onibus; “Ouviu uma voz.: Negra safada, vai
ver que estava de coleio com os dois” (Evaristo, 2018, p. 41). Como afirma
Bernadino-Costa (2016), em consonancia com o pensamento de Fanon:

A corporalidade marca o negro. Estereotipos sdo ligados inclusive ao
negro. Do ponto de vista racista, o corpo negro esta preso a natureza, aos
instintos selvagens, a sexualidade. Um negro ¢ uma ameaga em poten-
cial, dai o medo da crianga. A inven¢do do negro como um ser inferior o
reduz ao siléncio, a ndo-existéncia, a nada. O paradoxo da invisibilidade
do negro esta no fato de ele ser visto. Todavia, ele é visto somente na sua
exterioridade a partir de uma sobredeterminagdo exterior, que o fixou no
passado e no atraso. Neste caso, mesmo quando presente o negro esta
ausente. Nao possui individualidade e nem interioridade. Todos os negros
sdo iguais! (Bernadino-Costa, 2016, p. 512).

Desse modo, podemos observar no conto, que a protagonista Maria tem
esse corpo negro marcado por estereotipos negativos, uma vez que sofre uma
violéncia explicita e gratuita. A sociedade brasileira que ¢ muito machista
desencadeia inumeras formas de violéncia contra a mulher. A historia de Maria
pode ser uma referéncia a essas violéncias que tantas “Marias”, passam em
nossa sociedade. O ser negro ao se autoanalisar, percebe que suas vivéncias
subjetivas oriundas da introspec¢ao podem ser causadas por relagdes raciais
do seu cotidiano ou das relagdes em sociedade (Fanon, 2020).

Parcelas da sociedade estdo dizendo para vocé que este € o cenario. As
leituras que se fazem dele traz possibilidades em extremos: pode se ver
tanto a mulher destituida, vivendo o limite do ser-que-nao-pode-ser, infe-
riorizada, apequenada, violentada. Pode-se ver também aquela que nada,
buscando formas de surfar na correnteza. A que inventa jeitos de sobrevi-
véncia, para si, para a familia, para a comunidade (Evaristo, 2018, p. 13).

No conto, a descri¢do da personagem Maria parada ha mais de meia hora
no ponto de Onibus, determina uma geografia de espago de fronteira entre os
cenarios dos acontecimentos. Registra a distdncia a ser percorrida até que
chegue em sua casa, o outro lado da fronteira; “Se a distancia fosse menor,
teria ido a p¢” (Evaristo, 2018, p. 42), em seu imaginario, pensar a distancia
¢ uma invengao do jeito de sobreviver.
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A protagonista Maria, parada nessa fronteira, esta mediante o fendmeno
de humilhacéo social, vivenciado desde o inicio da narrativa. Primeiro, ao
servir-se das “sobras” da mesa da patroa e posteriormente ao ser acusada de
cumplice dos assaltantes e por fim ao ser agredida fisicamente por alguns
dos passageiros.

Essa humilhagdo social, mantida pela racializagdo, mantém os negros em
comunidades na periferia dos centros urbanos, acumulando vulnerabilidades
sociais de uma vida miseravel e periférica.

As expressoes “Faca laser corta até a vida! (p. 42)”; “Tinha um profundo
corte feito com faca a laser que parecia cortar até a vida (p. 43)”; “Estavam
todos armados com facas a laser que cortam até a vida (p. 44)”, refletem as
violéncias ficcionalizadas por Evaristo, sdo apresentadas como eixo social na
constituicdo brasileira sob nitida desigualdade racial e social.

A violéncia descrita no conto, esta intimamente relacionada com a des-
cricdo da populagdo negra construida pelas relagdes que estdo do lado oposto
da fronteira — o lado do ser, como observado na fala de um dos personagens,
“Alguém gritou: Lincha! Lincha! Lincha!... Uns passageiros desceram e outros
voaram em dire¢do a Maria” (Evaristo, 2018, p. 44). Sdo personagens margi-
nalizados em seu cotidiano, que embrutecem a ponto de violar os seus pares.
O siléncio da personagem incomoda, cria desconforto e desconfianga. A cena
que descreve a conclusao do conto, resulta em agressao e morte.

A primeira voz, a que acordou a coragem de todos, tornou-se um grito:
Aquela puta, aquela negra safada estava com os ladrdes! O dono da voz
levantou e se encaminhou em dire¢do a Maria. A mulher teve medo e
raiva. Que merda! Nao conhecia assaltante algum. Nao devia satisfacdo a
ninguém. Olha s6, a negra ainda ¢ atrevida, disse o homem, lascando um
tapa no rosto da mulher. Alguém gritou: Lincha! Lincha! Lincha!... Uns
passageiros desceram e outros voaram em dire¢do a Maria. O motorista
tinha parado o 6nibus para defender a passageira: — Calma pessoal! Que
loucura ¢ esta? Eu conheco esta mulher de vista. Todos os dias, mais ou
menos neste horario, ela toma o dnibus comigo. Estd vindo do trabalho,
da luta para sustentar os filhos [...].

[...] Quando o 6nibus esvaziou, quando chegou a policia, o corpo da mulher
estava todo dilacerado, todo pisoteado (Evaristo, 2018, p. 44).

Essa violéncia narrada no conto, que € praticada contra os corpos negros,
¢ estruturada nas relagdes sociais, observando-se as condi¢des que necessita-
mos para compreender o que permeia o racismo e o preconceito alimentado
por séculos e mantido por meio da segregacao social, politica e cultural e
da opressao.
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O ideario criado sobre o lugar social do negro como o ‘outro’ na populagdo
branca, ¢ o pensamento de que os povos africanos e os seus descendentes sao
corpos produzidos sem o ‘peso ontologico’, sdo os que habitam a zona do nao-ser
estereotipados pela civilizagao europeia e marca as formas de imposigao que
constituem as representagdes com base no desfavorecimento social dos negros.

Para Fanon (2020) o negro antilhano, sera mais branco na medida em
que mais adota a lingua dos franceses e de passagem o seu comportamento
em relagdo ao outro. Na passagem da narrativa em que Maria ¢ acusada de
cumplice, temos algo de natureza semelhante: “[...] Foi a Gnica a ndo ser
assaltada. Mentira, eu fui e nao por qué. Maria olhou na dire¢do de onde
vinha a voz e viu um rapazinho negro e magro (Evaristo, 2018, p. 44) [grifo
nosso]”. As mascaras brancas tomadas como eleva¢do da condi¢do do ndo-ser
para o ser, sdo perceptiveis no personagem em destaque.

Recorremos a Djamila Ribeiro, quando apontamos a vulnerabilidade do
corpo negro na obra Lugar de Fala (2017):

Quando, muitas vezes, ¢ apresentada a importancia de se pensar politicas
publicas para mulheres, comumente ouvimos que as politicas devem ser
para todos. Mas quem sdo esses “todos” ou quantos cabem nesses “todos”?
Se mulheres, sobretudo negras, estdo num lugar de maior vulnerabilidade
social justamente porque essa sociedade produz essas desigualdades, se
ndo se olhar atentamente para elas, se impossibilita o avango de modo
mais profundo. Melhorar o indice de desenvolvimento humano de grupos
vulneraveis deveria ser entendido como melhorar o indice de desenvolvi-
mento humano de uma cidade, de um pais. E, para tal, € preciso focar nessa
realidade, ou como as feministas negras afirmam hd muito: nomear. Se
nao se nomeia uma realidade, sequer serdo pensadas melhorias para uma
realidade que segue invisivel. A insisténcia em falar de mulheres como
universais, ndo marcando as diferencas existentes, faz com que somente
parte desse ser mulher seja visto (Ribeiro, 2017, p. 25, grifo nosso).

Essa perspectiva mostrada por Ribeiro (2017), indica uma nitida dife-
renga de representacao das mulheres negras no cendrio de desenvolvimento
das politicas publicas para mulheres como um estatuto universal, sem marcar
as diferencgas que ja existem entre as mulheres negras e ndo negras, dando
continuidade ao racismo sem observar o que a autora se refere (p. 25), como
“realidade invisivel”.

O racismo esta falando do branco e do quanto sua subjetividade ¢ alie-
nada, do quanto ha de desconforto para o branco ao se perceber menos branco
por fazer parte de uma populago cujas influéncias negras sdo maiores do que
o imaginario alcanca. A mulher negra no percurso de suas atuacdes em nossa
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sociedade, representa a maior forca de resisténcia politica praticada pela popula-
¢do negra, e esta resisténcia esta principalmente no campo da linguagem e opera
nos lares do branco (referimos ao conto) onde desenvolvem suas atividades.

Os cenarios violentos descritos na narrativa, nos envolve na desuma-
nidade da fic¢do. Explorando tempo, lugar, personagens e circunstancias,
Evaristo (2018), a partir de uma cronologia organizada de forma linear, nos
apresenta um passado e um presente que se absorvem e se ressignificam de
forma individual e coletiva. A autora fala de um lugar ao qual pertence e
que ao mesmo tempo lhe pertence e nos convoca a ampliar o olhar numa
perspectiva afrocentrada e decolonial.

Consideracoes

E essencial que tenhamos a compreensio dos discursos que trouxeram
representacdes negativas sobre o povo negro na literatura. Como fendmeno
estrutural, esta na sociedade e nas instituigdes. Em uma sociedade social-
mente heterogénea, as caracteristicas fisicas e culturais das pessoas tém uma
significagdo social negativa.

Os agentes sociais apresentados por Fanon e discutidos por
Bernardino-Costa e Faustino, inseridos nos campos social, politico e eco-
ndmico, mostraram as representacdes negativas do negro na sociedade, mas
também a contraposicao a uma hierarquia cultural com o proposito de reverter
o espaco ocupado pela cultura dominada.

O poder invisivel que determina o lugar social do negro como o ‘outro’
na populagdo branca, demarca o ‘peso ontologico’ daqueles que habitam a
zona do ndo-ser estereotipados pela civilizagdo europeia e marca as formas de
imposi¢do que constituem as representagdes com base no desfavorecimento
social dos negros.

Percebemos a espessura subversiva da autora Conceigao Evaristo no conto
Maria, cuja personagem principal, a que da titulo ao conto, destaca a sensibilidade
para a composicao de uma rede de articulagdo que estimula a0 mesmo tempo que
ilustra as discriminagdes da mulher negra e as fronteiras sociais que silenciam
essas mulheres, ora pela violéncia fisica, ora pela violéncia da exclusao.

Por fim, a experiéncia da escrita literaria de autores negros, apresen-
tam novos paradigmas pela emergéncia de mundos oprimidos por séculos
de silenciamentos, revelados pela escrita, inscrevendo a / na memoria do
povo negro a partir do olhar de dentro. O olhar que rejeita as omissdes que
a literatura lhes impoe.
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TEXTO III

LITERATURA MEMORIAL
INGLESA: relatos da condicdo
humana em Robinson Crusoé’

Simone Matia da Silva

Cacoal, RO; 6 de fevereiro de 2024.

Caros leitores, o presente texto “Literatura memorial inglesa: relatos da
condi¢do humana em Robinson Crusoé”, busca analisar os relatos da ficgao
narrativa do inglés Daniel Defoe, na obra literaria inglesa “Robinson Crusoé:
a conquista do mundo numa ilha”, escrita nas primeiras décadas do século
XVIII. A obra relata questdes relacionadas a expansao maritima europeia nas
américas, a disputa de poderes dos reinados, os conflitos religiosos, bem como,
o processo de colonizacdo. Nessa perspectiva, para compreender o enredo, ¢
de suma valia a observac¢do dos entremeios do século XVI ao século XVIII.
Esse percurso que envolve o periodo histdrico, o qual faz parte do processo de
colonizagdo britanico, com olhares no contexto literario, sdo expressivos na
narracao ficticia de Daniel Defoe. Assim, a personagem de Robinson Crusoé¢,
com sua mente desbravadora, aventura-se aos mares nas navegagoes, 0 que em
um tragico acidente de percurso, o transforma em um naufrago em uma ilha
deserta. Tal condig@o, o faz tecer novos olhares como meio de sobrevivéncia,
desde a construcdo de sua edificagdo a plantagdo para o consumo, colocando-o
na condi¢@o de ndufrago a constituinte de um reinado. Logo, durante os vinte
e oito anos que Robinson Crusoé esteve a ‘deriva’ na ilha, o autor Daniel
Defoe aborda em sua ficcdo narrativa, o conhecimento de mundo adquirido
por Robinson Crusoé, o que permitiu constituir sua histéria de vida, até seu
regresso a Inglaterra, como também sua ascensdo na vida.

5 O presente texto foi parte integrante para o Trabalho de Conclus&o de Curso, Especializagdo no Ensino da
Literatura e Produgéo de Textos em Lingua Inglesa, Celso Lisboa (2024), sob a orientagéo do Professor Dr.
Sérgio Nunes de Jesus, campus Cacoal-IFRO, que gerou a contribui¢do para esse capitulo de livro.
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Introduciao

A literatura, via de regra, sempre possui um carater memorialista em
suas narrativas, pois correspondem nao apenas a ‘vida’ das ‘personagens’,
mas detalhes que fazem a verossimilhanca entre a fic¢do e a realidade, tendo
como ponto de apoio a lingua como suporte material na escrita dos autores —
renomados ou nao; eis a arte literaria.

A ficgdo narrativa em Robinson Crusoé: a conquista do mundo numa
ilha, do autor Daniel Defoe, foi publicada no século X VIII, mais precisamente
em 25 de abril de 1719, na Inglaterra. Assim, na constru¢do de suas narrati-
vas, Daniel Defoe buscava como artista literario, apresentar seus escritos de
maneira mais clara possivel, sem se preocupar com sua elaboracdo e revisao.
Conforme aponta Burgess (2006, p. 184): “Em Robinson Crusoé, cujo encanto
sobre os jovens nunca morrerd, o fascinio reside na simples enunciacdo dos
fatos que sdo bastante convincentes” [grifos do autor]. Embora nao seja a
realidade do autor, este buscou retratar de maneira envolvente e simples, a
narrativa do romance.

Para compreender a proposta do autor em sua narrativa, torna-se
imprescindivel um didlogo sobre o periodo histérico que envolve o processo
de colonizagdo dos Europeus, em relacao as Américas entre os séculos XVI
e XVIII. De acordo com Zotz (1997, p. 3):

No século XVII, a Inglaterra passou por um longo periodo de revolugdes:
havia muitas disputas pelo poder; reis sucediam-se no trono em curtos
espacos de tempo; o povo fazia reivindicagdes sociais; e, para completar,
eram grandes as rivalidades religiosas.

As revolugdes influenciaram ndo somente a Europa, como também os
demais continentes. Essa sucessao de revolugdes, podem ser representadas
pela figura abaixo:
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Figura 1 — Composicio da Triade das Revolucées na Inglaterra do século XVII

1. Rivalidades religiosas

2. Reivindicagdes sociais 3. Luta pelo poder

Fonte: Silva, 2024.

Conforme representagdo da triade no grafico acima, temos /. Rivalidades
religiosas, que compreendiam o clero representado pela Igreja Catoélica, e as
sucessoes de religides como os Protestantes e Anglicanos; 2. Reivindicagoes
sociais, que sao representadas pelo povo em busca de melhorias na condigao
salarial e de trabalho; e, 3. Luta pelo poder, constituida pela nobreza, a qual
buscava a ascensdo comercial e a luta pelo poder.

A ficgdo narrativa de Robinson Cruso¢, destaca sua origem em meio
a Inglaterra do século XVII e XVIII e, sua posicao social na triade da pira-
mide. Para Lisboa (1991, p. 27): “O personagem, como o autor, ¢ um espirito
pragmatico que acredita firmemente no progresso [...]”, o que torna o tema
romantico tratado de forma realista, e a narrativa flui em todo o livro. Na fala
de Robinson Crusoé, de acordo com Flanksman (2004, p. 29):

Nasci no ano de 1632, na cidade de York, de uma familia boa, embora
ndo original daquela area, sendo meu pai um estrangeiro de Bremen, que
se estabeleceu primeiro em Hull. Acumulou boa fortuna com o comércio
e, deixando esse oficio, instalou-se depois em York, onde se casou com
minha mae, cuja familia chamava-se Robinson, muito boa familia daquela
regido, ao que devo meu nome de Robinson Kreutznaer; todavia, devido
a corrupg¢do costumeira das palavras na Inglaterra, somos hoje chamados,
melhor, nds mesmos nos chamamos, e nos assinamos, Crusoé€, como meus
companheiros sempre me chamaram. Tive dois irmaos mais velhos, um
dos quais chegou a tenente-coronel de um regimento inglés de infantaria
em Flandres, comandado inicialmente pelo famoso Coronel Lockhart, e
foi morto na batalha perto de Dunquerque contra os espanhois.

Observa-se no trecho citado, a tipica familia de classe média em busca
de melhorias de condi¢des de vida, no que tange a ascensao social. Periodo
marcado pelas grandes navegacdes e pelo mercantilismo. Segundo Arruda e
Piletti (1999, p. 161), o capitalismo comercial e industrial:
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Estende-se do século XVI ao XVIII. A denominacao comercial se relaciona
ao fato de existir preponderancia do capital mercantil sobre a produg@o. A
maior parte do lucro concentrava-se nas maos dos comerciantes, interme-
diarios entre o produtor e o consumidor. O capital acumulado na circulago
de mercadorias ¢ investido na produg¢do; o capital passa entdo a dominar
o conjunto da produgdo, distribuigdo e circulagdo de riquezas.

E com essa visdo, que Robinson Crusoé parte em busca de desbravar
o mundo. Com esse ponto de vista do europeu, em ser o centro do mundo e
com o dever de colonizar, uma vez que, se concebe como uma inteligéncia e
cultura ‘superiores’, no intuito de ‘civilizar’ o continente americano. Como
aponta Cevasco; Siqueira (1993, p. 43):

[...] Defoe nos mantém presos ao estilo documental com que narra as
aventuras de um naufrago numa ilha deserta. [...] Robinson Crusoé pode
ser visto como a personificagdo da crenga, tao difundida no século XVIII,
nos poderes da razdo e da vontade humana.

Nessa perspectiva, as questdes religiosas desempenharam influéncias na
maneira de conduzir os ideais europeus. Podemos observar, no organograma
da figura abaixo da Trilogia Religiosa na Inglaterra:

Figura 2 — Linha do Tempo da Trilogia Religiosa
na Inglaterra do século XVI ao XVIII

Anglicanos: com o Reinado de Henrique VIII (1534), o qual sem 4
—permissdo da Igreja Catdlica para se separar, funda a Igreja Anglicana, com|
a jungdo dos principios catdlicos e protestantes.

Protestantes:com o Reinado de Guilherme de Orange (1685), o qual
| _Iproporcionou viagens entre Portugal / Espanha, onde Defoe conheceu os
ipormenores das colonias portuguesas e espanholas na América, (inclusive]
no Brasil).

Catolicos: Com o Reinado de Jame 11(1663),0 qual sofria ataques de Defoe,
L—gerando assim perseguigdes por seus escritos sobre as resolugdes do rei
catélico.

TRILOGIA RELIGIOSA NA
INGLATERRA
|

Fonte: Silva, 2024.

Os conflitos religiosos foram marcados pelas disputas de poder. A Espa-
nha era o principal pais mercantilista, porém havia um grande interesse da
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Inglaterra em ocupar o império colonial dos espanhois. O casamento do inglés
Henrique VIII com a espanhola Catarina de Aragdo, permitiu a alianca com
a Espanha, fato que mais tarde, para que a Inglaterra se destacasse nessa
corrida comercial, o Rei Henrique VIII precisaria romper seu casamento,
uma vez que a Rainha Catarina de Aragdo ndo havia lhe dado filhos para a
sucessdo do trono.

Assim, ap6s a negacao de seu pedido de divorcio pela Igreja Catdlica,
para casar-se com a dama da corte Ana Bolena, Henrique VIII rompe suas
relagdes com Roma. De acordo com Caceres (1988, p. 102):

Em 1531, o rei fez-se proclamar parlamento protetor da Igreja inglesa,
o que significava que as rendas da Igreja iriam para o tesouro real. O clero
inglés, salvo raras excegdes, entregou a chefia ao rei, que obteve assim a
anulacdo de seu casamento [grifos do autor].

Os caminhos norteados pelo Rei Henrique VIII, deu origem a entao
Igreja Anglicana, como aponta Caceres (1988, p. 102): “[...] que, doutrinaria
e hierarquicamente, ndo apresentava diferencas em relacao a Igreja romana,
a ndo ser pelo fato de que seu chefe era o rei da Inglaterra”, o que garantiu
sua manutencdo durante seu reinado.

O século XVIII, teve suas marcas com a Revolucdo Gloriosa, com desta-
que para 0 compromisso entre a burguesia inglesa e os grandes proprietarios
rurais, que foi marcada pelo reinado de Guilherme de Orange na Inglaterra,
posto que, de acordo com Céceres (1988, p. 131): “[...] seu exército formado
por holandeses e protestantes ingleses, com a justificativa de restaurar a liber-
dade constitucional e proteger os protestantes”, permitiu maior integracao e
expansao da agricultura moderna nas industrias nascentes.

Com as afinidades religiosas alinhadas, segundo Céceres (1988, p. 131):
“A burguesia, aliada dos proprietarios rurais, passou a exercer diretamente
o poder politico através do parlamento. Estavam criadas as condigdes poli-
ticas para o surgimento da Revolu¢do Industrial e para o desenvolvimento
do capitalismo, [...]”. E com esse intuito, que Robinson Crusoé se coloca
diante de sua busca pela conquista de espago territorial e ascensdo social,
enquanto desbravador.

O percurso religioso entre os catdlicos-protestantes-anglicanos, permi-
tiram o direcionamento dos escritos de Daniel Defoe na ficgdo narrativa de
Robinson Crusoé, uma vez que, transcreve nas caracteristicas propostas para
a construg@o de sua personagem, 0s seus anseios.

A trajetoria religiosa e dos reinados na Inglaterra, foram essenciais para
a formagdo da personagem de Robinson Crusoé, proposta pelo autor Daniel
Defoe. Conforme € possivel observar, na visdo do contexto literario, vejamos
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0 proposto no organograma as especificagdes na constitui¢ao da personagem,
por meio da figura a seguir:

Figura 3 — Perfil de Robinson Crusoé na ficcio narrativa de Daniel Defoe

[ PERFIL DE ROBINSON CRUSOE ]
|
[ 1. Inglés; Burgués; ]

Protestante.

3. Homens como Daniel Defoe /Robinson Crusoé
colonizaram as Américas ¢ fizeram a Revolugdo
Industrial.

2. Crengas no trabalho arduo;
Religido; Progresso.

Fonte: Silva, 2024.

Assim, a posi¢do advinda das caracteristicas nacionalista, burguesia e
religiosa, transcritas no perfil /. Inglés; Burgués, Protestante, para a perso-
nagem de Robinson Crusoé, de acordo com Mondaini (2012, p. 120): “Os
Protestantes na condigdo de méao de obra ou de donos de capitais, [...] A
medida que se foi estendendo a influéncia da concepgao de vida puritana [...]
ela favoreceu o desenvolvimento de uma vida economica racional e burguesa”.
Ficam assim, caminhos abertos para a mentalidade coletiva, com espagos
ilimitados para a agdo humana no mundo material.

A (re)estruturagdo na narragao ficticia do ndufrago na ilha, ¢ posta
em evidéncia em sua fala, o que permite acdes que saem do 6cio para o
progresso em suas atividades cotidianas, conforme o proposto pelo perfil 2.
Crengas no trabalho drduo, Religido, Progresso, por meio da transformacao
revolucionaria liberal.

Em consonancia, tem-se no perfil 3. Homens como Daniel Defoe / Robin-
son Crusoé colonizaram as Américas e fizeram a Revolugdo Industrial, o
processo revolucionario inglés, que se mostrou como modelo de transi¢ao
para o capitalismo industrial, de acordo com os apontamentos de Mondaini
(2012, p. 120):

[...] primeiramente de forma violenta, em 1640, logo depois, em 1688,
de maneira conciliatoria. Ao término de quase um século de lutas entre
rei e Parlamento, com a solu¢do mondarquica constitucional, foi criada a
condi¢do primordial para o crescimento econdmico de orientagao capi-
talista — a estabilidade politica sob nova direcdo de uma classe burguesa
que toma para si o poder estatal, fortalecendo-o nas suas relagdes internas
com outras classes sociais e nas suas relagoes externas com outras nagoes.
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Apos a definicao do perfil de Robinson Cruso€, surge entdo, a constru-
¢do da narrativa de Daniel Defoe, o qual se inspira na historia veridica do
marinheiro escocés, que por volta de quatro anos viveu isolado na Ilha de
Juan Fernandez / Caribe.

Portanto, tem-se a terra que era tratada como instrumento de 6cio e
heranga, para uma terra observada como meio de troca, ou seja, uma mer-
cadoria. Com esse olhar, Robinson Crusoé, lanca-se para a construcao de
uma nova forma de subsisténcia, com a visdo de uma terra como fonte de
obtengao de lucros.

Metodologia

O presente texto ¢ uma revisao da literatura, a qual foi organizada de
modo a analisar as relacoes entre a obra da literatura inglesa Robinson Cru-
soé: a conquista do mundo numa ilha do autor Daniel Defoe e suas impli-
cagdes historicas com base no processo de colonizagdo dos europeus em
relagdo ao continente americano.

Para alcangar o proposto, tornou-se necessario a leitura da obra, a qual
foi publicada nas duas primeiras décadas século XVIII, que trouxe resqui-
cios do século XVII, pelo fato do autor ter nascido nesse século. Assim,
observou-se as relagdes que se davam na ficcdo narrativa de Daniel Defoe,
juntamente com os apontamentos historicos que marcaram o processo das
grandes navegagodes, bem como a colonizagdo de novos territorios.

Logo, por meio das andlises, ¢ possivel identificar o percurso contido
na fic¢do narrativa que envolveram do periodo de colonizagdo a sua cons-
tituicdo literaria, nos olhares do autor Daniel Defoe. Por meio desse con-
texto, buscou-se identificar as marcas narrativas e os elementos historicos
pertinentes a época, os quais constituiram o romance inglés e sua relevancia
para a Literatura Inglesa.

Discussao

Fear of danger is the thousand times
more terrifying than danger itself
(DEFOE, Daniel; Robinson Crusoé, 1719).

E importante ressaltar que a presente literatura memorialista em Robin-
son Crusoé parte em busca de desbravar o desconhecido, com bravura e sem
medo, como aponta a citacdo de abertura do titulo, ao qual serd abordado
nessa analise. Conforme Flanksman (2004, p. 32), sem aviso prévio: “[...] no
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dia 1° de setembro de 1651, embarquei num navio que rumava a Londres”. O
mar agitado, com ondas intensas abala a embarcacdo, ocorre assim o inespe-
rado, o naufragio que o direcionou para aportar na costa de Winterton Ness,
levando-o a uma longa caminhada para Yarmouth. Isso posto, com paradeiro
em Londres, conhece um capitao que viajava regularmente para a Guiné, nas
costas da Africa, onde ruma para nova viagem, na expectativa do regresso a
lorque. As surpresas da navegacao, ndo poderiam deixar a viagem de Robin-
son Cruso¢ a deriva. Ainda perto das ilhas Canarias, foram surpreendidos
e perseguidos por um pirata turco que vivia em Salé, no Marrocos. Assim,
conforme Flanksman (2004, p. 39), apds os embates foram abordados:

[...] para resumir essa triste passagem da nossa historia, nosso navio acabou
incapacitado, trés de nossos homens morreram e oito ficaram feridos, ao
que fomos obrigados a nos render, sendo todos aprisionados e levados
para Salé, um porto dominado pelos Mouros.

Nessa linha de raciocinio, ap6s capturado, houve a necessidade do plano
de fuga rumo a liberdade. Robinson Cruso¢ mostrou-se bom pescador, e, sob
o comando de seu novo dono e a vigilancia do arabe Xury, saia em busca
do pescado, o que permitiu planejar sua fuga com destreza. De acordo com
Zotz (1997, p. 14):

Uma vez fora do alcance de seus olhos vigilantes, saquei uma das espingar-
das do esconderijo e, mirando o peito de Xury, rendi-o sem resisténcia. [...]
O objetivo era alcangar o rio Gambia, ou o Senegal, na Africa, ou algum
lugar perto do arquipélago de Cabo Verde, em pleno oceano Atlantico, onde
esperava encontrar barcos europeus. Sabia que os navios que rumavam para
guiné, para o Brasil e para as Indias costumavam passar por essa regido.

E assim o fez, rumo a sua liberdade, onde foi recolhido pelo capitdo de
um barco que rumava para o Brasil. Apos vinte e dois dias de viagem, aporta
na baia de Todos os Santos, a qual Robinson Crusoé fixou-se na colonia e
naturalizou-se portugués. Em terras brasileiras, Robinson Crusoé adquire
posses ¢ passa a desenvolver o cultivo de plantagdes. Mas a estabilidade nao
afasta de sua mente o espirito desbravador. Recebeu a proposta de buscar
escravos negros na Africa, e assim a aceitou, como aponta a narrativa, segundo
Flanksman (2004, p. 54):

E assim, o navio aparelhado e o carregamento concluido, tudo segundo
meu acordo com os socios da viagem, subi a bordo em ma hora, no dia
1° de setembro de 1659, os mesmos dia e més em que, oito anos antes,
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eu deixara meu pai e minha mae em Hull, rebelando-me contra a sua
autoridade e me deixando levar estupidamente por meu proprio interesse.

Isso posto, a presente decisdo, natural aos navegadores que buscavam a

descoberta de uma nova vida, caminhos naturais para aqueles que se aventuravam
nas grandes navegacgoes, as quais marcaram o desenvolvimento do continente
europeu — perceberam que era notorio observar que, a expansao maritima europeia,
deu-se de forma diversificada entre os espanhdis, os portugueses e os ingleses.
Na contextualizacao historica, conforme expde Arruda; Piletti (1999, p. 203):

Com os espanhois e portugueses concentrados na América Central e do
Sul, os ingleses se dedicaram a exploracdo da América do Norte, o que
passaram a fazer depois das viagens exploratérias de Giovane Caboto, um
italiano radicado em Londres, que chegou a Terra Nova, no Canada, em
1497. A colonizagdo dos ingleses na América do Norte teve em algumas
areas carater ocupacional (povoamento), devido a varios fatores de ordem
politica, religiosa e social.

As rotas acima mencionadas na expansao maritima europeia, nao pode-

riam deixar de ser diferentes na trajetoria de Robinson Crusoé. Podemos
observar no mapa de suas viagens abaixo, de acordo com Zotz (1997, p. 70):

AAAAAAAARAARK,

Figura 4 — Viagens de Robinson Crusoé

|

Cade Verde
T de Robinums
Y00 1459

Sakt/Conta da Africa’Cobo Verde/Sabvasor
e Salvadce/Tha de Roburmos
ha de Robisson Loadres

Fonte: DEFOE, Daniel. Robinson Crusoé: a conquista do mundo numa ilha. Adaptagao
de Werner Zotz. Sao Paulo: Scipione, 1997. p. 70. (Série Reencontro).
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Sendo assim, observa-se que, de acordo com o mapa, podemos identifi-
car a similaridade com que os europeus se langaram aos mares em busca dos
caminhos das Indias, mas como conta a histéria, caminhos estes que rumaram
para o descobrimento das Américas. De acordo com Campos (1999, p. 34):

[...] contando com treze navios e 1200 homens, sob o comando de Pedro
Alvares Cabral. A nova expedigdo, que zarpou em 9 de margo de 1500,
deveria consolidar e ampliar as posi¢gdes do comércio portugués em ter-
ras asiaticas. [...] No dia 22 de abril os portugueses avistaram uma terra
desconhecida, por eles chamada de Ilha de Vera Cruz.

Nao por acaso, os caminhos de Daniel Defoe, na ficcdao narrativa de
Robinson Crusoé se entrecruzaram, fato esse, que veremos mais adiante,
quando o autor expde sua relagdo com a coroa portuguesa e espanhola durante
sua vida na Inglaterra. Logo, nesse viés, o autor Daniel Defoe buscou retra-
tar, os percursos de expansao territorial britanico, por meio do processo de
colonizagdo, dentro do contexto literario na producgdo de sua obra. Caminhos
esses, que destacam as navegacoes europeias no continente americano, com
enfoque para a conquista dos novos territorios.

Outrossim, segue a vida do naufrago, e como meio de sobrevivéncia,
a necessidade dos aprendizados sobre o desconhecido por meio do senso
comum. Os ensinamentos de seus ancestrais na observacdo da vida cotidiana,
seriam essenciais em seu novo territorio. Estava Robinson Crusoé na Ilha, o
que exigiu o reconhecimento da area para melhor se instalar. Assim, como
aborda, de acordo com Flanksman, (2004, p. 62-63), ao relatar que:

[...] a ilha onde eu me encontrava ndo tinha plantagdes e, o que percebi
por muitos sinais, era desabitada, exceto por animais selvagens: dos quais,
todavia, ndo avistei nenhum. Entretanto, vi uma abundancia de aves, mas
nao conhecia suas espécies, e nem quando as matei soube dizer quais
serviriam ou nao para comer. [...] Dando-me por satisfeito com essa desco-
berta, voltei até minha jangada e me pus a trabalhar no transporte da carga
para terra firme, que me tomou o resto daquele dia. [...] Agora comecei a
pensar que ainda poderia retirar do navio muita coisa que me seria util,
especialmente parte do cordame e das velas, e mais outras coisas que
conseguisse trazer para a terra,

Surge entdo, as possibilidades de ‘como’ sobreviver em uma ilha nao
habitada por seres humanos. O naufrago inglés, esteve na ilha por exatos
vinte e oito anos, 0 que permitiu observar as estagdes, como os periodos de
chuva e estiagem. Apos observagdes, Robinson Crusoé, chegou as seguintes
conclusdes, como aborda Flanksman (2004, p. 66):



64

Ponderei varias coisas de que iria precisar naquela situag@o. Primeiro, a
salubridade do ponto e a proximidade da agua doce, como ja mencionei.
Segundo, a protecao do calor do sol. Terceiro, o abrigo contra criaturas
selvagens, fossem homens ou feras. Quarto, uma vista para o mar, para
que, se Deus enviasse algum navio ao alcance dos meus olhos, eu nao
prejudicasse em nada o beneficio da minha salvagdo, que ainda ndo me
dispunha a banir das minhas expectativas.

Eis que estava apto a garantir sua sobrevivéncia na ilha, a ‘Ilha de Robin-
son Cruso¢’, como o naufrago nomeou. A ilustragdo, por meio das aberturas
semanticas que sugere, a diferenga que permite identificar o ‘novo Robinson
Crusoé¢’. De acordo com Bertrand (2003, p. 67):

Quaisquer que sejam 0s percursos em questao, eles remetem sempre a
figura do sujeito, a seu corpo que age e a seu “ser” que sente: a figurati-
vidade ndo € entdo nem cendrio, nem ornamento, nem simples figuracao
do real, ela se insere precisamente numa relacdo constitutiva como ator
que ela transforma [grifos do autor].

Com a ‘nova vida’, organizar a rotina tornou-se essencial para as ativida-
des na ilha, como exemplo temos, conforme Flanksman (2004, p. 82): “Hoje
de manha comecei a organizar meus horarios de trabalho, a hora de sair com
a minha espingarda, a hora de dormir e a hora de diversao, por exemplo”.
Sentia-se instalado e preparado para agdes didrias! Logo, a personagem segue
em busca de condigdes para manter-se na ilha. De acordo com Flanksman
(2004, p. 91), varios foram os feitos, como podemos observar na citagao:

Fabriquei uma longa linha de pesca com fios de corda, mas nao tinha anzol.
[...] Trabalhei nos destrocos, retirei deles varios cravos grandes de ferro e
outras ferragens, trabalhei muito e voltei para casa extenuado. [...] Fui todo
dia até os destrogos, retirei muitas pecas de madeira e tabuas ou pranchas, e
de duzentas a trezentas libras de ferro. [...] A essa altura, ja tinha recolhido
vigas, pranchas e ferragens suficientes para ter construido um bom barco,
caso soubesse fazé-lo; e também juntei, em varias ocasides e em pedacos
de tamanho variado, quase cem libras de chumbo para a espingarda.

Robinson Crusoé, por sua vez, estava em posse de matéria prima e dos
recursos da civiliza¢do para permanecer na ilha, com a construcao de sua
‘casa’, utensilios domésticos e de caga, plantagdo para que pudesse realizar
a colheita e armazenar alimentos para o consumo diario, como meio de
sobrevivéncia. A visdo macro da personagem, por meio dos olhares de Daniel
Defoe, no entanto, apresenta o quao grandioso ¢ seu enredo em conjuminar
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seu conhecimento de mundo no processo de emancipacdo enquanto ser
humano. Os relatos do naufrago, por meio da analise literaria no processo
de colonizagdo, tiveram como pressupostos as grandes navegagoes, que se
mostram concatenadas na constituicdo da obra literaria.

Conquanto, tais percursos memorialistas, faz com que a historia entre
0s continentes europeu e americano se interliguem de maneira universal,
mesmo sendo advinda do ponto de vista individual do autor, o qual expde
as relacdes evolutivas da espécie humana na terra. Outrossim, evidenciar
essa cosmovisao, na condicao literaria, torna-se essencial para o aprendi-
zado histdrico-literario na composi¢ao sociocultural da humanidade. Assim,
durante o periodo em que esteve na ilha, Robinson Crusoé construiu duas
edificacdes, as quais nomeou de ‘casa de campo’ e ‘caverna’. Na descri¢ao
de Flanksman (2004, p. 141), a personagem destaca:

O leitor precisa entender que a essa altura eu possuia, por assim dizer, duas
propriedades na ilha: uma era a minha pequena fortaleza ou tenda, com
a muralha em volta e protegida pela face de pedra da montanha, e tendo
as costas a caverna, que a essa altura eu havia ampliado e convertido em
varias divisoes, ou furnas, uma dentro da outra.

Tem-se entdo, a edificacdo de um reinado, onde o rei era o jovem-naufra-
go-sonhador, Robinson Crusoé. As plantagdes permitiam seu sustento, con-
forme Flanksman (2004, p. 141-142), na ilha “[...] tinha minha sede campestre,
onde agora também contava com uma plantagao razoavel. [...] Ali ao lado eu
mantinha meus cercados para a criagdo ou, melhor dizendo, minhas cabras”.
Isso posto, a vida seguia, com os feitos do dia a dia em busca de subsisténcia
e conforto, para Robinson Crusoé, como aponta Flanksman (2004, p. 142):
“[...] eu sabia que manter uma criagcao de animais domesticados assim a mao
me garantiria um suprimento vivo de carne, leite, manteiga e queijo enquanto
eu vivesse naquele lugar, mesmo que fosse por mais quarenta anos |[...]”.

Todavia, dia apds dia, Robinson Cruso€ se postava ao mar, na esperanga
de avistar um navio que pudesse resgata-lo. Quando surge um naufrago, que
parte em sua direcdo. A necessidade da comunicagdo era expressiva, nos
relatos de Flanksman (2004, p. 176-177):

Quando me avistou, veio correndo em minha dire¢do, tornando a se
estender no solo com todos os sinais possiveis da gratiddo mais humilde,
fazendo muitos gestos exagerados de demonstragao. [...] Percebi muitas
coisas do que me dizia, e dei a entender que ficava muito satisfeito;
dali a pouco comecei a falar com ele, e a ensinar-lhe a falar comigo.
Primeiro, dei-lhe a saber que seu nome seria Sexta-Feira, o dia em que
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eu tinha salvado a sua vida; dei-lhe este nome em memoria da data.
Ensinei-lhe também a me chamar de “amo”, dando a entender que era
este 0 meu nome.

Pode-se perceber no trecho da narrativa, a forma pela qual Robinson Cru-
so¢ se coloca como colonizador, ensinando-lhe a sua lingua, como chama-lo
e servi-lo. Sexta-Feira tornou-se seu fiel companheiro, inicia-se assim, o pro-
cesso de ‘alfabetizagdo’ como expde Flanksman (2004, p. 179), ao destacar:
“[...] ele me trazia grande satisfacdo, e me empenhei em lhe ensinar tudo que
servisse para torna-lo util, habilidoso e prestativo; mas especialmente a falar
e entender quando eu falava, e ele era o aluno mais dotado [...]”.

Sobre os caminhos da escraviddo, Arruda e Piletti (1999, p. 200)
explicita que:

O escravo africano era considerado por muitos como simples mercadoria.
Chegando em terras americanas, era exibido em entrepostos comerciais,
para o exame minucioso dos compradores. Estes evitavam comprar pes-
soas da mesma tribo ou da mesma familia. [...] Os senhores mantinham
vigilancia permanente sobre eles.

A postura de Robinson Crusoé, diante de Sexta-Feira mostrou-se dife-
rente, pois a personagem buscou transmitir todo o seu conhecimento, por meio
dos ensinamentos diarios, bem como demonstrar sua afei¢ao. Esse processo
de interacdo verbal, sdo determinantes para a realizagao da intengao verbal.
Assim, temos o que Koch (2007, p. 15-16) propoe:

Em resumo: A linguagem ¢ uma forma de atividade e, assim sendo, deve
ser encarada como uma atividade em geral, e, mais especificamente, como
uma atividade humana. Como tal, toda atividade verbal possui, além da
motiva¢do, um conjunto de operacdes, que sao proprias do sistema lin-
guistico e que representam a articulacdo das a¢des individuais em que se
estrutura a atividade, e um objetivo final, que como o motivo inicial, tem
um carater basicamente linguistico [grifos da autora].

No decorrer da escrita da fic¢ao narrativa de Daniel Defoe, fica evidente a
importancia do ato comunicacional e o quanto ele permite a interacdo entre os
interlocutores, para compreender e fazer-se compreender. Conforme podemos
observar em Flanksman (2004, p. 181):

Tendo-lhe dado de comer assim carne cozida e um caldo, resolvi no dia
seguinte regalar meu Sexta-Feira assando um pedaco do cabrito, [...] Foi
o ano mais agradavel de toda a vida que tive naquele lugar; Sexta-Feira



ALMANAQUE DE FORMAGAO CONTINUADA DO PROFESSOR
Edigao Especial — Volume 1 67

comegou a falar bastante bem e a entender os nomes de todas as coisas que
eu tinha ocasido de lhe pedir, e de todos os Iugares aonde precisei mandar
que fosse, e conversava muito comigo, [...] sua franqueza simples e sem
fingimento se revelava mais a cada dia, e comecei na verdade a amar essa
criatura e, de seu lado, acredito que ele me amasse mais do que jamais
tinha sido possivel amar qualquer outra coisa.

A integracdo entre Robinson Crusoé¢ e Sexta-Feira demonstrou-se
mutua. Porém, Sexta-Feira portou-se como bom e fiel servil, durante o per-
curso que conviveu na companhia de Robinson Crusoé. Nos apontamentos de
Bertrand (2003, p. 83): “O sujeito do discurso € entdo concebido como uma
instancia em construg¢do, sempre parcial, incompleta e transformavel, que
apreendemos a partir dos fragmentos do discurso realizado”. Essas caracte-
risticas, podem ser observadas na postura de Sexta-Feira e sua relagdo com
Robinson Crusoé. Dessa feita, atento, e na expectativa do regresso, o inespe-
rado aconteceu. Certo dia, surge uma embarcacao, descrita por Sexta-Feira,
conforme aborda Flanksman (2004, p. 195):

“O Amo! O Amo! O tristeza! O ruim!”. “O que houve, Sexta-Feira?”, per-
guntei. “Ali, mais adiante”, disse ele, “uma, duas, trés canoa! Uma, duas,
trés!” Pela maneira como ele falava, imaginei que seriam seis mas, per-
guntando melhor, descobri que eram apenas trés mesmo [grifos do autor].

Logo, aproximaram-se e com o contato passaram a habitar a ilha na
companhia de Robinson Crusoé e Sexta-Feira.

Nesse viés, Robinson Crusoé sente-se o proprio rei, sua ilha esteve da
forma que sempre ansiou. Podemos constatar na narrativa de Flanksman
(2004, p. 202):

Minha ilha estava agora bastante povoada, e eu me considerava muito rico
em suditos. E era uma reflexdo alegre que muitas vezes eu fazia, como
eu de fato parecia um rei. Em primeiro lugar, toda a terra era de minha
propriedade, de modo que eu tinha sobre ela um direito inquestionavel de
dominio. Segundo, meu povo era perfeitamente submisso: eu era senhor
e juiz absoluto, todos deviam as vidas a mim e por mim se dispunham a
sacrifica-las, se preciso fosse.

Do ponto de vista da analise literaria, Robinson Crusoé¢ atribui valor para
sua ilha. De acordo com Barthes (1993, p. 57), visto que: “[...] a Historia ¢
sobretudo diacronica (sucessdao de acontecimentos)”. E nessa sucessdo de
acontecimentos, a personagem passa a atribuir valores que solidificam sua



68

existéncia na ilha, por meio das conquistas de seu legado. Assim, é chegado
entdo, o apice de seu reinado, composto pelas suas edificagdes, plantacoes,
suditos fiéis, prontos para se organizarem em busca do regresso a terra da
qual saira para desbravar o desconhecido. A partir desse momento, comegam
a planejar a partida da ilha para a Inglaterra.

Diante das abordagens acima especificadas pela esséncia das lembrancas
e das acdes vividas e pormenorizadas na ilha — anos a fio foram os dias de
Robinson Crusoé; haveria entdo o momento de retornar a sua ‘civiliza¢do’
de partida!? Apds anos de contagem de chuvas e estiagens, a personagem
tem a possibilidade de sonhar com o regresso para a sua terra natal, Hull.
Assim, comega entdo, o planejamento para a navegacao do retorno. Conforme
Flanksman (2004, p. 221):

O Capitao tinha agora pela frente apenas a dificuldade de aparelhar
seus dois botes, tapar o rombo no casco de um deles e guarnecer os
dois. Nomeou seu passageiro para o comando de um deles, com quatro
outros homens; e ele proprio, seu Imediato e mais seis homens embarca-
ram no outro.

Em pouco tempo organizaram-se na embarcacao para seguir viagem.

Grande foi a espera por esse momento, mas chegado o dia, Robinson
Crusoé e sua tripulag@o estavam preparados para a nova viagem, a qual mar-
caria o fim de um inicio que durou vinte e oito anos, periodo em que esteve
na ilha. De acordo com Flanksman (2004, p. 226):

Quando fui embora da ilha, levava a bordo, como reliquias, o gorro que
tinha feito de pelo de cabra, meu guarda-sol e meu papagaio. [...] E assim
deixei a ilha, no dia 19 de dezembro, como descobri pelo didrio de bordo
do navio, do ano de 1686, ao cabo de vinte e oito anos, dois meses e deze-
nove dias; tendo sido libertado desse segundo cativeiro no mesmo dia do
més em que tinha fugido pela primeira vez, no barco, dos Mouros de Salé.

De certo, sua chegada a Inglaterra foi marcada por (re)encontros de
(des)conhecidos. Seus pais haviam falecido, havia duas irmas que ainda ndo
conhecera e dois filhos de seu irmdo que havia falecido também. A vida de
Robinson Crusoé a partir de entdo, adaptava-se ao (re)comego. Durante o
periodo marcado pelas grandes navegagdes maritimas, conforme descreve
Daniel Defoe em sua ficgdo narrativa, tem-se os relatos pela personagem de
Robinson Crusoé, o qual representa esse percurso historico de grande parte
dos colonizadores. Tais contextos literarios € memorialistas permite com-
preender a forma pela qual se deu a evolug@o das coldnias e dos continentes
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europeu € americano. As lutas travadas nos mares, as disputas por territorios
e o desenvolvimento da linguagem humana, mostraram-se essenciais para o
aprimoramento cultural e ideoldgico.

Outrossim, compreender o conhecimento adquirido pela personagem,
descritos na fic¢ao narrativa de Daniel Defoe, nos reporta ao papel da interagao
comunicacional exposto por Koch (2007, p. 32) na constitui¢ao do sujeito:

O conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo ¢é aquele que
se encontra armazenado na memoria de cada individuo, quer se trate de
conhecimento do tipo declarativo (proposi¢des a respeito dos fatos do
mundo), quer do tipo episodico (os “modelos cognitivos” sociocultural-
mente determinados e adquiridos pela experiéncia) [grifos da autora].

Ainda em suas aventuras, Robinson Crusoé, em viagem para Lisboa,
buscou noticias de suas terras no Brasil, as quais foram satisfatorias, uma vez
que, suas posses foram administradas pela coroa portuguesa. Logo, seu legado
permaneceu em constante evolucao, como descreve Flanksman (2004, p. 227):

Quando cheguei a Lisboa, indaguei até encontrar, para minha especial
satisfagdo, meu velho amigo, o Capitdo do navio que primeiro me recolheu
no mar, ao longo da costa da Africa. [...] diante da crenga geral de que eu
estava perdido e tinha me afogado no mar, meus representantes tinham
entregue o relatorio da renda da minha parte da propriedade ao Procura-
dor Fiscal, que se apropriou dela para o caso de eu nunca vir a reclamar
meus ganhos: um terco ia para a Coroa e dois ter¢os para o Mosteiro de
Santo Agostinho, para ser gastos em beneficio dos pobres e na conversao
dos Indios a fé catélica; mas se eu aparecesse, ou alguém se apresentasse
em meu nome, para reclamar o legado, ele seria devidamente restituido.

Com seus bens em maos, decidiu vender suas propriedades no Brasil e
seguir sua vida, tal qual como seus pais sonhara, conforme narra Flanksman
(2004, p. 244): “Pois primeiro me casei, nem em desvantagem nem para
minha insatisfacdo, e tive trés filhos, dois meninos ¢ uma menina”. Mas a
morte de sua esposa e o retorno de seu sobrinho para a Espanha, fez com que
Robinson Crusoé regressasse aos mares “[...] embarquei como passageiro
em seu navio, como mercador por conta propria, rumo as Indias Orientais.
Isso no ano de 1694”. Sendo assim, pelo contexto literario, pode-se inferir
que, ‘novas historias’ surgiriam, posto que, o perfil desbravador de Robinson
Crusoé, seguiria a fio pela conquista e demarcacao de novos espagos, novas
culturas e a disseminagdo visionaria, tipica dos colonizadores europeus.
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Consideracoes

A fic¢do narrativa de Robinson Crusoé: a conquista do mundo numa
ilha, classico da literatura inglesa, de Daniel Defoe buscou retratar na visao
do naufrago, todo o seu percurso durante os momentos em que esteve na ilha.
No decorrer do enredo, foi possivel observar a destreza do autor em elucidar
os contextos historicos, que nortearam as grandes navegagdes dos europeus
em busca de colonizar o continente americano. Assim, a perspicacia atribuida
a personagem de Robinson Crusoé, denota sua jovialidade sonhadora em
busca de desbravar o desconhecido e utilizar das ‘artimanhas’, como meio
de sobrevivéncia. Estratégias estas, que garantiram a sua vida durante os
vinte e oito anos em que esteve ausente da Inglaterra.

E notoria a preocupagio de Daniel Defoe, em retratar as peculiaridades
vividas pelas embarcag¢des durante as navegagdes que marcaram a expan-
sdao maritima, bem como os desafios enfrentados pela tripulagdo diante dos
piratas, que estavam sempre a bordos para saquear. A narrativa ficcional,
transparece com maestria o espaco hierarquico classico que permeia a sua
realidade e a sua representagdo poética.

Ao trazer Robinson Crusoé como marinheiro-naufrago, e o fato da per-
sonagem ser representada por sua ascensao social, mas também em busca de
aventuras, deixa explicito os ideais colonizadores dos europeus. Tal posi¢ao,
evidencia-se na praticidade em lidar com as intempéries do periodo em que
esteve na ilha, na forma de condugdo ao se impor aos seres que se tornaram
‘suditos’ e ‘colonizados’ por Robinson Crusoé. Assim, podemos elucidar o
quao substancial pode ser o conhecimento de mundo para a subsisténcia do
ser humano, em um ambiente que exige dele conhecimentos prévios para sua
sobrevivéncia. E, como o europeu depreende a sua maneira de ver o todo, na
perspectiva evolucionista da coloniza¢do, com base em seus aprendizados
e ensinamentos.
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TEXTO I

DI-VAGACOES: apontamentos de
um breve introito Aristotélico

Seérgio Nunes de Jesus
Elizangela Ataide de Souza
Claudineia Aparecida Bertochi

Cacoal, RO; Porto Velho, RO; Brasnorte, MT; 17 de janeiro de 2024.

Caro leitor, Aristoteles, um dos maiores pensadores da historia, deixou
um legado intelectual que continua a influenciar o pensamento humano. Suas
ideias abrangem uma variedade de campos, incluindo 16gica, metafisica, ética,
politica e estética. Ao ‘di-vagar’, neste capitulo, sobre esses apontamentos de
um breve introito Aristotélico — somos levados a uma jornada intelectual que
explora a ‘simplicidade-profunda’ e a amplitude do pensamento Aristotélico.
Ele acreditava que o conhecimento comega na experiéncia — via de regra:
na pratica. Defendia também que devemos basear nossas ideias e teorias
na observagao do mundo ao nosso redor. Seu legado ¢ um testemunho do
poder duradouro da filosofia ¢ do pensamento critico. Dessa feita, por meio
de sua obra Organon, estabeleceu bases para a logica formal a partir de suas
formulagdes e premissas na linguagem como manifestagcao (material). Assim,
introduziu o conceito de Silogismo — uma forma de argumento que consiste
em duas premissas e uma conclusdo — ambas validando por meio das suas
regras (fundamentais para pensar os processos materiais da / na linguagem).
Além disso — distinguiu entre premissas universais e particulares; afirmativas
e negativas — explorou a relagao entre a estrutura logica das premissas e a vali-
dade do silogismo. Dessa feita, a jornada de Aristoteles a partir da propositura
a dialética ¢ uma explorag¢do do pensamento humano e uma demonstragao de
como a logica e a dialética podem trabalhar pela via de mao dupla para ajudar
na compreensao do mundo — suas ideias continuam a influenciar a filosofia e
o pensamento até hoje; vale a pena conferir.
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Das premissas: a filosofia analitica e dialética — apontamentos
da intelectualidade social

Platao (2012), por sua vez, apontava sempre em seus ensinamentos aca-
démicos por meio dos ‘Diadlogos’ que a compreensao dos fendmenos que
ocorrem no mundo fisico depende expressivamente da hipdtese — essa a partir
da existéncia de um plano superior de realidade, acessivel apenas ao intelecto
e constituido de formas ou ideias, arquétipos eternos; ou seja, copia imperfeita
e mortal do que seria a realidade concreta. Isto posto, Aristoteles (1999, p. 15)
aponta que ¢ “Por meio da dialética, constituida por sucessivas oposigdes e
superposigoes de teses, seria possivel elevar-se do mundo fisico (capturado
pelos sentidos e objetos apenas de opinides multiplas e mutaveis) para a
contemplagdo de modelos ideais”.

Dessa premissa, ao reduzir suportes da dialética para a descri¢ao de um
‘mero exercicio mental’, percebemos que ele se detém aos limites da probabi-
lidade e ‘foge’, de certa maneira, da ‘verdade’, pois se baseia em menos do que
uma relacao que inclui as proprias coisas, opinides humanas sobre elas. Logo,
apontamos que, o Organon impde o projeto aristotélico como instrumento que
traz em si as condigdes que permitem constituir a natureza estrutural da cién-
cia, das quais propde normas de pensamento capazes de produzir evidéncias
irrefutaveis que possibilitam construir uma base inabalavel do conhecimento
por meio da conquista da certeza cientifica: a linguagem nos da tais suportes.

Outrossim, correndo o risco do relativismo engendrado pela dialética pla-
tonica, cuja adesdo a certeza so se manifesta em ultima instancia, Aristoteles
(1999) considera sob o ponto de vista de tornar util a preparag@o para o conhe-
cimento, uma vez que o esfor¢o para se estudar a estrutura do pensamento
como base criativa e racional nos remonta ao dominio da linguagem — pois
ira atingir ndo apenas a argumentacdo, mas também a persuasao — ambas em
seus limites, de certo!
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Assim, se viajarmos no tempo, para um futuro distante da Filosofia Clas-
sica, encontraremos duas correntes divergentes que se baseavam em métodos
criados pelos filésofos René Descartes e Francis Bacon (com influéncias do
experimentalismo de Leonardo Da Vinci e do demonstrativismo de Isaac New-
ton), apontamos: Racionalismo e Empirismo; mas foi Descartes que durante
toda a sua vida preocupou-se com um método efetivo para se alcangar a
verdade (antes instituidas, porém sem materialidade plausivel - acreditamos).

Nesse sentido, foi 0 método cartesiano que obteve reconhecimento e
respeito pelo detalhado e bem elaborado fundamento — baseado na Intuicdo
e na Dedugdo Logica, respeitando e reconhecendo a limitada Razdo Humana.
Sendo assim, elencamos aqui suas implicacoes:

E, como a multiplicidade de leis fornece frequentemente escusas ao vicio —
de maneira que um Estado ¢ muito mais bem organizado quando, embora
possuindo muito poucas; sdo elas estritamente cumpridas, julguei, por isso,
que, em lugar dessa grande quantidade de preceitos de que se compde
a logica, me bastariam os quatro seguintes, desde que tomasse a firme
e constante resolucdo de nao deixar de observa-los nenhuma s6 vez. O
primeiro consistia em nunca aceitar como verdadeira nenhuma coisa que
eu ndo conhecesse evidentemente como tal, isto €, em evitar, com todo
cuidado, a precipitagdo e a prevencao, s6 incluindo nos meus juizos o
que se apresentasse de modo tao claro e distinto ao meu espirito, que
eu ndo tivesse ocasido alguma para dele duvidar. O segundo, em dividir
cada uma das dificuldades que devesse examinar em tantas partes quanto
possivel e necessario para resolvé-las. O terceiro, em conduzir por ordem
0s meus pensamentos, iniciando pelos objetos mais simples e mais faceis
de conhecer, para chegar, aos poucos, gradativamente, ao conhecimento
dos mais compostos, € supondo também, naturalmente, uma ordem de
precedéncia de uns em relagdo aos outros. E o quarto, em fazer, para cada
caso, enumeragdes tdo completas e revisdes tdo gerais, que eu tivesse a
certeza de ndo ter omitido nada (Descartes, 1973, p. 32-33).

Vale ressaltar que, Descartes (1973), propunha o exame das ideias deno-
minadas absolutas (tudo aquilo que ¢ considerado independente, universal,
simples, causa) para as relativas (dependente, efeito, composto, particular).
Desse modo, aponta para as coisas simples e de facil entendimento para as
compostas e de dificil compreensdo — partindo assim das proposi¢des gerais
e abrangentes para proposi¢oes particulares e especificas - o que caracteriza o
raciocinio dedutivo. Descartes (1973) também atribuiu grande valor a intui-
¢do, que alcancaria mais tarde a questao da evidéncia.
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Ainda na mesma concepgao cartesiana naquilo que ele denominou de
“Alma” — essa correspondente a Razao e ao entendimento interno, € no conhe-
cimento adquirido por meio das outras faculdades, como os sentidos, a ima-
ginacdo e a memoria; a Filosofia Cartesiana foi denominada de Racionalista,
e seu método de Racionalismo-Dedutivo, muito utilizado atualmente como
Meétodo Axiomatico-Dedutivo também influenciaram outros notaveis filésofos,
entre eles, Spinoza, Leibniz e Pascal — desses por seguir as bases cartesianas,
mas outros também contribuiram.

ORGANON e seus pormenores

Dos pressupostos, 0 Organon se impde ao projeto aristotélico como
instrumento que traz as condi¢des que possibilitam a constitui¢do da estrutura
da ciéncia — mas propde normas de pensamento capazes de produzir provas
irrefutaveis que possibilitem construir bases do conhecimento por meio da
certeza cientifica correndo o risco do relativismo engendrado pela dialética
platdnica, cuja adesdo a certeza s6 se manifestara em ultima instancia.

Dessa maneira, foi por meio de Aristoteles que se descobriu e se formulou
os canones da consisténcia tedrica e dos artificios do debate dialético com
diligéncia e perspicacia; seus trabalhos nessa direcdo talvez tenham contri-
buido, mais do que o de qualquer outro escritor, para o estimulo intelectual de
geragdes posteriores. Ainda hoje € sustentado que, em virtude da necessidade
de conhecer as premissas primeiras, parece nao haver ciéncia; outros pensam
que ha uma ciéncia, mas que todas as verdades sdo demonstraveis.

De certo, as duas opinides ndo sdao, nem verdadeiras, nem necessaria
deducao das premissas. A primeira, que supoe ndo haver outro modo de conhe-
cimento além da demonstracdo, acha que isso equivale a um retrocesso ao
infinito considerando que ndo podemos conhecer os posteriores pelos ante-
riores, caso estes Ultimos ndo sejam também precedidos pelos primeiros prin-
cipios — aspecto em que € impossivel percorrer séries infinitas; se, por outro
lado houver os primeiros principios, estes principios serdo incognosciveis,
pois ndo serdo passiveis de demonstracao, a tinica forma de conhecimento
segundo Aristoteles (1999).

Assim, Aristoteles (1999) impde alguns requisitos a formulacdo de pro-
posig¢des cientificas — dentre eles apontamos aqui: (i) seus termos tém de poder
desempenhar tanto a fung¢do de sujeito como de predicado; (1) seus termos
devem ser universais; (iii) toda demonstragdo envolve sujeitos “primeiros”,
designados por termos que ndo podem “ser ditos de um subjacente distinto”.

Dessa maneira, inimeros intérpretes (dessa base filosofica), inspirados
por teses do tratado das Categorias, julgaram que este terceiro requisito remete
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aos nomes ou descrigdes de substancias particulares como sujeitos basicos
de enunciados predicativos, por se tratar de termos que nao podem desempe-
nhar a funcdo logica de predicado; nesse sentido, essa leitura, porém, coloca
o terceiro requisito em conflito com os dois primeiros. Logo, apontaremos
aqui que a interpretagdo € / esta equivocada e que este terceiro requisito nao
atribui a termos singulares ao papel de sujeitos basicos do discurso cientifico,
mas apenas reconhece uma certa prerrogativa de predicados substanciais para
ocorrerem em locugdes denotativas — consequentemente, as trés exigéncias de
Aristoteles revelar-se-2o compativeis entre si — coadunamos a este respeito.

Formulagdes e premissas

Ao estabelecer regras de raciocinio, Aristoteles ndo ira preservar as rela-
¢oes fundamentais no que tange a funcdo do conteudo — mas reestabelecera
fundamentos da l6gica formal que analisard a linguagem informal e revelara
uma infinidade de significados que residem na constituicao das palavras (que
designardo a partir do raciocinio loégico — coisas diferentes pelas designacdes
impostas a cada palavra por homdnimos ou sindnimos). Desses requisitos da
teoria aristotélica da prova para afirmagdes cientificas, alguns sdo puramente
formais, pois dizem respeito a forma logica de uma sentenca, independen-
temente de seu estado de coisas correspondentes sejam do contetdo de seus
termos constitutivos ou de qualquer importancia ontologica.

O primeiro requisito a que retomamos diz respeito a receptividade das
proposicoes cientificas a mobilizagdo em argumentos silogisticos — onde a
prova aristotélica tem a forma légica de um silogismo, o que significa que
cada uma de suas etapas dedutivas consiste na aplicagdo de um dos modos
que as compoe fundamentalmente.

Assim, a forma légica do silogismo, sobreposta a prova, ja confere algu-
mas propriedades as proposi¢des cientificas para ocorrer como premissa ou
conclusdo no raciocinio silogistico eles devem ter uma caracterizagao predi-
cativa ou categodrica e devem ser a partir da forma: 7odo mundo vé P; Alguns
véem P; Ndo vé P, ou Algum S ndo é P. Por outro lado, seus termos devem
ser capazes de desempenhar indistintamente tanto a funcdo de sujeito quanto
de predicado.

Da propositura a dialética aristotélica

A partir das formulacdes acima, observamos que a exigéncia de uma
resposta positiva ou negativa ¢ imposta nao pela intencdo que tem em vista
a prova, mas por aquela que carrega a critica, as especificidades da dialética,
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segundo Aristoteles (1999), ha sempre uma diferenga entre a dialética, caracte-
rizada pelo uso de principios gerais no desenvolvimento da questdo, e o sofista,
cujo procedimento, aparentemente, esta esgotado; aparece como insustentavel,
como um silogismo eristico (disputa, controverso) ou sofistico, que se desdo-
bra de duas maneiras, a saber: “[...] em primeiro lugar, ha ¢ que s6 tem a forma
de um silogismo no caso em que a dialética do estudo ¢ critica, ainda que sua
conclusdo seja correta, pois nos engana quanto a causa; em segundo lugar, a
visdo inclui paralogismos que ndo correspondem ao método hermenéutico,
mas correspondem claramente a uma determinada arte” (Aristoteles, 1999,
p. 100), fundamenta o autor.

Dentro desse escopo ‘limitado’ do debate dialético, o uso da endoxa pode
ser explicada pelo consentimento exigido do respondente para incluir a sen-
tenca no debate dada a notoriedade da opinido apresentada pelo questionador,
o respondente ndo pode retira-la sem correr o risco de ser ridicularizado. Como
veremos, ha uma base textual para considerar a endoxa como tendo certa fun-
¢do de evidéncia para fundamentar uma investigagao — porém, a este respeito
a dificuldade para o intérprete ¢ diretamente proporcional a importancia dada
e ela por meio do olhar alheio sob a perspectiva operatoria na / da linguagem.

Sendo assim, ndo se pode exagerar a importancia atribuida a dialética
delegando a ela esse papel; de fato, tais evidéncias dependem da compreen-
sdo primeira (tarefa particular); pois nem todas sdo as interpretacdes que se
caracterizam como fonte dialética do método aristotélico; pois para Burnet
(1900-2006), os fatores da dialética sdo importantes, pois apontam sempre
para a descoberta primeira — ou seja: fundamentais como suportes para toda
e qualquer ciéncia por meio da linguagem.

Pensar o Silogismo - apontamentos

A partir da logica € mister afirmar que, o silogismo faz parte de um sis-
tema argumentativo baseado em proposi¢des que levam a uma conclusao
— nesse caso, a logica aristotélica ndo se preocupa em validar as proposigdes
ou a conclusdo, mas observar de que maneira as premissas foram concluidas;
e também busca identificar a sua veracidade composta pela premissa maior,
menor € a conclusdo. Dessarte, a existéncia de diferentes tipos de conheci-
mento e, consequentemente, de diferentes modos de conhecé-los foi um dos
principais objetos de estudo do filosofo Aristoteles (384 a.C., 323 a.C.), na
obra intitulada Organon.

Em se tratando das reflexdes voltadas para as questdes sobre o silogismo
— tal mecanismo possibilita a maneira correta de pensar segundo Audi (2004);
o0 autor vai destacar que as caracteristicas primordiais que dividem a dialética
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¢ a de Platdo e o método demonstrativo (ou cientifico). Onde, para Reale
(2012, p. 164), em Aristoteles, “o silogismo ‘cientifico’ ou ‘demonstrativo’
se diferencia, porém do silogismo geral porque pressupde, além da corregdo
formal da inferéncia, também atribui o valor de verdade das premissas (e das
consequéncias)” — isso porque, da afirmagao ou negacao do predicado de um
sujeito, a demonstragao chega a verdade por meio dos principios fundamentais
na/da argumentagao.

De certo, a dialética, por sua vez, tem como alicerce contumaz premis-
sas provaveis, sendo, pois, apenas provavel, ou entdo, premissas que serao
propostas pelo ‘interrogador’ por meio de duas oragdes contraditorias — mas
podera ser aceita como suposicao verdadeira segundo Aristoteles (2010).

Observamos também a questdo do silogismo demonstrativo que parte de
premissas primeiras, necessarias ¢ ‘ndo demonstraveis’, mas aceitas como prin-
cipios comuns — o que destaca o seu carater universal frente ao particularismo
do discurso dialético — ou seja: que “todo homem ¢é mortal”, por exemplo, nao
se trata de uma inferéncia particular contingencial assumida meramente por
oposi¢des — nesse caso, trata-se de um termo maior, universal, que permite
subsumir uma proposi¢ao média, particular, donde afirmamos que “Sécrates
¢ homem”; e dai uma conclusdo também particular “Socrates ¢ mortal”.

O primeiro principio de uma demonstracdo ¢ uma premissa imediata, e
uma premissa imediata ¢ aquela que ndo tem nenhuma outra premissa
anterior a ela. Uma premissa ¢ uma ou a outra parte de uma proposi¢ao e
consiste em um termo predicado de um outro. Se for dialética, assumira
uma parte ou outra, indiferentemente; se demonstrativa, supde definitiva-
mente a parte que ¢ verdadeira (Aristoteles, 2010, p. 72).

Para tanto, sabemos que “Todo homem € mortal” — ¢ uma premissa
imediata, pois levamos em consideragao que “ser mortal” ¢ uma necessidade
primeira e verdadeira, donde ndo se pode inferir, ao contrario do silogismo
dialético, que um homem seja mortal e / ou imortal em razao de certas condi-
¢des — digamos por acidente, bem na verdade. Supor “definitivamente a parte
que ¢ verdadeira” € o primeiro passo para se fazer ciéncia seja a matematica,
a geometria ou a fisica, as ditas ciéncias teoréticas que, a exemplo da filosofia
primeira, se concentram na especulagao dos fundamentos do conhecimento
enquanto tal e, por isso, se diferenciam das ciéncias praticas e poéticas. Isto
posto, aludimos que, da-se o nome de Logica Aristotélica a quem se deve o
primeiro estudo formal do raciocinio que sdo a lei da ndao-contradigdo e a lei

do terceiro excluido.
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A mais cientifica das figuras ¢ a primeira. Nao sdo apenas as ciéncias
matematicas, como a aritmética, a geometria e a otica, que veiculam suas
demonstragdes através dessa figura, mas, nos exprimindo em termos gerais,
praticamente todas as ciéncias que investigam as causas, uma vez que é
mediante essa figura, sendo universalmente, a menos a titulo de regra
geral e na maioria dos casos, que € construido o silogismo que estabelece
arazdo (Aristoteles, 2010, p. 79).

Desses principios da base aristotélica — observamos que a lei da ndo-con-
tradi¢do diz que nenhuma afirmacdo pode ser verdadeira e falsa a0 mesmo
tempo e a lei do terceiro excluido diz que qualquer afirmacao da forma P ou
nao-P ¢ verdadeira — esse ¢ um principio fundamental que deve ser cuida-
dosamente distinguido do principio de bivaléncia; o principio segundo o
qual para toda proposicao (P), ela ou a sua negacao ¢ verdadeira. Assim, a
logica aristotélica, em particular, a base da teoria do silogismo, ¢ apenas um
fragmento da assim chamada légica tradicional.

Da légica — principios e consideracdes

A légica indutiva, por sua vez, como a terminologia da forca indutiva
sublinha que deve se ocupar de uma relacdo que obtém grau maior ou menor
a partir das suas razdes nao conclusas — sendo assim, diferente da concepgao
dedutiva (dicotomica a partir da validade ou ndo dos fatos), a 16gica indutiva se
distingui num continuum que ¢ apontado nos argumentos 2 ¢ 3 (classificando
assim o seu grau de importancia). Ja na acepc¢ao da validade dedutiva suas
premissas sdo independentes e, a partir delas, podem ser acrescidas para tornar
o argumento valido dedutivamente. Outrossim, se considerarmos o argumento
2 como paradigma da forca indutiva — vamos supor que acrescentamos as
seguintes premissas: hd um meteoro que esta a viajar na nossa dire¢do, hoje
a noite entrard no sistema solar, onde permanecerda numa orbita estdvel em
torno do Sol; ird ficar entre o Sol e a Terra, de modo que a Terra ird ficar
permanentemente na sombra.

Logo, quando acrescentamos estas premissas, o argumento que resulta
esta longe de ser forte — esse deve admitir uma dada interpretagao do que se
quer dizer que o Sol ‘nasce’; seja como for que interpretemos esta expressao,
¢ facil encontrar premissas cuja adi¢ao enfraquega o argumento). Sendo assim,
um silogismo indutivo, embora valido, ndo pode dar conhecimento verdadeiro
sobre as coisas e pode ser facilmente levado por premissas falsas, ou seja,
erros que levam a uma conclusao falsa; para tanto, todo o cuidado € pouco.
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Das categorias dialéticas — as premissas

Dos fundamentos aristotélicos também observamos as bases da estrutura
— dela se impde apontar a esséncia do ser como geral — da sua substancia,
realizag@o e pensamento de onde a leitura pode convergir em categorias entre
os atributos aplicados aos juizos que podem ser representados pelas formas
dos seres: 1. Substancia; 2. Quantidade,; 3. Qualidade; 4. Relacionamentos;
5. Local; 6. Tempo, 7. A¢do, 8. Paixdo.

Desses apontamentos, observamos que, no nivel ontoldgico, as categorias
sao as divisdes originais do ser — pois se constituem no que ¢ a matéria e de
que maneira se diferem dos demais — ou seja: a maneira pela qual a substancia
se relaciona as outras. Cabe aqui destacar que a substancia ocupa o lugar do
género superior mais importante e o primeiro lugar entre as categorias, pois
a substancia é literalmente realidade ou identidade.

Dessa maneira, ¢ tacita a diferenca entre substancia e categoria. Para
Aristoteles (2010) as substancias sdo os proprios sujeitos € que as categorias
sdo secundarias e existem por estarem intimamente ligadas as substancias,
pois dependem delas. Nosso raciocinio parte da proposi¢ao geral (quando o
sujeito se impde em sua totalidade) — pois converge, em suma, para a con-
clusdo de outra proposicao geral (que também pode ser particular). Assim
sendo, o silogismo atua como uma dedugdo logica que se impoe como link
de conexdo; é premissa reveladora de uma dada acdo na linguagem — que
“manipula simbolos que podem se transformar ou se substituir revelando
relagdes sempre imprevistas” (Aranha; Martins, 1995, p. 80).

Possibilidades e probabilidades

Os apontamentos aristotélicos, por vezes, constituem estruturas argumen-
tativas que representam logicas de juizos estabelecidos na relagao determinista
sujeito e predicado podendo assumir carater verdadeiro ou falso; afirmar ou
negar um dado juizo — pois as identidades sdo representativas dessas/nessas
dualidades universal ou particular distinguindo o atributo género, espécie,
diferenga, proprio e o acidente; e como dissemos anteriormente: diz respeito
ao sujeito como um todo - preservado ou na conexdo com apenas parte dele.

De certo, quando apontamos ao cerne das proposig¢des, aludimos que, a
teoria do silogismo para Durant (1986) sao contribui¢des originais de Aris-
toteles para a filosofia universal e que “baseia-se no uso de um termo médio
que articula género e personalidade” segundo Aranha e Martins (1995, p. 81).
Assim, consideramos que, ¢ fundamental tais alusdes se formam a partir de
sentencas, delas a partir de relagdes entre termos — ou seja, base inicial dos
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trabalhos de Aristoteles sobre logica estudando termos que se relacionam —
frases em categorias e no estudo final sobre as frases e suas interpretagdes.

De fato, o que Aristoteles (2010) esta principalmente interessado sao
nos estudos das categorias € ndo das palavras ou expressdes constituidas das
frases — conquanto, objetivou na classificacdo possivel dos tipos de coisas
existentes — seus agrupamentos e suas integragoes com os géneros. Desses,
Aristoteles fundamenta que, quando um sinal ¢ irrefutavel — esse pode ser
considerado necessario; ¢ a partir dele que nascem os silogismos (do parti-
cular ao universal): “Um sinal de que os sabios sdo justos ¢ que Socrates era
sabio e justo” (Gomes, 1999, p. 82). Embora a sentenga “Socrates era sabio
e justo” seja verdadeira, o sinal ¢ refutavel, pois dele ndo se pode raciocinar
silogisticamente; logo, um exemplo de sinal necesséario, apontamos: “E sinal
de uma pessoa estar doente o ter febre, ou de uma mulher ter dado a luz o ter
leite” (Heidegger, 1991, p. 34) — deste é inegavel.

Portanto, nesse caso, sendo as premissas verdadeiras, a conclusao ¢ irre-
futavel; da relagao universal temos a seguinte abordagem em Heidegger (1991,
p. 34): “E sinal de febre ter a respiracdo rapida” — ou seja, ainda que este sinal
seja verdadeiro, ¢ passivel de refutagdo, ja que nem sempre respiragdo rapida
¢ sinal de febre. Para Ross (1959, p. 36) devemos sempre observar a diferenca
do efeito retorico do silogismo, pois suas causas provaveis das premissas
também “infere as causas a partir dos efeitos, e os efeitos a partir das causas”.

Para pensar os nomes proprios

Como observamos ao longo das nossas inferéncias a partir dos estudos
da logica aristotélicas ¢ importante também trazer a tona outros pontos fun-
damentais — entre eles a questdo dos nomes. Para Aristoteles (2010) se nomes
(simbolos) e objetos nao guardam relagdes de absoluta semelhancga entre si,
os primeiros, formam um ntimero limitado, enquanto outros — os segundos,
aparecem em numero infinito. Sendo assim, ¢ necessario que uma defini¢cao
(e um mesmo nome) contém o significado de varias coisas, convergindo dessa
forma, para uma configuracao de silogismos e listas falsas e aparentes, tendo
em vista a preferéncia de alguns pela demonstracdo da sabedoria, que, des-
provida de realidade, exige, no processo de persuasdo, um véu de aparéncia
do qual escapa o tema do conhecer verdadeiramente. Assim como seu didlogo
se detém apenas na possibilidade de expor sua mente, também as demandas
do interlocutor, procedimento que ndo cabe ao sofista, cuja tarefa ¢ parecer
sabio sem sé-lo.

Outrossim, os nominalistas ja entenderam que a universalidade ndo esta
nas ideias humanas, mas apenas nos nomes - palavras ou sinais (linguagem).
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Nessa mesma perspectiva, citamos aqui o inglés, frade franciscano, filosofo,
logico e tedlogo escolastico, Guilherme de Ockham (1287-1347), representante
dessa tendéncia — pois adaptou o vocabulario e as flutuagdes terminologicas
(na forma de palavras, nomes, conceitos e coisas) €, a0 mesmo tempo, sugeriu
que por tras das entidades historiogrdficas (realismo, conceitualismo, nomi-
nalismo) existem escolhas e articulagoes disciplinares (ontologia, psicologia,
semdntica) que condensam todas as e verdadeiras questoes do problema dos
universais: da teoria da percep¢do a teoria do conhecimento. Desta maneira,
aludimos que essas variantes filosoficas que estao relacionadas as perspectivas
universais estdo, de certa maneira, assentadas na teoria das categorias e nos
respectivos textos que as acompanham — entram expressivamente no dominio
ontolégico da filosofia.

Do género — conceitos

As perspectivas aristotélicas contribuiram expressivamente ao desenvol-
vimento da filosofia universal e dela, particularidades, principios, fundamentos
e da logica — principal esséncia em nossas discussdes até o momento. Das
abordagens, retomamos aqui a substancia; ela € a primeira no duplo ponto de
vista do Ser na materialidade do conhecimento: denota a primeira categoria
(conceito, género), “[...] aquela da qual tudo se afirma, mas que ndo pode deri-
var de algo externo e sem a qual nada mais pode existe [...]”, segundo Baraquin
e Laffit (2004, p. 31). Sendo assim, apontamos que Durant (1986) foi quem
melhor sistematizou de maneira bastante pratica a filosofia, pois baseou-se no
termo médio e articulou o género e a constitui¢do da personalidade.

Aristoteles (2010), por sua vez, vai deixar claro que sdo por meio dos argu-
mentos (com base na frase) que os topicos irdo girar em torno do raciocinio logico
e fardo a distingdo por meio do ponto de vista — esses que estdo relacionados aos
seguintes fatores: definicdo, propriedade, sexo e infelicidade acontecendo.

Em outras palavras, género ¢ a espécie que se submete a um tipo de
principio para aquilo que esta subordinado a ele e contém a multiplicidade
dessas espécies; € por fim, o principio da geragao de cada um, quer se trate
daquele que o engendrou ou do lugar onde nasceu.

Do acidente

Da perspectiva aristotélica — o acidente ¢ um esforco para fundir as
ideias transcendentes com as coisas reais da experiéncia sensorial, Aristoteles
(2010) analisa estas Ultimas, na forma em que as vemos e sentimos, distingue
entre substancia, esséncia e acidente. Logo, se a substancia ¢ aquilo que existe
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em si, a unidade que sustenta todas as caracteristicas de uma coisa, enfim,
esséncia se refere aos atributos que correspondem a substancia de tal forma
que a auséncia de qualquer um deles a privaria do que é.

Portanto, segundo Morente (1967, p. 96):

Enquanto o acidente diz respeito aos atributos que uma substancia pode
ou ndo ter, pois mesmo que um deles estivesse ausente, ndo deixaria de
ser o que ¢, permitindo ver a leitura aristotélica, entdo, assim, qual subs-
tancia impde-se como o sentido da totalidade da coisa, com seus tragos
essenciais e contingentes, cuja derivacdo apenas acena para a pergunta,
quem existe?, com a existéncia das coisas individuais.

Da perspectiva, apontamos que, ¢ a partir do acidente que pode aparecer
ou desaparecer sem provocar a eliminacdo do sujeito, pois ele vai dividir
como uma separdvel e outra insepardvel — onde suas descri¢des irdo revelar
as suas relacoes de igualdade e diferencga entre cada um dos conceitos que
se constituem na linguagem: género, espécie, diferenca, proprio e acidente.

Consideracoes

A partir das perspectivas acima discutidas, podemos também elencar que
outros métodos foram criados ao longo da historia, principalmente por meio
dos dialéticos: Dialética Hegeliana e Dialética Marxista como exemplos;
mas fugiriam a nossa discussdo. O que foi demonstrado aqui ¢ que toda a
nossa Ciéncia e as nossas formas de conhecer foram baseadas e fundamen-
tadas nos diferentes métodos. Hoje € possivel encontrar manifestagdes de
todos os métodos apresentados em ambientes que se propdem a construgao
de conhecimento.

Nas ciéncias da matematica, por exemplo, ha uma predominancia do
método axiomatico-dedutivo com base na filosofia racionalista — em especial,
o método cartesiano. As ciéncias da natureza possuem prevaléncia do método
experimental-indutivo, com influéncia do pensamento e do método empirista.
As ciéncias sociais e humanas, por influéncia do positivismo, acabaram por
ceder em grande parte ao método das ciéncias naturais.

Destarte, compreender o caminho que o pensamento metodologico
percorreu para chegar as formas atuais ¢ fundamental para os espiritos que
pretendem se ocupar da construgao de conhecimentos possam, de certo, mate-
rializar sem perder as bases que sistematizam o valor da linguagem como
representacao social, historica e cultural.
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TEXTO II
DO JUIZ DE GARANTIAS: principios sociais

Francisco Valadares Neto
Sérgio Nunes de Jesus
Bruna Caroline Farias Alves

Brasileia, AC; Cacoal, RO; Belém, PA; 9 de fevereiro de 2024.

Caros leitores, o instituto do juiz de garantias, ¢ um novo estatuto intro-
duzido pela Lei n°® 13.964/2019, cuja tematica ¢ objeto de discussdo deste
artigo. Nesse contexto, o objetivo geral € ilustrar claramente, com fatos e
justificativas, as formas pelas quais o instituto fortalece e torna o sistema de
justi¢a criminal brasileiro mais alinhado com as regras processuais estabe-
lecidas pela Constitui¢ao de 1988, além de apoiar a regra de que as provas
pertinentes relacionadas ao desenvolvimento da convic¢ao do juiz devem ser
apresentadas em processos judiciais opostos. Essas consideragdes exigem uma
discussao dos conceitos processuais penais, dos sistemas processuais e de seu
desenvolvimento historico. Com base na pesquisa realizada, concordamos
com a afirmacdo de que a institui¢do do juiz de garantias ndo contradiz os
padrdes morais, mas enfatiza a necessidade de implementar a imparcialidade
no sistema judicial da na¢ao. Em decorréncia disso, cabe ao Judiciario assumir
o desafio de adotar essa nova figura processual, encarando-a como algo muito
benéfico e preparando o terreno para sua plena realizagdo. Por se tratar de um
tema totalmente tedrico, enfatiza-se o emprego de processos bibliograficos,
bem como de mecanismos doutrinarios e jurisprudenciais.
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DO JUIZ DE GARANTIAS: principios sociais
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Entendendo a problematica...

Inserido no arcabougo processual penal brasileiro através da Lei Federal
n°® 13.964, de 24 de dezembro de 2019 (Pacote Anticrime), a figura do juiz
das garantias foi criada com o fim de controlar a legalidade da investigacao
criminal e proteger e garantir direitos individuais da pessoa (art. 3°— B, CPP).

Art. 3°— B. O juiz das garantias ¢é responsavel pelo controle da legalidade
da investigacido criminal e pela salvaguarda dos direitos individuais
cuja franquia tenha sido reservada a autorizagdo prévia do Poder Judiciario,
competindo-lhe especialmente: [...] [Grifos ¢ omissdes nossos].

A implementacao dos juizes das garantias, para seus defensores — em
sintese, ira privilegiar a celeridade e qualidade das investigacdes e, sobremo-
dos, preservara a imparcialidade do magistrado julgador da causa.

Os opositores do juiz de garantias, por sua vez e sem embargo de outras
consideragdes, sustentam que o instituto impactara expressivamente no orca-
mento publico brasileiro e que ¢ insuficiente o nimero de magistrados para
cumprir com os objetivos do instituto.

Todos os argumentos sdo validos e sélidos.

Fato ¢ que a figura do juiz das garantias € uma realidade juridica brasileira.

O juiz das garantias foi declarado constitucional pelo Supremo Tribunal
Federal (STF) que, nos julgamentos das ADIs 6.298, 6.299, 6.300 ¢ 6.305,
determinou a obrigatoriedade de sua instalagdo em todo o territorio brasileiro
em até 12 meses, podendo esse prazo ser prorrogado por igual periodo.

Para a maioria dos ministros da Excelsa Corte, a instituicdo do juiz de
garantias assegurara o respeito a direitos fundamentais da pessoa humana e
reduzira sensivelmente o risco da parcialidade nos julgamentos.

Ainda que ja decidida sua institui¢do pela Corte Maior, algumas ponde-
racdes devem ser realizadas sobre a figura do juiz das garantias, em especial
no que diz respeito a existéncia de mecanismos juridicos inibidores da tao
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propalada parcialidade judicial, um dos sustentaculos para a implementagado
do instituto no ordenamento juridico patrio.

Do Juiz das garantias — perspectivas sociais em construc¢ao

O magistrado com autoridade exclusiva para atuar em todas as questdes
que tenham implicagdes na fase de investigacdo ¢ conhecido como juiz de
garantias, levando a um critério de exclusao desse mesmo juiz em relagdo a
fase processual, impedindo-o de atuar na fase futura. Claramente incompativel
com 0 “novo processo” e o instituto da “preveng@o”. O “novo processo penal
brasileiro” ¢ inquestionavelmente incompativel.

O artigo 3°— B, do CPP, que estabelece as prerrogativas do juiz das garan-
tias e foi introduzido no ordenamento juridico brasileiro pela Lei n® 13.964/2019,
¢ uma inovacdo nacional, mas ja esta consagrado ha décadas em diversos pai-
ses, inclusive alguns “latinos”. Como foi demonstrado acima, o papel do juiz é
garantir que os direitos do acusado sejam observados no processo.

Como as garantias e a impunidade s3o frequentemente e incorretamente
confundidas no Brasil, o apelido escolhido ndo foi o melhor. No lugar de impu-
nidade, poderia ter sido mais apropriado usar a expressao ‘juiz investigativo’,
tendo em vista os preconceitos do instituto. Deve-se observar que o titulo esco-
lhido pelo Brasil ¢ idéntico a nomenclatura adotada pelo Chile, e que o instituto
tem caracteristicas e atribui¢des semelhantes as dos Codigos de Processo Penal
de muitos outros paises do mundo, incluindo Portugal, Paraguai e Uruguai.

O Juiz de garantia ¢ imparcial e impassivel; ele responde apenas a invo-
cacdo. Quando necessario, o acusado usa sua defesa enquanto o Ministério
Publico e a policia conduzem investigagdes sobre os fatos. Ele entdao decide
se deve ou ndo tomar medidas que restrinjam os direitos fundamentais que
estdo sujeitos a reserva de jurisdicdo, como buscas e apreensdes, violagdes de
sigilo, prisdes cautelares, medidas de seguranca etc. Ele também atua como
protetor da lei, dos direitos do acusador e de suas garantias.

O juiz de garantias deveria atuar na fase pré-processual de acordo com as
regras da reforma de 2019, mas ela criou uma construgao hibrida ao permitir
que ele atue até o momento processual especificado no artigo 399 do CPP;
em outras palavras, além de receber ou rejeitar a acusagdo ou a denuncia, ele
também pode pedir ao réu que apresente uma defesa preliminar. Quando tiver
decidido se concedera ou ndo a absolvigdo sumaria, marcara a audiéncia de
instrucdo e julgamento. Se, mesmo assim, decidir prosseguir com o caso, ele
tomara essa medida.
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O dever de motivar as decisoes ¢ um desses mecanismos

Antes do enfrentamento do tema propriamente dito — existéncia de meca-
nismos legais inibidores da parcialidade judicial —, torna-se imperiosa algumas
consideragdes sobre imparcialidade, subjetividade e neutralidade.

A intencdo de imparcialidade de qualquer pessoa ¢ louvavel, contudo,
de dificil efetividade: o ser humano, em sua vida privada e profissional, sofre
influéncias diversificadas (cultural, familiar, pessoal, educacional, sociais
etc.) que, inevitavelmente, sdo formadoras de sentimentos diversos na pessoa
(emogdes, convicgdes, preferéncias, compaixdo, amor etc.).

Quando submetido a qualquer situagdo, o homem, em razao de suas
influéncias e sentimentos, possui conceitos preestabelecidos e opinides sobre
questdes a ele submetidas, demonstrando, inevitavelmente, suas preferéncias,
empatias e antipatias, grau de aceitacdo e reprovagao de condutas.

Nao se mostra crivel, pois, a admissao de neutralidade incondicional da
pessoa. Se a premissa anterior € verdadeira — acredita-se que seja —, a toda
evidéncia, cai por terra o fundamento de que a criacao e instalacdo do juiz de
garantias elidira a parcialidade de qualquer magistrado na aplicacdo da lei penal.

A imparcialidade de magistrados (de garantia ou de instrugao), em linhas
gerais, deve se caracterizar pela aplicacdo do direito frente a prova a ele des-
tinada, abstraindo-se de qualquer motivacao interna ou externa no exercicio
de suas fungdes.

O juiz, ainda que tenha pontos de vistas pessoais sobre determinado
assunto, somente podera dizer o direito e a justica levando em consideracao
a prova a ele submetida, aplicando a lei ao caso analisado e fundamentando
(motivando) suas decisoes.

A fundamentacio das decisoes elide a parcialidade

O dever de fundamentacao encontra-se inserido na Constituicdo Federal
de 1988 (art. 93, IX) que expressamente declara que todas as decisdes do
Poder Judiciario serdo motivadas, pena de nulidade processual:

Art. 93. Lei complementar, de iniciativa do Supremo Tribunal Federal, dis-
pora sobre o Estatuto da Magistratura, observados os seguintes principios: [...]
IX todos os julgamentos dos o6rgdos do Poder Judicidrio serdo publicos,
¢ fundamentadas todas as decisdes, sob pena de nulidade, podendo a
lei limitar a presenga, em determinados atos, as proprias partes e a seus
advogados, ou somente a estes, em casos nos quais a preservagao do direito
a intimidade do interessado no sigilo ndo prejudique o interesse publico
a informagao; [...] [Grifos e omissdes nossos].
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Fundamentar uma decisao judicial significa dizer que o juiz deve analisar
todas as questdes faticas e juridicas postas para julgamento (art. 381, CPP c¢/c
art. 489, CPC), devendo demonstrar a necessidade e a adequacdo da medida
imposta ou da invalidag@o do ato (art. 20, LINDB):

CODIGO DE PROCESSO PENAL

Art. 381. A sentenc¢a contera:

I — os nomes das partes ou, quando ndo possivel, as indicagdes necessarias
para identifica-las;

IT — a exposi¢ao sucinta da acusacdo e da defesa;

Il — a indicacao dos motivos de fato e de direito em que se fundar
a decisao;

IV —a indicagdo dos artigos de lei aplicados;

V — o dispositivo;

VI — a data e a assinatura do juiz [Grifos nossos].

CODIGO DE PROCESSO CIVIL

Art. 489. Sao elementos essenciais da sentenca:

I - O relatorio, que contera os nomes das partes, a identifica¢do do caso,
com a suma do pedido e da contestagdo, bem como o registro das principais
ocorréncias havidas no andamento do processo;

II — Os fundamentos, em que o juiz analisara as questoes de fato e
de direito;

III - O dispositivo, em que o juiz resolvera as questdes principais que as
partes lhe submeterem [Grifos nossos].

LEI DE INTRODUCAO AS NORMAS DE DIREITO BRASILEIRO
Art. 20. Nas esferas administrativa, controladora e judicial, no se decidira
com base em valores juridicos abstratos sem que sejam consideradas as
consequéncias praticas da decisdo.

Paragrafo tnico. A motivacao demonstrara a necessidade e a adequacgio
da medida imposta ou da invalidacio de ato, contrato, ajuste, processo
ou norma administrativa, inclusive em face das possiveis alternativas
[Grifos nossos].

Além de expressar o significado de fundamentagdo de uma decisao judi-
cial, o arcabouco juridico patrio assinala ndo ser motivada, dentre outras
hipdteses, o decisum que nao explicar a sua relagdo com a causa ou a questao
decidida, que ndo explicar o motivo concreto de incidéncia ao caso analisado
e que for em desconformidade com sumulas ou precedentes jurisprudenciais.

Na seara criminal, ¢ importante salientar no comando legal do §2°, do
artigo 315, do Codigo de Processo Penal:
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Art. 315. A decisdo que decretar, substituir ou denegar a prisdo preventiva
sera sempre motivada e fundamentada.

[...]

§2° Nao se considera fundamentada qualquer decisao judicial, seja
ela interlocutoria, sentenga ou acérdao, que:

I — limitar-se a indicaclo, a reproducio ou a parafrase de ato nor-
mativo, sem explicar sua relacio com a causa ou a questao decidida;
II — empregar conceitos juridicos indeterminados, sem explicar o motivo
concreto de sua incidéncia no caso;

IIT — invocar motivos que se prestariam a justificar qualquer outra decisao;
IV — ndo enfrentar todos os argumentos deduzidos no processo capazes
de, em tese, infirmar a conclusao adotada pelo julgador;

V — limitar-se a invocar precedente ou enunciado de simula, sem iden-
tificar seus fundamentos determinantes nem demonstrar que o caso
sob julgamento se ajusta aqueles fundamentos;

VI — deixar de seguir enunciado de simula, jurisprudéncia ou prece-
dente invocado pela parte, sem demonstrar a existéncia de distin¢cao
no caso em julgamento ou a superacio do entendimento [...] [Grifos
e omissdes nossos].

Em mesmo sentido, o Codigo de Processo Civil — de aplicagdo subsidiaria
ao processo penal —, consagra também o postulado da motivacao das decisoes,
assinalando que, dentre outras hipéteses, ndo se considera fundamentada a
decisdo que nao explicar a sua relagdo com a causa ou a questdo decidida e
que nao explicar o motivo concreto de incidéncia ao caso analisado:

Art. 10. O juiz nao pode decidir, em grau algum de jurisdicio, com
base em fundamento a respeito do qual nao se tenha dado as partes
oportunidade de se manifestar, ainda que se trate de matéria sobre
a qual deva decidir de oficio [Grifos nossos].

Art. 11. Todos os julgamentos dos 6rgaos do Poder Judiciario serao
publicos, e fundamentadas todas as decisées, sob pena de nuli-
dade. [...] [Grifos e omissdes nossos].

Art. 371. O juiz apreciara a prova constante dos autos, independente-
mente do sujeito que a tiver promovido, e indicara na decisfo as razoes
da formacio de seu convencimento. [...]. [Grifos e omissdes nossos].
Art. 489. Sao elementos essenciais da sentenca:

[...]

I — os fundamentos, em que o juiz analisara as questdes de fato e
de direito;

[...]

§1° Nao se considera fundamentada qualquer decisdo judicial, seja
ela interlocutoria, sentenga ou acérdao, que:



98

I — se limitar a indicagdo, a reproducio ou a parafrase de ato nor-
mativo, sem explicar sua relacdo com a causa ou a questio decidida;
II — empregar conceitos juridicos indeterminados, sem explicar o motivo
concreto de sua incidéncia no caso;

IIT — invocar motivos que se prestariam a justificar qualquer outra decisao;
IV — ndo enfrentar todos os argumentos deduzidos no processo capazes
de, em tese, infirmar a conclusdo adotada pelo julgador;

V — se limitar a invocar precedente ou enunciado de simula, sem
identificar seus fundamentos determinantes nem demonstrar que o
caso sob julgamento se ajusta aqueles fundamentos;

VI — deixar de seguir enunciado de simula, jurisprudéncia ou prece-
dente invocado pela parte, sem demonstrar a existéncia de distin¢ao
no caso em julgamento ou a superacio do entendimento. [...] [Grifos
e omissdes nossos].

Extirpando quaisquer dividas sobre o dever de motivacdo das decisdes
judiciais, o Supremo Tribunal Federal (STF), em sede de repercussdo geral,
expressou que exigente a fundamentacio de qualquer decisio judicial,
ainda que nao seja necessario o exame pormenorizado das questdes avul-
tadas pelas partes:

Tema 339. STF. O art. 93, IX, da Constitui¢ao Federal exige que o acérdao
ou a decisdo sejam fundamentadas, ainda que sucintamente, sem determinar,
contudo, o exame pormenorizado de cada uma das alegagdes ou provas.

Como se colhe das argumentagdes precedentes, sem quaisquer duvidas,
tem-se que a imparcialidade de qualquer magistrado (de garantia ou de ins-
trugdo) ¢ assegurada através de seu dever de motivagao das decisdes.

Alheando-se qualquer magistrado desse comando pétreo, o procedimento
judicial deve ser declarado nulo, sendo farto e unissono, neste sentido, o
entendimento do Supremo Tribunal Federal (STF) e do Superior Tribunal
de Justica (STJ):

HABEAS CORPUS — ACORDAOS PROFERIDOS EM SEDE DE APELA-
CAO E DE EMBARGOS DECLARATORIOS — IMPUTACAO DE ROUBO
DUPLAMENTE QUALIFICADO — DECISOES QUE NAO ANALISARAM
OS ARGUMENTOS SUSCITADOS PELA DEFESA DO REU— EXIGENCIA
CONSTITUCIONAL DE MOTIVACAO DOS ATOS DECISORIOS — INOB-
SERVANCIA — NULIDADE DO ACORDAO — PEDIDO DEFERIDO
EM PARTE. A FUNDAMENTACAO CONSTITUI PRESSUPOSTO DE
LEGITIMIDADE DAS DECISOES JUDICIAIS. — A fundamentagio dos
atos decisorios qualifica-se como pressuposto constitucional de validade
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e eficdacia das decisoes emanadas do Poder Judicidario. A inobservincia
do dever imposto pelo artigo 93, IX, da Carta Politica, precisamente por
traduzir grave transgressao de natureza constitucional, afeta a legitimidade
Jjuridica do ato decisorio e gera, de maneira irremissivel, a consequente
nulidade do pronunciamento judicial. Precedentes. A DECISAO JUDICIAL
DEVE ANALISAR TODAS AS QUESTOES SUSCITADAS PELA DEFESA
DO REU. — Reveste-se de nulidade o ato decisério, que, descumprindo o
mandamento constitucional que impée a qualquer juiz ou Tribunal o dever
de motivar a senten¢a ou o acorddo, deixa de examinar, com sensivel pre-
Juizo para o réu, fundamento relevante em que se apoia a defesa técnica do
acusado. (STF. HC 74073, ministro relator CELSO DE MELLO, Primeira
Turma, julgado em 20/05/1997) [Grifos nossos].

PROCESSO PENAL. HABEAS CORPUS. ROUBO DUPLAMENTE
CIRCUNSTANCIADO. JULGAMENTO DO RECURSO DE APE-
LACAO. ACORDAO QUE ADOTA COMO RAZOES DE DECIDIR
MOTIVACAO CONTIDA NA SENTENCA DE PRIMEIRO GRAU E
EM PARECER DO MINISTERIO PUBLICO. FUNDAMENTACAO PER
RELATIONEM NAO CONFIGURADA. AUSENCIA DE FUNDAMEN-
TACAO DO ACORDAO. NULIDADE ABSOLUTA RECONHECIDA.
ORDEM CONCEDIDA. 1. A necessidade de motivacao das decisdes
judiciais se justifica na medida em que s6 podem ser controladas ou impug-
nadas se as razdes que as justificaram forem devidamente apresentadas,
razdo pela qual, ante a inteligéncia do art. 93, IX, da Carta Maior, se
revelam nulas as decisdes judiciais desprovidas de fundamentagao auto-
noma. 2. As Cortes Superiores de Justica tém consolidado entendimento
jurisprudencial no sentido de nao se afigurar desprovido de motivagao o
julgamento colegiado que ratifica as razdes de decidir adotadas na sentenga
de primeiro grau, desde que haja a sua transcri¢ao no acérdao, utilizan-
do-se da denominada fundamentagao per relationem. 3. In casu, porém,
a simples remissao empreendida pelo Desembargador Relator no voto
condutor do acdrddo prolatado em sede de apelagdo, ndo permite aferir
quais foram as razdes ou fundamentos da sentenca condenatéria ou
do parecer ministerial incorporados a sua decisiio, nio se podendo
constatar, ainda, se satisfatoriamente rechacadas todas as alegacoes
formuladas pela defesa no mencionado apelo, exsurgindo, dai, a nuli-
dade do julgado. Precedentes: HC n.° 219572/SP, DJe de 05/11/2012 e HC
n.°210981/SP, DJe de 21/11/2011. 4. Ordem de habeas corpus concedida
para, reconhecendo a nulidade do acérdao hostilizado por falta de motiva-
¢do, determinar que seja realizado novo julgamento da Apelagdo Criminal
n.° 0047834-73.2005.8.26.0050, promovendo-se a devida fundamentagao
do decisum. (STJ. HC 220.562/SP, Rel. Ministra ALDERITA RAMOS DE
OLIVEIRA (DESEMBARGADORA CONVOCADA DO TJ/PE), SEXTA
TURMA, julgado em 05/02/2013, DJe 25/02/2013) [Grifos nossos].
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Nao fundamentar uma decisao judicial, portanto, ¢ atentar contra o proprio
Estado Democratico de Direito fundado, dentre outros, no principio da legali-
dade com fins de garantir e proteger os direitos fundamentais da pessoa humana.

A legalidade se materializa através dos postulados do devido processo
legal (art. 5°, LIV, CF/1988) e seus consectarios, o contraditério e a ampla
defesa (art. 5°, LV, CF/1988):

Art. 5° Todos sdo iguais perante a lei, sem distin¢do de qualquer natu-
reza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e
a propriedade, nos termos seguintes:

[...]

LIV — ninguém sera privado da liberdade ou de seus bens sem o devido
processo legal;

LV — aos litigantes, em processo judicial e administrativo, e aos acu-
sados em geral sdo assegurados o contraditério e a ampla defesa, com
0s meios e recursos a ela inerentes; [...] [Grifos e omissdes nossos].

O principio do devido processo legal (art. 5°, LIV, CF/1988) estabelece a
obrigatoriedade da existéncia de processo legalmente constituido para priva-
cdo de direitos ligados a liberdade e a propriedade, ou seja, qualquer agente
somente podera processado e julgado em conformidade com a lei.

Os postulados do contraditorio e da ampla defesa (art. 5°, LV, CF/1988)
asseguram ao agente o direito de contradizer e defender-se utilizando os meios
e recursos a ele colocados a disposi¢ao pelo ordenamento juridico brasileiro.

Além de ser processado e julgado através de um procedimento legalmente
instituido e com o exercicio das prerrogativas do contraditdrio e da ampla defesa,
qualquer acusado deve ser julgado por uma autoridade independente e imparcial,
conforme consagrado na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos:

Art. 10 —toda a pessoa tem direito, em plena igualdade, a que a sua causa
seja equitativa e publicamente julgada por um tribunal independente e
imparcial que decida dos seus direitos e obrigagoes ou das razdes de qual-
quer acusagdo em matéria penal que contra ela seja deduzida [Grifos nossos].

Da imparcialidade: atuacio desinteressada do juiz no julgamento

A atuagdo alheia de sentimentos pessoais do juiz — de garantias ou instru-
torio — no julgamento da causa se dard quando a formagao de sua conviccao se
fundar na apreciacdo da prova produzida sob o crivo do contraditorio judicial,
conforme previamente previsto no artigo 155, do Codigo de Processo Penal:
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Art. 155. O juiz formara sua conviccio pela livre apreciaciio da prova
produzida em contraditério judicial, nio podendo fundamentar sua
decisio exclusivamente nos elementos informativos colhidos na inves-
tigaclo, ressalvadas as provas cautelares, ndo repetiveis e antecipadas.
Paragrafo tinico. Somente quanto ao estado das pessoas serdo observadas
as restrigoes estabelecidas na lei civil [Grifos nossos].

A fundamentacao das decisoes, em conclusiao, € inibidora
da parcialidade

A concepeao de imparcialidade do magistrado, fundamento utilizado para
a cria¢do e implantacao da figura do juiz de garantia no sistema processual
penal brasileiro, ndo subsiste.

A subjetividade humana esta relacionada a sua capacidade de empatia
(ou ndo) que nos permite a percepgao de diversas perspectivas, ampliando a
compreensdo sobre determinado assunto.

O ser humano, em qualquer area de atuag@o e em sua vida privada, sofre
influéncias diversificadas (cultural, familiar, pessoais, educacionais, sociais
etc.), ndo sendo crivel, pois, admitir-se neutralidade sem a manifestagcdo das
particularidades de cada pessoa.

A subjetividade humana, portanto, ndo conduz a parcialidade, na
medida em que:

“[...] Conviccdes pessoais de um magistrado nio constituem, per se,
uma vulneracio a imparcialidade. A opinido e as crencas de um juiz,
que sao aceitaveis, devem ser distinguidas da parcialidade, que € ina-
ceitavel. [...]” (Nagdes Unidas. Comentarios aos Principios de Bangalore
de Conduta Judicial. Brasilia: Conselho da Justi¢a Federal, 2008, p. 68)
[Grifos e omissdes nossos].

O que conduz a parcialidade é o julgar em desconformidade
com as provas

Neste particular aspecto e também a corroborar as afirmativas preceden-
tes, certo que a Constituicao Federal de 1988 reconhece a institui¢@o do juri,
assegurando-lhe a plenitude de defesa, o sigilo das votacdes, a soberania dos
veredictos e a competéncia para julgar crimes dolosos contra a vida:

Art. 5°.[...]

[...]

XXXVIII - é reconhecida a instituiciio do juri, com a organizacio que
lhe der a lei, assegurados:
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a) a plenitude de defesa;

b) o sigilo das votacdes;

c) a soberania dos veredictos;

d) a competéncia para o julgamento dos crimes dolosos contra a vida; [...]
[Grifos e omissdes nossos].

Particularmente a soberania das decisdes do juri, os tribunais brasileiros
tém firmado entendimento de que suas decisdes, ainda que ndo motivadas
pelos jurados, ndo sdo absolutas e irrevogaveis, podendo as instancias supe-
riores cassa-las quando ficar demonstrada a total dissociagdo da conclusao
dos jurados com as provas apresentadas em plenario:

Ementa: AGRAVO REGIMENTAL EM HABEAS CORPUS. TRIBUNAL
DO JURI. DECISAO MANIFESTAMENTE CONTRARIA A PROVA
DOS AUTOS (ART. 593, 111, d, DO CPP). NAO VIOLACAO DO PRIN-
CIPIO CONSTITUCIONAL DA SOBERANIA DOS VEREDICTOS.
IMPOSSIBILIDADE DE REEXAME DE FATOS E PROVAS. 1. A possi-
bilidade de recurso de apela¢do, prevista no art. 593, I, “d”, do Codigo
de Processo Penal, quando a decisio dos jurados for manifestamente
contraria a prova dos autos, ndo é incompativel com a Constituicio
Federal, uma vez que a nova decisio também sera dada pelo Tribunal
do Juri. Precedentes 2. O exame do suporte probatorio, de forma a infirmar
o entendimento do Tribunal de apelagdo, é providéncia incompativel com
os estreitos limites do habeas corpus. 3. Agravo regimental a que se nega
provimento” (HC 142621 AgR, Relator(a): ALEXANDRE DE MORAES,
Primeira Turma, julgado em 15/09/2017, PROCESSO ELETRONICO
DlJe-222 DIVULG 28-09-2017 PUBLIC 29-09- 2017) [Grifos nossos].

As decisoes do juri, portanto, ndo sao absolutas. Pensar de forma diversa
¢ negar vigéncia ao §3° e alinea “d” do inciso III do artigo 593 do Codigo de
Processo Penal:

Art. 593. Cabera apelagdo no prazo de 5 (cinco) dias:

[...]

IIT — das decisdes do Tribunal do Juri, quando:

[...]

d) for a decisdo dos jurados manifestamente contraria a prova
dos autos.

[...]

§3° Se a apelacao se fundar no II1, d, deste artigo, e o tribunal ad
quem se convencer de que a decisdo dos jurados ¢ manifestamente
contraria a prova dos autos, dar-lhe-a provimento para sujeitar o réu
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a novo julgamento; ndo se admite, porém, pelo mesmo motivo, segunda
apelagdo. [...] [Grifos e omissdes nossos].

Reafirme-se, a fundamentaciao das decisdoes é inibidora
da parcialidade

Para coibir a parcialidade judicial, independentemente de qualquer norma
— onde se insere a figura do juizo de garantias —, existem mecanismos postos
a disposicao dos jurisdicionados para enfrenta-la.

O postulado da fundamentacao das decisdes judiciais € um deles.

O principio da imparcialidade e o juizo de garantias

A ideia de imparcialidade evoluiu naturalmente para ser reconhecida
como algo que nao € parcial, que aprecia e julga sem ter vinculos equitativos,
e que ¢ criterioso em seu tratamento na terminologia comum e corrente da
lingua portuguesa.

E imperioso buscar incessantemente a complexa garantia da imparciali-
dade objetiva e subjetiva do juiz, a fim de aumentar a efetividade e a aplica-
bilidade do novo sistema processual proposto pela Lei n® 13.964/2019. Nao
basta ter um juiz, € preciso que o juiz atenda a requisitos minimos para que
possa exercer sua fun¢do. De acordo com Lopes Junior (2021, p. 76).

A imparcialidade do 6rgao jurisdicional ¢ um “principio supremo do pro-
cesso” e, como tal, imprescindivel para o seu normal desenvolvimento e
obtencao do reparto judicial justo. Sobre a base da imparcialidade esté estrutu-
rado o processo como tipo heterébnomo de reparto (Lopes Junior, 2021, p. 76).

O principio da imparcialidade ndo pode ser reduzido a um conceito; ele
deve ser examinado a luz da estrutura constitucional e apoiado por outros
principios arraigados no sistema de leis em vigor atualmente. O conjunto
de valores, direitos e garantias que compdem o devido processo legal inclui
inerentemente a imparcialidade.

Portanto, deve ser entendido como um principio constitucional implicito se
o principio da imparcialidade for ou fizer parte do conceito de devido processo
legal, que ¢ especificamente declarado no presente em vigor como um principio
fundamental dos julgamentos democraticos judiciais e administrativos.

Apesar disso, deve-se destacar que somente a abordagem acusatoria garante
a objetividade. Portanto, a imparcialidade somente sera alcancada quando o
magistrado for afastado da atividade investigativa/instrutoria, além da separacdo
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original dos papéis de acusador e juiz. Aqueles que acham que ¢ suficiente a
constitui¢do do sistema acusatorio no sistema constitucional moderno no modelo
constitucional atual, devem compreender isso como a realidade fundamental.

A imparcialidade subjetiva € a auséncia de “pré-julgamentos” por parte
do juiz especifico que tem conhecimento sobre um determinado assunto.

Se um juiz € objetivamente imparcial, isso significa que ele € apoiado
por garantias suficientes para dissipar quaisquer duvidas legitimas sobre
sua objetividade.

Ao observar normativamente uma série de hipoteses em que se supoe
que o magistrado seja parcial no tratamento dos atores do processo, o legisla-
dor processual brasileiro, tanto no ambito civil quanto no penal, foi além do
simples conceito de imparcialidade. Um capitulo de excegdes, “suspeicao” e
“impedimento” esta previsto no Codigo de Processo Civil, especialmente nos
artigos 144 e 145, e nos artigos 112, 252 e 254, do Cédigo de Processo Penal.

Os fundamentos para o impeachment estao descritos no artigo 144 do Cédigo
de Processo Civil, que afirma que um juiz ndo pode exercer a jurisdi¢ao se for
dificil manter sua objetividade. Quando a imparcialidade ndo puder ser garantida,
0 juiz ndo podera exercer a jurisdigdo. No caso de recusa ou inagao, isso da origem
a possibilidade de a parte alegar jurisdi¢ao voluntaria ou excepcional.

Do ponto de vista do legislador, € impossivel que o juiz participe e atue como
um magistrado imparcial e livre de pré-julgamentos nessas situagdes, pois sua
decisdo ndo seria, pelo menos em teoria, baseada em um julgamento de neutra-
lidade subjetiva. Isso se deve ao fato de o juiz estar extremamente proximo dos
interesses em jogo na disputa ou acao judicial. O caso ndo ¢ de obstrucao, mas
sim de suspeicao, uma falha ligada as questoes particulares do juiz, quando ha
suspeita de que o juiz possa estar tendencioso a um ou outro lado do caso.

A esse respeito, € importante enfatizar que o legislador tratou os dois tipos
de excegdes de forma diferente, sendo que uma delas, a suspei¢ao, constitui
potencialmente um defeito sanavel sempre que nao for contestada oportuna-
mente pela parte interessada, e a outra, uma nulidade relativa. Circunstancias
intimas, as vezes pessoais, que parecem estar menos intimamente relaciona-
das aos interesses que estdo sendo buscados e também mostram um perigo
reduzido de contaminagao no caso especifico, estdo ligadas ao ceticismo do
juiz. Nesses termos, ha apenas uma presuncao relativa de parcialidade (juris)
no caso de suspeita e, uma vez que o impedimento tenha sido descoberto, ha
uma presuncao absoluta (juris et de jure) de contaminagdo do juiz.

O CPP também inclui em suas disposi¢des teorias de causa de suspei¢ao
e obstaculo, de acordo com o viés do direito civil. Essas exce¢des podem ser
encontradas no artigo 252, do codigo. Os comentarios bibliograficos sobre as
observagoes de Nucci (2014) sobre o assunto sdo os seguintes:
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Considera-se impedido de atuar o juiz que € parcial, situacdo presumida
pela lei, em casos especificos. Logo, as hipdteses previstas neste artigo,
de carater objetivo, indicam a impossibilidade de exercicio jurisdicional
em determinado processo. A sua infracdo implica inexisténcia dos atos
praticados (Nucci, 2014, p. 332).

Os procedimentos estdo manchados porque o juiz pode estar sendo
influenciado por suspeitas. Essencialmente, os principios fundamentais do
devido processo legal, da independéncia judicial e dos vieses cognitivos foram
violados por essa conduta, ndo apenas com relacdo as partes, mas também
com relagdo a questdo principal da disputa. Além disso, Nucci alega que a
lista de elementos que levantam suspeitas do artigo ndo ¢ exaustiva. Essa ¢
uma lista de exemplo; ela ndo ¢ completa.

Consideracoes

Ainda sobre o assunto, o ideal supremo de imparcialidade exige o respeito
a todos os outros principios, principalmente o direito a um julgamento justo
¢ a um procedimento justo.

A ideia de um juiz imparcial visa a realizar as mesmas coisas que ja
foram veementemente comprovadas pela regra juridica processual da absten-
¢do e da necessaria recusa do juiz em agir, ou seja, legitima qualquer posigao
juridica que proiba a participagdo de um juiz que demonstre “parcialidade
negativa” e ¢ altamente valido estabelecer regras que exijam uma atitude
favoravel por parte do juiz.

Entretanto, para formalizar um julgamento e uma sentenga justos, ¢
importante que o juiz também leve em consideracdo em sua decisdo as dife-
rengas nas circunstancias sociais, econdmicas e legais, que sao e estao intrin-
secas a relagcdo processual legal, as consideragdes econdmicas e culturais que
sdo intrinsecas ao sistema legal.

O juiz estard em condi¢des de ser moral e eticamente neutro quando
estiver ciente de todos esses aspectos e de como eles se relacionam com a
“equagao processual”.
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Caros leitores, o presente trabalho ¢ fruto do subprojeto “O conhecimento
historico como norteador para a vida: construindo estratégias pedagogicas na
docéncia” do curso de Licenciatura em Historia da Universidade do Estado
da Bahia (UNEB) Campus VI. Iniciado em novembro de 2022, o subprojeto
possibilitou a imersao dos discentes, dos anos finais da licenciatura, no coti-
diano escolar do ensino basico proporcionando a eles uma participagao ativa
em sala de aula e a constru¢ao de experiéncias metodoldgicas que introdu-
ziram a pesquisa cientifica como ferramenta de produ¢do do conhecimento
historico. Desta forma, este estudo tem por objetivo apresentar as percepcdes
dos estudantes da educagdo basica acerca do ensino em tempo integral, o
interesse pela disciplina de Historia e o impacto da atuagdo do professor em
sua aprendizagem e principalmente busca compreender as percepgdes dos
alunos do Complexo Integrado de Educacao de Caetité, BA sobre da atua-
¢do dos residentes pedagdgicos do Programa Residéncia Pedagogica (PRP)
no processo de ensino-aprendizagem de Historia. O embasamento tedrico
incluiu as perspectivas de Guara (2006) sobre educagdo integral, e as ideias de
Pereira e Seftner (2008) sobre os objetivos do ensino de Historia entre outros
autores. Os dados obtidos destacam os efeitos positivos da atuagdo pratica
dos residentes pedagdgicos no ensino basico e a relevancia do programa em
proporcionar a inser¢ao de futuros docentes em formagao no ambiente escolar.
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O Complexo Integrado de Educacdo de Caetité (CIEC) faz parte da rede
estadual de ensino, localizado na cidade de Caetité, no estado da Bahia, contempla
o Ensino Fundamental I, com oito horas aulas e o Ensino Médio®, com nove
horas aulas e funciona 100% integral. E uma instituicdo de ensino que conta com
a parceria da Universidade do Estado da Bahia (UNEB — Campus V1) e agrega em
seu funcionamento trés programas: Programa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID),
Programa de Residéncia Pedagogica (PRP) e Partiu Estagio, que contam com a
atuacdo dos graduandos de licenciatura da UNEB em sala de aula e em outros
setores como: a biblioteca, a secretaria escolar e a coordenagao pedagogica dinami-
zando as agdes, compartilhando saberes e estreitando os lagos entre a universidade
e a educagdo basica. Além disso, a instituicao recebe estagiarios dos seis cursos
de licenciatura da UNEB?, contribuindo ainda mais no processo de formagao dos
futuros docentes, os capacitando para a atua¢ao na educacao basica.

No ano de 2022 a escola foi selecionada e contemplada com trés subpro-
jetos do Programa de Residéncia Pedagogica para serem desenvolvidos em um
periodo de dezoito meses (novembro de 2022 a abril de 2024) nos componentes
curriculares de Lingua Inglesa, Matematica e Historia. Realizado o processo
de selec@o dos preceptores e dos alunos bolsistas os subprojetos comegaram a
serem desenvolvidos em sala de aula e, no nosso caso especifico, do componente

6 O presente trabalho é um estudo apresentado e publicado nos anais do “IX Encontro Nacional das
Licenciaturas” na Universidade Federal do Vale do Taquari, Lajeado — RS em dezembro de 2023. Aqui
segue em formato de capitulo de livro com alterages, acréscimos e andlises.

7 O Ensino Fundamental Il contempla: trés turmas do 6° ano, uma turma do 7° ano, uma turma do 8° e trés
turmas do 9° ano.
8 O Ensino Médio contempla: trés turmas do 1° ano, duas turmas do 2° ano e duas turmas do 3° ano.

9 Os cursos sao Histdria, Matematica, Ciéncias Biologicas, Letras Inglés, Letras Lingua Portuguesa e Geografia.
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de Historia ficou responsavel por desenvolver o subprojeto: “O conhecimento
histérico como norteador para a vida: construindo estratégias pedagogicas na
docéncia”. O objetivo do subprojeto consiste em aprofundar os elementos teo-
rico-metodologicos que atravessam a construgao do conhecimento historico
escolar, desenvolvendo formas de docéncia que considerem o conhecimento
histérico como norteador para a vida, ou seja, que se confronte com a formagao
de uma consciéncia historica ancorada na ciéncia (Riisen, 2001). Este projeto foi
aplicado nas turmas do 7° ano (38 alunos), 8° ano (39 alunos), 9° A (38 alunos),
9° B (33 alunos), 9° C (22 alunos) e 1° Ano B (20 alunos).

A equipe do Programa do Residéncia Pedagdgica — Histdria que atuou nas
turmas, acima citadas, foi composta por cinco residentes'’, uma preceptora'' e
uma orientadora'> com uma carga horaria de 24 horas mensais para atuar no pro-
grama com atividades que vao desde o planejamento de aulas, execuc¢ao, regis-
tros, avaliacdo, reunides formativas, discussoes tedricas acerca dos conceitos
como, Cultura Escolar (Faria Filho et al., 2004), Docéncia Compartilhada (Cal-
derano, 2016), Docéncia Humana (Miguel Arroyo, 2013), Consciéncia Historica
(Riisen, 2001, 2012), Aprendizagem Historica (Schimidt, 2020), assim como,
escrita académica e participacdo em diversos eventos de comunicacao oral.

A metodologia qualitativa utilizada para desenvolvimento deste estudo
contou com aplicacdo de questionario com o objetivo de identificar e com-
preender quais as percepgdes dos(as) estudantes sobre o ensino integral, gosto
pela disciplina de Historia, se a atuagao do professor colabora ou ndo para
suas aprendizagens e, principalmente, sobre a atuacao e contribui¢des dos
residentes pedagdgicos no processo de ensino-aprendizagem do componente
curricular Historia a partir da atuagao no Programa Residéncia Pedagogica.
Para tanto, os questionarios foram aplicados em dois formatos visando con-
templar toda a turma sendo: um on-line pelo Google forms e o outro impresso
para os alunos que ndo possuiam o celular ou estavam sem acesso a internet,
no intuito de ndo deixar nenhum aluno fora da pesquisa. Depois da aplicacao
do questionario, seguimos para a leitura e analise das respostas.

Sujeitos da pesquisa: uma percepcio a partir dos apontamentos
dos estudantes

A turma selecionada para a aplicacdo do questionario foi o 8° ano. Ela
¢ composta por 39 alunos, sendo 24 meninas e 15 meninos com faixa etaria
entre 13 e 16 anos. Pode-se dizer que € uma turma inquieta, mas participativa,

10 Edelaine Nobre da Silva, Jucilene de Souza, Leandra Maria de Souza, Maria Aparecida Silva Costa e Rodrigo
Guimarées da Silva.

1 Jumara Carla Azevedo Ramos Carvalho.

12 Antonieta Miguel.
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com bons rendimentos em Historia, muitos alunos possuem o habito da leitura
e um agucado senso critico, possibilitando debates em sala de aula durante a
explanagdo dos conteudos.

Com a aplicacdo dos questionarios obtivemos 34 respostas dos estudantes
que sdo base para este estudo. Primeiro dado a ser apresentado e analisado
diz respeito a faixa etaria dos estudantes que se encontram entre 13 e 16 anos,
como pode ser observado abaixo:

Grafico 1 — Idade dos alunos

Idade dos alunos

4

l 1

Quantidade de alunos
por idade

m 13 Anos ™14 Anos ®15 Anos 16 Anos

Fonte: Silva, Carvalho e Miguel (2024).

Como podemos verificar no grafico os alunos em sua maioria se encontram
em uma fase de pré-adolescéncia, momento este que estdo passando por trans-
formacdes, o que ¢é natural no processo de desenvolvimento do ser humano, pelo
qual o corpo passa a apresentar mudangas fisicas e emocionais como aumento
de irritabilidade, curiosidades, rebeldia, resisténcias a seguir regras, respon-
sabilidades para cumprir etc., em outras palavras, ¢ uma fase que requer uma
atenc¢do e um olhar sensivel por parte dos pais, familiares, professores e colegas.

Na adolescéncia, os individuos tém maior probabilidade de ter consciéncia
dos seus ciclos emocionais, tais como sentir-se culpado por ficar irritado
[...]. Embora as crescentes habilidades cognitivas e consciéncia dos ado-
lescentes os preparem para lidar de modo mais eficiente com o estresse e
as flutuagGes emocionais, muitos adolescentes ndo administram bem as
suas emogoes (Somerville; Casey, 2010 apud Santrock, 2014, p. 174).
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Deste modo, pode-se observar que, ¢ uma fase que exige que professor
esteja preparado para lidar com esses turbilhdes de emogdes individuais e
também coletivas que envolvem os alunos no espago da sala de aula. Nesse
sentido, nossas acdes em sala de aula prezam muito por aulas mais dindmicas,
dialogadas, partindo de tematicas locais e atuais, de forma a possibilitar uma
maior aprendizagem por parte dos alunos, objetivando sempre, que eles sejam
protagonistas no processo de ensino-aprendizagem.

Outro dado sobre a turma diz respeito a auto identificagdo da cor da pele
dos alunos que seguiu as classifica¢des instituidas pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE). Ao responder o questionario 53% se declara-
ram como pardos, 35% brancos, 9% pretos e 3% se auto identificaram como
indigenas como se pode ser verificado no grafico abaixo:

Grafico 2 — Auto identificacdo da cor da pele dos alunos de acordo o IBGE

Auto identificacido da cor da pele dos alunos de acordo
com o IBGE
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Fonte: Silva, Carvalho e Miguel (2024).

Vivemos em uma sociedade que apresenta muitos tragos, classificagdes
e divisoes e, infelizmente, a cor da pele ¢ um fator que interfere muito na
vida dos estudantes, impactando diretamente em sua autoestima ao se com-
pararem com os padrdes impostos pelos meios midiaticos, que em determi-
nados momentos acabam gerando um sentimento negativo de inferioridade
e desmotivacdo. Trabalhar temas como, racismo, preconceito, desigualdades
sociais, questdes de género, se faz necessario, pois € preciso que a partir do
ensino de Historia que os alunos entendam as origens das narrativas e das
construgdes sociais que foram e que sdo construidas a todo o momento acerca
dessas tematicas.
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De acordo com o estudo realizado em parceria com as universidades
federais de Campina Grande e de Sergipe denominado de “O efeito da cor
de pele na construg¢ao da identidade racial em criangas” que contou com a
participagdo de criangas com idades de 9 a 13 anos aponta “que as criangas
sdo agentes ativos na construcao de suas identidades raciais e que a cor de
pele destas incide efeitos significativos no processo, cujo debate precisa ser
ampliado e democratizado” (Silva et al., 2021).

Professores devem sempre estar atentos para essas questdes em sala,
pois a escola € uma extensao da vida sociocultural dos alunos, na maioria das
vezes estes passam mais tempo na escola em contato com os professores do
que em suas casas com seus responsaveis.

O ambiente cotidiano da sala de aula em que se estabelece as relagdes
de ensino-aprendizagem ¢ extremamente importante. A turma conta com a
modalidade de ensino em tempo integral pelo qual € esperado uma educagao
que garanta o desenvolvimento dos alunos em todas as suas dimensdes sendo
elas: intelectual, fisica, emocional, social e cultural.

Nas palavras da professora Isa Maria F. Rosa Guara no artigo “E impres-
cindivel educar Integralmente, ela aponta que:

A concepcdo de educagdo integral que a associa a formacdo integral
traz o sujeito para o centro das indagagdes e preocupacdes da educacao.
Agrega-se a ideia filosofica de homem integral, realgando a necessidade
de desenvolvimento integrado de suas faculdades cognitivas, afetivas,
corporais e espirituais, resgatando, como tarefa prioritaria da educa-
¢d0, a formag¢do do homem, compreendido em sua totalidade (Guara,
20006, p. 16).

Como ressalta a autora colocar o aluno como centro das indagagdes e
preocupacdes no ato de educar é necessario, principalmente quando se trata
de um ensino em tempo integral que tem por objetivo proporcionar uma abor-
dagem mais enriquecedora para os educandos, indo além dos componentes
curriculares tradicionais, promovendo assim, o desenvolvimento integral dos
mesmos. Assim, um dos aspectos que este trabalho buscou compreender foi a
opinido dos alunos acerca do ensino integral no qual eles estao imersos e que
foi instituido na escola no ano de 2020. Diante as respostas obtidas, selecio-
namos algumas respostas, como se v€ na tabela, abaixo, em que, se é possivel
constatar as percepgdes dos alunos, que demonstraram um descontentamento
gerado pelo cansago em relagdo ao ensino em tempo integral.
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Tabela 1 — Respostas dos alunos sobre o ensino integral®

0 QUE VOCE ACHA DO ENSINO EM TEMPO INTEGRAL?

Alunos Respostas dos alunos

1 Acho muito cansativo.

4 Muito cansativo e fica mais dificil para aprender.

5 Bom, mas cansativo.

7 Acho ruim pois fico muito cansada e acabo n tendo tempo pra estudar.

8 Eu acho muito legal, mas também muito cansativo.

9 Né&o gosto é cansativo ndo consigo aprender tanto por qué a minha mente néo consegue ficar ativa o dia
todo, toda semana.

10 Muito ruim, por que ficamos muito cansados e ndo temos tempo para fazer outras coisas.

1 Eu acho legal, porém é bastante cansativo, tanto cansago psicolégico, quanto fisico.

13 Nao acho bom pois sdo muitas matérias no dia e em casa ndo temos muito tempo pra descansar porque
tem algumas professoras que passam atividade pra casa entdo eu ndo acho bom o ensino integral.

14 N&o gosto, pois desgasta muito os alunos.

16 Acho cansativo, mas gosto do ensino integral.

17 Eu acho muito ruim porque eu chego muito cansada a tarde depois que saio da escola.

20 O ensino em tempo integral € bom, mas néo é eficiente. Na minha opinido, ndo é possivel ter tanto

rendimento nos estudos quando o ensino ¢ integral, afinal, muitos alunos néo respeitam o espago escolar,
alguns professores faltam bastante, a maioria das aulas séo vagas ou nenhum assunto é passado. O
aluno, se quiser, tem que estudar por si so, além da escola consumir a maior parte do tempo, néo se
aprende muita coisa necessaria.

Fonte: Silva, Carvalho e Miguel (2024).

Como se pode perceber nas respostas dadas pelos alunos uma parte é
favoravel ao ensino em tempo integral enquanto a maior parte encontra-se
insatisfeita, porém eles sinalizaram de forma contundente que o cansago fisico
e mental tem atrapalhado o desempenho escolar. E unanime que as condig¢des
e o contexto estdo os deixando cansados, o que prejudica o rendimento no
quesito aprendizagem, algo a ser pensado e problematizado por nds. Devido
essas condi¢des, precisamos nos atentar para a pratica pedagogica que desen-
volvemos em sala, para ndo se tornar algo macante e mais cansativo que ja
¢, como reiteram os alunos ao longo de suas falas.

Outro questionamento levado aos alunos foi se eles gostam ou nao do
componente curricular de Historia, uma informagao importante e necessaria
para nds enquanto educadores, diante das respostas obtivermos os seguintes
dados: 79% dos alunos gostam do componente curricular, enquanto que
21% demonstram nao gostarem do componente como se pode observar no
grafico 3:

13 Cada aluno que respondeu o questionario recebeu um niimero de identificagdo enumerados de 1 a 34,
com o objetivo de manter os sujeitos da pesquisa em anonimato, no qual selecionamos as respostas mais
completas para apresentarmos neste trabalho. A respostas foram transcritas do jeito que recebemos sem
nenhuma alteragdo ou corregao ortografica, isto é, na integra.
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Grifico 3 — Alunos que gostam do componente curricular Histéria

Componente Curricular Historia
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Fonte: Silva, Carvalho e Miguel (2024).

Os dados revelam que a maior parte da turma gosta da disciplina, o que ¢
animador. A Historia enquanto disciplina escolar exerce uma fungao crucial na
vida do ser humano, pois ela permite entender quem somos, de onde viemos,
o porqué certa coisas sao de determinadas formas e ndo de outra, ou seja, o
conhecimento historico permite ao educando ter uma visdo mais critica da
sociedade em que vivem.

Os autores Pereira e Seffner (2008) apontam que:

O alvo principal do ensino de historia na escola € a construgdo da compreen-
sdo de que estudar esta disciplina ¢ uma ac¢do social que se da no presente.
A dedicagdo ao estudo da histéria na escola ndo consiste em mero diletan-
tismo, mas em compreender a si mesmo e a sua sociedade e, sobretudo,
acumular conceitos para ler a propria realidade, e criar novidades, formas
novas de intervengdo na sociedade, novas praticas sociais, novas realidades.
Em tultima analise, o ensino de historia deve levar homens e mulheres do
meio urbano ou rural a se tornarem artifices de si mesmos, a construirem-se
como singularidades e a olhar para seu presente como diferenga em relagdo
ao seu passado e, a0 mesmo tempo, como produto dos conflitos e das lutas
do passado (Pereira; Seffner, 2008, p. 120).

Na perspectiva dos autores, o componente curricular de Historia tem
um papel social indispensavel na formagao e construgao das identidades das
pessoas, permite perceberem que sao frutos de um mesmo passado historico
no qual elas devem compreender e usar esse entendimento como um norteador
de suas vidas praticas.
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Schimidt (2020) aponta que toda compreensdo de mundo e todo conheci-
mento sobre a realidade surgem e sdo moldados a partir das relagdes sociais,
ou seja, das interagdes entre individuos em contextos historicos especificos,
como classe social, grupos, visdo politica, interesses materiais e influéncias
culturais. A conexdo com o conhecimento ¢ mediadora da relagdo com o
mundo, a vida cotidiana e a pratica, contribuindo para uma interpretacao da
realidade. Através do conhecimento, as pessoas estabelecem conexdes com a
realidade por meio de elementos simbolicos e linguagens, dentro de um espago
dialogico formado e influenciado pela interagdo social, mesmo que conflituosa.

Trabalhar essas competéncias € importante, pois os estudantes precisam
ser capazes de olharem para as diversas situagdes do seu dia a dia, de situagdes
passadas assim como para os diversos contextos sociais € terem uma com-
preensdo mais ampla do mundo e da realidade ao seu redor e serem capazes
de direcionarem seus agir social.

Contribuicao dos residentes pedagogicos pela otica dos estudantes

Toda a pratica pedagogica desenvolvida em sala com os alunos pela
equipe da residéncia pedagogica preza por um ensino que coloca o aluno
como protagonista de sua aprendizagem, com aulas diversificadas no que se
refere aos recursos pedagogicos, como trabalho com mapas, uso de slides
dindmicos com muitas imagens para atrair aten¢ao dos alunos em sala, quiz
historico ao longo dos assuntos para avaliarem suas aprendizagens, caixa de
curiosidades historicas, dentre outros, de modo a fazer com que os alunos
possam interagir cada vez mais nas aulas.

Essas estratégias pedagogicas desenvolvidas em sala foram norteadas
pelas observagdes das dificuldades e necessidades dos estudantes em conso-
nancia com os tedricos e conceitos que eram discutidos nos encontros for-
mativos. Todos os materiais pedagogicos produzidos para aplicagdo em sala
tinham por intuito promover a aquisi¢cao da Aprendizagem Historica (Lee,
2001), que ¢ a acdo de capacitar os educandos a pensarem historicamente.
Para Schimidt (2020, p. 98) “[...] aprender historia € aprender a temporalizar a
humanidade [...]” pois o que se aprende tem que fazer sentido para o aprendiz
e para construir esse entendimento € preciso que haja a inser¢ao do sujeito
na vida pratica do presente e a através de questionamentos historicos que
permitam dar significado a esse presente por meio do passado.

Partindo desta perspectiva foi perguntado aos educandos sobre nossa
atuacao em sala, eles apontam que esta sendo positiva e produtiva, como se
pode verificar nos dados abaixo:
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Tabela 2 — Respostas dos alunos acerca da atuacio dos residentes em sala de aula

0 QUE VOCE ACHA DA ATUAGAO DOS RESIDENTES EM SUA SALA DE AULA?
Alunos  Respostas dos Alunos

2 Excelente, ensinam muito bem!
Acho eles bem dedicados.
Acho muito bom, pois eles explicam muito bem além de ajudar muito a gente.

© o &

Muito bom € legal ter varios professores pra aprender casa um tem
uma din@mica diferente assim néo fico entediada.

14 Os residentes s&o 6timos e conseguem explicar o assunto muito bem eu consigo
entender facilmente entéo o trabalho deles na sala é muito bom.

19 Acho que tive grande desempenho no estudo.

21 A atuagéo dos residentes em minha sala de aula foi 6tima. Os residentes explicaram muito bem
0s assuntos, sempre trazendo novidades e realizando aulas dinmicas, cativando os alunos.

Fonte: Silva, Carvalho e Miguel (2024).

E gratificante e satisfatorio receber esse tipo de feedback positivo dos
alunos, ¢ uma sensacao de dever cumprido € um incentivo para cada vez mais
buscar melhorias e implementar atividades que auxiliem nossos estudantes
em seus processos de aprendizagem e formacao cidada.

Acerca das atividades desenvolvidas os alunos apontaram que:

Tabela 3 — Respostas dos alunos acerca dos recursos / atividades desenvolvidas em sala

ELES TROUXERAM / ESTAO TRAZENDO ALGO DINAMICO OU INTERESSANTE PARA AS AULAS?
Alunos Respostas dos Alunos

7 Sim, estdo trazendo varias coisas legais para que nos consigamos aprender totalmente o conteudo.
9 Sim eles trazem umas coisas muitos legais para as aulas.

10 Estéo trazendo sim, os assuntos bem explicados.

13 Sim algumas vezes eles trouxeram atividades dindmicas e interativas o que é muito

bom pois assim fica melhor a aula e ajuda no desemprego dos alunos.

21 Sim, os residentes trouxeram muitas aulas dinamicas. Entre elas
curiosidade do dia, imagens, perguntas (quiz) etc.

23 Simples trazem varias dinamicas pra fazer a gente entender os assuntos de uma forma divertida.
Fonte: Silva, Carvalho e Miguel (2024).

As respostas refletem nossas preocupagoes e esforcos em contribuir para
o progresso na aprendizagem dos estudantes, capacitando-os a melhorar sua
expressao oral e escrita, a analisar diversas fontes historicas e a se tornarem
os protagonistas de seu proprio aprendizado, por meio de atividades e meto-
dologias que incorporam o aspecto ludico como um elemento essencial.

Entendemos o ludico para esse publico alvo como um recurso necessario
e assertivo quando o quesito € prender ateng¢ao e promover aprendizagem.
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Na percepcao de Elena Roloff no artigo “A importancia do ludico em sala de
aula”, o ludico na sala ¢ percebido como:

[...] integrador e facilitador da aprendizagem, como um reforgo positivo,
que desenvolve processos sociais de comunicagdo, expressao e construgao
de conhecimento; melhora a conduta e a auto-estima; explora a criativi-
dade e, ainda, permite extravasar angustias e paixoes, alegrias e tristezas,
agressividade e passividade, capaz de aumentar a frequéncia de algo bom
(Roloff, 2018, p. 1-2).

Nessa perspectiva, o ludico € um elemento indispensavel, ainda mais
no atual contexto social que estamos vivendo, pelo qual o uso demasiado do
celular e influéncia das redes sociais afetam cada vez mais a vida das pessoas.
Vivemos em uma sociedade dependente do celular, das redes sociais, que por
mais que tenham suas vantagens e facilidades apresenta também seu lado
negativo, que a cada dia vem adoecendo as pessoas ¢ interferindo diretamente
na aprendizagem nos ambientes escolares, intensificando alguns sentimentos
como depressao, ansiedade, agressividade, constante comparacao de si com
o outro etc., configurando-se uma realidade que precisa ser percebida, pro-
blematizada e superada.

O professor ¢ peca chave na vida dos estudantes, e sua postura em sala de
aula ¢ um fator determinante que influencia no ato da aprendizagem e moti-
vacdo para estudar como revelam os proprios alunos nos dados da tabela 4:

Tabela 4 — Respostas dos alunos sobre atuacio dos professores em sala de aula

VOCE ACHA QUE A ATUAGAO DO PROFESSOR INTERFERE NO FATO DE VOCE GOSTAR OU NAO
GOSTAR, SENTIR DIFICULDADE OU FACILIDADE NO COMPONENTE DE HISTORIA? POR QUE?

Alunos Respostas dos Alunos

3 Sim, porque através da explicagéo deles que iremos aprender e tem professores que ndo explicam
muito bem e acaba dificultando.

4 Na minha opinido néo, por que se a pessoa tem interesse e bem mais facil.

5 Sim, pois 0 modo q eles explicam interfere no nosso aprendizado.

8 Sim, eu acho que interfere muito porque dependendo do jeito de explicar comegamos a ver a matéria
€Oomo uma coisa chata e ruim.

15 Sim, pois se o aluno ndo gostar da professora o aluno néo iré presta atengéo na aula.

21 Sim, na minha opinido, o professor precisa cativar os alunos, porque a presenga dele, na sala de

aula, é de fundamental importéncia e interfere no fato de gostar ou n&o gostar, sentir dificuldade ou
facilidade no componente de histéria e em outras disciplinas. Parece que quando o professor ¢ legal,
a matéria se torna mais simples.

Fonte: Silva, Carvalho e Miguel (2024).
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Dentro dessa sele¢do, com excegdo do aluno nimero 4, que diz que a
atuacdo do professor nao interfere no quesito gostar ou ndo do componente
curricular de Histéria e o que interfere é o interesse proprio da pessoa, os
demais alunos confirmam que sim, que a atuagao interfere e acaba dificul-
tando ou facilitando a aprendizagem. Na fala do aluno 8 a matéria pode
passar a ser vista como chata e ruim, o aluno 15 destaca “se o aluno nao
gostar da professora o aluno nao ira presta atengdo na aula”, e para comple-
tar o aluno 21 chama ateng¢do para necessidade de cativar os alunos e para
o fato de “que quando o professor ¢ legal a matéria passa a se tornar mais
simples”. Os alunos evidenciam a importancia da atuacdo docente em sala
e que a forma como os professores conduzem a aula impacta diretamente
em sua aprendizagem.

Ao realizar essa pesquisa ficou perceptivel a satisfacdo dos alunos no que
diz respeito ao trabalho dos residentes pedagdgicos em conduzir as dindmicas
e os contetidos em sala de aula

Consideracoes

A experiéncia docente possibilitada pelo Programa de Residéncia Pedago-
gica (PRP) ¢ extremamente importante para a formagao dos graduandos, pois
evidencia a necessidade de politicas publicas na formagao de professores, bem
como a inser¢ao desses sujeitos no ambiente escolar em diferentes etapas e em
convivio direto com o professor, pois esses graduandos passam a colaborar e
enriquecer as praticas pedagogicas do professor preceptor e a escola que os aco-
lhe passa a funcionar como um laboratdrio da universidade, como um ambiente
de troca de conhecimentos entre os graduandos, o professor e os alunos.

Por meio da aplica¢dao do questionario conseguimos perceber a percep-
¢do dos alunos sobre o ensino integral, do gosto pela disciplina de Historia,
como a atuacao do professor pode ou ndo colaborar para suas aprendizagem,
e principalmente sobre a atuacdo dos residentes pedagdgicos na sala de aula
o que nos faz refletir sobre a importancia do planejamento pedagogico e a
atuagdo em sala de aula, e de como ag¢des conjuntas resultam em bons resul-
tados quando aplicados de forma coerente e responsavel visando um ensino
de qualidade capaz de promover o protagonismo juvenil e uma reflexdo da
sociedade que estamos inseridos.

Pela perspectiva dos estudantes o programa tem surtido efeitos positivos
em sala de aula, ao dinamizar os recursos € metodologias de ensino de forma
que todos os sujeitos envolvidos nessa pratica sao beneficiados, os alunos
ao demonstrarem maior interesse pelos conteudos trabalhados, assim como
melhora na propria aprendizagem como exposto em suas falas ao longo deste
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estudo. Assim como os residentes e preceptora que aprendem muito e se aper-
feicoam no ato da dedicacdo em estudar, pesquisar e incrementar recursos
diversificados nas aulas.

Ademais vale ressaltar, que os dados coletados, analisados e apresentados
ao longo deste trabalho revelam que conhecer nossos alunos ¢ fundamental
para que toda a pratica pedagogica em sala de aula seja alinhada com a reali-
dade deles e assim alcangar €xito no processo de ensino-aprendizagem.
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TEXTO IV

FORMACOES DE PROFESSORES:
Praticas Efetivas do Plano Nacional de
Formacao de Professores (PARFOR)
no contexto do estado do Amazonas

Juliana dos Santos Figueiredo
Jorge Luis de Freitas Lima

Rolim de Moura, RO; Benjamin Constant, AM; 19 de fevereiro de 2024.

Caros leitores, neste texto apresentamos o resultado de pesquisa biblio-
gréfica sobre as contribui¢des do Plano Nacional de Formagao de professores
da Educagao Basica (PARFOR) no contexto do estado do Amazonas, para a
melhoria da qualidade do ensino que ocorreu a partir da instrumentalizagao
da pratica pedagogica docente, reflexdes entre teoria e a pratica realizada
junto as Universidades e com a socializacdo de saberes entre os proprios
docentes. Em um contexto pedagogico significativo que fomenta o olhar do
sujeito como agente transformador, o ensino como fonte de saberes e a pro-
mocao da cidadania. Esse Programa ¢ uma acao das politicas nacionais de
formagdo de professores, ofertada pela CAPES, em regime de parceria junto
as Instituigdes de Ensino Superior (IES) e as prefeituras municipais, que
oferece aos docentes da educagdo basica os cursos de primeira e segunda
licenciatura e formagao pedagogica. Sua regulamentagdo ocorreu pela Por-
taria de n° 159 de 15 de agosto de 2017. O Estado do Amazonas entre as
institui¢des conveniadas a Universidade Federal do Amazonas — UFAM ¢ a
Universidade Estadual do Estado do Amazonas — UEA que desenvolvem o
programa sob a forma de coparticipacdo dos municipios para realizagao dos
cursos. Salientamos também que no decorrer dessa pesquisa encontramos
diversos relatos da efetivacdo das agdes do PARFOR no contexto de sala de
aula interligadas ao contexto teorico apresentado durante as aulas dos cursos
de licenciaturas. Ou seja, o processo de formagao por meio do Programa no
contexto da educagdo amazonense proporcionou um processo continuo de
reflexdo entre teoria e pratica.
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Primeiras palavras...

O presente texto apresenta o resultado de pesquisa bibliogréfica sobre o
Plano Nacional de Formacao de professores na Educagao Basica (PARFOR),
como politica publica de acessibilidade e reflexao onde o ensinar e o aprender
tem sido propiciado como possibilidades individuais e coletivas de formagao
em diferentes aspectos, seja nas aulas presenciais ou nas propostas didaticas
mediadas pelas TICs, como descrevem Freiesleben e Colombo (2018) que
elencam as diversas possibilidades de aprendizagem que os “ambientes digitais
e interativos” podem oportunizar.

Assim, a formacao inicial e continuada de professores apresenta ele-
mentos culturais e cientificos que instrumentalizam ndo apenas educadores,
mas toda a comunidade na qual estes individuos estdo inseridos, tornando-se
assim um importante instrumento de transformagao social. Possibilitando um
processo de aprendizagem emancipador, que estimula a autonomia e a leitura
critica da realidade social, permitindo-os, assim, a apropriagao de habilidades
e competéncias para conduzir ¢ instrumentalizar seus alunos para a atuagao
docente. Nesse sentido torna-se fundamental uma formagao adequada e critica
na promog¢ao de um contexto real de aprendizagem. Como vemos nos enfoques
teoricos de Paulo Freire (2003, p. 177) “[...] o educador ou educadora como
um intelectual tem que intervir. Nao pode ser um mero facilitador”.

Contudo, a aplicabilidade do programa PARFOR nos municipios do
interior evidenciou muitos outros desafios, que nao estavam elencados em
suas diretrizes, como a logistica de acesso e permanéncia dos cursistas devido
as especificidades logisticas dos municipios do Estado do Amazonas.

Assim, em muitos lugares, a acessibilidade aos cursos de Primeira e
Segunda Licenciatura contrasta com diversas dificuldades, sejam elas de loca-
lizagdo geografica ou de limitagdes financeiras, como vemos nas cidades do
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Estado do Amazonas e, nessa perspectiva, o propdsito o Programa Nacional
de Formacao de Professores na Educacdo Basica (PARFOR) surge como
oportunidade propicia e necessaria de formagao inicial para professores leigos,
e os cursos de Segunda Licenciatura aos docentes, em que os professores se
deslocam de seus locais de origem até os polos de ensino, facilitando assim o
acesso e a permanéncia desses professores durante os periodos de formagao.

O Estado do Amazonas apresenta-se com a maior area territorial dentre
os demais Estados da federagdo. Um territério cercado por florestas, “[...] o
que constitui um grande desafio para mobilidade da populagdo, uma vez que
o0 acesso a muitas localidades, que so ocorre por meio do transporte fluvial e
/ ou aéreo, inclusive”, Souza et al. (2020) para de bens ou servigos.

Ou seja, os aspectos geograficos ja foram um dos fatores que mais preju-
dicou a efetivag@o do processo educacional no interior do Estado do Amazonas
e atualmente vem sendo minimizados pelos recursos tecnoldgicos e programa
de formagao mais acessiveis.

No entanto, as Instituigdes de Ensino Superior (IES), Universidade do
Estado do Amazonas (UEA) e Universidade Federal do Amazonas (UFAM)
que ofertam cursos por meio do PARFOR, driblam cotidianamente os desafios
logisticos e académicos para promover com maestria a formagao dos profes-
sores durante as férias escolares.

A organizacao do Programa apresenta a divisdo das disciplinas em con-
formidade com a matriz curricular por modulos, contempladas as Ementas
de cada disciplina do curso.

O planejamento e execucao das aulas sdo organizados pelas IES conve-
niadas e o apoio logistico e administrativo durante os modulos ¢ garantido a
partir da coparticipagdo das Secretarias de Educa¢do dos municipios.

Como vemos Souza, et al. (2020) que professores e cursistas, mediados
pelos recursos tecnoldgicos estao contribuindo significativamente para o desen-
volvimento educacional na regido a partir da efetivacao e aplicabilidade dos
conhecimentos adquiridos nas formagdes e cursos organizados pela PARFOR.

Assim, acredita-se em cada modulo, apesar das dificuldades, cursistas
e professores superam as expectativas e apresentam a cada semestre aulas
de qualidade e tornam-se protagonistas nesse nosso cenario educacional de
inovagdes tecnologicas, cientificas e de emancipagao politica.

Para a elaboracdo deste trabalho os embasamentos tedricos fundamenta-
ram-se nos estudos de Ferreira e Brzezinski, (2020), Freiesleben e Colombo
(2018) entre outros que enfatizam a formacao de professores como politica
publica para formacao de professores.
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Da fundamentacio teorica — principios

Ao iniciar a compreensao do contexto histérico do PARFOR, buscamos a
partir das pesquisas de Pinto (2020), onde o autor descreve que a criacao do pro-
grama iniciou no ambito das A¢des Articuladas — PAR (Planos e Metas e Compro-
misso Todos pela Educagdo) e do PDE (Plano de Desenvolvimento da Educacio).

Segundo a CAPES (2019), o PARFOR:

[...] visa induzir e fomentar a oferta de educag@o superior, gratuita e de
qualidade, para profissionais do magistério que estejam no exercicio da
docéncia na rede publica de educacdo basica e que ndo possuem a for-
macao especifica na area em que atuam em sala de aula (Brasil, 2019).

O Programa de Formacao Nacional de Professores da Educagao Basica —
PARFOR foi regulamentado pelo Decreto de n° 8.977, de 30 de janeiro de 2017.
Segundo as defini¢des desta resolugao ¢ um programa da CAPES, que visa a con-
tribuir para a adequagao de formacao inicial dos professores em servigo que atuam
na rede publica e de educacao basica por meio da oferta de cursos de licenciatura.

A efetivagdo do curso se deu a partir da Portarian® 159, de 15 de agosto
de 2017, onde em seu Art. 3° apresenta a definicdo de termos constituintes
da organizagdao do PARFOR.

Art. 3° Para os efeitos desta Portaria, considera-se:

I —turma especial: € aquela ofertada pelas Instituigdes de Ensino Superior
(IES) participantes do PARFOR, em cursos de licenciatura que possuam
calendario académico, local de funcionamento e proposta pedagogica
que atendam as especificidades da formag¢@o de professores em servigo;
II — sede da IES: Campus ou espaco onde funciona o curso de origem das
turma especial;

IIT — unidade académica: ¢ o espago fisico onde funciona a turma especial,
com organizag¢do, estrutura e meios necessarios que assegurem a qualidade
da formagao e o bom funcionamento do curso;

IV — professor bolsista: professor da IES ou colaborador externo que
exerce fun¢do de coordenagdo ou de docéncia no curso do PARFOR,
mediante o recebimento de bolsas pagas pela CAPES; V — professor cur-
sista: professor da rede publica de educagao basica matriculado no curso
do PARFOR (Brasil, 2017, p. 1).

Os principais objetivos do PARFOR sdo: o fomento a oferta de cursos
de licenciatura e oportunizacao do acesso a formagdo em nivel superior nas
areas de atuagdo dos docentes. Para a realiza¢do do Programa, o Decreto n°
8.977 apresenta o regime de coparticipacao entre IES, Municipios e CAPES.



128

Para os docentes que ministram as disciplinas nos respectivos cursos sao
concedidas bolsas remuneradas; remuneracdes estas que ndo geram vinculos
empregaticios dos bolsistas com a CAPES e nem com as IES conveniadas.

Especificidades da aplicabilidade do Programa no Estado
do Amazonas

A compreensdo da realidade amazdnica, segundo Vasconcelos (2016)
apresenta-se um entrelagamento entre as dimensdes sociais € socioambientais.
Esse entrelacamento de variaveis ambientais e sociais ndo € uma novidade
do ponto de vista tedrico, autores como Sachs (2008) e Veiga (2010) ja vem
discutindo o tema (Vasconcelos, 2016).

Ha sempre inquietagdes e debates sobre as dimensdes sustentaveis no con-
texto amazonico nao s6 econdmico, mas em todo, € em muitas a¢oes elaboragdes
de politicas publicas apenas emblemam-se as “[...] problematicas politicas, sociais,
culturais, ambientais, ecologicas e econdmicas” (Vasconcelos, 2016, p. 100).

Contudo, se observarmos os avangos historicos da Amazonia, observa-se
em diversos estudos o quanto a formagao identitaria dos amazonenses vem
se desenvolvendo e se organizando em busca de seus direitos e em defesa da
propria regido amazonica e, assim, a percep¢ao da importancia da apropria-
¢do do conhecimento cientifico e académico foi se tornando cada vez mais
relevante para o desenvolvimento educacional da regido.

Na formacgdo de professores da Amazonia, em especial, a dimensao
socioambiental envolve uma trama historica, na qual se verifica a influén-
cia de seu processo de (trans) formacao identitaria, conformagao politica e
social. Esses aspectos sdo contemplados aqui, no sentido de perceber como
eles influenciam a formagao do PARFOR, sem desprezar elementos dida-
ticos e pedagdgicos relevantes nessa relagao (Vasconcelos, 2016, p. 101).

Cabe elencar também que as populacdes dos municipios ja ndo se encon-
tram mais isoladas do mundo atual. Elas tém acesso aos recursos tecnologicos
e as redes de comunicagdo, ou seja, encontram-se conectados e ndo apenas
assistem, mas produzem contetudos que sao amplamente divulgados.

Além disso, o proprio ambiente onde este vive mudou e tem apresentado
problematica que sugerem a necessidade de saber mais. Porém, a ideia
de atraso e de marginalizacdo social com que, muitas vezes, sdo tratados
pode diminuir sua autoestima ¢ com ela a curiosidade imperativa para
aprender mais. O que se observa ¢ que a condi¢@o socioldgica dos amazo-
nidas no processo de desenvolvimento da propria regido, a ideia de vazio
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demografico ja indica sua ndo consideracdo enquanto seres capazes. E
isso pode afetar o modo como estes sujeitos reagem diante seus proble-
mas cotidianos nos dias atuais. Assim, essa designac¢do histdrica que esta
vinculada as imagens de cultura denegada, tem ratificado a exclusio das
pessoas dominadas por esta ideia no cenario social e politico impedin-
do-as de alcangarem a plena cidadania (Castro, 2013 apud Vasconcelos,
2016, p. 101).

E como afirma Santos (2005, p. 483) sobre como a instrumentalizagdo
cientifica propicia aos individuos letrados serem agentes de transformagao e
a tomarem suas decisdes, questionando até mesmo o proprio aparelho domi-
nador que sdo os “avancos tecnologicos”.

Nessa perspectiva, o sujeito amazonida tem condigdes de questionar sua rea-
lidade, o processo de desenvolvimento a que foi e esta sendo submetido de
modo mais consciente e fundamentado no conhecimento cientifico o qual em
virtude de sua natureza, linguagem e construgao histdrica lhe permite maior
alcance no cenario social. Nesse sentido, a formagao escolar e académica
tona-se essencial para o exercicio da cidadania. Percebe-se que a desvalori-
zacao dos sujeitos na formacao do PARFOR esta atrelada a um mecanismo
historico que perpassa esferas sociais, politicas, e também formativas. E este
os torna cativos de si mesmos (ao se verem como incapazes) e de seus for-
madores que também o julgam dessa maneira (Vasconcelos, 2016, p. 101).

Assim, torna-se fundamental, que o nticleo formador compreenda a his-
toria social dos polos de ensino, bem como a cultura local dos alunos para
que boas praticas sejam efetivadas.

A pratica formativa a partir do contexto do aprendiz instrumentaliza e
proporciona as discentes acdes efetivas em suas comunidades.

Ou seja,

[...] A formacdo desses professores pode contribuir para libertagdo desses
sujeitos que, ao tomarem consciéncia de sua historicidade, bem como das pro-
blematicas que enfrentam, passam a assumir uma consciéncia de si em relagdo
ao enfrentamento de sua realidade (Freire, 2014). Especialmente, quando a
Licenciatura lhes oferece a oportunidade da praxis por meio da reflexao sobre
arelagdo homem mundo. [...] o proprio dos homens € estar, como consciéncia
de si e do mundo, em relacdo de enfrentamento com sua realidade em que
historicamente, se ddo as “situacdes limite”. E este enfrentamento com a
realidade para a superagdo dos obstaculos so6 pode ser feito historicamente,
como historicamente se objetivam as “‘situacdes limites (Freire, 2014, p. 126).
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E sob essa perspectiva que as formagdes ofertadas pelo PARFOR no
estado do Amazonas vém contribuindo para a melhoria da qualidade do ensino
na Educagdo Basica nas escolas amazonenses e possibilitando uma reflexao
positiva sobre a forma modular de ensino e o uso da mediacao tecnoldgica
como metodologias assertivas para a formagao de professores.

Quando se considera a historicidade dos acontecimentos no processo
de desenvolvimento da Amazonia com a vocagao humana de ser, estar
consciente de si ¢ do mundo, as situagdes-limites passam a ter outros
significados. Por exemplo, a ndo participagdo social historica e a ndo
consideracdo dos interesses locais no manejo socioambiental da regido
deixam de ser uma sensacdo de dominagao, destrui¢do e impoténcia
(conforme dito anteriormente) ¢ passam a ser acontecimentos histori-
cos que revelam situagdes-limites a serem enfrentadas (Vasconcelos,
2016, p. 101).

Desse modo, ndo se apresentam no contexto atual dos alunos cursistas
apenas individuos excluidos do sistema, ouvintes, mas grupos e turmas que
estdo se tornando referéncia em sua area de atuagdo, como descreve Vasconcelos
(2016), em sua Tese de Doutorado, referente a tematica do programa PARFOR.

Contribuicoes da UEA

A UEA embarcou nessa aventura cheia de desafios desde 2009, onde
tenta amenizar, o déficit de professores habilitados em suas areas de atuagao
e desde o inicio vem viabilizando propostas e agdes comprometidas com as
especificidades das comunidades que atende.

Em 2022, o PARFOR da Universidade do Estado do Amazonas possui
22 turmas pertencentes a 13 municipios de distintas macrorregioes do
estado. Porém, na ocasido da pandemia do Covid-19, o programa atendia
42 turmas de 1* licenciatura distribuidas em 21 municipios. As aulas no
periodo letivo normal (sem pandemia) sdo realizadas de forma presencial,
em moédulos durante as férias e/ ou recesso dos professores cursistas.
No entanto, com a pandemia do Covid-19 houve a paralisagdo das aulas
presenciais no Amazonas, ¢ em todo o pais. Em outubro de 2020, para
evitar grandes periodos sem aulas, a coordenagao institucional do PAR-
FOR elaborou alternativas de ensino que atendessem a continuidade dos
mddulos, garantindo a seguranca sanitaria dos envolvidos na execucao do
programa. Desse modo, o formato ndo presencial, que ndo exige acesso
a internet, foi a melhor op¢ao mediante os desafios do ensino a distancia
na Amazodnia (Vasconcelos, 2016, p. 76).
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A atuagao da UEA junto ao programa PARFOR “ja ofereceu mais de
nove cursos de 1* e 2* Licenciaturas, formando cerca de 1740 professores.
As demandas para a formagao de pedagogos vém se mostrando maiores em
comparagao a outros cursos” (Vasconcelos, 2016, p. 76).

Contribuicoes da UFAM

Em relacdo a UFAM, a mesma j4 estd vinculada as a¢des do Programa
de Formagdo de Professores — PARFOR ha cerca de 10 anos. Sdo muitos os
capitulos de historia e encantos vivenciados e escritos por esses docentes e
discentes, que segundo Vasconcelos (2016), possibilitaram a mais de 1.740
professores a obtencdo de seus diplomas de licenciatura.

Resultado da parceria que realiza uma pratica efetiva e transformadora
desde a sua institui¢ao de ensino superior no Estado em 1909:

A Universidade Federal do Amazonas foi instituida em (1909) com o
nome de Escola Universitaria Livre de Mandos, a qual funcionou durante
dezessete (17) anos, pois foi desativada em 1926. A partir de entdo, fun-
cionaram como unidades independentes de ensino superior, mantidas pelo
Estado, as Faculdades de Direito, Odontologia e Agronomia. A faculdade
de Direito formou seus primeiros bacharéis em 1914, e foi incorporada
pela Universidade Federal do Amazonas. Esse elo histdrico entre as duas
instituigdes testemunha e revalida a atual UFAM como a mais antiga uni-
versidade brasileira (UFAM, 2016). A realizacdo do PARFOR — UFAM ja
alcancgou trinta e seis municipios no Estado do Amazonas e, até o segundo
semestre de 2014, contava com o numero de 6.409 alunos matriculados.
Numero muito expressivo e que revela a necessidade de muitos professores
que ja se encontram em sala de aula sem uma formagao que os habilite
(Vasconselos, 2016, p. 73).

Desde a aprovagao do programa PARFOR no Estado e a autorizacao das
Institui¢des de Institui¢des de Ensino Superior (IES) pelo Ministério da Edu-
cacdo (MEC), para atender a realizagao dos cursos de licenciatura, a UFAM
oferece diversos cursos e, ao longo de sua trajetoria junto ao PARFOR, ja
ofereceu 67 cursos em diversas areas do conhecimento.

Curso de Artes Plasticas, Artes — Musica —, Ciéncias Biologicas, Ciéncias
Naturais, Educagao Fisica, Fisica, Geografia, Historia, Letras — Lingua/
Literatura Estrangeira — Inglés, Lingua/Literatura Portuguesa, Letras
— Lingua/Literatura Estrangeira — Espanhol, Licenciatura Indigena Poli-
ticas Educacionais e Desenvolvimento Sustentavel — Baniwa —, Licen-
ciatura Indigena, Politicas Educacionais e Desenvolvimento Sustentavel
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— Nheengatu —, Licenciatura Indigena, Politicas Educacionais e Desen-
volvimento Sustentavel — Tukano —, Matematica, Pedagogia, Quimica e
Sociologia (Monteiro, 2014, p. 67).

Monteiro (2014) também descreve que “alguns desses cursos foram ou
vém sendo ofertados na modalidade de 1* Licenciatura, outros apenas de 2 e
alguns em ambas. A maioria das turmas se concentra no interior do Estado do
Amazonas, mas ha também turmas na capital, Manaus” (Monteiro, 2014, p. 67).

Praticas efetivas do PARFOR no Estado do Amazonas

Ao buscar compreender as contribui¢cdes do Programa de Formagao de
professores PARFOR no Estado do Amazonas ofertados pela UEA e UFAM,
destacamos através das pesquisas bibliograficas que os cursos de licencia-
turas contribuiram significativamente com o desenvolvimento educacional
na Educagdo Basica. Foi estimulada a apropriacdo de novas metodologias e
praticas para que cada aluno conseguisse participar ativamente do processo
de ensino aprendizagem, apoio didatico-metodoldgico e reflexdes sobre o
curriculo e o processo de inclusdo.

O exercicio da atividade docente requer preparo. Preparo que nao esgota
nos cursos de formacdo, mas para a qual o curso pode ter uma contribui-
cdo especifica enquanto conhecimento sistematico da realidade do ensino
aprendizagem na sociedade historicamente situada, enquanto possibilidade
de antever a realidade que se quer (estabelecendo finalidades, direcdo e
sentido) enquanto identificacdo e cria¢do das condic¢des técnico- instru-
mentais propiciadas da efetiva¢do da realidade que se quer. Enfim enquanto
formacgao tedrica (onde a unidade tedrica e pratica ¢ fundamental) para a
praxis transformadora (Pimenta, 2002, p. 105).

Outro ponto relevante nas agoes efetivas do PARFOR como Programa de
Formagao de Professores foi a construgao de um vinculo entre as Universida-
des e as redes municipais de Educacdo, propiciando assim novas reflexdes tam-
bém dentro da academia. Pois nem todos os professores formadores atuaram
na educagdo basica antes de iniciarem a carreira docente no ensino Superior
e o contato com os professores que ja atuam na Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental e Médio tornou-se um laboratorio de pesquisa e aprendizado.

Outrossim, “O inicio de uma carreira ¢ acompanhado também de uma fase
critica, pois € a partir de certezas e dos condicionamentos de experiéncias praticas
que os professores julgam sua formagao universitaria” [...] (Tardif, 2008, p. 86).
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Neste contexto, as observagdes Tardif (2008) tornam-se importantes
no processo de compreensao da efetivacao da pratica do PARFOR, junto
ao contexto formativo do professor da Educacdo Basica, quando a autora
descreve em suas pesquisas que a socializagdo de saberes entre os proprios
docentes durante os periodos de realizag¢ao das aulas nos polos, aproxima uma
realidade da outra e fomenta reflexdes concretas e assertivas em relagdo ao
contexto educacional; ouvir e ser ouvido torna-se uma socializa¢ao de saberes
e crescimento de vinculo entre os cursistas.

Um professor ou professora podem ter o mesmo conhecimento, sem que
consigam compartilhar suas decisdes, a comunica¢do, a dindmica de grupo
(etc.) por um problema ou atitudes. Em suma ¢é necessario destacar a con-
vivéncia e desenvolver uma formacdo em que trabalhar atitudes torne-se
tao significativo quanto ensinar um conteudo (Imbernén, 2002, p. 16).

E assim o fazer pedagogico e a relagdo teoria e pratica vai se tornando
uma pratica de construcdo continua entre docentes e também formadores.

Consideracoes

Os diversos autores pesquisados elencam o quanto as [ES se mobilizam
junto as prefeituras para que os moédulos sejam viabilizados e os académicos,
mesmo no periodo pandémico, tivessem garantidos espagos de ensino € nao
tivessem o seu processo de aprendizagem interrompido.

A formacao de Professores por meio do PARFOR tornou-se uma politica
publica efetiva e permanente de acesso ao conhecimento e a melhoria da qua-
lidade do ensino em todo o Brasil, instrumentalizando e fomentando praticas
efetivas de aprendizagem ao discente a partir da capacitagcdo dos professores
em suas respectivas areas de atuacao.

Sabemos que para um cursista finalizar sua licenciatura torna-se um
grande desafio, além dos aspectos relacionados as dificuldades de apren-
dizagem, permanéncia no curso, pois o mesmo ¢ realizado no periodo
de férias escolares ¢ até mesmo as condigdes de existéncia humana,
relacionadas aos seus familiares. Porém, ao longo desses anos em
funcionamento, mesmo com todos os desafios, 0 PARFOR e as IES par-
ceiras apresentam muitos alunos formados e também resultados positivos
em relagdo a efetivagdo pratica dos conhecimentos construidos nas formagdes.

A partir da contextualiza¢do apresentada, observa-se que a Educagao
Basica tem experenciado um novo contexto de aprendizagem no Estado do
Amazonas, com relagdo aberta e dialogica entre os docentes e os centros aca-
démicos refletindo sobre a relagdo teoria-pratica bem como a aplicabilidade
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desses conceitos tedricos em projetos praticas inovadoras e multidisciplina-
res e um grande avango esta sendo a propria socializagdo de saberes entre
os docentes, tornando-se um elemento motivador no contexto educacional.

Destacar essas praticas efetivas do PARFOR, deixa ndo apenas a certeza
de que a formacao adequada e integrada a realidade transforma uma praxis,
mas destaca o processo de aprendizado docente continuo e inacabado.
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Caros leitores, ao longo do desenvolvimento e da interagdo com a tecno-
logia, busca-se a melhor maneira de integra-la no processo de desenvolvimento
escolar, lembrando que a mesma faz parte da historia de todo individuo. Com o
avanco da internet, os individuos estao conectados com o mundo, sem limites
geograficos, tudo acontecendo de forma concomitante. A comunicagao dar-se-a
livremente através da conectividade e interagdo através dos meios tecnologicos,
dessa forma, todos devem colocar-se em um mesmo processo colaborativo, de
troca de experiéncias, de saberes, de conhecimento, aprimorando o processo
comunicativo e de interacdo social. Para isso, faz-se necessario discutir o uso da
tecnologia de informagao no processo de desenvolvimento educacional, princi-
palmente, no uso das tecnologias como um instrumento facilitador para o trabalho
do/a professor/a no processo de ensino e aprendizagem em sala de aula. Diante do
exposto, apresentamos esta pesquisa, que foi desenvolvida em uma escola da rede
de ensino municipal do municipio de Parnaiba — PI, para atender aos seguintes
objetivos: a) Conhecer a relagdo do professor com as tecnologias; b) Identificar
como o professor utiliza da tecnologia em suas praticas, ¢) Discutir\identificar qual
a opinido docente sobre a socializagdo de informacao e conhecimento em suas
aulas. Para a concretizacao deste artigo optou-se por pesquisa de campo, tendo
como base os direcionamentos e estudos da BNCC (Brasil, 2017), Castro (2001),
Cruz (2000), Haddad (2001), entre outros estudiosos. Como principais resultados
percebemos que a formagao para o uso das tecnologias nas escolas deve ser feita
na perspectiva de complemento para a vida profissional dos docentes, no entanto
a maioria dos professores entrevistados ndo dispdem de uma formacao e atuacao
que contemple o uso das tecnologias em suas salas de aula.
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Palavras introdutorias...

O sistema educacional constitui-se em um cendrio cada vez mais exigente
e dinamico. A comunicacdo nesse processo deve acontecer livremente, sendo a
peca-chave para uma interacao efetiva na sociedade contemporanea, € as tecnolo-
gias proporcionam meios para essa interagdo em rede que o mundo atual nos exige.

Nesse cenario, observamos que o Governo Federal tem investido em
cursos de aperfeigoamento e de formagao, ndo somente restritos a area peda-
gogica em si, mas, também, em cursos que visam a interagao das praticas
docentes e a tecnologia da informacao e da comunicacao (TIC).

Para isso, o presente artigo tem como objetivo discutir o uso da Tecno-
logia de Informagao no processo de desenvolvimento educacional, principal-
mente, no uso das tecnologias como um instrumento facilitador para o trabalho
do professor no processo de ensino e aprendizagem. Foi escolhido em virtude
do quanto as tecnologias podem contribuir e enriquecer a pratica pedagogica
na sala de aula, ampliando a interagdo, a comunicacao e facilitar o trabalho do
professor. Destina-se aos profissionais da educa¢ao, informacao e tecnologia,
visto que o mesmo trata do uso da tecnologia como instrumento facilitador
para o trabalho do professor em suas aulas e demais profissionais com inte-
resses em comum, para que assim possam compartilhar o conhecimento.

Realizamos nossa pesquisa em uma escola da cidade de Parnaiba, PI,
tendo como sujeitos da pesquisa os professores do Ensino Fundamental Anos
Iniciais, contratados e efetivos. A pesquisa possui uma abordagem qualitativa,
e a obtencao dos dados foi realizada através de um questionario, que nos
proporcionou alcangarmos 0s nossos objetivos.

Mesmo que as tecnologias facam parte da vida didria de muitos profissio-
nais, quando se trata de educacao, muitas vezes, as tecnologias ficam limitadas
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a alguns espacos. Essas dificuldades e conflitos fazem parte da constitui¢ao de
um novo processo, de uma mudanga de expectativa diante das possibilidades
adequadas. No entanto, ndo basta aceitar a presen¢a das novas tecnologias
nos contextos de ensino; ¢ preciso aceitar, indagar, rejeitar, criticar. Ou seja,
¢ fundamental um posicionamento critico diante dessas questdes, tendo em
vista o papel das novas tecnologias no contexto historico mais amplo no qual
nos inserimos ¢ sua relacdo com a escola.

O uso da tecnologia como instrumento facilitador para a
pratica docente

Ao pesquisarmos sobre as tecnologias da informacdo e comunicagao
(TIC) na escola percebemos que existe uma necessidade de atualizagdo inin-
terrupta e constante, apresentada como forma indiscutivel na formagao docente
que devem estar inseridos no contexto da entdo denominada sociedade do
conhecimento, onde o conhecimento ¢ construido pelos estudantes por meio
da mediagdo do / a professor / a que atua como um agente problematizador
e orientador diante do processo de um trabalho colaborativo, onde também
surgem como pilares de um novo caminho na educagao.

Aqui entendemos as TIC como meio facilitador da aprendizagem, exa-
tamente por ser um campo rico de interagdes e possibilidades, que tendem a
garantir aos estudantes, e até mesmo aos professores, um processo significativo
de aprendizagem e possibilidades de interagdo e comunicagao.

Segundo os estudos feitos por Cruz (2000), a Tecnologia da Informagao
“¢ todo e qualquer dispositivo que tenha capacidade para tratar e ou processar
dados e ou informagdes, tanto de forma sistémica como esporadica, quer esteja
aplicada no produto, quer esteja aplicada no processo” (Cruz, 2000, p. 24).

Os instrumentos que constituem a Tecnologia da Informacao (TT) tiveram
seus primeiros vestigios durante a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), mas
foi a partir de 1970 que essa inovagao se difundiu. Nesse ano, surgiu a internet
e revoluciona a capacidade de processar, armazenar e transmitir informagdes
no mundo globalizado.

De acordo com Castro (2001) a: “tecnologia de informagao pode ser utili-
zada para compensar aquilo que os sistemas convencionais nao tém condi¢des
de oferecer”. Além disso, seria de grande valia a utilizagdo de ferramentas
tecnologicas no sistema educacional, dado que os resultados proporcionarao
reflexos em varias areas da educacgdo. No entanto, existem obstaculos que difi-
cultam a inclusdo de novos métodos de ensino/aprendizagem no ambito escolar.

Tendo em vista que as tecnologias sdo carregadas de relagdes de poder,
que modificam e sdo transformadas nas relagdes sociais, ¢ importante discutir
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o papel das tecnologias presentes no mundo atual. Na atual sociedade da
informacao e do conhecimento, a internet oferece recursos indispensaveis para
o seu desenvolvimento, o que indica a necessidade de gestores e professores
saberem utilizar estes recursos de forma eficiente para fortalecer a participagao
de todos na vida da escola (Damasceno, 2022).

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) indica o uso das
tecnologias como estratégia de ensino, pois torna-se possivel, através destes
recursos, uma integragao da vivéncia do sujeito educando com a aprendi-
zagem, principalmente, se tomamos por base o fato de as salas de aula da
atualidade serem formadas por alunos diversificados. Dessa forma, podemos
afirmar que, ao mediar o conhecimento para uma geracao de bergo tecnolo-
gico, o uso desses instrumentos faz com que o aprendizado seja mais acessivel
aos alunos. Por isso, ¢ preciso desenvolver uma fluéncia tecnoldgica dentro
da escola, a qual podera ser construida apenas a partir do uso natural das
tecnologias no cotidiano escolar.

As tecnologias devem estar presentes nas escolas por muitos motivos, no
entanto ¢ preciso promover as praticas de organizagdo e media¢do do conhe-
cimento, tornando assim essas tecnologias acessiveis aos seus usuarios, que
além de oportunizar a amplitude da inclusdo digital, torna o ambiente escolar
mais proximo da realidade dos alunos (Damasceno, 2022).

As tecnologias digitais na educacao, ligadas as tecnologias da comunica-
¢do, oferecem novas possibilidades de aprender e interagir com a comunidade
escolar. Assim, a escola deve tornar-se centro de outra forma de educagdo, que
afeta, em primeiro lugar, a mudanca nos modos de comunicagao e de interacao.

No final do século 20, a educacdo ganhou centralidade com a promul-
gacdo da LDB 9.394/96 e com a realizagdo da Conferéncia Mundial sobre
Educagao para Todos, em Jomtien, na Tailandia, em 1990. Este evento foi um
momento importante de reflexao sobre a educagao mundial, que possibilitou
visualizar diferentes realidades e projetar as mudangas almejadas em ambito
geral. Frutos dessa economia global, as novas tecnologias permitem uma rede
de comunicacgdo rapida e acessivel e a distancia deixa de ser um fator que
impossibilita a comunica¢do (Barata, 2010).

Paulo Freire, que, ja em 1977, apontava que:

[...] no processo de aprendizagem, s6 aprende verdadeiramente aquele que
se apropria do aprendido, transformando-o em apreendido. [...] Aquele
que ¢ enchido por outro de contetidos. Cuja inteligéncia ndo percebe; de
contetidos que contradizem a forma propria de estar em seu mundo, sem
que seja desafiado, ndo aprende (1977, p. 28).
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Desta forma, se apresenta o desafio e a possibilidade de trazer as novas
tecnologias como forma de modificar as relagdes e posi¢des de educando e
educadores nos processos de ensino / aprendizagem, de maneira que as mes-
mas se tornem menos verticais, ou como diria Paulo Freire, que possibilitem
praticas transformadoras, onde alunos e professores possam tornar-se autores
de coautores dos conhecimentos produzidos em contextos de ensino.

Dessa maneira, pensamos aqui sobre a Base Nacional Comum Curricular
e suas orientagdes para a elaboragdo e implementagao dos curriculos estaduais
e municipais, os quais contempla o desenvolvimento das tecnologias digitais
de maneira transversal e direcionada, abrangendo as areas do conhecimento
e destacadas em diversas competéncias e habilidades com varios objetos de
aprendizagem, apontando como trabalho proprio de competéncias relacionadas
ao uso das tecnologias, recursos e linguagens digitais, tanto que as compe-
téncias se voltam para o uso e a criagdo dos usos da tecnologia, tal como se
destaca na competéncia geral 5 da BNCC (Damasceno, 2022).

Diante da nossa pesquisa constatamos que incorporar as tecnologias digitais
na educagdo ndo diz respeito apenas de utiliza-las somente como suporte para
possibilitar aprendizagens ou desenvolver o interesse dos alunos, mas compreen-
der que sua utilizacdo objetiva que os estudantes construam conhecimento com
e sobre seus usos em uma sociedade tecnoldgica e digital.

Procedimentos Metodologicos

A pesquisa ora realizada possui uma abordagem qualitativa, diante da
tematica: o uso das tecnologias como um instrumento facilitador para o tra-
balho do professor. A pesquisa com abordagem qualitativa caracteriza-se por
ser uma descri¢do analitica realizada sobre o objeto pesquisado. Sendo assim,
ela ndo se apega a idealizacoes ou dedugdes; atua, pois, auxiliando o pesqui-
sador, vislumbrando uma analise real por meio da descri¢do, possibilitando
uma correlacdo com o contexto geral (Fazenda, 1997).

Minayo (1999) diz que a abordagem qualitativa ndo pode pretender o
alcance da verdade, com o que ¢ certo ou errado; deve ter como preocupa-
¢do primeira a compreensao da logica, que permeia a pratica, que se da na
realidade. Nisto preocupa-se com um nivel de realidade, que ndo pode ser
quantificado, apresentando uma amostragem da realidade em seus aspectos
sociologicos e, no caso desta pesquisa, educativos.

Tal abordagem de pesquisa, também, se caracteriza por um trabalho com
o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes.
Correspondendo a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendmenos, que ndo podem ser reduzidos a operacionalizag¢do de variaveis.
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Para que os objetivos sejam alcangados a abordagem qualitativa, nos permi-
timos buscar interpretagdes precisas sobre a tematica pesquisada.

Na tentativa de elaborar uma defini¢do para a pesquisa de campo, esco-
lhida nesta pesquisa, Lakatos afirma que:

Pesquisa de campo ¢ aquela utilizada com o objetivo de conseguir infor-
magdes e/ou conhecimentos acerca de um problema, para o qual se procura
uma resposta, ou de uma hipdtese, que se queira comprovar, ou, ainda,
descobrir novos fendmenos ou as relagdes entre eles. [...] Consiste na
observagao de fatos e fendmenos tal como ocorrem espontaneamente, na
coleta de dados a eles referentes e no registro de variaveis que se presumem
relevantes, para analisa-los (Lakatos, 2003, p. 186).

Na defini¢ao de pesquisa de campo proposta por Lakatos nos chama
atencdo o fato de a autora explicar que o que diferencia a pesquisa de campo
de outros tipos de pesquisa, ¢ a mesma consistir na observacao dos fatos e
fendmenos tal como ocorrem espontaneamente, ou seja, quando o pesquisa-
dor opta pela pesquisa de campo, tem a oportunidade de vivenciar os fatos
pesquisados. Ele pode entender melhor a origem dos fatos, porque, além de
coleta-los, presencia, assiste, convive com o objeto a ser estudado, e isso
possibilita uma veracidade maior dos fatos pesquisados.

Para a realizacao do estudo foi utilizado um tipo de instrumento: o ques-
tiondrio. Sabemos que os instrumentos de coleta de dados sao relevantes para
a concretizagdo de uma pesquisa cientifica, pois ¢ por meio deles, que sdo
adquiridas informagdes para o desenvolvimento do estudo cientifico. Segundo
Gerhardat e Silveira (2009):

A coleta de dados ¢ a busca por informagdes para a elucidagdo do feno-
meno ou fato que o pesquisador quer desvendar. O instrumental técnico
elaborado pelo pesquisador para o registro e a medi¢ao dos dados devera
preencher os seguintes requisitos: validez, confiabilidade e precisao
(Gerhardat; Silveira, 2009, p. 68-69).

De acordo com as autoras, na coleta de dados, o pesquisador ird se apro-
priar de instrumentos investigativos, a fim de encontrar informagdes, respostas,
solugdes sobre o objeto de estudo. Os instrumentais técnicos, utilizados pelo
pesquisador, devem seguir alguns requisitos como validez, confiabilidade e
precisdo. A seguir abordaremos os dois procedimentos de coletas de dados
utilizados para esta pesquisa.

Como instrumento de coleta de dados foi utilizado um questionario, com
perguntas gerais e especificas, voltadas para os professores da rede de ensino
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municipal, sobre suas praticas acerca de conhecer a relagdo do professor com
as tecnologias, como este se utiliza da tecnologia em suas praticas, e qual a
sua opinido sobre a socializagdo de informacao e conhecimento.

Nesta pesquisa utilizamos o recurso do questionario, com o intuito de
obter respostas e informagdes para o desenvolvimento deste estudo. O ques-
tionario ¢ definido por Severino (2007) como:

Conjunto de questdes, sistematicamente articuladas, que se destinam a
levantar informagoes escritas por parte dos sujeitos pesquisados, com vista
a conhecer a opinido dos mesmos sobre os assuntos em estudo. As questdes
devem ser pertinentes ao objeto e claramente formuladas, de modo a serem
bem compreendidas pelos sujeitos. As questdes devem ser objetivas, de
modo a suscitar respostas igualmente objetivas, evitando provocar duvidas,
ambiguidades e respostas laconicas (Severino, 2007, p. 125).

De acordo com o autor, o questionario ¢ um conjunto de indagagdes, que
tem por finalidade, buscar informacdes dos sujeitos pesquisados, assim como
conhecer a opinido dos mesmos sobre o objeto que estd sendo investigado.
E relevante que as perguntas sejam elaboradas de forma clara, para que nio
gere duvidas a quem vai responder, ou seja, as perguntas devem ser objetivas.
Macedo (2011 apud Bell, 2005, p. 39) defende que: “quanto mais estruturada
for uma pergunta, mais facil serd analisa-la”.

O questiondrio de perguntas abertas e fechadas foi realizado com trés
professores da rede municipal de ensino de Parnaiba, que foram selecionadas
de acordo com a sua formagao e disponibilidade das mesmas.

Parnaiba ¢ um municipio do Estado do Piaui, o segundo mais populoso
do estado, possuindo uma populagdo de 162.159 (IBGE, 2022). Situado no
litoral piauiense, ¢ o portal de entrada para o Delta do Parnaiba, o tinico delta
em mar aberto das Américas, tornando-se popularmente conhecido como a
“Capital do Delta”. A cidade apresenta grande valor historico para o Piaui
com inimeros monumentos histéricos tombados pelo Iphan, principalmente
nas proximidades do Porto das Barcas. A comunidade escolar possui sua
economia baseada na agricultura familiar, no comércio e funcionalismo
publico. Ressaltamos também como renda do alunado como beneficiarios
do Bolsa Familia.

A cultura local ¢ mantida por meio dos festejos da padroeira da cidade,
Nossa Senhora Mae da Divina Graca e demais festas religiosas realizadas ao
longo do ano, tais como: Nossa Senhora de Fatima, Sdo Sebastido, Sdo Fran-
cisco. Também, existe uma forte representacao da cultura nas festas juninas,
tais como quadrilhas (festivais juninos) ¢ Boi Bumba.
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Provém das escolas municipais projetos educativos para a comunidade,
informagdes e propagacao da cultura local. A escola pesquisada localiza-se
na Zona Urbana da cidade de Parnaiba, e possuem a modalidade de ensino
fundamental do 1° ao 5° ano. Sobre os sujeitos da pesquisa, os seis professores
participantes da pesquisa possuem graduacgdo e especializacao, e tem idade
entre 30 a 55 anos.

Resultados e Discussao

Na atualidade, a tecnologia ¢ uma realidade que traz inimeros beneficios
e, quando incorporada ao processo e ensino-aprendizagem, proporciona novas
formas de ensinar e, principalmente, e aprender, em um momento no qual
a cultura e os valores a sociedade estdo mudando, exigindo novas formas e
acesso ao conhecimento e cidadaos criticos, criativos, competentes e dinami-
cos. Neste sentido, considerando a importancia que as tecnologias sdo carre-
gadas de relagdes de poder, que modificam e sdo transformadas nas relagdes
sociais, ¢ importante discutir o papel delas presentes no sistema educacional.
Mesmo que as tecnologias facam parte da vida diaria de muitos profissionais,
quando se trata de educacdo, muitas vezes, esse instrumento facilitador da
aprendizagem ficam limitadas a alguns espacgos. Portanto, nao basta aceitar
a presencga das novas tecnologias nos contextos de ensino; € preciso aceitar,
indagar, rejeitar, criticar.

Seguem-se as analises dos dados obtidos na aplicacdo dos questiona-
rios aos professores colaboradores. Ao questionarmos se o professor pos-
sui alguma ferramenta eletronica destinada a seu uso pessoal, obtivemos as
seguintes respostas:

Tabela 1 — Pergunta 1

Professor | Celular, computador.

Professor Il Sim, celular, notebook.

Professor Il Computador, impressora, celular, caixa de som, Datashow.
Professor IV Celular e computador.

Professor V Datashow, notebook e tv.

Professor VI Celular e notebook.

Fonte: Damasceno, Oliveira, Nascimento e Dias (2024).

Apresentada a complexidade do sistema educacional e seus inimeros
desafios, torna-se necessario aliar as tecnologias as novas metodologias, tor-
nando esse processo eficaz, fazendo com que a bagagem de informacodes
que os alunos ja trazem para a escola seja transformada em conhecimento. E



146

nesse momento que o professor deixa de lado seu antigo papel de detentor do
conhecimento e passa a ser mediador, facilitador, de modo que os alunos, os
quais sao atualmente os sujeitos ativos do processo de ensino-aprendizagem,
explorem as informagdes, socializem o saber e construam seu conhecimento.

Diante das respostas dos colaboradores percebemos que boa parte dos
professores ja utiliza a tecnologia de forma pessoal e ndo aliam esse instru-
mento no processo de ensino e aprendizagem, isto ¢, cOmo um recurso que
surgiu em contribuig@o ao processo. Ja é perceptivel certa mudanca na forma
de pensar dos professores, entretanto ainda encontramos aqueles que sao
resistentes, inseguros e que nao acreditam nos beneficios que a tecnologia
proporciona. Inumeros estudos comprovam seus beneficios, suas vantagens,
de modo que ndo existe razao para ndo aplicar os recursos tecnoldogicos em
sala de aula.

Ao perguntar qual a sua intimidade em relagao as praticas da informatica,
tivemos as seguintes respostas:

Tabela 2 — Pergunta 2

Professor | Tenho pouco contato.

Professor Il Boa.

Professor Il Acredito que conhego o basico, sei digitar, pesquisar, criar slides.

Professor IV Suficiente para realizar um trabalho pedagdgico eficiente.

Professor V Tenho conhecimento bastante avangado na area.

Professor VI Dentro das minhas limitagdes, consigo realizar as principais fungdes basicas na informatica;

Fonte: Damasceno, Oliveira, Nascimento ¢ Dias (2024).

A formacao dos professores e profissionais da educacao estdo amparados
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LBD, Lei n® 9394/96), que a partir
do ano de 2009 os professores do ensino de tecnologias nas escolas brasileiras
tivessem formacao na area para atuar com o desenvolvimento do ensino ¢
aprendizagem da informatica. Como, também, ocorreram varios movimentos
e projetos desenvolvidos pelo MEC para profissionalizar a realizar formagdes
continuadas acerca das novas tecnologias.

O aperfeicoamento para o uso das tecnologias nas escolas nao ¢ apenas
formacdes em que o professor deve disponibilizar e transmitir para seus alu-
nos, mas que, também, seja um complemento para a vida profissional desse
professor, que ele possa levar esses novos conhecimentos acerca das novas
tecnologias para uso pessoal e para ser utilizado além dos muros da escola.

Sobre como acontece o processo de preparo de suas aulas, obtivemos
as seguintes respostas:
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Tabela 3 — Pergunta 3

Professor | Planejamento diério.

Professor Il Planejamentos, mensais, semanal e diario.

Professor lll Além do planejamento mensal, realizo pesquisas didrias para organizar o plano de aula, de
acordo com o contetdo programado, utilizando diversos recursos e metodologias adequadas.

Professor IV o preparo das aulas é fruto e uma mesclagem entre o material didatico adotado e outros
materiais pesquisados na internet.

Professor V Consulto livros, sites e video aulas para aperfeicoar e inovar minha pratica.

Professor VI Baseado no cronograma do livro de didatico e com pesquisa na internet.

Fonte: Damasceno, Oliveira, Nascimento e Dias (2024).

Uma questao que podemos abordar da aula ¢ a forma como os professores
a preparam e, a partir dessa preparacdo, como podem alcangar mais facilmente
0s objetivos tracados.

A aula ocorre de modo formal através de condicdes estabelecidas previa-
mente, requer organizagdo mental para sua concretizagdo. Preparar-se para a
acdo ¢ um ponto importante para o aumento da possibilidade de sucesso de
qualquer tarefa dessa natureza. Portanto, se desejamos obter €xito em nossas
acoes, temos de apelar a um planejamento eficaz, que possibilite a ocorréncia
delas com base em objetivos e metodologias. Planejar, como sabemos, ¢ uma
atividade essencial ao ser humano.

Ao perguntar como o professor se utiliza do computador no ambiente
de trabalho, tivemos as respostas:

Tabela 4 — Pergunta 4

Professor | Pouco utilizo.

Professor Il Para pesquisar atividades relacionadas com os assuntos.

Professor lll Utilizo para pesquisar atividades, apresentar videos, filmes, documentarios, musicas, e para
digitagao de avaliagdes.

Professor IV Como um suporte arquivista e ou ligado ao projetor, além de um portal infinito e pesquisas;

Professor V Na sala de aula ndo uso por conta que os demais alunos, néo tem acesso, uso para o preparo

as aulas e baixo conteudos para reproducéo em sala e aula.

Professor VI Para pesquisar com relagéo a assuntos trabalhados em sala.

Fonte: Damasceno, Oliveira, Nascimento e Dias (2024).

O uso do computador, como recurso didatico, comegou a causar mudanca
no processo de producgdo escolar, pois, atualmente, os alunos ja manifestam
capacidade de pesquisa como complemento do livro didético, digitagdo e
apresentacao de comunicacao com os professores, além do fato do professor
ter a oportunidade de propor atividades com aulas expositivas para motivar o
estudo. Embora exista, atualmente, a possibilidade de inser¢ao do computador
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no ensino, a sua introducao foi um desafio para pesquisadores preocupados
com a propagacao dessas maquinas na sociedade.
Sobre quais as tecnologias utilizadas em suas aulas, eis as respostas:

Tabela 5 — Pergunta 5

Professor |
Professor Il
Professor llI
Professor IV

Professor V
Professor VI

Musicas, videos.
Quadro, pincel.
TV, Datashow, caixa de som, celular, computador, impressora.

Quando utilizados (porque nem sempre ministramos com elas), fazemos uso o préprio celular
(registrando e divulgando momentos relevantes do trabalho) e de um projetor atrelado a uma
caixa a um computador.

Datashow e TV.

Tv, Datashow e notebook.

Fonte: Damasceno, Oliveira, Nascimento ¢ Dias (2024).

Quando se trata em tecnologias nos habituamos a falar, imediatamente,
em computadores, video, softwares e internet. Sem duvida sdo as mais visiveis
e que influenciam profundamente os rumos da educacdo. Tecnologias sdo os

meios, oS

apoios, as ferramentas que utilizamos para que os alunos aprendam.

De acordo com Moran (2009, p. 92):

Para
tagdo das

A forma como os organizamos em grupos, em salas, em outros espagos isso
também ¢ tecnologia. O giz que escreve na louca € tecnologia de comunicacao
e uma boa organizacao da escrita facilita e muito a aprendizagem. A forma de
olhar, de gesticular, de falar com os outros isso também ¢ tecnologia.

finalizar, questionou-se sobre a opinido quanto a possivel implan-
TIC, obtivemos as respostas:

Tabela 6 — Pergunta 6

Professor |
Professor Il
Professor lll

Professor IV

Professor V

Professor VI

Que ela venha contribuir positivamente para o desenvolvimento do aluno.

Que ela venha contribuir positivamente para o desenvolvimento do aluno.

Que possa proporcionar o acesso, dando capacitagdo aos professores, para que acontega a
troca de informagao.

Para o ensino e aprendizagem é muito importante que haja uma gama de metodologias voltada
para a escola e as tecnologias, direcionadas de maneira adequada, enriquecerao néo s a
diversidade de elementos e de materiais, mas também potencializaram o professor no dia a dia,
implicando diretamente no entendimento dos alunos em relagéo ao objeto de aprendizagem.
Em plena era digital elas sdo fundamentais para o desenvolvimento integral dos discentes e
podem enriquecer e potencializar as praticas em sala de aula.

No mundo globalizado de hoje, € fundamental para um melhor aproveitamento do processo de
ensino e aprendizagem.

Fonte: Damasceno, Oliveira, Nascimento e Dias (2024).
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Essa acepcao do uso das TIC ¢ entendida pelo documento da UNESCO:
Padrdes de Competéncia em TIC para Professores quando afirma que:

Para viver, aprender e trabalhar bem em uma sociedade cada vez mais com-
plexa, rica em informacdo e baseada em conhecimento, os alunos e pro-
fessores devem usar a tecnologia de forma efetiva, pois em um ambiente
educacional qualificado, a tecnologia pode permitir que os alunos se tor-
nem: usudrios qualificados das tecnologias da informacao; pessoas que
buscam, analisam e avaliam a informagao; solucionadores de problemas
e tomadores de decisOes; usuarios criativos e efetivos de ferramentas de
produtividade; comunicadores, colaboradores, editores e produtores; cida-
dados informados, responsaveis e que oferecem contribuicdes.

Para tanto, se faz necessario o entendimento e a busca de atualizagao e
adequacao curricular diante do uso e existéncia das TIC no ambiente escolar,
tal adequacao vem regida pelos documentos que orientam a pratica escolar,
temos como principal norte curricular a Base Nacional Comum Curricular,
que normatiza e direciona os curriculos estaduais, municipais € escolares para
o desenvolvimento de um trabalho que parte de habilidades essenciais para
competéncias gerais.

Consideracoes

As vantagens da inserc¢ao das tecnologias sdo notorias em todas as areas,
inclusive na educagao, area em que os recursos tecnologicos devem ser bem
empregados e bastante utilizados, pois a educacdo ¢ a base para a formacao
dos cidadaos, preparando-os para a vida, para a sociedade nos dias de hoje.
Entretanto, ¢ necessario saber usufruir esses recursos, fazendo com que eles
contribuam para a melhoria da qualidade do processo de ensino/aprendiza-
gem e nao sejam utilizados simplesmente como uma nova forma de ensinar,
mantendo as mesmas metodologias de ensino.

E necessario aliar as tecnologias as novas metodologias, tornando esse
processo eficaz, fazendo com que a bagagem e informagdes que os alunos ja
trazem para a escola seja transformada em conhecimento. E nesse momento,
que o professor deixa de lado seu antigo papel de detentor do conhecimento
e passa a ser o mediador, facilitador, de modo que os alunos, os quais sdo
atualmente os sujeitos ativos do processo e ensino / aprendizagem, explorem
as informacoes, socializem o saber ¢ construam seu conhecimento.

Lembrando que a tecnologia faz parte da histéria de todo individuo,
ganhando espago cada vez mais rapido, busca-se a melhor maneira de inte-
gra-la no processo de desenvolvimento educacional. Sendo assim, nao basta
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somente a presenca fisica dos equipamentos no ambiente escolar. O professor
deve ser capaz de usufruir os beneficios que este trara para seu dia a dia. O
discente ¢ o foco principal das aulas, ¢ para ele que o educador prepara suas
aulas, portanto cabe a ele vencer o desafio de tornar suas aulas mais fascinante
para o aluno.

Desse modo, a utilizagao dos recursos tecnologicos, ainda encontra algu-
mas dificuldades no ambiente escolar, porém esses obstaculos, ndo podem
inibir o uso das tecnologias no processo de ensino / aprendizagem. Nao basta
aceitar a presenca das novas tecnologias nos contextos de ensino; € preciso
aceitar, indagar, rejeitar, criticar. Ou seja, ¢ fundamental um posicionamento
critico diante dessas questoes, tendo em vista o papel das novas tecnolo-
gias no contexto historico mais amplo no qual nos inserimos ¢ sua relacao
com a escola.

Diante do exposto, a incorporagdo das TIC no curriculo e nas praticas
pedagdgicas nao como metodologia, mas como objeto de aprendizagem requer
especial aten¢do e ndo mais um assunto negligenciado pelas escolas e por seus
educadores, ¢ algo urgente e que precisa de tais discussoes.

E importante considerar que as TIC consideram a escola ¢ 0 / a professor / a
como sujeitos fundamentais na mediag¢ao do uso das ferramentas tecnologicas aos
estudantes diante do seu uso cotidiano. Para tanto, os educadores devem utilizar-se
desses recursos sempre que possivel dentro de sua sala de aula, viabilizando
saberes e reflexdes acerca da necessaria atuagao e uso das TIC, em uma feliz
tentativa de formacao de cidaddos e profissionais que utilizardao as ferramentas
tecnologicas de forma critica para uma aprendizagem significativa.
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TEXTO VI

TECNOLOGIA DA INFORMACAO
E SUAS CONTRIBUICOES NA
QUALIDADE DO ENSINO DE
ALUNOS CEGOS: uma experiéncia
com alunos deficientes visual do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncias e Tecnologia
do Amazonas, campus Humaita

Marcos Serafim dos Santos
Adilson Rosa Teixeira

Humaita, AM; Cacoal, RO; 19 de fevereiro de 2024.

Caros leitores, a educagdo das pessoas com deficiéncias, em geral, no
Brasil, ¢ provocadora e suscita muitas inquieta¢des e controversas. O avango
da Tecnologia da Informagao, no cenario mundial, demanda por solugdes
tecnologicas e estdo cada vez mais presentes no ambiente escolar proporcio-
nando instrumentos possiveis a educagao desses individuos. Entretanto, pouco
¢ discutido a respeito dessa demanda relacionada a pessoa com cegueira que
frequenta institui¢des de ensino, acerca da inclusao digital. O uso metodolo-
gico da Informatica para promover a acessibilidade tem por objetivo desen-
volver competéncias alternativas para o processo de ensino-aprendizagem
de individuos com alguma necessidade especial especifica ou limitagao.
Neste estudo, as questdes apresentadas foram analisadas de 2022 a 2023 ¢
a faz de forma didatica, mas muito bem fundamentada, sendo acessivel aos
professores que estdo imbuidos nessa questdo do dia a dia em sala de aula
e buscam estratégias de como coordenar todos esses aspectos condensados
frente ao aluno com cegueira. Esse trabalho tem a pretensdo de apresentar
uma atualizagdo possivel para o tema expresso ao titulo: “Tecnologia da
Informacao e suas Contribui¢des na Qualidade do Ensino de Alunos Cegos.
Uma Experiéncia com Alunos Deficientes Visual do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncias e Tecnologia do Amazonas, campus Humaita”. Os autores
acreditam que o trabalho de mediag@o do professor depende da compreensao
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minuciosa das atitudes por ele tomadas e dos efeitos delas no educando.
Apenas a leitura dos topicos permitir-lhes-a rapido conhecimento e traz signi-
ficativas contribuigdes tedricas, agdes pedagdgicas possiveis, construidas por
estudiosos de diferentes areas do conhecimento. Assim, todas as informagdes
tém como objetivo instrumentalizar o docente da educacdo basica, por meio
da tecnologia leva-lo a consciéncia dos processos metodologicos envolvidos
no ensino e aprendizagem do educando com cegueira.
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Introito necessario...

O numero de alunos cegos matriculados nas escolas publicas do Bra-
sil representa cerca de 0,13% de toda a populacdo estudantil, nimero esse
assustador se verificado a quantidade de legislagdes e programas do governo
federal que visam a inser¢@o desses individuos no ambiente escolar.

Ao longo da histéria mundial da pessoa com deficiéncia, a populagdo
cega ficou na margem da sociedade por muito tempo, pois a auséncia de
politicas publicas, bem como, sua pouca representatividade nos 6rgaos da
republica, aliadas a preconceitos medievais, ventilavam perante a populagdo
que esses individuos eram incapazes sob todos os sentidos para atividades
laborativas e convivio social.

Com o avango da Tecnologia da Informag¢a@o no cenario mundial aliado a
Globalizagao que vivemos a demanda por solugdes tecnoldgicas estdo cada vez
mais presentes no ambiente escolar. Entretanto, pouco ¢ discutido a respeito
dessa demanda relacionada a pessoa com cegueira que frequenta instituicdes
de ensino, acerca da inclusdo digital.

O uso metodoldgico da Informatica para promover a acessibilidade,
tem por objetivo desenvolver competéncias alternativas para o processo
de ensino-aprendizagem de individuos com alguma necessidade especial
especifica ou limitagdo. Busca, ademais, pormenorizar uma discussdo que
contemple diversos fatores e competéncias superdesenvolvidas inerentes a
cada tipo de deficiéncia.
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Nesse aspecto, a influéncia sobre a aprendizagem de cada individuo esta
relacionada ao contexto social ao qual ele esta inserido. Considerando que a
cegueira ¢ o menos discutido, deu-se por necessaria a discussao do presente
tema, relevante destacar que toda a extensdo da discussao dar-se-a no cenario
nacional atual, com uma breve sintese dos preconceitos e politicas segrega-
listas que ocorreram ao longo da histdria universal.

A presente discussao, leva em conta pesquisas de diversos tedricos que
tentam sob todas as formas discorrer sobre o porqué de mesmo existindo
uma gama consideravel de legislacdes atinentes a matéria e politicas publicas
inclusivas, pouco ¢ verificado, atualmente, o protagonismo do individuo cego
no ambiente educacional, pouco ocorrendo, portanto, a efetiva inclusao digital
e social, que € objetivo principal do Estado promover.

O individuo cego no contexto social contemporaneo

A Cegueira, ao longo da Historia Universal, ¢ objeto de esteredtipos,
marcada por sentimento de rejei¢do e intolerancia com base em crengas reli-
giosas e total desaprego pelo conhecimento.

Na antiguidade, até o inicio da Idade Moderna, tem-se a cegueira como
causa de castigo divino a familia que recebia um individuo cego (fruto de
pecado dos pais, avés ou em virtude de pecado da propria pessoa, que tinha
como puni¢do a cegueira). O individuo cego estava sujeito a cruéis e igno-
rantes processos, como seu proprio sacrificio por ser considerado inttil ao
trabalho daquela época, abandono, pena de morte e tortura, como no caso da
Prussia onde os cegos eram vistos como possuidos por espiritos malignos.

A cultura Judaica, hoje difundida por todo o mundo, no mesmo viés,
demonstra como o pecado era considerado consequéncia da cegueira, o tre-
cho do Evangelho de Sdo Jodao demonstra tal questdo, “E os discipulos lhe
perguntaram, dizendo: Rabi, quem pecou, este ou seus pais, para que nascesse
cego? Jesus respondeu: Nem ele pecou nem seus pais; mas foi assim para que
se manifestasse nele a gloria de Deus” (Jodo, 9:2-3).

No século XIX, uma invengao de Louis Braille mudaria completamente
a visdo da época em relacdo aos cegos, até entdo, incapazes de ler e trabalhar.
A invencdo era inspirada em um c6digo militar denominado Escrita Noturna,
usados pelos soldados de Napoledao Bonaparte para se comunicarem silencio-
samente a noite ¢ sem uma fonte de luz. A invengao ficou conhecida como
Sistema Braille, que ¢ utilizado até hoje.

O Sistema Braille, consiste na escrita ¢ leitura, baseado em 64 simbo-
los em relevo, permitindo a representagdo de letras, algarismos e sinais de
acentuagdo. No Brasil foi reconhecido desde 1856, ¢ chave no processo de
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aprendizagem e contato da pessoa cega ndo s6 ambiente educacional, como
também no mercado de trabalho.

Apesar do marco historico da criacao do Sistema Braille, no Brasil os
cegos continuaram com pouca representatividade. Certamente, nas ultimas
décadas houve importantes avangos no que tange aos direitos humanos e
sociais da pessoa cega, reconhecido, até entdo, como incapazes a atividades
laborativas. Apds anos de lutas, esses individuos comegam a usufruir de seus
direitos como pessoa humana, detentor de garantias e direitos fundamentais,
além de especificos, representando, portanto, um significativo avan¢o no
desenvolvimento social do pais.

A Carta Magna Brasileira, faz men¢ao em 7 (sete) dos seus 250 (duzentos
e cinquenta) artigos sobre deficiéncia, aplicaveis a pessoa cega. No que con-
cerne a direitos sociais, proibe-se qualquer discrimina¢ao em relagdo a salario
e critérios de admissdo do trabalhador portador de deficiéncia; a reserva de
um percentual de empregos toda vez que realizar um concurso para admissao
de servidores, atinentes aos trés poderes da republica; assegura a assisténcia
social, além do atendimento educacional especializado, cuja obrigacao ¢ do
Estado e da familia proporcionar, observa-se a preocupagao do legislador
constituinte em garantir a efetividade desses direitos as pessoas injusticadas
no transcorrer da historia por crengas e sensos irracionais na otica logica.

Na mesma 6tica, com o objetivo de erradicar barreiras atitudinais, tal
qual, pormenorizar as regras que devem ser observadas para assegurar a efe-
tividade dos direitos das pessoas com deficiéncia, concentra-se em uma Unica
lei, um quasimodo objeto regulatdrio, marcado por reunir leis, decretos, por-
tarias, e atribuindo responsabilidade a cada autor na perspectiva inclusiva.
Criava-se a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°
13.146, de 6 de julho de 2015), marco historico na luta por direitos civis e
humanos da pessoa com deficiéncia, conforme perceber-se no capitulo quatro.

IV — barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento
que limite ou impega a participagdo social da pessoa, bem como o gozo,
a frui¢do e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de
movimento e de expressdo, a comunicagdo, ao acesso a informacao, a
compreensdo, a circulagdo com seguranca, entre outros, classificadas em:
a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos espacos publicos e
privados abertos ao publico ou de uso coletivo;

b) barreiras arquitetonicas: as existentes nos edificios publicos e privados;
c) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios
de transportes;

d) barreiras nas comunicacdes e na informacao: qualquer entrave, obsta-
culo, atitude ou comportamento que dificulte ou impossibilite a expressao



158

ou o recebimento de mensagens e de informagdes por intermédio de
sistemas de comunicagdo e de tecnologia da informacao (Brasil, 2015).

A Lei propde um reconhecimento mais justo, asseverando a dignidade
do individuo, além de exigir um protagonismo ativo do Estado. Atesta que a
deficiéncia ndo incapacita, mas sim a sociedade e o espago que o individuo esta
inserido, através de obstaculos sociais, barreiras atitudinais, arquitetonicas,
tecnologicas, comunicacionais, as quais devem ser erradicadas.

Querer que os filhos nascam com saude e sem nenhuma deficiéncia ou
limitagdo ¢ um desejo legitimo de cada pai e mae, entretanto a natureza e
o destino ndo seguem os padrdes de perfeicdo que muitas vezes temos na
cabeca. Podemos dar satde, boa alimentagdo, mas os filhos sdo o que sdo, ha
coisa que nao podemos moldar ou mudar é o caso da tematica abordada aqui
e, nem todos, estdo abertos a aceitacdo. Em func¢do disso, o principal escopo
da LBI/2015 é combater a discriminacao.

Nao ha davidas de que, dentre as barreiras acima citadas a atitudinal ¢ a
que mais interfere de maneira negativa nesse processo, uma vez que impede
que as pessoas mudem seus comportamentos e a mudanga de conduta resulta
na eliminagao dos obstaculos.

A cegueira

A cegueira ¢ uma deficiéncia visual, portanto, uma limita¢do. No con-
texto médico, ha dois tipos de deficiéncia visual, as quais sejam: cegueira
e baixa visao.

Pela existéncia de discussdes no sentido de deficiéncias e seus descrédi-
tos, 0 que se compara a preconceitos, comumente ouve-se pessoas chamarem
cegos de deficientes visuais, conceito equivocado se comparados a termos
médicos. E constante a utilizagdo desses termos devida a preocupagio com
a palavra cega, o que pode ser considerado pejorativo por algumas pessoas,
muito embora sua utilizacdo esteja correta. Assim, os termos cego e deficiente
visual nao sdo equivalentes.

O individuo cego possui a cegueira como limitagdo sensorial, podendo
ela ser adquirida em razdo de acidentes, ou alguma doenga que afeta a retina
do olho, podendo ainda haver desgaste da retina provocada de modo natural.
Em nosso meio, acredita-se que a visao € o sentido mais utilizado pelos seres
humanos, assim, a pessoa cega ¢ privada dele, ocorrendo, portanto, limitacdes
e exigindo adaptacdes.

Segundo Rocha (2000 apud Santos, 2004), a deficiéncia visual pode
ser congénita, quando o individuo ja nasce com ela, podendo se agravar ao
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longo do tempo, ou adquirida, ocorrendo quando, em virtude de acidentes,
ou através de doencas, ha um comprometimento do campo de visdo, podendo
em ambos 0s casos ocorrer o comprometimento total da visao.

A perda do campo visual é complexa, pois, envolve além da limitagao,
consequéncias psicoldgicas, principalmente quando a pessoa perde a visao
apods o nascimento. Toda a adaptacdo deve ser providenciada com auxilio
médico e psicossocial, a medida de proporcionar ao individuo sua dignidade
COMmo pessoa.

Assim, ndao ha cegos com comportamentos iguais. O comportamento €
diferenciado, pois o contexto psicologico, economico, influencia diretamente
nas suas agdes, ndo necessariamente esses sejam os unicos fatores influen-
ciadores na vida do individuo cego, nem tampouco fator determinante para
sua condicdo futura. Isto explica, notadamente, o motivo de poucas pessoas
cegas frequentarem instituicdes de ensino ao longo da vida.

Para Amiralian (1997), preocupagdes preliminares com a cegueira foram
de ordem médica, que a tinham como consequéncias de doengas e buscavam
reverter o quadro e estabelecer a visdo do individuo. Os médicos dedicavam-se
a saber o quanto uma pessoa com deficiéncia visual era capaz de enxergar, dai
surge a definicdo e avaliacdo das duas fungdes oculares, usadas até hoje, acui-
dade visual: capacidade do olho para perceber detalhes espaciais, distinguindo
formas e campo de visual: consiste na area do espago percebida pelo olho.

A capacidade visual, ¢ medida a partir dessas medidas, quando possi-
vel, ocorrem as corregdes através de lentes, 6culos, cirurgias. Apés 1970, o
diagnostico de cegueira deixou de ser somente através da medida de acui-
dade visual, passando a considerar aspectos de percep¢ao do sujeito, como
por exemplo, se ele apreende o mundo por meio do tato, olfato, a pessoa ¢é
diagnosticada como cega, do contrario, possui baixa visao.

A comunicac¢do humana através da visao ¢ fundamental, permite permuta
de informagdes e interagdo social, para a pessoa cega, os desenvolvimentos de
habilidades verbais e auditivas se tornam indispensaveis, a medida que permite
a interacdo verbalizada, consoante a auséncia da visdo, portanto, dotando o
individuo de mecanismo parcialmente eficaz no que tange a comunicagao.

Amiralian (1997), sustenta que a pessoa cega substitui o que ela ndo vé
pela linguagem, o que justifica algumas palavras incompreensiveis que eles
falam. O sujeito cego percebe o mundo através de outros sentidos (audigao,
tato, olfato, paladar), entretanto, o significado dos fatos que sdo, frequente-
mente, repassados por pessoas videntes com pouco desenvolvimento desses
mesmos sentidos, pode causar uma confusdo mental no que concerne a inter-
pretagdo cognitiva daquilo que esta sendo explicado, por isso, o individuo tem
que fazer ajustes entre o que ele conhece e o que outra pessoa esta explicando.
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Noutro viés, verifica-se que o individuo nao-vidente utiliza-se da fala ao
seu redor para o desenvolvimento cognitivo, portanto, a fala se concentra em
uma fun¢ao organizadora e planejadora, fundamental para o desenvolvimento
daquele individuo como pessoa autonoma, nesse sentido, Rabéllo (2003,
p. 78) pondera que, as pessoas com cegueira “[...] se tornam extremamente
sensiveis aos matizes de inflexdo, de volume, de cadéncia, de ressonancia
e das varias intensidades dos sons das falas dos outros, que passam desper-
cebidos aos videntes”.

Além do desenvolvimento “superdotado” destes sentidos cognitivos,
o tato tem papel fundamental, pois proporciona a compreensao de objetos
adaptados, possibilitando, porquanto, a compreensdo de atividades e situagoes
escolares, mais que isso, situagdes do dia a dia, inobstante a estas e outras
possibilidades efetivadas pelo tato, a lentidao € objeto determinante em sua
utilizagdo. Ochaita e Rosa (1995, p. 185), diferenciam o tato em duas gamas,
baseados em Gibson: tato passivo — consiste na recepc¢ao da informagao de
forma receptiva e ndo intencional pela pele e tecidos subjacentes, como a
sensagao de calor causada pela roupa — e tato ativo ou sistema haptico — que
¢ a busca de informacao de modo ativo através do toque. Nesse tato, estdo
enredados ndo so a pele e tecidos subjacentes, mas também os “[...] receptores
dos musculos e tenddes, de maneira que o sistema perceptivo haptico capta
a informacao articulatoria motora e de equilibrio”.

Demonstra-se, portanto, que o tato tem papel determinante na compreen-
sao do mundo pelo individuo cego, sem ele, restringe-se uma gama impor-
tante de possibilidades de aprendizagem pela pessoa cega em relagdo a sua
interpretagao do mundo em que vive. Resumindo, a aquisi¢do de informagdes
pela pessoa cega se da pela jungdo das sensagdes tateis e auditivas, ligadas
as informagoes que ora construida pelo sujeito, tanto pela ocasido sensorial,
corporal, quanto pelo acesso de formas de adaptacdes, enfaticamente com
experiéncias vivenciadas ndo visivelmente.

Destarte, a cegueira ndo ¢ condigao fatica para limitagdes corroboradas por
barreiras atitudinais na instituigao social, como se vislumbra atualmente. Fato é
que ao conhecer uma pessoa cega, comumente se estabelece relacdes afetivas
primeiro com a deficiéncia da pessoa, depois disto, raramente, se conhece o ser
humano que tem atras da cegueira. E certo que situagdes deste género implicam
cabalmente nas limitagdes do individuo, observando, ainda, que ele traz consigo
outras limitagdes, como sua condi¢do econémica, em muitos casos.

Deve-se entdo ser relevado que esse individuo apresenta diferentes neces-
sidades, além da deficiéncia, para possibilitar o pleno desenvolvimento de
sua pessoa enquanto humano, detentor de desejos como qualquer vidente.
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O cego no ambiente educacional

No ambiente educacional, o aluno cego ¢ detentor de garantias que asse-
guram seu pleno desenvolvimento académico, como qualquer pessoa vidente,
através do AEE (Atendimento Educacional Especializado), regulamentada
pelo decreto n® 6571, de 18 de setembro de 2008, trata-se de um servigo que
o0 aluno tem direito e ndo pode ser confundido como um refor¢o ou substituido
pela sala de aula, como norteia a proposta de Educacao Especial na Lei de
Diretrizes e Bases n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. In verbis:

Art. 4° O dever do Estado com educagao escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

III — atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, pre-
ferencialmente na rede regular de ensino (Brasil, 1996).

A Educacdo Especial ¢, sem duvida, uma modalidade de ensino revo-
luciondria, a medida que permite ao aluno sua integral inser¢ao no con-
texto escolar, obedecendo meticulosamente suas limitagdes. O Atendimento
Educacional Especializado tem a missao de identificar e elaborar recursos
na gama pedagogica, para possibilitar ao individuo, independentemente de
suas limitacgoes, sua efetiva participagao na escola, possibilitando, ademais,
o desenvolvimento e aprimoracdo da autonomia fora da escola.

Segundo regulacdo do MEC, as atividades relativas ao AEE devem acon-
tecer no horario contrario as aulas, ou seja, no contraturno, fornecido por
profissionais com alguma especializacdo em Educacdo Especial e Educagao
Inclusiva ligada, prioritariamente, a area da satde, assim como, educagao espe-
cial e com vasta experiéncia acerca das patologias ou disturbios dos alunos.

A Lein® 5.540/1968, disciplina que a fungdo do professor especializado é
trabalhar como especialista, ao passo que ¢ um agente facilitador do processo
de ensino-aprendizagem ao orientar a institui¢do de ensino no que tange aos
direitos do aluno com deficiéncia e, consequentemente, sobre a sua educacao.
Desta forma, o professor especialista pode atuar ndo sé na escola, mas na
comunidade e familia, tudo para assegurar a efetividade das participagdes
dos individuos cegos ou com alguma outra patologia associada, distirbios e
transtornos mentais como protagonista na sociedade.

O Ministério da Educacgao junto a Secretaria de Educacao Especial
criou um instrumento com medidas operacionais da educacao especial para o
atendimento educacional especializado na educacio basica. Esse documento
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define a fun¢do pedagogica e define quem sao o publico-alvo AEE, como
pode se observar a seguir.

Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apre-
sentam um quadro de alteragdes no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relagdes sociais, na comunicagao ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa defini¢do alunos com autismo classico, sin-
drome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia
(psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificacdo. Alunos com
altas habilidades/superdotagdo: aqueles que apresentam um potencial
elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano,
isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotora,
artes e criatividade (MEC, 2008).

Para corroborar, em 2001 o presidente da Camara de Educagdo Basica do
Conselho Nacional de Educacio, estabeleceu diretrizes para essa modalidade
de ensino ao instituir como deve ser a educagdo de alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais, na Educagio Basica e quem sdo os atores
envolvidos nesse processo. E importante deixar claro que, é uma necessidade
que este sujeito apresenta no contexto escolar, pode ser, em muitos casos,
que ele ndo carece desse servico outros espacos. E o que se vé nas linhas da
resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001.

Consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais os que,
durante o processo educacional, apresentarem: I — dificuldades acentuadas
de aprendizagem ou limitagdes no processo de desenvolvimento que difi-
cultem o acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em
dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a uma causa orgénica especifica; b)
aquelas relacionadas a condigdes, disfungdes, limitagdes ou deficiéncias; I1
— dificuldades de comunicagdo e sinalizagdo diferenciadas dos demais alu-
nos, demandando a utiliza¢do de linguagens e codigos aplicaveis; I11 — altas
habilidades/superdotagdo, grande facilidade de aprendizagem que os leve
a dominar rapidamente conceitos, procedimentos ¢ atitudes (MEC, 2001).

Nesse sentido, 0 aluno cego necessita em sua vida escolar de materiais adap-
tados que possam acarretar em conhecimento através das funcdes tateis, auditivas
ou olfativas, tudo isso para que ele possa ter oportunidade que os alunos-videntes
tém de assimilar os conteudos que estdo sendo trabalhados na sala de aula.

Os preconceitos afetam drasticamente a autoestima e gera inseguranca
no cego, prejudicando, certamente, sua capacidade de aprendizagem, em
detrimento da limitag@o sensorial. Exatamente por isso, o atendimento espe-
cial tem um protagonismo na escola, para que possa através de mecanismos
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buscar a erradicagdo de barreiras atitudinais, assegurando inquestionavelmente
a frequéncia, permanéncia e €xito do individuo na escola.

Monte Alegre (2003), em seu estudo explica que a auséncia de atendi-
mento especializado nas escolas, seja pela caréncia de materiais, seja pela
falta de capacita¢do do docente desencadearam em um lapso temporal de
inseguranga por parte dos profissionais, por ndo saberem como trabalhar com o
aluno cego, gerando, portanto, prejuizo a pessoa, além da violagdo de diversos
dispositivos normativos que hodiernamente estabelecem a inclusdo da pessoa
cega na escola, através de artefatos pedagogicos.

Distintamente, em instituigdes que detém de atendimento educacional
especializado, verificou-se o “enriquecimento” profissional do docente — pois
através disso ele acumula mais conhecimentos, portanto, podera em outras
situagdes saber como agir, além disso a descoberta e desenvolvimento de
potencialidades dos individuos, como a seguinte situagao hipotética: “Jodo ¢
cego congénito, cursa o terceiro ano do ensino médio. Durante toda sua vida
académica Jodo estudou em escola publica, sem atendimento especializado.
Um professor de matematica, com experiéncia na educacdo inclusiva inicia
um trabalho de ensino com o discente, rapidamente esse percebe que Jodo
tem muita facilidade em compreender e aplicar nimeros primos, certamente
que estes poderao, juntos, desenvolver aplicacdes que visem a seguranga da
informagao, tendo em vista que este conteudo ¢ fundamental na criptografia”.

Assim, percebe-se que ao comparar o individuo cego com o vidente, dei-
xando-o sem a participag¢do do cendrio escolar, afeta o seu desenvolvimento.
Como no exemplo apresentado acima, caso o personagem Jodo tivesse sido
inserido em um ambiente inclusivo, como no ensino médio desde o ensino
fundamental, certamente ele teria aplicado perfeitamente os pressupostos
teoricos adquiridos em sala com projetos académicos.

O professor especialista deve trabalhar com o individuo em espago
especifico para essa funcdo, exemplos disso sdo salas que possuem recursos
tecnologicos, ambientes multifuncionais, salas de Atendimento Educacional
Especializado, no caso dos Institutos Federais o NAPNE, Nucleo de Atendi-
mento as Pessoas com Necessidades Especiais, assim denominado, foi criado
em 2011 e, nas universidades, os nucleos de acessibilidade, todos, contudo,
tém o mesmo proposito, oferecer atendimento educacional especializado, com
profissionais capacitados para esse fim. Em relagdo aos Institutos Federais,
esse nucleo foi criado ha 9 anos, no caso de Humaitd, AM, essa implantacao
ocorreu em meados de 2016, o que pelo curto tempo de atuagdao nao permite
o efetivo atendimento como preceitua a lei.

14 O termo foi utilizado para designar a alta aquisicao de conhecimento com a prética.



164

Por outro lado, ndo demonstra que o ensino deve ocorrer em sala de aula
especial, pelo contrario, o ensino deve ser realizado em sala comum, com o
fito de permitir a convivéncia da pessoa cega com os mais variados grupos
da instituicdo social contemporanea, permitindo além do desenvolvimento
académico, o conhecimento social, o que ¢ fundamental no processo de ensino.

Em contrapartida, em uma instituicdo de ensino regular sem o Aten-
dimento Educacional Especializado, verifica-se que a pessoa cega somente
possui a voz do professor como foco, o que traz consigo ainda mais limitagdes.
E que, a fala do professor ¢ indispensavel, todavia, em virtude da cegueira, o
individuo precisa de material de apoio, como por exemplo, para o ensino das
células animal e vegetal, na disciplina de Biologia a medida que tdo somente
a fala do professor ndo consegue criar uma imagem na mente da pessoa cega,
1SS0 ocorre em casos que os professores que nas salas nao utilizam de material
audiovisual, necessitando, pois, que o professor descreva detalhadamente o
que esta se desencadeando.

Camargo et al. (2008), perceberam a importancia fatica da fala do docente
no decorrer do processo de ensino-aprendizagem da disciplina de fisica. As
dificuldades mais presentes, por outro lado, relacionam-se a apresentacao de
conteudos visuais, sem adaptacao.

Tal estudo, por si s0, demonstra de maneira clara que nao € pelo fato do
professor falar que o aprendizado do aluno cego ¢ efetivado. A efetividade
do aprendizado ¢ fruto da relagdo entre fala e adaptagdo, que materializam
na mente muito desenvolvida relativamente a limitagdo cegueira, que criam
circunstancias para que a pessoa consiga de forma precisa compreender o
que esta sendo explicado.

Em consequéncia do pouco saber sobre a cegueira, os professores fre-
quentemente tém baixa expectativa sobre a aprendizagem do aluno. Acredita-se
que, pelo fato do individuo ser cego, sua capacidade cognitiva também ¢ afe-
tada, o que nao procede. Tal crenga equivocada prejudica e muito, conforme
ja descrito, a educagdo da pessoa cega.

Consoante a falta de preparo do docente quanto a educacao inclusiva,
ou especializada, comumente acontece de o professor adotar como instru-
mentos avaliativos praxes que sdo destinadas a alunos videntes, tal medida
implica na recusa total do professor em enfrentar limitagao, e propor avalia-
¢oOes alternativas que levam em conta e sopesem aspectos de dedicacdao do
aluno em relagdo ao ensino. Ainda nesse aspecto, Caiado (2003, p. 84), da
um exemplo disso no depoimento de um participante de sua pesquisa: “Essa
professora, ao invés de falar comigo, perguntava para o meu companheiro
do lado; outros professores nao gostavam de ditar, porque ja tinham passado
a matéria na lousa”.
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A pratica da escrita no quadro como Unico recurso de ensino, precisa,
inquestionavelmente, ser passivo de adaptagdes. Configura preconceito o
professor argumentar que nao pode mudar este método sob a tese de nao
prejudicar os outros alunos, conforme preconiza o artigo 3°, da Lei n® 13.146,
de julho de 2015:

IV — barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento
que limite ou impeca a participagdo social da pessoa, bem como o gozo,
a fruicdo e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de
movimento e de expressdo, a comunicagdo, ao acesso a informacao, a
compreensdo, a circulagdo com seguranca, entre outros, classificadas em:

[...]

e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impegam ou pre-
judiquem a participacdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de
condi¢des e oportunidades com as demais pessoas (Brasil, 2015).

Esta pratica, temeraria e atentatoria as legislagdes aplicaveis ao tipo,
reflete ndo somente a dificuldade do docente, mas a materialidade de segre-
gacdo dentro da dtica inclusiva, ou seja, ele (o cego) esta na sala de aula, mas
as barreiras atitudinais desmerecem sua atuacao.

Este ¢ um dinamismo perverso e totalmente reprovavel, pois na visao
da escola, como organizagdo, existe a inclusdo, pois ¢ aceito para matricula
alunos cegos, mas sem a adaptagdo para a receptividade do aluno, ou seja, se
o aluno se evadir ou reprovar, prega-se que eximir-se-a a responsabilizacao
da institui¢cdo educacional.

Nessa direcao, Gil (2005, p. 16) sustenta que, “A Escola Inclusiva res-
peita e valoriza todos os alunos, cada um com a sua caracteristica individual e
¢ a base da Sociedade para Todos, que acolhe todos, os cidadaos e se modifica,
para garantir que os direitos de todos sejam respeitados”.

Além de perversidade, observa-se injusticas, haja vista que iniimeros
dispositivos aprovados pelo legislador sdo descumpridos em uma tnica atitude
do agente. Seja pela sua sutil gentileza em aceitar um aluno na sua escola,
dizendo que est4d promovendo a inclusao, seja pela degradagao das potencia-
lidades do individuo mediante praticas desumanas de preconceitos carentes
de natureza racional.

Conforme abordado, portanto, a cegueira ¢ imaginada, ainda que de
forma sutil, como uma incapacidade humana, isto ¢ claro ao ver pessoas
admiradas quando se v€ uma pessoa cega desenvolvendo atividades que sdo
rotineiramente desenvolvidas por vidente. Ha dispositivos que regem a maté-
ria, entretanto, coexiste uma inércia do Estado em fiscalizar a aplicagao estrita
da lei no proprio ambito publico e em detrimento de particulares. Conclui-se
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que, o termo utilizado em diversas escolas do pais, o qual seja: inclusao,
carece de reforma integral, pois somente aceitar matriculas de alunos cegos
nao configura, por si s, o emprego literal do termo.

Assim, as dificuldades enfrentadas pelo aluno cego nao dizem respeito a
sua limita¢do (auséncia de visao) e intelecto, mas deixam evidentes que o alto
indice de reprovacao, evasao escolar, por exemplo, sdo somente consequéncias
advindas de praticas medievais, cruéis, e total falta de preparado do sistema
educacional atual, que persegue e intimida o individuo quanto a sua maior
esperang¢a, uma educacdo de qualidade, conforme preceitua a lei observando
suas restri¢des visionais e efetivando seus direitos constitucionais.

As contribuig¢oes

Em um mundo globalizado, a utilizacdo da tecnologia atingiu patamares
que ndo eram esperados pelo proprio mundo capitalista, em consequéncia
disso, alguns setores da sociedade contemporanea ndo conseguiram acom-
panhar tal revolugdo. Um dos setores ¢ o ambiente educacional para pessoas
com necessidades especiais, principalmente o aluno cego.

Quando se fala em utilizagao de tecnologia no cendrio escolar, ndo se
trata da mera utilizacdo do computador por alunos ou professores, cuida-
-se da utilizacdo da tecnologia com fins inclusivos, no caso dos alunos com
deficiéncia. Anteriormente, verificou-se que a escola, ainda que nos tempos
atuais, ¢ dotada de barreiras atitudinais por seus proprios agentes. No presente
contexto, ndo ¢ distinto, tal fato requer atencao especial.

Qual a utilidade de um aparelho projetor de imagem para o auxilio no
ensino de uma pessoa cega? A resposta € simples, nenhuma. Limitando-se a
este exemplo, surge a observancia de que as barreiras tecnologicas, citadas
na Lei Brasileira de Inclusao de 2015, estao claramente sendo ignoradas pelo
agente, o qual seja nesse exemplo, o professor, destaque-se, que nem sempre
a culpa de tal barreira ¢ do docente, mas sim da instituicao de ensino que nao
detém de materiais que visem a referida inclusdo. Cumpre frisar, ademais,
que quando o professor estd cursando o nivel superior, a auséncia do ensino
ligado a informatica contribui para tal situacao.

A guisa disso, o computador ndo veio mudar os caminhos de ensino em
sala de aula, nem tampouco substituir a presenga do docente. O computador
veio sob forma de revolucdo metodologica, para permitir ndo somente um
modelo so6lido de suporte em atividades do cotidiano, mas também para criar
um ambiente interativo e, através de seus softwares, tornar acessiveis a algu-
mas pessoas, atividades que outrora ndo eram possiveis, bem como, automa-
tizar tarefas que eram desenvolvidas, exclusivamente, através de um humano.
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No que concerne as pessoas com deficiéncia, conforme o delineamento
em comento, a informatica tem fomentado o crescimento profissional através
da educagao onde esta sendo aplicada. Ocorre que, em escolas publicas ¢
pouco difundido, muito embora as verificasse o grande nimero de legislagdes
aprovadas a favor da pessoa com deficiéncia. Nessa perspectiva, observa-se,
por exemplo, a utilizagdo de projetores de imagem, computadores sem soft-
wares de acessibilidade, em salas de aulas, o que na 6tica inclusiva, cuida-se
de uma barreira tecnologica.

De forma cabal, a informatica esta presente no contexto escolar da pessoa
cega como oportunidade de uma nova perspectiva de garantir autonomia na
aquisi¢ao de conhecimento, mediante artificio, o qual seja; softwares pos-
sibilitando, ademais, a efetiva inclusdo digital, tanto difundida pelo Poder
Publico, porém, cuja eficacia ndo ¢ vislumbrada no cotidiano. Os softwares
que podem ser utilizados para o ensino de pessoas cegas ¢ o Dosvox e Virtual
Vision, além das Linhas Braille que permitem a interpretagao da informagao.

Sistema DOSVOX

O Dosvox ¢ um sistema computacional baseado na sintese de voz, desen-
volvido pelo Instituto Tércio Paciti, cuja tarefa principal € possibilitar a
pessoa cega a oportunidade de interagdo com o microcomputador, gerando,
portanto, autonomia do individuo cego ao realizar tarefas que necessitariam
de apoio de um vidente para ser desenvolvida.

O sistema Dosvox utiliza a sintese de voz para a comunicag¢do entre o
individuo e a maquina, sendo que o idioma principal ¢ o Portugués podendo
ser configurado outros idiomas a depender das necessidades da pessoa, bem
como, sua localidade. Permite, ainda, ao individuo escolher a voz que melhor
se adapte ao seu conforto, sendo dispostas cinco vozes. Essas ferramentas sao
importantes, principalmente no que concerne ao aprendizado da digitacao
no computador, pelo individuo cego.

Conforme imagem abaixo, o software possui uma interface grafica pouco
robusta, dado a sua finalidade, portanto ndo requer um desenvolvimento
avangado. A atividade consiste em o sistema ler o que esta aparecendo na
tela e a pessoa segue o que o programa pede.

No exemplo abaixo, a pessoa esta aprendendo a localizagdo das teclas
no teclado comum do computador. O programa pede, através de uma voz
humana gravada, que o aluno pressione as teclas. Quando a pessoa termina,
a aplicagdo indica se o teste foi satisfatorio ou ndo, apresentando o nimero
de acertos através de narragao.
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Figura 1 — Tela de Comandos Dosvox

DOSVOX - O que voce deseja 7

Aperte as teclas e eu falarei.

D teste sera terminado quando vocé apertar ESCAPE

t e s t e <barra de e > <b espacos> <Shift> D 0 S vV 0 X <enter>
<barra d < > rab> s L em Caps Lock> <enter>
<Shift> >

ns> <
f1 f2 3 <escape>
0 teste esta encerrado.
DOSVOX - 0 que voce deseja ?

Fonte: Autoria propria, 2019.

O Sistema € uma suite de escritdrio, além de uma ampla plataforma de
suporte ao usudrio, pois ¢ composto por um sistema operacional proprio, o
sintetizador de voz que ¢ a principal atratividade para a pessoa cega, além de
editor de texto, impressor de texto em Braille, programas de acesso a internet,
bem como, correios de mensagens, jogos didaticos, e leitor de telas para o
sistema operacional Windows.

Conforme explanado, o sistema apresenta uma gama de recursos que
podem ser usados ndo somente para a area da tecnologia da informagao, mas
para todas as areas de conhecimento, visto que sua interagdo com 0 usuario
permite a navegagao por todos os recursos disponiveis no aparelho (computa-
dor). E indiscutivel que os programas que ja vém instalados nas maquinas sio
repletos de possibilidades para o ensino de disciplinas. Por exemplo, na Lin-
gua Portuguesa o Dosvox pode permitir uma produgao textual no seu proprio
editor de texto, ndo precisando de uma impressora em Braille para a execugao.

Sistema Virtual Vision

O Sistema Virtual Vision, ao contrario do Dosvox, se restringe ape-
nas na leitura da tela do computador. A estratégia do software consiste em
localizar qualquer informacao textual na tela do Sistema Operacional e
reproduzi-la através da fala mediante utilizagdo do sintetizador de voz do
proprio computador.

A navegacdo ocorre por meio da utilizagdo de um teclado comum e a
reproducdo ocorre através da placa de dudio instalada no proprio hardware.
A aplicagdo permite, ainda a navegagao por toda a internet, pois realiza a
reproducdo de paginas inteiras através de audio.

Atualmente, a aplicacdo do sistema ¢ muito difundida para o comércio
bancario em virtude da populacdo cega esta muito empregada no ramo, em
razdo da promogao inclusiva. Entretanto, nao ha fatores que impossibilitem
sua utilizagdo no cenario escolar para o ensino de disciplinas comuns, como
Portugués e Matematica.
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Autilizagao de softwares para o ensino da Matematica esta cada vez mais
aplicada nas metodologias de ensino, isso porque os recursos tecnologicos
permitem de forma eficaz a resolucdo de problemas e exercicios e fazem
passo a passo a solucdo das questdes, sem nenhuma intervencao humana. Nao
obstante, esses softwares nao sdao desenvolvidos com a finalidade do ensino
de pessoas com deficiéncia visual.

Nesse contexto, torna-se impossivel o docente explicar o que esta ocor-
rendo a pessoa cega com a utilizagdo da lousa na sala de aula ou simplesmente
com a tela do computador, como ocorre na maior parte das escolas do pais.
Assim, uma alternativa provavel para minimizar tal questdo seria a utilizagao
desses do sistema em comento que, através de programas ja existentes, rea-
lizaria a explicacdo detalhada de todos os processos que estdo acontecendo
na tela dos dispositivos, através de uma interacdo amigavel com o usuario,
porque a voz ¢ humana, e ndo uma linguagem estruturada de maquina.

Linhas braille

Diferentemente do Dosvox e Virtual Vision, o Display Braille ou Linha
Braille sintetiza o que ¢ demonstrado na tela ndo através de dudio, mas sim de
forma tatil. Sua utilizagdo consiste em um dispositivo conectado ao compu-
tador que reproduz a informagao da tela em Braille. Conforme a informacao
textual na tela, um conjunto de pontos sao levantados e abaixando, formando
assim linhas de texto em Braille, possibilitando a pessoa cega a interpretacao
de forma tatil de uma informagao visual.

Os dispositivos contam com botdes que controlam a navegacao pelo
ambiente de trabalho do computador. Sua utilizacdo ¢ indicada para pessoa
surdo-cegas, superando-se a auséncia da visdo e audicdo, através do tato.

Figura 2 — Linhas de Braille

Fonte: Disponivel em: https://www.google.com/search?q=o+Display+Braille&source=I-
nms&tbm=isch&sa=X&ved=2ahUKEwiE4fifALPpAhVTILKGHQLDAC0Q AUoA-
noECBEQBA&biw=1366&bih=625#imgrc=7h4cmaR6VOYAKM 2019.
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Consideracoes

O fator determinante para a escrita deste trabalho foi a experiéncia de
como o individuo cego atua na escola, em observac¢ao a discente Kathelleen
Umbelino do Nascimento, do terceiro ano — Curso Técnico em Informatica,
do Instituto Federal do Amazonas, campus Humaita. Frente a isso, surgiu o
desejo de pesquisar sobre o assunto, inicialmente para descobrir o motivo
pelo qual poucas pessoas cegas frequentam a escola, regularmente.

Nesse viés, estabeleceu-se os objetivos que todos foram atendidos, inobs-
tante suas complexidades, visto que envolve metodologias pedagogicas que
escapam do alcance cognitivo nessa etapa escolar.

A pesquisa surgiu da vertente da Informatica como auxilio no pro-
cesso de ensino-aprendizagem sob a dtica inclusiva, dada as legislagdes que
obrigam o Estado, a familia e toda a sociedade promover. No transcurso,
verificou-se que ainda no século XXI, o século da informacao e globaliza-
¢do, como assim ¢ definido por alguns autores, ainda existem preconceitos
medievais que impedem um protagonismo mais presente das pessoas cegas
na escola, em parcela pelo agente e, em outro sentido, pelo proprio Estado
que se exime de suas obrigagdes que ele mesmo implantou.

Nao restam duvidas de que, a Informatica esta presente em todos os
espacos sociais da populacdo, ao passo que facilita ndo somente o ensino,
mas tarefas do cotidiano que demandariam grande empenho de humanos
para sua concretizagao.

Assim, nada melhor do que utilizar essa ciéncia que avanca dia apos dia
para o ensino daqueles que ainda precisam de subsidio maior para concretizar
seus estudos de forma digna como todos.

A principal dificuldade foi discorrer acerca da possibilidade da implan-
tacdo desta metodologia, pois tem que haver uma fundamentacao razoavel
de métodos e técnicas que se demonstrem mais eficazes do que os que estao
sendo utilizados. Mas, com um mero olhar para a causa, se observa que da
maneira em que esta sendo conduzidas as atividades, ndo caminha para a
efetiva inclusdo das pessoas cegas no cenario escolar, entdo, por que nao
utilizar a informatica como auxilio no ensino?
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da Linguagem em suas diversas manifestagdes. Contato: anachristinadamas-
ceno@gmail.com

Juliana dos Santos Figueiredo

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/5408267297643980

ORCID iD: https://orcid.org/0000-0001-8067-2875

Mestre em Historia e Estudos Culturais (UNIR). Licenciada em Pedagogia
(UNIR) e Letras/ Espanhol (FAVENI). Especialista em Educacao Inclusiva e
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Analise do Comportamento Aplicada (ABA) / (FAVENI/2022). Professora da
Rede Municipal de Rolim de Moura/SEMEC, Tutora na Universidade Norte
do Parana. (UNOPAR). Pesquisadora no Projeto Humanitas da Universidade
Federal do Amazonas (UFAM/FAPEAM): Inclusdo pela linguagem. Contato:
julianatutorauab@gmail.com

Simone Matia da Silva

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/8896749747512296

ORCID iD: https://orcid.org/0009-0001-0247-0562

Possui Especializagdo em Metodologia do Ensino de Lingua Inglesa (Celso
Lisboa/2024), Ensino da Literatura ¢ Produ¢ao de Textos em Lingua Inglesa
(Celso Lisboa/2024), Linguistica e Analise do Discurso (Instituto Libano/2023),
Letras com Enfase em Linguistica (Instituto Libano/2023) e Multilinguagem
e Ensino (UNESC/2009). Licenciada em Letras Portugués — Inglés e Res-
pectivas Literaturas pela (UNESC/2009). Cursa Graduagdo em Pedagogia
pelo (IPEMIG/2024). Professora Efetiva na Secretaria de Estado da Educagao
(SEDUC/RO). Faz parte do Grupo de Pesquisa Lingua(gem), Cultura e Socie-
dade: Saberes e Praticas Discursivas na Amazonia (IFRO-CNPq). Desenvolve
pesquisas nas areas de Estudos da Linguagem, Educac¢ao e Cultura. Contatos:
simonematia2014@gmail.com — teacher.simone.matia@gmail.com



SOBRE OS AUTORES

Adilson Rosa Teixeira

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/9185463334459082

ORCID iD: https://orcid.org/0009-0008-5134-6470

Especialista em Lingua Portuguesa e Literatura — UNESC/RO. Especialista
em Docéncia para a Educacdo Profissional e Tecnologica — IF/ES. Especia-
lizando em Gestdo Estratégica Educacional — UNINASSAU; Graduado em
Letras — FEC/RO. Professor das disciplinas de Lingua Portuguesa, Redagao,
Lingua Inglesa, Libras (teoria) e Metodologia Cientifica. Docente em cursos
de Oratoria e Retorica. Experiéncia profissional na rede publica e particular
de ensino, com atuagdo em cursinhos preparatorios para concursos publicos
e Enem, Ensino no campo, Educacdo de Jovens e Adultos-EJA e Ensino
superior. Revisor gramatical de trabalhos académicos. Atualmente leciona no
Centro Técnico Estadual de Educagdo Rural Abaitara. Institui¢do de Ensino
Superior de Cacoal (FANORTE) e Cooperativa Educacional de Cacoal (COO-
PECC e Cursinhos). Contato: tradilson@gmail.com

Antonieta Miguel

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/6807226750659924

ORCID iD: https://orcid.org/0000-0003-2845-3768

Pés-doutorado pelo Programa em Historia da Africa, da Diaspora e dos Povos
Indigenas — UFRB. Doutora em Educagao pelo programa Educacao e Con-
temporaneidade PPGEduC/UNEB. Possui graduacao em Licenciatura Plena
em Historia pela Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (1991) especia-
lizagdao em Histdria do Brasil pela Pontificia Universidade Catolica de Minas
Gerais e mestrado em Historia pela Universidade Federal da Bahia (2000). Pro-
fessora assistente da Universidade do Estado da Bahia — Campus VI, atuando
como docente na graduacdo ¢ Mestrado Profissional em Ensino, Linguagem
e Sociedade — PPGELS. Lider do Grupo de Pesquisa Memoria da Educacao
na Bahia PROMEBA/UNEB/CNPQ); compde a Comissao Departamental de
Estagio do Departamento de Ciéncias Humanas — Campus VI. Coordenou o
Laboratorio de Pesquisa em Didatica da Historia, desenvolvendo projetos de
pesquisa e extensdo. Coordenou a Especializacdo Educacao e Diversidade
Etnico-Racial. Coordena o Projeto Memoérias da Educagdo: 200 anos da Ins-
trug¢do Publica na Bahia. Docente Orientadora do Programa de Residéncia
Pedagogica, com o subprojeto “O conhecimento historico como norteador para
a vida: construindo estratégias pedagogicas na docéncia/ HISTORIA”. Tem
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experiéncia na area de Educacao, atuando principalmente nos seguintes temas:
educacdo, formacgdo docente, ensino de Historia, Educacao afro-brasileira e
Historia da Educagdo. Contato: antonietamiguel40@yahoo.com.br

Antonio Conceicdo da Silva

Graduando em Fisioterapia pela Sdo Lucas (2023). Possui Especializagdo em
Metodologia do Ensino Superior (UNESC/2009) e Especializa¢ao em Fisio-
logia do Exercicio Fisico pela (FACIMED/2017). Licenciado em Educagao
Fisica pela (ULBRA/2006). Contato: dedodasilvaantonio@gmail.com

Bruna Caroline Farias Alves

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/2815645418490760

ORCID iD: https://orcid.org/0009-0003-0119-0264

Especialista em Direito Material e Processo Penal pela Faculdade Conheci-
mento e Ciéncia (FCC). Cursa especializagdo em Direito Penal e Criminologia
(Centro Universitario Celso Lisboa). Cursa especializagdo em Direito Interna-
cional (Centro Universitario Celso Lisboa). Bacharel em Direito pela Faculdade
Pan Amazodnica (FAPAN-PA). Cursa Graduagao em Enfermagem pela Facul-
dade Estéacio de Sa (Estacio). Faz parte do grupo de pesquisa Direito Penal e
Democracia (DPD) — CNPq-UFPA, campus Belém. Diretora Juridica do grupo
de pesquisa Liga Académica de Ciéncias Forenses — LIACF-UFPA, campus
Belém. Faz parte do Grupo de Pesquisa Lingua(gem), Cultura e Sociedade:
Saberes e Praticas Discursivas na Amazonia (IFRO, campus Cacoal-CNPq).
Contato: brunacarol1095@gmail.com

Celso Ferrarezi Junior (Apresentacio)

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/6396955256879565

ORCID iD: https://orcid.org/0000-0001-9221-0432

Licenciado em Letras Portugués/Inglés (1989). Mestrado e Doutorado em
Linguistica — Semantica (1997/1998) e pos-doutorados (2005/2016) também
na area de Semantica. E autor de 50 livros literarios e cientificos, estes na
area de linguagem e ensino de linguas. Escreveu mais de 400 artigos cienti-
ficos e de opinido publicados no Brasil e no exterior. Atua como consultor de
diversas institui¢des e tem publica¢des cientificas no Brasil e no exterior. E
Professor Titular no Instituto de Ciéncias Humanas e Letras da Universidade
Federal de Alfenas — UNIFAL-MG. Tem experiéncia de ensino e de pesquisa
na area de Linguistica, com énfase em Semantica, atuando principalmente
nos seguintes temas: ensino de linguas, alfabetizacdo, descri¢ao linguistica e
teorias semanticas da linguagem. Contatos: cferrarezij@gmail.com — celso.
ferrarezi@unifal-mg.edu.br
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Christiana de Sousa Damasceno Oliveira

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/9369546022244570

ORCID iD: https://orcid.org/0000-0002-0519-2721

Mestranda em Artes, Patrimonio e Museologia, pela UFDPAR. Graduada em
Pedagogia pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI). Especialista em Psi-
copedagogia pelo INTA. Especialista em Formacgao de Professores em EAD
pela FAESPA. Especialista em Curriculo e Pratica Docente dos anos iniciais
do Ensino Fundamental pela UFPI. Professora Efetiva da Rede Municipal de
Parnaiba desde 2011. Trabalhou na Escola Arco-fris (2005-2014), na Escola
Municipal Samuel Santos (2011-2014), na APAE (2014-2019). Ministra aulas
na Escola Municipal Benedicto dos Santos Lima, desde 2014. Foi supervisora
do PIBID (2015-2018), coordenou o programa Mais Alfabetizagdo na Escola
Municipal Benedicto dos Santos Lima (2019). Foi preceptora do Programa
Residéncia Pedagogica da UFDPar 2020-2022, 2022-2024. Professora-autora
do Material Didatico Complementar do PRO Alfabetizacdo - Piaui para 2022,
elaborado pela NOVA ESCOLA. Ministra cursos de formagao de professores
pela Empresa Dinamica Consultoria e pela ELIBRAS com Oficinas voltadas
para a Educagdo Inclusiva. Professora do Curso de Pedagogia contratada na
UNIP ¢ na FAESPA. Ministra aulas nas turmas de Pos-Graduag¢ao em Psi-
copedagogia, Psicomotricidade, Neuropsicopedagogia, Educagdo Infantil,
Alfabetizacdo e Letramento e Docéncia do Ensino Superior na FAESPA. Tem
experiéncia na area de Educacao, com énfase em Educacao Infantil, Educagao
especial, Alfabetizagdo e Psicopedagogia. Contato: tiachrisphb@gmail.com

Claudineia Aparecida Bertochi

Link Lattes: http://lattes.cnpq.br/3783409117047415

Especialista em Linguistica (FIVE-MT). Especialista em Historia (UNOPAR-PR).
Graduada em Letras-Portugués (UNESC-RO). Graduada em Letras Portugués
e Inglés (UNIFAVENI-SP). Graduada em Historia (CLARETIANO-SP). Faz
parte do Grupo de Pesquisa Lingua(gem), Cultura e Sociedade: Saberes e Praticas
Discursivas na Amazoénia - PDA, CNPg-IFRO, campus Cacoal. Tem experiéncias
nas areas de Gestao Educacional e Articulagdo da Aprendizagem. Atualmente
¢ Coordenadora Pedagogica na Escola Estadual Ewaldo Meyer Roderjan em
Brasnorte, MT. Contato: claudineia.bertochi@edu.mt.gov.br

Edelaine Nobre da Silva

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/6000506753368296

ORCID iD: https://orcid.org/0009-0001-0371-4178

Graduanda em Historia pela Universidade do Estado da Bahia-UNEB, Cam-
pus VI; atua como monitora voluntaria no programa Tempo de Aprender;
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atualmente faz parte do programa de Residéncia Pedagogica (PRP) no Centro
Territorial de Educacao Profissional do Sertao Produtivo- CETEP; participante
do grupo de estudo Memoria da Educacao na Bahia, coordenado pela profes-
sora Dr. Antonieta Miguel; foi bolsista de monitoria de extensao no projeto
“PROMEBA/UNEB e Portal do Bicentenario: produgdo de conteudo sobre
processos de independéncia e seus desdobramentos no ensino e na educagao
(2022), foi bolsista voluntaria na monitoria de extensao do projeto “Laborato-
rio de Pesquisa e Didatica da Historia” coordenado pela professora Dr. Luciana
Oliveira Correia(2021); foi bolsista de Iniciagao Cientifica da PROAF com
subprojeto intitulado “Antecedentes historicos e politicos da Lei 10.639/2003
observados nos anos de 1990-1997” sob a supervisao do professor Dr. Genil-
son Ferreira (2021/2022), atuou como bolsista do Programa de Iniciagdo a
Docéncia — PIBID (2018/2019); desempenhou o cargo de monitoria de ensino
na Escola Antonio Carlos Magalhaes (2018). Possui experiéncia na area de
educacdo, ensino-aprendizagem. Contato: nobredasilvae@gmail.com

Elizangela Ataide de Souza

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/0798966113973182

ORCID iD: https://orcid.org/0000-0002-5488-7108

Professora no Governo do Estado de Rondénia. Possui licenciatura em Letras/
Portugués e suas respectivas literaturas (UNIR). P6s-Graduanda em Lin-
guistica e Andlise do Discurso (Libano) e pos-graduanda em MBA Comu-
nicacdo e Marketing (USP). Especialista em Midias na Educagao (UNIR)
e em Metodologia e Didatica do Ensino Superior (UNESC). Faz parte do
Grupo de Pesquisa Lingua(gem), Cultura e Sociedade: Saberes e Praticas
Discursivas na Amazoénia - PDA, CNPq-IFRO, campus Cacoal. Contato:
lizsouzal 972 @gmail.com

Fernanda dos Santos Pereira

Lattes iD: https://lattes.cnpq.br/1571406982223909

ORCID iD: https://orcid.org/0009-0006-9563-4090

Mestranda pelo Programa de Pds-graduacdo em Ensino, Linguagem e Socie-
dade, UNEB, campus VI, Caetité-BA. Especialista em Lingua Portuguesa e
Literatura no Contexto Educacional — UNINTER-BA. Licenciada em Letras,
Lingua Portuguesa e Literaturas — UNEB, Campus VI. Desenvolveu pesquisa
enquanto bolsista do Programa Interno de Bolsas de Iniciagcdo Cientifica
(PIBIC) pela CNPq (2014-2015), na qual investigou as ocorréncias inova-
doras e conservadoras das construgdes negativas dentro do corpus amadiano.
Nos biénios seguintes, foi bolsista PIBIC/FAPESB (2015-2016), investi-
gando a exclusdo social e a sociedade baiana: representacao e linguagem
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no Rap e FAPESB (2016-2017) dando continuidade a pesquisa anterior
com énfase ao Rap baiano do grupo OPANIJE. Contato: nanda_gbi2013@
hotmail.com

Francisco das Chagas do Nascimento

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/2886322405225113

ORCID iD: https://orcid.org/0009-0006-2750-979X

Graduado em Pedagogia pela Universidade Federal do Piaui, (UFPI), Normal
Superior pela Universidade Estadual do Piaui, (UESPI) e, em Historia pelo
Instituto Superior de Educacdo Nossa Senhora de Lourdes (ISEDS). Espe-
cialista em Politicas Publicas Etnias e Racas pela (UFPI) e, em Docéncia do
Ensino Superior pela Faculdade Evangélica Cristo Rei (F.E.C.R). Mestrando
em Historia, pela Universidade Estadual do Piaui, (UESPI). Professor de
Pedagogia Empresarial pela FAERPI, polo de Parnaiba. Professor da Educagao
Basica no Colégio Apoio- PHB. Professor e Tutor da Faculdade de Ensino
Superior de Parnaiba-FAESPA, presencial e EaD. Contato: profranciscocnas-
cimento@gmail.com

Francisco Valadares Neto

Bacharelado em Direito pelo Instituto Luterano de Ensino Superior de Ji-Pa-
rana (ILES/ULBRA). Advogado militante desde 2001. Pés-Graduagao em
Direito Publico pela Faculdade Integrada de Pernambuco — FACIP (2004).
Doutor em Ciéncias Juridicas e Sociais pela Universidad Del Museo Social
Argentino — UMSA (2016). Procurador Juridico do Municipio de Brasiléia —
Estado do Acre. Palestrante e escritor. Contato: efv97@hotmail.com

Jorge Luis de Freitas Lima

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/8848135440647626

ORCID 1D: https://orcid.org/0000-0002-9381-2598

Professor Adjunto da Universidade Federal do Amazonas — UFAM lotado
no Instituto de Natureza e Cultura — INC. Doutor (2019) e Mestre (2014) em
Sociedade e Cultura na Amazonia pela Universidade Federal do Amazonas
(UFAM). Licenciado em Letras: lingua portuguesa e respectivas literaturas
(1993) pela Universidade Federal de Rondonia (UNIR/Campus de Rolim de
Moura), com Postdoctorado en Investigacion Superior (2023) pela Univer-
sidad Interamericana — PY. Membro da Academia de Letras e Culturas da
Amazonia— ALCAMA. Vice-lider do Grupo de Pesquisa Lingua(gem), Cul-
tura e Sociedade: Saberes e Praticas Discursivas na Amazonia/CNPg-IFRO
— (Premiado pela SBPC na UFMG em 2017). Membro do Grupo de Pesquisa
Observatorio de Ensino de Linguas — CNPq-UFAM e do Grupo de Pesquisa
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Infancias, Crianca e Educacdo na Fronteira Amazdénica — CNPq-UFAM. Pre-
sidente do Conselho Municipal de Educagdo de Benjamin Constant, AM.
Desenvolve pesquisas nas areas de formacao de professores e de processos
socioculturais em regido de fronteira. Foi coordenador do Projeto de Pesquisa
sobre Praticas Pedagogicas de Professores Indigenas — PAINTER/FAPEAM
e coordena o Projeto de Pesquisa sobre a Inclusdo de alunos indigenas pela
Linguagem — HUMANITAS/ FAPEAM. Coautor da obra Gramatica — com-
preender & comunicar (2020). Participa como organizador e autor do Alma-
naque de formacao Continuada do Professor (vol. I (2020), vol. II (2021),
vol. 11T (2022) e vol. IV (2023) e como organizador na obra Educa¢ao Direto
ao Assunto — nossas mazelas e nossas esperangas (2022). Autor de capitulos
nas obras Transbordando Fronteiras: lenguages desde el entrelugar, resistén-
ciay pluralidade em los Brasiles (2020); Ensinando Espanhol no Amazonas:
experimentando, integrando e resistindo (2021); na obra Ensino de Graduagao
em tempos de pandemia: experiéncias e oportunidades para uma educacao
tecnologica na Universidade Federal do Amazonas (2021) e na obra Figuras
e Tropos em Contextos Sociais (2022). Organizador e autor da obra Vivéncias
PIBID: atividades desenvolvidas pelo subprojeto de Lingua Portuguesa em
Benjamin Constant, AM (2021). Contato: jorgefreitas@ufam.edu.br

Jumara Carla Azevedo Ramos Carvalho

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/0406045235502240

ORCID iD: https://orcid.org/0000-0003-1745-6090

Doutoranda em Desenvolvimento Social (PPGDS / UNIMONTES — MG),
mestre em Histéria (PPGH / UNIMONTES — MG), possui pos-graduagdes
em: Praticas Docentes Interdisciplinares (UNEB — Campus VI); Gestdao do
Trabalho Pedagogico (FACINTER — Polo Caetité); Metodologias Inovadoras
Aplicadas a Educagdo — na area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias
(FACINTER); Filosofia Contemporanea (UESC) e graduacdo em: Historia
(UNEB- Campus VI) e Educagao Fisica (UNOPAR — Polo Caetité). Foi bol-
sista / supervisora do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia
(PIBID — 2012 /2014; 2014-2018). Atuou como preceptora no Programa de
Residéncia Pedagogica (2018-2020). E professora concursada da Rede Muni-
cipal e Estadual de Ensino. E preceptora do Programa Residéncia Pedagogica,
no Complexo Integrado de Educagao de Caetité (CIEC). Atualmente integra
o Grupo de Pesquisa “Educacdo Integral na escola e na sociedade: sujeitos,
territorios, dimensoes e interfaces” (http:/dgp.cnpq.br/dgp) coordenado por
Jaqueline Moll. Contato: jumaracarla@yahoo.com.br.
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Marcos Serafim dos Santos

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/6287259649959203

ORCID iD: https://orcid.org/0000-0002-6241-9726

Aspirante em Psicanalise pelo IPFIS, Instituto Freudiano de Santos/SP. Gra-
duado em Letras e Pedagogia. Mestre em Satde e Educagdo/UNAERP —
Universidade de Ribeirao Preto/SP, Especialista em Traducdo e Interpretagao
da Lingua Brasileira de Sinais, Docéncia em Libras, Educacdo Especial e
Neurolinguistica Aplicada ao Ensino e Aprendizagem. Atualmente é pro-
fessor de Libras do Instituto Federal de Educacdo Ciéncias e Tecnologia do
Amazonas- [IFAM, coordenador da CAPNE — Coordenagao de Atendimento
as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas. Possui experiéncia
na area de Educagao Inclusiva com énfase em Ensino-Aprendizagem, atuando
principalmente nos seguintes temas: Linguistica aplicada a Libras, Ensino
de Lingua Portuguesa como lingua materna e segunda lingua para surdos.
Contato: marcos.serafim@ifam.edu.br

Nara Dantas de Azevédo

Lattes iD: https://lattes.cnpq.br/9129897670065180

ORCID 1iD: https://orcid.org/0000-0002-3563-3487

Mestranda pelo Programa de Pés-graduagdo em Ensino, Linguagem e Socie-
dade, UNEB- Campus VI, Caetité-BA, Especialista em Lingua, Linguistica
e Literaturas — FACIBA — Bahia. Especialista em Coordenacao Pedagogica
— UFBA-Bahia. Especialista em Metodologia de Ensino para Educacao Profis-
sional — UNEB — BA. Especialista em Docéncia para a Educagao Profissional
e Tecnoldgica- Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Espirito
Santo — Ifes. Coautora da obra Gramatica — compreender & comunicar (2020).
Coautora da obra Figuras e Tropos em Contextos Sociais (2022). Participa como
organizadora e autora do Almanaque de Formagao Continuada do Professor, Vol.
I, IV e V. Participa como organizadora do Almanaque de Formagao Continuada
do Professor (Vol. II e III). Faz parte do Grupo de Pesquisa PDA-IFRO-CNPq.
Licenciada em Letras Inglés/Portugués — UNEB, Campus VI. Licenciada em
Letras — Espanhol/Portugués — Universidade Cruzeiro do Sul — Sao Paulo.
Graduada em Gestdo da Tecnologia da Informacao — Universidade Cruzeiro do
Sul — Sao Paulo. Graduada em Gestao de Marketing — Universidade Cruzeiro
do Sul — Sao Paulo. Docente no Centro Territorial de Educag@o Profissional
do Sertdo Produtivo (CETEP do Sertdo Produtivo) Caetité-BA (Secretaria de
Educacao do Estado da Bahia — NTE-13). Faz parte do Grupo de Pesquisa
Lingua(gem), Cultura e Sociedade: Saberes e Praticas Discursivas na Amazonia
(IFRO, campus Cacoal-CNPq). DGP-CNPq: http://dgp.cnpq.br/dgp/espelho-
grupo/32103. Contato: narazevedo@gmail.com
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Raimunda Rosilda Sales Dias

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/7713046394039369

ORCID iD: https://orcid.org/0009-0009-7562-6597

Possui Graduacdo em Ciéncia da Religido pelo Centro Ecuménico de Estudos
Religiosos Superiores do Estado do Maranhdo (2007) e Licenciatura em Peda-
gogia pela Universidade Castelo Branco (2007). Especializacdo em Formagao
de Professores em EaD (FAESPA/2021). E Coordenadora da Pos-Graduagio
da FAESPA, e Diretora Geral da Faculdade de Ensino Superior de Parnaiba.
Tem experiéncia na area de Educagdo, com énfase em Educacao e Gestao.
Contato: rosildasalesphb12@gmail.com

Sérgio Nunes de Jesus (Coordenacio)

Lattes iD: http://lattes.cnpq.br/9648583745536616

ORCID iD: https://orcid.org/0000-0002-8255-751X

Faz estagio pos doutoral (2023-2024) pelo Programa de Pés-Graduacdo em
Cartografia Social e Politica da Amazdonia — PPGCSPA, da Universidade Esta-
dual do Maranhao (UEMA), sob a Supervisdo do prof. Dr. Alfredo Wagner
Berno de Almeida (UEMA) e Co-Supervisao do Prof. Dr. Celso Ferrarezi
Junior (UNIFAL). Cursa Master of Science in International Law pela Must
University (Florida-EUA). Pos-Doutor em Ciéncias da Educagao (UFLO).
Doutor em Ciéncias da Educacao (UTIC). Doutor em Ciéncias da Linguagem
(UNICAP). Mestre em Linguistica (UNIR). Licenciado em Letras Portu-
gués/Inglés/Literaturas (UNEB). Licenciado em Historia pelo Instituto Peda-
gogico de Minas Gerais (IPEMIG). Professor permanente no Programa de
Pos-Graduagao Mestrado em Educagao Profissional e Tecnologica em Rede
Nacional ProfEPT (IFRO). Professor colaborador no Programa de P6s-Gra-
duacdo em Educagdo PPGE (UNIFAL-MG). Afiliado aos Grupos de pesquisas:
Linguisticas Descritivas, Teoricas e Aplicadas (UNIFAL-CNPq); Discurso,
Sujeito e Sociedade (UNICAP-CNPq); Lingua(gem), Cultura e Sociedade
(IFRO-CNPq). Atualmente lidera o Grupo de Pesquisa Lingua(gem), Cultura
e Sociedade: Saberes e Praticas Discursivas na Amazonia (IFRO, campus
Cacoal-CNPq). Professor Efetivo no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia
e Tecnologia de Rondonia (IFRO, campus Cacoal). Desenvolve pesquisas
nas areas de Estudos da Linguagem; Educacdo; Ensino e Cultura. Pesqui-
sador associado aos projetos PAINTER e HUMANITAS, da Universidade
Federal do Amazonas (UFAM, FAPEAM); Pesquisador efetivo no projeto
Nova Cartografia Social, condi¢des de vida e bem viver de Povos e Comu-
nidades Tradicionais — a formagdo de extensionista em contexto dos ODS
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SOBRE O LIVRO

Tiragem: N&o comercializada

Formato: 16 x 23 cm

Mancha: 12,3 x 19,3 cm

Tipologia: Times New Roman 10,5 | 11,5[13| 16| 18
Arial 8 | 8,5

Papel: Pélen 80 g (miolo)

Royal | Supremo 250 g (capa)



