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RESUMO

Esta Dissertacdo tem como tema a amorosidade freiriana, assumindo a hipétese que
h& praticas pedagodgicas inclusivas realizadas por professoras da rede publica
estadual do municipio de Bagé, localizado no Rio Grande do Sul — Brasil. A partir da
hipotese, estabelecemos a seguinte questdo: como a amorosidade contribui e se
evidencia nas praticas pedagogicas inclusivas realizadas por professoras da rede
publica estadual da cidade de Bagé? Para responder, temos o seguinte objetivo geral:
compreender o conceito de amorosidade em Paulo Freire, investigando as
contribuicdes deste conceito para promocao de praticas pedagdgicas inclusivas. Para
alcancar o objetivo, elaboramos trés objetivos especificos: (1) realizar revisdo da
literatura buscando identificar trabalhos que tenham a amorosidade em seu
desenvolvimento nos portais SciELO e Portal de Peridédicos da CAPES, (2) investigar
praticas pedagogicas inclusivas buscando compreender o conceito de amorosidade
presente nas mesmas e (3) identificar as contribuicbes do conceito de amorosidade
para realizacdo de praticas pedagogicas inclusivas que possibilitem a inclusao de
alunos em situacéo de exclusdo. Nosso referencial tedrico-conceitual € composto por
Freire (1980, 1991, 1993, 1997, 2001, 2019, 2020), Barthes (1977), Gadotti (2003),
Maturana (2002), entre outros no que compreende a amorosidade. Para incluséo e
praticas inclusivas, utilizamos Sassaki (2006, 2009), Mantoan (2003), Aranha (2001),
entre outros. Trata-se de uma pesquisa social (MINAYO, 2002), com abordagem
qualitativa (ANDRE, 1995). Para atingir os objetivos, foi realizado, em Bagé, uma
pesquisa de intervencdo pedagdgica (DAMIANI et al., 2013) através de um curso de
extensdo de 20 horas, com a amorosidade como tematica (FREIRE, 1980, 1993, 1997,
2001, 2019, 2020). Foram utilizados os seguintes instrumentos de coleta de dados: os
discursos verbalizados nos encontros e questionario de avaliagdo do curso. Apos o
curso, a andlise foi realizada através da Analise de Conteudo (BARDIN, 1977),
estabelecendo trés categorias de andlise: amorosidade, inclusdo escolar e
desprofissionalizacdo docente. Os dados revelam que as participantes observam a
amorosidade como diretamente vinculada ao dialogo, a inclusdo e a luta contra o
enfraquecimento das escolas publicas e desprofissionalizacdo docente, afirmando
que praticam a amorosidade através de acolhida, praticas dialdgicas, entre outras
praticas que buscam incluir e atingir a todos os alunos, revelando amorosidade para

eles, principalmente aqueles em situacéo de excluséo. A investigacdo também revelou



gue ha uma desprofissionalizacdo docente sendo a mesma revelada através de varios
fatores, mas principalmente através de atribuicdes de funcdes que néo fazem parte
da profissao docente, ndo reconhecimento da docéncia como profissdo bem como a
categoria é evidenciada através de condic¢des de trabalho insalubres e desvalorizacéo
salarial, que ocasiona, por exemplo, a sobrecarga de trabalho e outras fontes de
renda, o que afeta as praticas pedagdgicas, a qualidade da educacao publica bem
como podem afetar a salude e vida pessoal do docente da rede publica. Em
concluséo, revelou-se um baixo numero de trabalhos publicados nos dois portais
investigados, na revisdo de literatura, acerca da amorosidade. Ainda 0s sujeitos
compreendem a amorosidade a partir do dialogo freiriano, vinculada ao conceito de
educacéo libertadora ao assumir um compromisso de amor revolucionario para com

0s excluidos.

Palavras-chave: Amorosidade. Paulo Freire. Inclusao escolar.



ABSTRACT

This dissertation has as its theme the freirian loveliness, assuming the hypothesis that
there are inclusive pedagogical practices carried out by teachers from the state public
network in the municipality of Bagé, located in Rio Grande do Sul — Brazil. Based on
the hypothesis, we established the following question: how does lovingkindness
contribute to and become evident in inclusive pedagogical practices carried out by
teachers from the state public network in the city of Bagé? To answer, we have the
following general objective: to understand the concept of love in Paulo Freire,
investigating the contributions of this concept to the promotion of inclusive pedagogical
practices. To achieve the objective, we developed three specific objectives: (1) to
review the literature seeking to identify works that have love in their development on
the SciELO portals and CAPES Journal Portal, (2) to investigate inclusive pedagogical
practices seeking to understand the concept of loveliness present in them and (3)
identify the contributions of the concept of love for the realization of inclusive
pedagogical practices that enable the inclusion of students in situations of exclusion.
Our theoretical-conceptual referential is composed by Freire (1980, 1991, 1993, 1997,
2001, 2019, 2020), Barthes (1977), Gadotti (2003), Maturana (2002), among others in
what comprises lovingness. For inclusion and inclusive practices, we used Sassaki
(2006, 2009), Mantoan (2003), Aranha (2001), among others. It is social research
(MINAYO, 2002), with a qualitative approach (ANDRE, 1995). To achieve the
objectives, a pedagogical intervention research was carried out in Bagé (DAMIANI et
al., 2013) through a 20-hour extension course, with love as the theme (FREIRE, 1980,
1993, 1997, 2001, 2019, 2020). The following data collection instruments were used:
the speeches verbalized in the meetings and the course evaluation questionnaire. After
the course, the analysis was carried out through Content Analysis (BARDIN, 1977),
establishing three categories of analysis: love, school inclusion and teacher de-
professionalization. The data reveal that the participants observe love as directly linked
to dialogue, inclusion and the fight against the weakening of public schools and teacher
deprofessionalization, stating that they practice love through welcoming, dialogic
practices, among other practices that seek to include and reach to all students,
revealing love for them, especially those in situations of exclusion. The investigation
also revealed that there is a teaching de-professionalization, which is revealed through

several factors, but mainly through attributions of functions that are not part of the



teaching profession, non-recognition of teaching as a profession, as well as the
category is evidenced through working conditions unhealthy conditions and salary
devaluation, which causes, for example, work overload and other sources of income,
which affects pedagogical practices, the quality of public education, as well as can
affect the health and personal life of public school teachers. In conclusion, a low
number of papers published in the two investigated portals, in the literature review,
about loveliness was revealed. The subjects still understand love from the Freirian
dialogue, linked to the concept of liberating education by assuming a commitment to

revolutionary love for the excluded.

Keywords: Lovingness. Paulo Freire. School inclusion.
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1 INTRODUCAO

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me
inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino. Exercer a minha
curiosidade de forma correta € um direito que tenho como gente e a que
corresponde o dever de lutar por ele, o direito a curiosidade. [...] A construcéo
ou a producéo do conhecimento do objeto implica o exercicio da curiosidade,
sua capacidade critica de ‘“tomar distdncia” do objeto, de observa-lo, de
delimita-lo, de cindi-lo, de "cercar’” o objeto ou fazer sua aproximag¢do
metddica, sua capacidade de comparar, de perguntar. (FREIRE, 2020, p. 84).

Este capitulo tem por finalidade apresentar aos leitores e as leitoras o tema da
investigacdo, a questdo de pesquisa, 0s objetivos (geral e especificos), a hipétese, a
justificativa do trabalho e a trajetéria pessoal-profissional da pesquisadora, e ainda
fazer uma breve sintese de todos capitulos a seguir.

Dessa forma, a presente investigacdo em nivel de Mestrado, apresentada ao
Programa de P6s-Graduacéo Mestrado Académico em Ensino — PPGMAE, tem como
tema a amorosidade na perspectiva freiriana, designadamente analisada a partir da
amostra de oito professoras atuantes na rede publica de ensino estadual do municipio
de Bagé, cidade localizada na regido Sul do estado do Rio Grande do Sul (RS - Brasil).

Tendo em vista esses sujeitos e contexto em que estéo inseridos, nossa questao
de pesquisa é: como a amorosidade contribui e se evidencia nas praticas pedagdgicas
inclusivas realizadas por professoras da rede publica estadual da cidade de Bagé?

Para responder a pergunta de pesquisa, que representa uma das muitas
curiosidades que me movem como professora-pesquisadora, tenho o seguinte
objetivo geral: compreender o conceito de amorosidade em Paulo Freire,
investigando as contribuicGes deste conceito para promoc¢do de praticas
pedagdgicas inclusivas.

A partir do objetivo geral apresentado anteriormente, a investigacao possui trés
objetivos especificos, a saber:
(1) Realizar reviséo da literatura buscando identificar trabalhos que tenham
a amorosidade em seu desenvolvimento nos portais SciELO e Portal de
Periddicos da CAPES.
(2) Investigar préticas pedagogicas inclusivas buscando compreender o
conceito de amorosidade presente nas mesmas.
(3) Identificar as contribuigcdes do conceito de amorosidade para realizacao
de préticas pedagbgicas inclusivas que possibilitem a inclusédo de alunos

em situacao de exclusao.
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Na Figura 1, a seguir, apresento um diagrama realizado por meio do aplicativo
Lucidchart*, com o intuito de apresentar de forma panoramica o que foi escrito até o

momento:

Figura 1 — Diagrama das questdes iniciais da pesquisa

Amorosidade (FREIRE, 1980,
R 1991, 1993, 2001, 2003, 2019,

Realizar revisdo da literatura
buscando identificar trabalhos

S que tenham a amorosidade
em seu desenvolvimento nos
portais SclELO e Portal de
Periodicos da CAPES,

. Investigar praticas
] - Compreender o conceito de B : .
Como a amorosidade contribui amBrosidade am PAUID pedagdgicas inclusivas
e se evidencia nas praticas Freire, investigando as buscando compreender o
padagogicas inclusivas contribuigoes deste conceito de amorosidade

realizadas por professoras da conceito para promacio de
rede pablica estadual da cidade préticas pedag6gicas presente nas mesmas.

de Bagé? inclusivas,

Identificar as contribuigoes do
conceito de amorosidade para
realizacio de praticas
pedagogicas inclusivas que
g possibilitem a inclusdo de
alunos em situacdio de
exclusao,

Fonte: Autora (2021).

Esta pesquisa partiu da hipotese da professora-pesquisadora que ha praticas
inclusivas sendo realizadas nas escolas pulicas estaduais de Bagé, e que as praticas
pedagdgicas realizadas tem o principio da amorosidade presente nelas. Logo,
buscando compreender o conceito de amorosidade em Paulo Freire, investigando as
contribuicdes deste conceito para promocdo de praticas pedagoégicas inclusivas,
minha hipotese é de que o principio da amorosidade é fundamental para realizagéo
destas praticas, pois a amorosidade implica em um profundo e revolucionario amor
pelo mundo, pelas mulheres e homens (FREIRE, 2001), sendo essencial para ocorrer
a educacéo dialogica (FREIRE, 2019). Portanto, sem amorosidade a pratica inclusiva
ndo é plena, tampouco a escola atinge seus objetivos de educar em uma perspectiva

inclusiva.

4 Lucidchart € um aplicativo para realizar diagramas virtualmente. (definicdo minha).
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Tendo em vista as questdes iniciais, justificamos a escolha pela categoria
amorosidade e ndo outras tantas categorias propostas por Paulo Freire por trés
razdes, a saber:

a. percebemos a amorosidade como categoria essencial na relacdo educador
e educando em uma perspectiva de educacdo libertadora®, percepcdo realizada
através dos estudos freirianos® (FREIRE, 1980, 1991, 1993, 2001, 2003, 2019, 2020,
entre outros).

b. nos alinhamos também as concepc¢fes teoricas de outros autores como
Maturana (2002, 2004) e Barthes (1977) que irdo compor com Paulo Freire e outros
autores nosso referencial tedrico dissertando acerca da importancia da amorosidade
nas relacdes humanas.

c. a amorosidade e a questdo de pesquisa surgem do interesse pessoal da
professora-pesquisadora em compreender o fendbmeno, enquanto professora do
contexto investigado e académica em nivel de Mestrado. Em minha oOtica, a
amorosidade é fundamental para realizacdo de préaticas pedagogicas inclusivas,
potanto indispensavel para educacdo libertadora, sobretudo, em contexto da
Educacao Publica.

Apds apontar minha justificativa, deve-se lancar um olhar para o nosso atual
contexto politico. O mesmo revela que a amorosidade possui relevancia social em
razdo do governo vigente no Brasil, governo este que intensificou os mais diversos
ataques a Educacao Publica como um direito a todos, como postulado por pesquisas
recentes como, por exemplo, a de Taffarel e Neves (2019). Em relagdo a esses
ataques a classe docente (ANDRADE; SANDALO, 2021; SCHUTZ; FUCHS; DA
COSTA, 2020; TAFFAREL; NEVES, 2019, entre outros) podemos, baseando-nos nas
pesquisas supracitadas, mencionar a promoc¢ao de 0dio aos professores, a intensa
busca para censurar docentes dentro das escolas, sendo educadores nomeados,

comumente, como “dogmatizadores” e “marxistas” (PAULINO, 2018).

5 Em Pedagogia do Oprimido (2019), Paulo Freire nomina a educacao libertadora, se refere a mesma
também como educacéo dialdgica e educagédo problematizadora. Utilizo todas as nominag8es usadas
por Freire na Dissertagdo, mas cabe-me escrever aos leitores que o conceito de educacdo
libertadora/dialégica/problematizadora € o mesmo, sendo conceituado teoricamente no préximo
capitulo.

6 Utilizaremos o termo “freirianos” para se referir a Paulo Freire, seus trabalhos e legados ao longo do
trabalho, pois é o termo mais utilizado pelos principais estudiosos de Freire no Brasil e no mundo,
embora podemos encontrar trabalhos que usam “freireanos” ao invés de “freirianos”.
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Também devemos nos atentar aos sucessivos cortes de recursos destinados a
educacao (CISLAGHI et al., 2019), e ainda ao fato que o atual governo, principalmente
a figura presidencial, Jair Bolsonaro, protagoniza diversos ataques a figura de Paulo
Freire e ao seu legado (HADDAD, 2019).

Além da desvalorizacéo citada anteriormente a nivel nacional, o atual governo
estadual gaucho realiza gestdo desprovida de didlogo com a categoria como aponta
0 CPERS - Centro dos Professores do Estado do Rio Grande do Sul, fato que foi
socializado a populagéo gaucha através do fim da greve, sem acordo com o governo,
de 58 dias entre 2019 e 2020, apos meses de atrasos e parcelamento de salarios.

Além da falta de acordo, o resultado da greve foi ainda mais cadtico para
categoria, pois 0s grevistas tiveram pontos cortados durante a greve como uma
estratégia governamental para o término da paralisacdo (JACOBSEN, 2020), uma
clara acdo que denota violéncia simbdlica aos docentes (BOURDIEU, 1998).

Neste cenario de desprofissionalizacdo docente (JEDLICKI; YANCOVIC,
2010), a educacao em uma perspectiva dialégica sofre com o atual governo. A
inclusdo é afetada negativamente através de medidas que negam desde direitos
basicos de acessibilidade a pessoa com deficiéncia ao entretenimento destes
(CAVALCANTE, 2020) até a medida que extinguiu o Conselho dos Direitos da Pessoa
com Deficiéncia. O atual contexto politico tende a evidenciar mais do que nunca a
promocao de édio ao préximo, odio a diferenca, 6dio a diversidade de pessoas e dos
mundos em que fazem parte. Um contexto no qual a amorosidade que Paulo Freire e
seus admiradores ousaram (e ousam) esperancar ndo tem vez.

Freire (2001, 2019, 2020), em seus trabalhos e em toda a sua trajetéria como
educador, propds a educacado como pratica de liberdade, pratica dialdgica, pratica
politica, de direito e de inclusdo de todos, como um processo presente na vida do
individuo no qual os papeis tradicionais de “professor”’ (autoridade que exerce sua
profissdo de forma fria, distante, dispensando um conhecimento a ser transmitido de
forma tecnicista’) e de “aluno” (um ser “vazio”, desprovido de conhecimento/cultura e
esperando, de forma passiva, o conhecimento que seus professores vao “depositar’
em sua memoéria), deveriam ser amplamente discutidos e culturalmente
ressignificados pela sociedade através da amorosidade para com nosso primeiro

professor, 0 mundo, sendo transbordada as mulheres e aos homens que compdem o

7 Em referéncia ao tecnicismo: “[...] uma tendéncia pedagdgica que valoriza a técnica e a reproducéo
sistematizada atrelada as capacidades e habilidades dos individuos.” (MOURA et al., 2020, p. 1).
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professor universo (BARTHES, 1986; FREIRE, 2001; GADOTTI, 2003; MATURANA,
2004, entre outros).

Giroux (1997), no que Ihe concerne, aponta que o professor ndo apresenta aos
seus alunos (e a sociedade) apenas “conhecimento técnicos” e distantes, devendo ser
um dos protagonistas na formacéo de sujeitos que, conscientizados de seu papel no
mundo (FREIRE, 2019), possam transformar a sociedade. Giroux (1997) ainda aponta
que o professor deve ser o ator principal em qualquer possivel mudanca educacional
realizada, e ndo estadistas ou pessoas que nada entendem ou ter a ver com 0S
processos educacionais, o que se configura como desprofissionalizacdo docente e,
consequentemente, ao enfraquecimento da Educacdo Publica. (JEDLICKI;
YANCOVIC, 2010).

Esta pesquisa pretende apontar o papel transformador da educacgéo
libertadora, na qual amorosidade é um fundamental para sua realizacao,
especialmente para realizacdo de préaticas pedagdgicas inclusivas. Dessa forma,
estima-se contribuir para trabalhos acerca do tema através da investigacdo aqui
apresentada, tendo em vista que a amorosidade ndo é um tema que possui muitas
pesquisas nacionais acerca de seu conceito (vide subcapitulo de 4.1 — Reviséo de
Literatura).

Para tanto, foi realizada uma pesquisa social (MINAYO, 2002), de abordagem
qualitativa (ANDRE, 1995; BECKER, 2014) através de intervencdo pedagdgica
(DAMIANI et al., 2013). A intervencdo ocorreu por meio de um curso de extensao
(MACHADO, 2020) com a tematica da amorosidade na perspectiva freiriana, intitulado
Principios e fundamentos da amorosidade em Paulo Freire.

O referido curso mencionado no paragrafo anterior, com carga horaria de 20
horas, foi oferecido a 8 professoras atuantes na rede publica estadual da cidade de
Bagé (RS), sendo estas participantes 0s sujeitos da investigagdo. Em razdo do
contexto de pandemia, provocada pela propagacéo da Covid-19, o curso foi ofertado
de forma virtual, com atividades sincronas e assincronas, sendo 0s encontros
sincronos realizados via Google Meet8, e as atividades assincronas realizadas pelas

participantes em suas casas.

8 “Google Meet € um servico de comunicacdo por video desenvolvido pelo Google. E um dos dois
servigos que substituem a verséo anterior do Google Hangouts, o outro é o Google Chat.” GOOGLE
MEET. In: WIKIPEDIA, the free encyclopedia. [San Francisco, CA: Wikipedia Foundation, 2010].
Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Google Meet. Acesso em: 14 jul. 2020.



https://pt.wikipedia.org/wiki/Google_Meet

26

Dessa forma, os dados coletados foram, foram provenientes do curso de
extensdo, além questionario avaliativo dos encontros e do curso com um todo
(GERHARDT et al., 2009), presente no Apéndice E, respondidos pelas participantes
no final da ag&o de intervengao.

Logo apos a realizacdo do curso, analisamos as falas orais e escritas das
professoras participantes, verbalizados através de dinamicas, perguntas
problematizadoras a partir de temas geradores freirianos® e questionario de avaliagéo
do curso por meio da metodologia Andlise de Conteudo, proposta por Laurence Bardin
(1977).

Inicialmente, antes da coleta de dados, tinhamos duas categorias a priori:
amorosidade e inclusdo escolar. Apos a realizacao do curso, transcricao e analise dos
dados através da Andlise de Conteudo (BARDIN, 1977), emergiu e foi acrescida mais
uma categoria a ser analisada: desprofissionalizacdo docente, que foi analisada aqui
como categoria emergente. Todas as categorias serdo apresentadas no capitulo 5, de
Analise e discusséo dos dados.

Por fim, foi realizada a escrita do capitulo consideracfes finais, no qual
retornamos aos objetivos, aos dados, as categorias e “encerraremos” a pesquisa
vislumbrando novas investigacbes. Expostas nossas “primeiras palavras”, no
subcapitulo a seguir vamos apresentar a trajetoria pessoal-profissional da
pesquisadora e sua relacdo com o tema de pesquisa e contexto investigado, a escola

publica.

1.2 Trajetoéria pessoal-profissional da pesquisadora?®

N&o ha transicdo que n&o implique um ponto de partida, um processo e um
ponto de chegada. Todo amanha se cria num ontem, através de um hoje. De
modo que o nosso futuro baseia-se no passado e se corporifica no presente.

9 De acordo com Tozoni-Reis (2006, p. 93), com base em Paulo Freire, os temas geradores podem ser
definidos como: “[...] estratégias metodolégicas de um processo de conscientizacdo da realidade
opressora vivida nas sociedades desiguais; sdo o ponto de partida para o processo de construcao da
descoberta, e, por emergir do saber popular, os temas geradores séo extraidos da pratica de vida dos
educandos, substituindo os contetidos tradicionais e buscados através da pesquisa do universo dos
educandos.”

10 Este subcapitulo foi escrito em primeira pessoa em razao de ser a trajetoria pessoal da pesquisadora,
0 que exige um grau intimista no texto. Todos os outros capitulos, no entanto, foram escritos em terceira
pessoa, mas com variacBes para primeira pessoa. Compreendemos esta investigacdo como uma
construcgéo coletiva entre orientanda e orientadora, bem como escrevo para possiveis leitoras e leitores
que estao comigo ao “me lerem” e se propdem a refletir junto em cada consideragdo que ponderei,
portanto ocorreram justificadas variacées.
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Temos de saber o que fomos e 0 que somos, para sabermos o0 que seremos.
(FREIRE, 2001, p. 33).

Meu interesse (leia-se obsessao) pela escola publica e pela profissdo professor
comecou em 2002, quando eu tinha sete anos de idade. Ingressei na Escola Estadual
de Ensino Médio - Luiz Maria Ferraz, um dos exemplares dos CIEPs!! presentes no
Rio Grande do Sul, escolas estaduais em tempo integral que foram idealizadas por
Darcy Ribeiro e Leonel Brizola. Meu ingresso, para meus avos e pais, tinha como
objetivo cursar a primeira série do ensino fundamental, iniciando minha vida discente.
Para mim, no entanto, s6 havia um objetivo de frequentar a escola: aprender a ler para
poder usufruir das letras que se convertiam em um mistério que me causava extrema
curiosidade.

Logo nos primeiros dias de aula, comecei a desenvolver um fascinio pelas
letras, cores, livros, colegas e professores que compunham aquele lugar que eu
chamava de “colégio”. Aquele ambiente novo era completamente encantador e
surpreendente lindo a meu ver. Eu amava o CIEP e tudo o que o envolvia na infancia,
em uma época que parecia infinita.

No entanto, as professoras que habitavam aquele local, sejam as minhas, as
da equipe diretiva ou as professoras dos “grandes”?, logo comecaram a ganhar minha
total atencédo, fazendo com que eu percebesse algumas particularidades presentes no
ser professora, especialmente uma especial, que eu, dezenove anos depois, aprendi
com Paulo Freire a chamar de amorosidade.

Comecei a notar que as professoras da escola exerciam algo além de ser
professora e ensinar as primeiras letras, mas realizavam um trabalho, digamos,
familiar. Exemplos de docentes assim ndo faltavam. Se um dia um de nés
precisassemos de material escolar, elas providenciavam. Se um dia um de nos
aparecéssemos com poucas roupas no severo inverno gaucho ou com chinelos
furados, elas providenciavam. Se um dia elas percebessem que alguém gostava de
futebol, providenciavam recortes de jornal com poster do Inter ou do Grémio. Se elas
ganhassem docinhos no final de semana de sua familia, traziam para compartilhar

com a turma na segunda-feira. Se elas percebessem que um aluno estava triste, elas

11 Centro Integrados de Educacéo Publica.
12 Maneira como as criangas da minha turma (e eu) chamavamos os estudantes mais velhos da escola,
do ensino fundamental e/ou médio.
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conversavam e faziam de tudo para descobrir o porqué do comportamento
manifestado pelo aluno.

Através daqueles pequenos e grandes gestos de benevoléncia das minhas
professoras aprendia que a escola ndo exercia somente a fungdo de escola, mas
também a funcdo complementar de familia, e isto se tornava, erroneamente, cada vez
mais normal para mim.

Também foi através desses meus primeiros anos na escola que eu presenciei
‘o diferente” em contexto escolar. Ndo tive colegas com deficiéncia nas minhas
turmas, mas na escola havia alunos com deficiéncia e um caso em especial: tratava-
se de um aluno que aparentemente tinha uma deficiéncia intelectual. Ele reprovava
todos 0s anos na quinta série em razao da deficiéncia e era muito conhecido e querido
por todos na escola.

Eu ndo conseguia compreender como alguém tdo amado por todos poderia
reprovar tanto. Nao conseguia entender como aquelas professoras permitiam que o
aluno ndo avancasse. Essas questbes povoavam a minha mente infantil, pois eu
observava as professoras como super-heroinas, e eu ndo compreendia como elas ndo
usavam seus “superpoderes” com aquele garoto, e qual a razdo pela qual aquela
escola tdo especial ndo conseguia transformar a vida de todos os alunos.

A deficiéncia, alias, ndo era algo claro para mim nem no contexto familiar. Nao
compreendia o que é ser alguém com deficiéncia, mas imaginava algo ndo muito legal,
pois convivi desde os quatro anos de idade com a cunhada do meu tio, que tem
epilepsia e na época apresentava sintomas como agressividade, dificuldade de
aprendizagem e convulsoes.

Como eu e ela tinhamos a mesma idade e conviviamos muito em raz&o do meu
tio morar conosco e namorar a sua irmad mais velha, brincavamos juntas
semanalmente e as orientagbes de “como lidar com alguém deficiente” estiveram
presentes na minha vida a partir disso, tais como, “n&o irrite a Brenda'®”, “ndo contrarie
a Brenda, se nao ela pode ter um convulsdo e ninguém aqui sabe o que fazer”, “ndo
brinque muito com ela, se nao ela pode desmaiar, bater a cabeca e morrer”, entre
muitas outras orientagdes que me deixavam completamente aterrorizada com a

deficiéncia dela.

13 Foi usado pseud6nimo para preservar a identidade do familiar citado.
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Convivi semanalmente com a Brenda durante meus primeiros anos de escola.
Recordo que sentia raiva pelo fato de ndo poder compartilhar com minha melhor amiga
0 que estava vivenciando na escola, pois como ela ainda néo tinha aprendido a ler,
eu era orientada a néo falar sobre a escola com ela para ndo gerar problemas, fato
gue me aproximou muito dos meus primeiros colegas de escola.

Em 2005, no entanto, acabei mudando para uma escola municipal por questdes
particulares de meus familiares, o que me causou imensa tristeza. Fui para uma escola
municipal em um bairro central da cidade de Bagé. Além de ndo conhecer a escola e
meus colegas, minha professora da quarta série passou praticamente todo o ano
afastada por problemas particulares. Incontaveis e impacientes substitutas foram
colocadas no lugar dela, o que impossibilitou qualquer estabelecimento de vinculo
com a escola e com a professora, fato que ocasionou a mudanca de escola no ano
seguinte para iniciar os ultimos anos do ensino fundamental, em outra escola, mas
continuando na rede municipal de ensino da minha cidade, fato que ndo me agradava,
tendo em vista a saudade que sentia do CIEP.

Nessa fase também iniciou a adolescéncia, e toda a admiracdo generalizada
qgue eu tinha por professores se converteu em pena pela maioria dos docentes que
lecionavam na minha nova escola, tendo em vista que nos anos finais do ensino
fundamental eu ndo tinha mais uma professora, mas sim mais de dez. Meus colegas
nao eram mais pequenos, apaixonados pela professora e encantados com as letras e
livros da Rute Rocha e do Ziraldo, mas sim adolescentes desengonc¢ados, ensaiando
seus primeiros palavroes com significativo sucesso.

Eu achava um horror aquele ambiente com salas superlotadas, tesouras
voadoras (sim, tesouras realmente voavam em direcao as professoras na quinta série)
e professoras visivelmente descontroladas e derrotadas em meio a uma baguncga
generalizada.

Havia professores que, ao contrario dos “descontrolados”, controlavam os
alunos, mas atraveés de brutalidade. A disciplina era conquistada usando a estratégia
do medo aliada a um comportamento agressivo e firme. Porém, havia um tipo raro de
professor que me fascinava: aqueles docentes que sem perder o rigor, ministravam
aulas tranquilamente e conseguiam até mesmo a admiracdo de adolescentes.

Observava atentamente aqueles raros professores que conseguiam algo que
parecia impossivel para a maioria dos professores de escola publica: ensinar com

competéncia, rigor, mantendo a amorosidade e ganhando o mais sincero respeito de
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sua turma. Em meus sonhos, desejava ser exatamente assim como esses professores
amorosos e “salvar” meus futuros alunos de uma sociedade padronizada, capitalista
e completamente doentia, na qual as pessoas séao valorizadas pelo que tem e nao
pelo que séo.

Porém, notava que havia uma diferenca bastante clara entre os professores
autoritarios e aqueles professores que exerciam a autoridade. Na minha percepcao,
parecia bastante simples controlar uma turma impondo firmemente a voz e
espalhando grosserias a cada respiracao de alunos que o incomodassem. No entanto,
ainda que as diferencas entre professores autoritarios e professores amorosos fossem
claras para mim, eu ndo compreendia qual era o segredo dos professores que
professavam a autoridade em sala de aula sem serem autoritarios.

Contudo, no final do ensino fundamental e inicio do ensino médio, eu comecei
a notar com maior clareza o que havia percebido 14 nos primeiros anos do ensino
fundamental: os professores e a instituicAo escolar até tentavam, mas néao
conseguiam “salvar” todos alunos, e eu percebia isso através dos mais variados e
trdgicos exemplos.

A partir de 2010, meu primeiro ano no ensino meédio, tornou-se comum ver ex-
colegas estampado suas fotos 3X4 em capas de jornais locais com tipicas manchetes
de impacto como “Menor é assassinado nesta madrugada na Praga X”, “Corpo de
menor é encontrado em Rio X”; “Menor é espancado até a morte no Centro da cidade”.
Eu ndo conseguia adjetivar esses casos como “normais” e dizer que “a vida é assim”
para esse “tipo” de gente como ouvia de pessoas ao meu redor quando algo assim
acontecia, inclusive de professores.

N&o conseguia entender como aquelas pessoas que frequentavam a mesma
escola que eu, as mesmas salas que eu e tiveram 0S mesmos professores que eu,
estivessem precocemente silenciadas para sempre, e seriam esquecidas dentro de
poucas semanas. Esquecidas pela sociedade e pelo Estado, pois eram s6 mais um

Silval4.

14 Em referéncia ao “Rap do Silva”, de MC Bob Rum, funk nacional lan¢cado nos anos 1990 que aborda
a banalizacao da morte de pessoas em situacao vulnerabilidade socioeconémica ou com caracteristicas
fisicas fora dos padrdes sociais, os Silvas, em referéncia ao sobrenome mais popular do pais. (definicdo
minha).
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Esses anos todos de minha formacao escolar foram uma mescla de fascinio e
muitas davidas acerca da relacdo professor-aluno, da aprendizagem, mudancas e
vinculos desenvolvidos a partir desta, e a funcéo social do professor, por exemplo.

Estava claro para mim que quando eu terminasse a licenciatura que pretendia
cursar iria me espelhar nos bons exemplos e ndo me inspirar nos maus exemplos de
professores que encontrei nas escolas. Parecia uma “receita de bolo”, e eu ingressei
na minha licenciatura cheia de duvidas, mas com ingénua e consideravel esperanca.

Ingressei na Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA) aos 18 anos para
cursar Licenciatura em Letras: Linguas Adicionais. Sentia imensa saudades e eterna
admiracdo por muitos professores durante a graduacao, mas logo comecei a admirar
meus novos professores universitarios. Passei também os primeiros dois anos
sonhando com aquilo que o curriculo chamava de “Estagio em Contexto Escolar”,
componente obrigatério do quinto semestre.

Alguns dos meus professores e professoras do Curso, no entanto, sempre me
alertavam que eu precisava baixar as expectativas para o estagio, pois iria me
“frustrar” com os alunos e que eles, em maioria, achavam Letras e principalmente
literatura algo chato, que a escola publica era terra de ninguém e o local onde “o bicho
pega”, que era “impossivel’ cativar todos os alunos, fora as incontaveis histérias
pessoais deles em um periodo de suas vidas classificado como “dificil”, a era das
“vacas magras” na vida de alguns dos meus professores universitarios, ou seja, a
época que tiveram que dar aulas na Educacdo Béasica no inicio da carreira, sofrendo
todo o tipo de agressao verbal e revelando até mesmo relatos terriveis de agressoes
fisicas com consequéncias para o resto de suas vidas. Eu sentia uma mescla de
medo, coragem e dor na alma ao ouvir esses relatos, principalmente os discursos que
entoavam um pessimismo completo a Educacgéo Basica, adjetivando-o a mesma como
um ambiente “hostil” que deveria ser evitado por qualquer professor em formagao que
tivesse amor por sua vida.

Em meio aos alertas que recebi dos meus professores, comecei a dar as
primeiras aulas de minha vida como estagiaria de duas turmas do 3° ano do ensino
médio noturno de uma escola localizada na zona leste da cidade de Bagé, que por
coincidéncia também era o CIEP, minha primeira escola.

Eu amava aqueles alunos, e chorei rios quando 0 meu estagio terminou. Como
eles estavam no ultimo ano do ensino médio desejava mais do que tudo que eles

“vencessem” no proximo ano, e com o verbo “vencer”’ quero dizer que adoraria vé-los
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seguindo seus estudos, cursando os Cursos que me revelaram que sonhavam e
contrariando todas as expectativas negativas que a sociedade os impunha por suas
origens, suas deficiéncias e por sua cor.

Nos semestres seguintes fiz mais trés estagios: um em contexto escolar (ensino
fundamental) e dois em contexto de extensao universitaria, dando aula para publicos
diversos: alunos de uma escola municipal tdo agitados e animados que pareciam que
sugavam minha energia vital durante as aulas, adolescentes de escolas da regido que
me presentearam com uma das minhas mais lindas experiéncias docentes em
contexto de extensao universitaria e militares de um dos quartéis da cidade, uma
turma um tanto quanto desafiadora que exigia de mim uma atitude.. bem, digamos
“militar”.

As minhas aulas dos estagios eram metodicamente elaboradas, ensaiadas e
supervisionadas, o que ocasionava com que ndo houvesse imprevistos significativos,
embora limitassem um pouco a minha autonomia ainda que eu fosse uma professora
em formacdo, o que causava um certo estressel® em mim e em meus colegas,
também professores em formacao, que vivenciavam a mesma situacdo. O stress era
oriundo principalmente em razéo da falta de autonomia em sala de aula gerada pelo
controle total da supervisdo, sendo o planejamento nada flexivel, sendo “erros”
minimos de postura ou material didatico transformados em erros gravissimos pelas
professoras avaliadoras.

Olhando atualmente para os meus quatro estagios, cinco anos depois dessas
experiéncias na Educagédo Publica, com um olhar desprovido de minha percepgéo
imediatista e completamente nedfita, eu vejo que meu inicio me proporcionou apenas
uma pequena e ensaiada amostra da escola publica e de outros contextos de ensino
privilegiados, como a Universidade.

N&o que os estagios ndo foram importantes para minha formacéo, mas eu sinto
gue me constitui professora quando, de fato, ingressei como professora do estado,
em 2017.

Ministrei minhas primeiras aulas como professora do estado em agosto de
2017. Era entdo uma recém-formada “professorinha” de 22 anos que achava que
sabia tudo e mais um pouco sobre alunos, aprendizagem e afins. Inconscientemente,

me achava uma professora completa e muito superior, pois tive excelente e rigorosa

15 “Conjunto de reagdes do organismo a agressodes de origens diversas, capazes de perturbar-lhe o
equilibrio interno.” (FERREIRA, 2001, p. 321).
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formacao inicial, “sobrevivi’ a quatro estagios supervisionados, segui teorizando
minha pratica através de artigos, era proficiente em dois idiomas, nunca parei de
estudar e escrever mesmo graduada e amava ser professora. Ledo engano de uma
novata. A escola publica olhou indiferente para 0 meu Lattes, meu suposto
conhecimento tedrico sobre educacdo e me convidou, de forma nada gentil, a
aprender o que eu achava que sabia na pratica.

Trabalhei em quatro escolas no meu primeiro ano no estado, sendo trés em
Bagé (cidade que resido) e uma em Candiota, municipio préximo a minha cidade.
Tinha quarenta horas semanais, mas a sensacao era que eu respirava escola 24 horas
por dia de domingo a domingo, e isso logo comecou a me incomodar fisica e
mentalmente, me fazendo perceber que nem sé de amor vive uma professora como o
Senso comum comumente apregoa.

Como de costume no estado do Rio Grande do Sul, os primeiros meses de um
professor recém chegado “a casa” eram sem salario por razées que até hoje nao
compreendi. Trabalhei 4 meses sem receber salério, o que me endividou, pois pagava
seis passagens semanais para trabalhar em outro municipio sem receber para fazé-
lo.

Meus colegas na escola publica ndo eram mais jovens professores em
formacdo que discutiam sobre Lorca, Lope de Vega, Lispector e afins, mas
professores formados ha muitos anos (e quando digo “muitos”, refiro-me a pessoas
que tinham o dobro da minha idade s6 em experiéncia em sala de aula). Em sua
maioria meus novos colegas eram estressados, saturados, mal remunerados,
desvalorizados e um de seus Unicos momentos de alegria na escola consistia em
inspecionar o calendario mais proximo para poder contar os dias que faltavam para o
proximo feriado.

Com excecao dos meus alunos da Educagéo de Jovens e Adultos (EJA) que
eram adultos, meus alunos adolescentes ndo destoavam muito dos colegas que tive
no ensino fundamental e médio, mas, com o avanco tecnoldgico, o celular se tornou
um vicio e essa nova ferramenta entrou em sala de aula trazendo conflitos entre
professores e alunos relacionados ao seu uso, 0 que ocasionou diversos conflitos
vivenciados e presenciados por mim no que tange o uso do aparelho eletrénico em
sala de aula, uso que invariavelmente causa total indiferenca a tudo e a todos, e que

era proibido pelas escolas gauchas, o que nédo impedia os alunos de usarem.
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Curiosamente, em 2020, com a pandemia ocasionada pela Covid-191%, o uso
das tecnologias se tornou ferramenta indispensavel para ministrar aulas, mas isso é
outra historia.

Uma das questdes que mais me chamou a atencao nesses trés anos na escola
estadual foi a auséncia de discusséo tedrica em contexto escolar e a surreal e quase
total auséncia de teorizacao das praticas docentes realizadas em contexto escolar.

Em relacdo as discussdes teoricas, ocorriam, obviamente, as chamadas
“formacdes previstas no calendario escolar’, normalmente ministradas por
professores que estavam fora de sala de aula e trabalhavam na mantenedora, por um
professor oriundo de uma universidade da regido, o que ocorria rarissimas vezes, e
ainda por pessoas que eu, particularmente, desconhecia a formagéo, e pareciam mais
dar uma palestra motivacional do que discutir sobre educacéao.

Sentia que as formacGes ndo eram nada produtivas, além de ocorrerem
pouquissimas vezes. Os professores participantes estavam claramente obrigados e
insatisfeitos por estarem naquele lugar, ouvindo pessoas distantes de seus contextos
falando sobre suas realidades ou outros assuntos que, em suas percepcdes, néo
tinham nada a ver com seus ambitos de trabalho, portanto suas realidades e praticas
pedagogicas ndo seriam afetadas.

Em relacdo a teorizacao das praticas realizadas em esfera escolar, observava
que as mesmas iniciavam na escola e terminavam ali, sem registro ou maiores
reflexdes. N&o raro, projetos incriveis feitos por professores e alunos eram esquecidos
nas escolas, ndo eram teorizados. Porém, felizmente observava uma sutil mudanca
na regidao da Campanha em relacao a isso, tendo em vista que professores oriundos
da UNIPAMPA costumavam instigar seus colegas a teorizar sua pratica em sala de
aula.

Explanado anteriormente o contexto vivenciado, talvez pelo meu gosto pela

leitura e literatura que refletiu diretamente na escolha pela minha profisséo, talvez por

16 “A pandemia de COVID-19, também conhecida como pandemia de coronavirus, € uma pandemia em
curso de COVID-19, uma doenca respiratéria causada pelo coronavirus da sindrome respiratéria
aguda grave 2 (SARS-CoV-2). O virus tem origem zoonotica e o primeiro caso conhecido da doenca
remonta a dezembro de 2019 em Wuhan, na China. Em 20 de janeiro de 2020, a Organizacdo Mundial
da Saude (OMS) classificou o surto como Emergéncia de Satde Publica de Ambito Internacional e, em
11 de marco de 2020, como pandemia. Em 28 de outubro de 2021, 244 996 373 casos foram
confirmados em 192 paises e territorios, com 4 971 538 mortes atribuidas a doenga, tornando-se uma
das pandemias mais mortais da histéria.” PANDEMIA de COVID-19. In: WIKIPEDIA, the free
encyclopedia. [San Francisco, CA: Wikipedia Foundation, 2010]. Disponivel em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pandemia_de COVID-19. Acesso em: 28 out. 2021.



https://pt.wikipedia.org/wiki/Pandemia
https://pt.wikipedia.org/wiki/COVID-19
https://pt.wikipedia.org/wiki/Doen%C3%A7a_respirat%C3%B3ria
https://pt.wikipedia.org/wiki/SARS-CoV-2
https://pt.wikipedia.org/wiki/SARS-CoV-2
https://pt.wikipedia.org/wiki/Zoonose
https://pt.wikipedia.org/wiki/Wuhan
https://pt.wikipedia.org/wiki/China
https://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_Mundial_da_Sa%C3%BAde
https://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_Mundial_da_Sa%C3%BAde
https://pt.wikipedia.org/wiki/Emerg%C3%AAncia_de_Sa%C3%BAde_P%C3%BAblica_de_%C3%82mbito_Internacional
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pandemia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Predefini%C3%A7%C3%A3o:Dados_da_pandemia_de_COVID-19
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pandemia_de_COVID-19
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outros interesses pessoais, sempre gostei muito de discussfes textuais bem como
cursos que tinham esse enfoque na formacao continuada do professor. Porém, notava
que 0s meus colegas, principalmente os mais velhos, eram avessos a teoria, a
formacao continuada e compreendiam a sala de aula como algo engessado, que
tencionava a piorar com o0 passar dos anos e que nada poderia ser feito a respeito
disso.

Eu notava isso em suas falas em participacdes de formacbes obrigatérias
oferecidas pela mantenedora, em formatos como palestras e oficinas, e também
quando rechacavam um comentario meu a respeito de “coisas da UNIPAMPA”, o que
me causava frustracdes, tendo em vista que gostaria muito de falar sobre sala de aula
sempre que surgiam oportunidades para fazé-lo.

Neste contexto, sentia ansia de seguir aprendendo e discutindo mesmo sendo
professora atuante em sala de aula. Por vontade prépria e por estimulos de minhas
professoras da graduacéao, segui fazendo cursos curtos freirianos, teorizando a minha
pratica, lendo, escrevendo, mesmo estando com 40 horas, e em 2018, em um ato de
coragem, ingressei na pés-graduacao em nivel de Especializacao.

Sabia que seguir estudando, sem qualquer apoio da instituicdo que fazia parte,
sem qualquer expectativa de recompensa salarial, pois como era professora
contratada, poderia ter até doutorado em uma Universidade de Marte que meu salario
continua exatamente 0 mesmo ou até menor, era um ato um tanto quanto insano na
perspectiva de todos.

Meus colegas, por exemplo, me viam como “muito nova para desperdicar meus
20 e poucos anos com a educacgao”, mas eu precisava continuar estudando. Existiam
muitas questdes que a graduacao nao aprofundou, existiam muitos preconceitos no
gue tange a Educacédo que a mesma nao removeu em mim, e eu nao queria e ndo
podia me acomodar com a professora e pessoa que eu era.

Neste interim, sentia que mantinha duas vidas: uma de professora de sala aula
“abragcando” o mundo, e outra de professora em formagédo continuada, e seguir
estudando, estando em sala de aula, &€ um ato sacrificial muitas vezes, mas foi através
da formagé&o continuada permanente que eu me fiz e refiz como pessoa e professora
nesses anos de sala de aula.

Foi através da formacgéo continuada que refleti e teorizei sobre as dores, as

lutas e o contentamento de ser professora da escola publica, experiéncia que fez eu
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vivenciar com minhas alunas, meus alunos e colegas de profissdo momentos Unicos
de aprendizagem no chao da sala aula.

Foi através da escolha pela formagéo continuada que eu me constituo e me
reconstituo todos os anos como um agente de conscientizagcdo social na vida das
minhas alunas e meus alunos.

Foi através do que aprendi na formacdo continuada, tanto em nivel de
Especializagdo e Mestrado, que eu consegui “sobreviver” e planejar as aulas remotas
no periodo de ensino emergencial, quando percebi uma classe que parecia
completamente leiga no que tange o letramento digital, muito em razdo de serem
avessos a formacao continuada por incontaveis razdes, tais como desvalorizacdo ao
fazé-lo, cansago e acomodacédo. Através da minha inconclusdo como ser humano, (re)
descobri a boniteza de ser professora, de trabalhar com gente, de amar o mundo.
(FREIRE, 2020).

Freire (2020), ao trabalhar com o conceito de inconclusao das mulheres e dos

homens, assinala que:
Aqui chegamos ao ponto de que devéssemos ter partido. O do inacabamento
do ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou a sua inconcluséo é
proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. Mas sé entre
mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente. (FREIRE, 2020, p.
50).

Para Freire (2020, p. 50), o ser humano € consciente de seu inacabamento por
ser humano, sendo essa inconclusao “propria da experiéncia vital”. Em razao disso,
esse ser “cultural e historico” vé em sua incompletude consciente oportunidades para
se (re) fazer até o fim de sua existéncia no mundo, uma existéncia que nao é
“preestabelecida” e/ou “predeterminada”, pois somos homens e mulheres.

Precisaria de incontaveis paginas para escrever sobre todas as experiéncias
gue vivenciei nos meus quatro primeiros anos de atuacao na escola publica tanto com
colegas professores quanto com alunos. Aprendi na pratica que uma coisa é refletir,
conjecturar, falar sobre a escola publica e a educacao brasileira como um todo em um
contexto distante como as grandes instituicdes académicas, sejam elas publicas ou
particulares, outra é vivenciar a escola publica todos os dias com todos 0s agentes
envolvidos nesse contexto.

N&o falo isso com tom pessimista, tentando alfinetar o academicismo ou
fomentando a batida discussao entre teoria e pratica. Nao compreendam errado. Falo

vislumbrando uma realidade que urge por mudancas de concepcdes educacionais,
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concepcOes politicas e de padrdes sociais dominantes, e acredito piamente que essas
mudancas podem iniciar com o0s principios freirianos, especialmente através da
amorosidade.

Paulo Freire (2020, p. 63) nos fala que os professores devem encurtar a
distancia entre o que se diz e o que faz, até que a fala docente seja a sua propria
pratica. Este € um dos meus sonhos para a Educacado, que as falas amorosas e
repletas de ideias e ideais, proferidas nos mais diversos espacgos intelectuais, ganhem
vida na pratica diaria em sala de aula. Que as letras presentes na nossa Constituicdo
Federal também ganhem vida, e que a Educacéo seja, de fato, para todos, para todas,
independentemente das diferencas que, para Paulo Freire, sdo proprias de ser
humano.

E sonhando um presente e futuro com concretude que eu inicio esta
Dissertacdo de Mestrado. Em primeiro momento, leitores e leitoras, apresento o
referencial tedrico-conceitual, seguido do capitulo de metodologia. Apds o caminho
metodoldgico do investigar, apresento e discutido os dados que foram coletados, e,
por fim, as consideracdes finais, referéncias citadas ao longo da Dissertacdo e
apéndices.

Com o objetivo de sintetizar o que o possivel leitor e a possivel leitora vao
encontrar nos proximos capitulos por meio de ilustracao, realizei o seguinte diagrama
dos capitulos que compdem a Dissertacao por meio do Canval’, que apresento a

sequir.

7“0 Canva é um editor grafico gratuito que permite criar artes de forma facil, usando modelos prontos
ou criando os préprios layouts.” (FERNANDES, 2021, online).



Figura 2 - Diagrama da organizacéo dos capitulos
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2 REFERENCIAL TEORICO-CONCEITUAL

Como professor num curso de formagéo docente ndo posso esgotar minha
préatica discursando sobre a Teoria da ndo extensdo do conhecimento. Ndo
posso apenas falar bonito sobre as razdes ontolégicas, epistemoldgicas e
politicas da Teoria. O meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo
concreto, pratico, da teoria. Sua encarnacdo. Ao falar da construcdo do
conhecimento, criticando a sua extensao, ja devo estar envolvido nela, e nela,
a construcao, estar envolvendo os alunos. Fora disso, me emaranho na rede
das contradicbes em que meu testemunho, inauténtico, perde eficacia.
(FREIRE, 2020, p. 47-48).

Este capitulo tem como objetivo fundamentar de forma tedrico-conceitual a
educacdo bancaria e a educacdo libertadora, a amorosidade, essencialmente na
perspectiva freiriana, mas também na perspectiva outros autores e autoras que
apresentam estudos sobre o tema, dialogam com Paulo Freire bem como discutir
acerca das definicbes a respeito da inclusdo escolar, sua relacdo com praticas
pedagdgicas inclusivas e os paradigmas referentes ao tema ao longo da histéria.

A escolha por estes temas, a serem abordados no referencial tedrico
conceitual, nasce em razdo de serem teméaticas presentes nos nossos objetivos de
pesquisa, tantos 0s gerais quanto os especificos e categoria a priori.

Ao longo da pesquisa, € possivel verificar que surgiu uma categoria a posteriori
apos a coleta de dados: desprofissionalizacdo, tema que serd conceituado
teoricamente neste capitulo e também sera retomado no capitulo de andlise e
discussdo dos dados, ao analisar e discutir os dados das categorias a priori € a
posteriori.

Antes de iniciar os subcapitulos, apresento um diagrama com 0s principais
autores que compdem nosso referencial tedrico, e logo em seguida, inicio a

apresentacao.
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Figura 3- Diagrama do Referencial tedrico-conceitual
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Fonte: Autora (2021).

2.1 Educacao bancaria versus educacao libertadora

Neste subcapitulo conceituamos a educacéo bancaria e a educacéo libertadora
de acordo com as concepgoes freirianas, assumindo como referéncia teorica principal
a obra Pedagogia do Oprimido (2019), no qual Freire (2019) dissertou de forma mais
densa sobre as relagfes entre educagédo bancéria e educacao libertadora (também
referida pelo autor, ao longo de suas obras e na prépria Pedagogia do Oprimido como
educacao “dialégica” e educacao “problematizadora”).

Portanto, iniciaremos falando a respeito da educagdo bancéria. Logo
abordaremos a educacéo libertadora realizando alguns encaminhamentos para o
préximo subcapitulo, diretamente relacionada a educacéo libertadora.

Segundo Freire (2019), a educacao bancaria pode ser definida como processo

em que o educador é visto como detentor do saber, como um ser completo em
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conhecimentos gerais ou especificos prestes a depositar (dai a acepgéo “bancaria”) o
seu conhecimento nas cabecas vazias de seus educandos, seres desprovidos de
saber, cultura e historia. A educacédo que Freire (2019) caracteriza como “bancaria” &

conceituada em sua 6tica como:

Na visédo “bancaria” de educagao, o saber € uma doagao dos que se julgam
sabios aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das
manifestacdes instrumentais da teologia da opressdo — a absolutizacdo da
ignorancia, que constitui o que chamamos de alienagdo da ignorancia,
segundo a qual esta se encontra sempre no outro. (FREIRE, 2019, p. 81).

Verificamos no excerto acima que para Freire (2019) a relag&o “opressor versus
oprimido” esta relacionada a educacgao bancaria e ao que Freire (2019) chama de
teologia da opressdo. Em outras palavras a educacdo bancaria possui relacées de
poder, poder este manifestado pelo opressor através de seu conhecimento sendo
“doado” aos oprimidos, seres desprovidos de conhecimento e que, por suas condi¢des
de absoluta ignorancia, nao teréo possibilidades de ir além do conhecimento “doado”
por seu opressor.

Freire (2019) usa a expressao teologia, sabendo que teologia, de forma geral,
€ a ciéncia que estuda essencialmente Deus, em uma visdo cristd, e/ou deuses (em
visBes politeistas ndo-cristds). Especificamente neste excerto, Freire (2019) usa a
expressao para se referir a “doacao de conhecimento” do opressor para o oprimido
em uma teologia da opressao.

Tendo em vista a dicotomia entre opressor versus oprimido, a aplicacao desta
em diversos contextos, cabe-nos refletir acerca da dita teologia da opressdo em
contraste com uma teologia contraria a esta, isto €, uma teologia de libertagéo
humana.

E preciso destacar que as discussées geradas pela dicotomia “opressor versus
oprimido” é possivelmente o tema mais rememorado quando ha mengdes a Paulo
Freire e sua obra, e neste trabalho temos como escolha nao discutir exaustivamente
acerca dos diversos papeis que essa dicotomia possibilita no campo social, como por
exemplo, as relaces de poder e de violéncia simbdlica (BOURDIEU, 1998) que se
estabelecem em contexto de trabalhos mdltiplos, mas sim conceituar e discutir a

respeito desta dicotomia no campo da educacéao.
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Compreendendo a educagdo como um processo humano, Freire (2019)
destaca em sua percepcdo o conceito de educador bancario, um agente essencial
para que a educacdo bancaria se desenvolva, se estabeleca e perpassa a vida dos
educandos para além das salas de aulas se convertendo em um preocupante
instrumento para perpetuar a opressao.

Freire (2019, p. 117) conceitua o educador bancario como um docente que nao
possibilita espaco para o didlogo com seus educandos, sendo descrito pelo autor
como um educador que pratica com afinco a antidialogicidade, bem como, estando
em posicao de poder e de saber absoluto, possui caracteristicas narcisistas dentro de
sala de aula como se os educandos fossem meros espectadores de um show de
conhecimento que somente seu educador € capaz de apresentar, mas nao de mediar,
“‘doutrinando” seus educandos para adaptarem “a realidade que deve permanecer
intocada”, ndo promovendo reflexdo e conscientizagdo destes para uma realidade
social que deve ser tocada quando os individuos se tornam conscientes do que sao
e, através dessa conscientizagdo, transformam sua (s) realidade (s).

Mas se esta realidade segue intocada, para Freire (2019), os opressores
seguem no controle da realidade de seus oprimidos. Dessa forma o passado de
exploracdo colonial se torna mais presente e uma realidade permeada de
desconhecimento, paradigmas sociais dominantes e ignorancia torna distante nossos
sonhos paradoxalmente (in)conscientes de mobilizacdo, revolugdo, mudanca e
liberdade (GALEANO, 2013)%8.

A educacdo bancéria bem como seu mais conhecido agente, o educador
bancario, € para Freire (2019) o principal instrumento da opressdo ou, melhor
definindo, o instrumento que representa o inicio da opressao que educandos sofrerao
até seus ultimos dias de vida, especificamente, aqueles que séo filhos do terceiro
mundo, que foram e sdo oprimidos desde a colonizacdo de seus paises.

Em relacdo ao sistema de opressdo que os “filhos” de paises colonizados
sofrem, Memmi (2007) aponta para a perpetuacdo da opressdo na sociedade
colonizada através da crianga colonizada, que aprende seu lugar no mundo desde os
primordios de sua existéncia: o lugar de ser oprimida, o lugar de ser definida por outros
e ndo por si propria, o lugar de ndo ter lugar algum no mundo. E sendo oprimida, passa

a amar o seu colonizador que, ao contrario dela, sabe seu lugar no mundo.

18 “[...] la primera condicion para cambiar la realidad consiste en conocerla.” (GALEANO, 2013, p. 341).
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O colonizado passa a odiar a si proprio e aqueles que, assim com ele, sédo

oprimidos. De acordo com Memmi (2007):

Notou-se que a colonizacdo matava materialmente o colonizado. E preciso
acrescentar que o mata espiritualmente. A colonizacao falsifica as relaces
humanas, destréi ou esclerosa as instituicbes e corrompe os homens,
colonizadores e colonizados. Para viver, o colonizado tem necessidade de
suprir a colonizacdo. Mas, para tornar-se homem, deve suprir o colonizado
gue se tornou. Se o europeu deve destruir em si o colonizador, o colonizado
deve superar também em si o colonizado. (MEMMI, 2007, p. 189).

Podemos observar através de Memmi (2007) que ndo somente o oprimido é
afetado pelo sistema de opressédo, mas também o € aquele que o tornou oprimido, e
a relacado “oprimido versus opressor’ destroi as relagdes de irmandade entre as
mulheres e homens.

Fanon (1961), um dos pensadores que influenciou o pensamento de Paulo
Freire, também pondera que as relacbes de opressores e de oprimidos em paises
com histérico de colonizagdo exploratéria no terceiro mundo (como o Brasil, por
exemplo) ndo devem ser resolvidas “a forga”, portanto ndo ha inversao de “poder” na
dicotomia “opressor e oprimido”.

Fanon (1961) vai nos dizer que a libertacdo deve ocorrer a partir da luta dos
oprimidos contra ndo somente 0s seus opressores, mas também a toda uma realidade

gue outrora tornou seus “algozes” opressores, assinalando que:

[...] € preciso ensinar a esse povo e a n6s mesmos, durante o tempo da luta,
a dimensdo do homem. Deve remontar-se pelos caminhos da histéria, da
histéria do homem condenado pelos homens e provocar, tornar possivel o
reencontro com o seu povo e com os outros homens. (FANON, 1961, p. 158).

Freire (2019) se alinha as concepc¢des de Fanon (1961), destacando que a
educagdo € a pratica que liberta os oprimidos. Nessa perspectiva de educacao
libertadora educadores bancarios ndo cabem, mas sim educadores-educandos.
Segundo Freire (2019), o educador-educando (ou também referido pelo autor como
educador dialégico ou educador problematizador) ndo realiza uma “doag¢ao” de saber
como o educador bancéario tampouco deposita seu saber em um educando vazio e
desprovido de histéria, mas sim, através essencialmente da dialogicidade, educa seus
educandos a medida que também é educado por eles neste processo.

Gadotti (2003) se alinha as concepcdes de Freire (2019), ao afirmar que o

primeiro educador que temos é o proprio “mundo” em que nascemos, e este “professor
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universo” conduz nossas primeiras “aulas” antes mesmo de frequentarmos qualquer
instituicdo de ensino formal.

Essa educacao oferecida pelo mundo é, segundo Gadotti (2003, p. 63): “[...]
uma educagdo emocional que nos coloca diante do mistério do universo, na intimidade
com ele, produzindo a emocao de nos sentirmos parte desse sagrado ser vivo e em
evolucao permanente.”

Portanto, considerando a 6tica de Freire (1993, 2001, 2003, 2019, 2020) e
Gadotti (2003), uma perspectiva bancaria de educacdo ndo tem sentido, tendo em
vista que nos educamos mediatizados pelo mundo que vivemos e pelos seres que 0
compdem.

Como mencionado anteriormente, a pratica da dialogicidade € o que Freire
(2019, p. 107) chama de “a esséncia da educacado como pratica de liberdade”. De
acordo com Freire (2019, p. 198): “ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas
na palavra, no trabalho, na acdo-reflexdo” e compreendemos que essa pratica do
dialogo ou de palavra ndo pode ocorrer em uma concepcao bancaria de educacéo,
nao pode ocorrer através de somente uma voz opressora pronunciando discursos que
ecoam no siléncio dos oprimidos, mas através do “encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo.” (FREIRE, 2019, p. 109).

Freire (2020) aponta que o didlogo € um saber essencial a pratica educativa,
ressaltando que o estimulo a palavra deve ocorrer na formacao inicial dos professores,
observando a necessidade de, em praticas dialégicas, haver o respeito as diferencas
entre sujeitos durante esse processo.

Em relacdo ao conceito de didlogo, para Freire (2019, 2020) o dialogo é muito
mais que uma conversa, e também é uma categoria central para a educacao
libertadora, sendo a mesma auferida nas obras de Freire como educacao dialégica.
De acordo Freire (1980):

O didlogo é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para
designéa-lo. Se, ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens o
transformam, o dialogo imp8e-se como o caminho pelo qual os homens
encontram seu significado enquanto homens, o didlogo €, pois, uma
necessidade existencial. (FREIRE, 1980, p. 83-84).

E necessario destacar também que, para Freire (2019), o didlogo n&o ocorre

entre antagdnicos, bem como é uma pratica democratica, e que requer amorosidade
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entre as mulheres e homens para ocorrer a partir das seguintes condigdes: “escuta,
siléncio, crenca no outro e respeito”. (MENEZES; SANTIAGO, 2014, p. 53).

Uma pratica pedagogica libertadora na perspectiva freiriana pode ser definida
como uma pratica em que o educando € sujeito, mas ndo objeto, no qual hd uma
relacdo de diadlogo entre educandos e educadores, na qual a visdo do mundo do
educando é considerada mesmo estando em contraste com a visdo de mundo do
educador (FREIRE, 2019, 2020). Freire (2019, 2020) pontua que a reflexao e acdo do
educador se dao simultaneamente.

Tendo em vista 0s conceitos de educacdo bancaria e educacéo libertadora, no
préximo subcapitulo abordaremos a respeito da amorosidade, categoria intrinseca a

educacdao libertadora postulada por Freire (2019).

2.2 Amorosidade

O subcapitulo a seguir possui o intuito de conceituar a amorosidade,
especificamente, a amorosidade docente na perspectiva freiriana bem como trazer
outras contribuicdes tedricas sobre o tema e dissertar acerca de suas implicacdes no
ato pedagogico. Tendo clareza em nosso objetivo, primeiramente vamos conceituar a
palavra “amorosidade”.

O senso comum costuma associar a palavra “amorosidade” a uma variacéo da
palavra amor, dispensando a esta palavra caracteristicas tdo positivas quanto as que
a palavra “amor” aufere.

Dentro da producgéo cientifica, a amorosidade ganha conceitos tedricos ainda
mais amplos, ressignificados e completamente providos de vida. Para Toro (2002
apud VECCHIA, 2009, p. 37): “a amorosidade € a caracteristica principal da vida,
permeando o universo.”

Se recorrermos a alguns dos principais dicionarios de lingua portuguesa a
palavra amorosidade sera conceituada como “sentimento”, “particularidade ou
caracteristica do que € amoroso; qualidade da pessoa que expressa ou sente amor.”*°
Para Freire (1993, 1997, 2001, 2019, 2020) a amorosidade possui estas, mas ainda
outra perspectiva.

19 AMOROSIDADE. In: RIBEIRO, Débora; NEVES, Flavia; MOREIRA, Carolina. Dicio: dicionario online
de portugués. Porto: 7Graus, 2021. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/amorosidade/. Acesso em:
03 jul. 2020.
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Paulo Freire € um dos principais estudiosos brasileiros que discursou acerca
da relevancia da amorosidade nas relacdes interpessoais em contexto de Educacao,
abordando primordialmente a amorosidade docente em suas obras, a amorosidade
que (re) constréi socialmente o outro através da educacao como pratica de liberdade.
E usando a expressdo “educagdo como pratica de liberdade” ou “educacéo
libertadora” Freire se referia a educacdo que possibilita que o oprimido abandone o
lugar de oprimido e que o opressor abandone o lugar de opressor, porém sem inversao
desses “papeis” sociais, isto €, o oprimido ndo passa a ser opressor e vice-versa com
a amorosidade, mas (re) encontra seu lugar no mundo e sua dignidade. (FREIRE,
2019).

Desta relagao antagdnica “opressor versus oprimido”, presente desde a década
de 1960 em suas obras mais célebres até suas Ultimas cartas refletindo a respeito da
desigualdade social brasileira do final dos anos 1990, Freire deixou obras marcadas
pela amorosidade e a importancia desta nas relacbes humanas, adjetivando a
amorosidade como uma “virtude”, uma caracteristica indispensavel dos docentes para
com seus educandos.

Em Pedagogia da Autonomia (2020, p. 12) Freire afirma que a amorosidade
docente ocorre pela relacdo de “convivéncia amorosa” do professor e de seus alunos,
bem como € evidenciada por uma postura docente caracterizada por ser “curiosa” e
“aberta”, respeitando e provocando a percepg¢ao do educando para “sua dignidade e
autonomia” (FREIRE, 2020).

Freire (1993) ressalta (e alerta) que a amorosidade ndo é somente um conjunto
de gestos banais caracterizados como afetivos, mas € essencialmente uma pratica
revolucionaria, afirmando que para ocorrer a educacéao libertadora é preciso ocorrer
também a revolucéo, a luta pelos direitos dos educadores e de seus educandos. Em
relacéo a isso, Freire (1993, p. 38) destaca que o amor entre educadores para com
seus educandos deve ser um “um amor brigdo de quem se afirma no direito ou no
dever de ter o direito de lutar, de denunciar, de anunciar.”

Porém, devemos no atentar ao valor do gesto para Freire (2020) e da
amorosidade que ele pode ter para o educando, sendo que Paulo Freire disserta a
respeito da importancia do gesto?®® e seus amplos e (in) conhecidos significados, ao

20 Observo como necessaria uma discussdo mais densa sobre gestos na analise dos dados, tendo em
vista trata-se de uma subcategoria e desejo aborda-la com os dados.
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rememorar sua propria experiéncia como discente e o quanto um gesto de seu
professor o afetou e 0 encorajou como ser capaz.
Freire (2020, p. 50) aponta para a importancia dos gestos em contexto escolar,

afirmando que:

Se estivesse claro para nés que foi aprendendo que aprendemos ser possivel
ensinar, teriamos entendido com facilidade a importancia das experiéncias
informais nas ruas, nas pracas, no trabalho nas salas de aula das escolas,
nos patios dos recreios, em que variados gestos de alunos, de pessoal
administrativo, de pessoal docente se cruzam cheios de significa¢éo.

Também assumimos aqui, em relacdo ao gesto, as contribuicdes de
(DICKMANN; DICKMANN, 2018) que apontam, com aporte tedrico freiriano, que o
gesto de acolhida é um ato de inclusdo do outro e de amorosidade, portanto a pratica
da acolhida, em contexto escolar (e multiplos) é essencial a educacéo libertadora.

Observando os pressupostos teoricos freirianos postulados anteriormente a
respeito da dignidade e autonomia, dois termos recorrentes no pensamento freiriano
no que tange a amorosidade em contexto educacional, adotamos a definicdo de
Sassaki (2006) para definir a “autonomia” citada por Freire. O autor define autonomia
como: “[...] condicdo de dominio do ambiente fisico e social, preservando ao maximo
a privacidade e a dignidade da pessoa que a exerce. (SASSAKI, 2006, p. 75).

E através de uma relagao professor-aluno permeada pela amorosidade docente
gue o educando desenvolve sua autonomia, (re)descobre sua dignidade e sua
presenca no mundo como “ser histérico-social’, tornando-se visivel e ativo no
processo de aprendizagem, cada vez mais ganhando voz para um presente e futuro
libertador.

Barthes (1977, p. 7), ao apontar, de forma semidtica, a “exclusdo” que os
discursos amorosos passaram a ter nas Artes e em outras expressbes de
comunicacdo que fazem parte da vida humana, afirma que o discurso amoroso de
alguém é algo “que fala de si mesmo, apaixonadamente, diante do outro (o objeto
amado) que nao fala”. Através da citacdo de Barthes (1977) podemos (re) pensar a
relacéo professor-aluno na perspectiva freiriana visando a educacéo libertadora como
mencionada anteriormente.

Compreendendo o aluno como figura categorizada como “oprimida”, detentor
de uma “mente jovem e inferior” a espera do conhecimento de uma outra figura, o

professor, categorizada como opressora, de “mente madura e superior” a espera de
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depositar seu conhecimento na figura do aluno, completamente desprovido de
conhecimento, podemos problematizar (e metaforizar) a respeito da citacdo de
Barthes (1977) sobre a prética dialdgica dos discursos amorosos nas relacdes
interpessoais entre educandos e educadores, problematizando as consequéncias da
auséncia de um discurso amoroso nesta relacéo.

Freire (1993), no entanto, ressalta que sem a amorosidade, a humildade do
professor e sua atuacdo didria vista como emancipatéria e libertadora perde o
significado neste processo. O autor pontua que a amorosidade é essencial para a

pratica docente tanto quanto a humildade, assinalando que:

[...] é preciso juntar a humildade com que a professora atua e se relaciona
com seus alunos, uma outra qualidade, a amorosidade, sem a qual seu
trabalho perde o significado. E amorosidade ndo apenas aos alunos, mas ao
proprio processo de ensinar. Devo confessar que, sem nenhuma cavilagéo,
ndo acredito que, sem uma espécie de “amor armado”, como diria o poeta
Tiago de Melo, educadora e educador possam sobreviver as negatividades
de seu quefazer. As injusticas, ao descaso do poder publico, expresso na
sem-vergonhice dos saldarios, no arbitrio com que professoras e nao tias que
se rebelam e participam de manifestacdes de protesto através de seu
sindicato, sdo punidas mas apesar disso continuam entregues ao trabalho
com seus alunos. (FREIRE, 1993, p. 38).

Podemos verificar no paragrafo exposto anteriormente o pensamento freiriano,
abordando a amorosidade docente ndo somente na relagdo com os seus alunos, mas
também em relacdo ao seu fazer pedagogico, ao seu préprio processo de ensinar e
todo o ser professor e ser humano, desde os pequenos ou grandes gestos (FREIRE,
2020).

Freire (1997) ressalta que a “tarefa de ensinar” €, inegavelmente, profissional,
todavia que exige, entre outras caracteristicas, a amorosidade (FREIRE, 2020),
reafirmando a importancia da amorosidade e dos sentimentos genuinamente
humanos em uma relagéo interpessoal legitimamente humana.

Ainda na perspectiva de interagdo com o mundo que fazemos parte, Freire
(2001), em uma de suas Ultimas cartas escritas em vida, reafirma também a
necessidade urgente da amorosidade nas rela¢des interpessoais com o outro, com 0
diferente de nés, com o mundo e com os seres diversos gue nele habitam ao dissertar

sobre o assassinato, por meio de uma “brincadeira juvenil”, do cacique pataxé Galdino
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Jesus dos Santos?! realizado por adolescentes de classe média alta em 1997. O autor

afirma que:

Nao creio na amorosidade entre mulheres e homens, entre 0s seres
humanos, se ndo nos tornamos capazes de amar o mundo. A ecologia ganha
uma importancia fundamental neste fim de século. Ela tem de estar presente
em qualquer pratica educativa de carater radical, critico e libertador.
(FREIRE, 2001, p. 31).

De acordo a citacdo, a amorosidade em relacdo ao outro inicia com a
capacidade de amor ao mundo ao seu redor, logo um educador ndo deve “adotar”
uma postura que dispensa uma “amorosidade” restrita somente em sala de aula e a
sua classe, destinada somente com seus alunos e nao com 0s outros que habitam
também habitam o mundo que ele faz parte.

Uma professora e um professor, segundo Freire (1993), devem assumir uma
postura social coerente aos seus discursos em ambito escolar (2020), de modo que o
seu falar seja a sua pratica (FREIRE, 2020). De acordo com Freire (1993), de nada
adianta lutar pelos direitos de seus alunos e sua categoria com suposta amorosidade,
mas desvalorizar aos humildes, os seres marginalizados ou excluidos pela sociedade,
elou se referir, em conversas realizadas em ambientes distantes das instituicdes de
ensino, a empregados de forma pejorativa, como por exemplo, usar expressdes como
“essa gente” ao fazer referéncia a um empregado ou uma pessoa em situacdo de
vulnerabilidade econémico social. (FREIRE, 1993, p. 61).

Os marginalizados, os excluidos da sociedade, sdo discutidos por Oliveira
(2010, p. 269), no dicionario de Paulo Freire, sendo associados diretamente ao

conceito de exclusao social. De acordo com o autor:

[...] @ marginalidade faz lembrar mais a integracéo do que a libertac&o. Pois,
referindo-se a marginalidade, Freire, em primeiro lugar, alerta que assumindo
a condicdo de “marginalizados, ‘seres fora de’ ou ‘a margem de’, a solugéo
para eles estaria em que fossem ‘integrados’, ‘incorporados’ a sociedade”
(FREIRE, 2002, p. 61).” Entretanto, jamais estiveram verdadeiramente fora.
Ao contrario, foram sempre parte do sistema de opresséo e desumanizacdo
“que os transforma em ‘seres para outro’. Sua solugao, pois, ndo esta em
‘integrar-se’, em ‘incorporar-se’ a esta estrutura que oprime, mas em
transforma-la para que possam fazerse ‘seres para si” (OLIVEIRA, 2010, p.
61).

21 “Em 20 de abril de 1997, em Brasilia, o indio Galdino Jesus dos Santos, de 44 anos, foi morto por
cinco rapazes, que atearam fogo ao seu corpo enquanto dormia no banco de uma parada de 6nibus da
W3 Sul, um bairro central da cidade. Este fato teve repercussao nacional.” (PIUBELLI, 2012, p. 9).
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Como postulado anteriormente, os “marginalizados” seguem em um sistema de
integracao. Consequentemente, seguem em um sistema de opressédo, seguem sendo
“seres” ou “coisas” (FREIRE, 2001) para os outros, mas sem (re)conhecerem seu
lugar no mundo.

Para Paulo Freire, a escola publica €, para muitas criancas, adolescentes,
jovens e adultos, a Unica esperanca, sendo o autor um defensor ferrenho da Educacéo
Popular, que sonhava com a construgdo gradativa de uma “escola publica capaz”
(FREIRE, 2006, p. 24) como o meio de transformag&o social em uma sociedade na
qual direitos basicos constitucionais sdo negados a milhdes de homens e mulheres
gue notam a escola publica como sua Unica esperanca (GADOTTI, 2010).

Embora esta pesquisa vise compreender a amorosidade na perspectiva
freiriana, destacamos ainda as contribuicbes tedricas de outros autores que se
alinham aos pressupostos tedrico-conceituais de Paulo Freire a respeito da
amorosidade, como os ja citados Barthes (1977), Gadotti (2003) e nos paragrafos a
seguir Humberto Maturana (2002).

Maturana (2002, p. 22), ao escrever acerca das emocdes na educacao e
politica, se alinha as concepcfes freirianas sobre a importancia do amor nas

interacdes humanas. O autor pontua que:

O amor é a emocdo que constitui 0 dominio de a¢cfes em que nossas
interacdes recorrentes com o outro fazem do outro um legitimo outro na
convivéncia. As interagcfes recorrentes no amor ampliam e estabilizam a
convivéncia; as interagcdes recorrentes na agressao interferem e rompem a
convivéncia.

No excerto anteriormente apresentado, podemos verificar que Maturana (2002)
além de enfatizar o amor como emocdo fundamental as relagées humanas, ainda
alerta ao seu interlocutor acerca de rela¢gdes humanas pautadas em emoc¢des como a
“agressividade” que quebram o elo de qualquer convivéncia humana.

Maturana (2002, p. 67) define 0 amor como a emogao que “constitui as agdes
de aceitar o outro como um legitimo outro na convivéncia”, destacando que “amar é
abrir um espaco de interacfes recorrentes com o outro, no qual sua presenca é
legitima, sem exigéncias.”

Maturana (2002, p. 32) destaca ainda que o amor € um “fenédmeno biologico
cotidiano”, sendo negado por humanos em casos extremos como guerras, no qual a

indiferenca ao outro, o desamor, é fundamental para o éxito de tal evento.
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O central na convivéncia humana é o amor, as agdes que constituem o outro
como um legitimo outro na realizagdo do ser social que tanto vive na
aceitacdo e respeito por si mesmo quanto na aceitagdo e respeito pelo outro.
A biologia do amor se encarrega de que iSSO ocorra como um processo
normal se se vive nela. (MATURANA, 2002, p. 32).

Freire, em Pedagogia da Autonomia (2020), alerta, especificamente, aos
professores sobre a necessidade de ensinar com amorosidade e sobre como a
amorosidade deve ser indispensavelmente desenvolvida nos educadores,
evidenciando como Maturana a importancia da convivéncia amorosa com 0 outro
constituindo a amorosidade como a caracteristica essencial do processo educativo,
de vivéncia e permanente formacao.

Compreendemos, neste trabalho, a amorosidade docente como um ato de
amor pelos seus educandos e pelo mundo que os rodeia, como um desejo
revoluciondrio de compreender e transformar a sociedade que pertencemos e que nos
pertence.

Para Fernandes (2010, p. 55), a amorosidade para Paulo Freire é “vida”,

podendo ser definida como:

A amorosidade freiriana que percorre toda sua obra e sua vida se materializa
no afeto como compromisso com o0 outro, que se faz engravidado da
solidariedade e da humildade. Usando o prefixo com-, ganha forca a ideia de
compromisso que pode significar prometer-se consigo e com o outro. Tarefa
dificil que desafia uma solidariedade de classe e a humildade ndo como
submissdo, mas como possibilidade de que a verdade também possa estar
com o outro, em um emaranhado que envolve respeito como uma categoria
de acolhimento das diferencgas, ndo apenas como categoria cultural, embora
também o seja, mas sua esséncia se constitui como categoria de contetdo
ético.

A amorosidade para Freire (2019) € essencialmente acolhedora,
essencialmente inclusiva, essencialmente dialégica, €, por todas essas

caracteristicas, é essencialmente revolucionaria.
2.3 Inclusao escolar
De acordo com o Fundo das Nac¢6es Unidas para a Infancia (2017), a UNICEF,

a exclusédo escolar no Brasil atinge principalmente criancas e adolescentes mais

vulneraveis da populacéo, que ja vivenciam situacdo de exclusdo de outros direitos
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basicos da constituicdo, vivem em situacdo de miséria e, somado a isso, estdo fora
da escola ou em processo de evasao.

Os fatores para a excluséo escolar no Brasil s&o diversos, segundo a UNICEF
(2017, p. 10), sendo as barreiras socioculturais, econdmicas, barreiras a oferta
educacional e barreiras politicas, financeiras e técnicas, os principais. De acordo com

o documento, essas barreiras sao definidas como:

As barreiras socioculturais envolvem a discriminagéo racial, o preconceito, 0
bullying, a homofobia e a transfobia, a exposicdo dos meninos e meninas a
violéncia e a gravidez na adolescéncia, entre outras questdes. As barreiras
econdmicas dizem respeito a pobreza, que inclui o trabalho infantil e outras
privacbes de direitos. Entram na lista também problemas relacionados ao
abuso e a exploracdo sexual. Entre as barreiras relacionadas a oferta
educacional, estdo a apresentacdo de contetdos distantes da realidade dos
alunos, a néo valorizagdo dos profissionais de educacdo, o numero
insuficiente de escolas, a falta de acessibilidade para alunos com deficiéncia,
condi¢des precérias de infraestrutura e de transporte escolar. As barreiras
politicas, financeiras e técnicas tratam da insuficiéncia de recursos
destinados a educacao publica brasileira. (FUNDO DAS NACOES UNIDAS
PARA A INFANCIA, 2017, p. 10).
Sabemos que fatores que geram a exclusao escolar de criancas e adolescentes
sao notdrios e denunciados ha décadas, mas, de acordo com a UNICEF (2017, p. 11)
0 anuncio para “superar’ as barreiras citadas anteriormente estd na articulagdo
intersetorial (dreas como a da saude, assisténcia social trabalhando em parceria com
a escola para garantir a permanéncia do aluno), no engajamento da populagéo (os
movimentos sociais, por exemplo, para garantir a permanéncia dos alunos na escola),
o didlogo com a familia e também envolvimento das escolas, mostrando aos alunos
regularmente os prejuizos que ele tera caso decida sair da aula.
Observamos com esta rapida explanagdo que sabemos os motivos pelos quais
a maioria da populacéo brasileira fracassa na escola. Observamos ainda, através
destes dados, que as solu¢des para superar as principais barreiras estéo diretamente
relacionadas a um objetivo em comum: a permanéncia do aluno na escola.
Porém devemos refletir a respeito da qualidade desta mesma permanéncia.
Estar frequentando a escola é impreterivelmente fundamental para toda a crianca e
adolescente bem como é um direito constitucional inalienavel, mas o acesso a
matricula ndo pode ser visto como sinénimo de inclusdo escolar, tendo em vista que
o aluno pode estar regularmente matriculado em uma escola, mas estar em situacao
de exclusdo dentro da mesma em razdo de diversas barreiras a permanéncia e

aprendizagem, como citadas anteriormente. (ARANHA, 2001; FREIRE, 2002).
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Dissertarei mais a respeito disso nas proximas linhas deste capitulo, bem como irei
abordar mais sobre a diferenca como uma caracteristica inerente ao ser humano
(FREIRE, 2003), as praticas pedagdgicas inclusivas (FRANCO, 2006; MENDONCA,
2013; TAVARES, 2012, entre outros) e os paradigmas da Educacdo Especial
(ARANHA, 2001, 2005) a seguir.

A diferenca é, segundo Freire, uma caracteristica de nés, enquanto seres
humanos existentes. Para Freire (2003, p. 50), somos “radicalmente diferentes uns
das outras e umas dos outros.” E é nossa diferenca inata que nos mobiliza para lutar

pela “igualdade de possiblidades” para todos. Para Freire (2019):

Ndés somos todos diferentes e a maneira como se reproduzem os seres Vivos
€ programada para que o0 sejamos. E por isso que o homem teve a
necessidade, um dia, de fabricar o conceito de igualdade. Se nés féssemos
todos idénticos, como uma populacdo de bactérias, a ideia de igualdade seria
perfeitamente inutil. (FREIRE, 2019, p. 43).

Segundo Freire (2003, 2019) ndo ha como negar uma caracteristica inata dos
seres humanos: a diferenca. Mesmo, porém, a mesma sendo imutavel aos que
existem racionalmente, a igualdade de oportunidades é diretamente ligada ao padrao
dito “normal” (LOURO, 2000), ou seja, padrao dominante considerado desprovido de
diferenca.

Tendo em vista a negacéo histérico-social de algo genuinamente humano: a
diferenca. Tendo em vista nossa carateristica inata, a inclusdo, torna-se urgentemente
necessaria para romper a negacao, a segregac¢ao e as injusticas sociais provocadas
por nossa diversidade. Para lutarmos pela inclusdo faz-se necessario conhecer o
conceito tedrico do termo, o que sera Dissertacdo nos paragrafos a seguir.

Incluir e/ou inclusdo, de acordo com o Ferreira (2001, p. 410), tem a acepgao
de “compreender”, “abranger”, “fazer tomar parte”, “introduzir”, entre outros verbos que
apontam para a incluséo.

No entanto, as concepc¢oes tedricas do termo inclusdo, especificamente, em
esfera educacional ganham diversos conceitos, gerando discussdes que vao além do
mero significado do termo em dicionarios da lingua portuguesa. O termo “inclusao”
deve passar pelo cuidado da linguagem em ambito educacional. A inclusao e respeito
ao diferente comecam por esse cuidado na utilizacdo deste e de outros termos

relacionados a inclusdo (SASSAKI, 2006).
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Rodrigues (2006), também como Sassaki (2006), aponta para a banalizacdo do
termo inclusdo na sociedade atual, sendo usado nos mais diversos setores sociais
como bancos e afins sem qualquer conotagcéo de cunho social. Nessa perspectiva, o
autor aponta que, antes das mais diversas banalizacdes do termo, o conceito de
inclusédo deve estar relacionado com a auséncia de praticas de exclusao, com o direito
de sermos diversos e ndo sofrermos por nossa diferenca em qualquer ambito que
possamos estar. Portanto, Rodrigues (2006) assinala que a inclusao escolar “implica,
antes de mais [nada], rejeitar, por principio, a exclusédo (presencial ou académica??)
de qualquer aluno da comunidade escolar.” (RODRIGUES, 2006, p. 2).

Sassaki (2009) caracteriza a inclusdo como um “paradigma?® de sociedade”,

conceituando o termo como:

[...] processo pelo qual os sistemas sociais comuns séo tornados adequados
para toda a diversidade humana - composta por etnia, raca, lingua,
nacionalidade, género, orientagdo sexual, deficiéncia e outros atributos - com
a participagdo das préprias pessoas na formulacdo e execucdo dessas
adequacdes. (SASSAKI, 2009, p. 1).

Sassaki (2009) define o processo de inclusdo como aquele que da direito ao
“diferente” de ser diferente, ndo sofrendo por suas diferencas em ambito social e/ou
sofrendo padronizacgdes, fator que faz o autor dialogar com Rodrigues (2006). O
referido pesquisador também aponta para a participacéo efetiva de deficientes em
praticas de inclusdo social e/ou promocédo de acessibilidade, proporcionando que
adequacdes e/ou projecdes que visem a inclusdo consultem o0s sujeitos com
deficiéncia, pois é necessario dar voz ao deficiente sempre que idealiza uma mudanca
com o intuito de quebrar barreiras.

Mantoan (2003), por sua vez, conceitua a inclusao escolar como uma mudanga
do atual paradigma educacional, caracterizado pela autora como um “formalismo da
racionalidade”, um emaranhado de “modalidades de ensino, tipos de servigo, grades
curriculares, burocracia [...] (MANTOAN, 2003, p. 12)” que afastam a educacéo de

uma realidade permeada pela diversidade humana.

22 Rodrigues usa o portugués de Portugal. Preservamos a escrita original do autor.

23 “Entendendo-se por paradigma o conjunto de ideias, valores e agdes que contextualizam as relagdes
sociais, observa-se que o primeiro paradigma formal a caracterizar a relacdo da sociedade com a
parcela da populacdo constituida pelas pessoas com deficiéncia foi o denominado Paradigma da
Institucionalizagdo.” (ARANHA, 2005, p. 13).
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As concepcdes de Mantoan (2003) se alinham as concepc¢des de Freire (2003)
e Rodrigues (2006) no que tange a diferenca como algo préprio do ser humano e a
necessidade de mudancas paradigmaticas do contexto escolar. De acordo com
Rodrigues (2006), a escola que deseja assumir uma politica de Educacao Inclusiva
deve desenvolver “politicas, culturas e praticas que valorizam o contributo activo de
cada aluno para a construcdo de um conhecimento construido e partilhado e desta
forma atingir a qualidade académica e socio cultural sem discriminagédo.”
(RODRIGUES, 2006, p. 2).

De acordo com as concepcdes tedricas de Mantoan (2003) e Rodrigues (2006)
acerca da urgente necessidade de mudancas paradigmaticas realizamos um breve
panorama acerca dos paradigmas anteriores, atuais e que emergem dentro da
educacéo inclusiva nos paragrafos a seguir, mas antes vemos necessario conceituar
praticas pedagogicas para dar continuidade ao tema.

O conceito que nortear4 nossa analise de dados a respeito das praticas
pedagdgicas estd amparado em Franco (2016). Na perspectiva de Franco (2016)
praticas pedagogicas sao realizadas a partir do “planejamento docente”, seguido da
“sistematizagdo da dinamica dos processos de aprendizagem” até o que a autora
chama de “a caminhada no meio de processos que ocorrem para além da
aprendizagem”, processos estes que irdo “garantir o ensino de conteudos e atividades
que sdo considerados fundamentais para aquele estagio de formagédo do aluno”
(FRANCO, 2016, p. 547).

Franco ainda aponta para o fato que o aluno necessita, através das praticas
pedagdgicas desenvolvidas pelo professor, recordar aprendizagens passadas
(conhecimento prévio) e relaciona-las com as aprendizagens presentes,
correlacionando as mesmas em seu atual estagio de aprendizagem, de forma cada
vez mais autbnoma. Préticas pedagdgicas sdo, portanto, acdes que compreendem o
processo de ensino-aprendizagem.

Ainda que o conceito de Franco (2016) ampare nossa concepc¢ao de pratica
pedagogica, devemos ressaltar que, em uma perspectiva inclusiva, as praticas
pedagdgicas devem ser desenvolvidas ndo somente por um professor responsavel
por diversas areas e/ou areas especificas. As praticas pedagogicas inclusivas devem
ocorrer amparadas ndo somente na figura do professor, mas também através dos
mais diferentes atores sociais que compdem a escola (estudantes, equipe diretiva,

AEE, por exemplo), inclusive os proprios alunos, tendo em vista que a inclusdo é uma
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mudanca paradigmatica (MANTOAN, 2003) e a educacdo, para ser de fato
democratica, deve ser realizada e vivenciada por todos os membros da comunidade
escolar (VEIGA, 1995).

Também devemos ressaltar que compreendemos préticas pedagdgicas
inclusivas como aquelas que implicam acesso (a presenca do estudante em contexto
de ensino), participacdo do estudante neste contexto e aprendizagem, como corrobora
a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva (2008, p. 14). De

acordo com Documento:

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e  altas
habilidades/superdota¢éo, orientando os sistemas de ensino para garantir:
acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade
nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacédo especial desde a educacéo infantil até a educacao superior; oferta
do atendimento educacional especializado; formacdo de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacéo
para a inclusdo; participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e
informacgdo; e articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas.

De acordo com o objetivo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva (2008) apresentado anteriormente, alunos com deficiéncia
possuem o direito de terem acesso e participacdo efetiva as instituicées de ensino e
estas devem recebe-los garantindo o direito ao acesso, participacdo e aprendizagem,
ndo privando esses alunos de direitos que corroboram a aprendizagem desde o
ensino basico até a educacao superior.

De acordo com a Declaracao de Incheon (2015, p. 44) um objetivo sé pode ser
considerado alcangando se for atingido por todos os alunos, independentemente de

suas diferencas.

Para alcancar uma educacdo inclusiva, as politicas deveriam visar a transformar os
sistemas educacionais para que possam responder melhor a diversidade e as
necessidades dos alunos. Isso é fundamental para a realizagéo do direito a educacéo
com igualdade e esté relacionado ndo apenas ao acesso, mas também a participagédo
e ao sucesso de todos os alunos, com atencao especial para os que sao excluidos,
vulneraveis ou sob risco de marginalizacéo.

Tendo em vista o que foi explanado anteriormente, adotamos o objetivo da a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008) e nos

alinhamos ao conceito de praticas pedagogicas de Franco (2016), todavia apontamos
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que as praticas pedagogicas que consideramos inclusivas sédo praticas que tenham
como objetivo remover barreiras a aprendizagem (CARVALHO, 2007), sejam estas
barreiras pedagogicas, atitudinais e/ou arquitetonicas/fisicas e também sejam praticas
dialégicas (FREIRE, 2020) e garantir acesso, participacdo e aprendizagem aos
sujeitos.

Em raz&o de compreendemos que praticas pedagdgicas inclusivas séo praticas
gue tém o objetivo de remover barreiras (CARVALHO, 2007), vemos a necessidade

de conceituar as barreiras a aprendizagem, como faremos a seguir.

a. Pedagdgicas: podemos definir barreiras pedagogicas como: “a exclusdo de
“‘metodologia para a adequacdo das aulas ministradas pelo professor’
(MENDONCA, 2013, p. 12).” As barreiras pedagogicas podem ocorrer
através de material didatico que gera a exclusdo de alunos deficientes,
como por exemplo, oferecer a estes alunos exercicios padronizados e
destinados a alunos sem deficiéncia, ndo acessiveis a sua realizacao.

b. Atitudinais: de acordo com Tavares (2012, p. 11): barreiras atitudinais sdo
“construgdes historicas preconcebidas, estereotipadas e generalizadas, que
ora subestimam, ora superestimam a capacidade da pessoa com
deficiéncia.” Professores que demonstram barreiras atitudinais para com
seus alunos deficientes as manifestam através de preconceitos,
desvalorizagédo, medo, entre outras atitudes que geram excluséao.

c. Arquitetdnicas ou fisicas: sdo barreiras que impossibilitam um aluno de
participar e construir conhecimento em razéo de sua deficiéncia. (EMMEL;
CASTRO, 2003). Um exemplo de barreiras arquitetbnicas ou fisicas esta na
impossibilidade de acesso a sala de aula (ou outro lugar que compde a
escola) de um aluno cadeirante em razdo da escola néo possuir
acessibilidade.

Até o presente momento do subcapitulo dissertamos sobre a incluséo escolar

e seus conceitos além de apresentarmos o0 conceito de pratica pedagogica que
adotaremos, conceito este na perspectiva inclusiva. Todavia pretendemos nos
paragrafos a seguir abordar os paradigmas da educacao especial e também a urgente
necessidade de mudanca paradigmatica (MANTOAN, 2003) para que a educacao

inclusiva deixe de ser apenas um conceito teorico isolado, considerado de forma



58

aberta ou velada deveras utépico por consideravel numero de professores, em razao
disso, deveras incompreendido.

Tendo em vista o que foi explanado anteriormente, Aranha (2001) definiu trés
paradigmas no atendimento de pessoas com deficiéncia ao longo da historia em sua
investigacao, sendo:

a. o paradigma da institucionalizacéo;

b. o paradigma de servicos;

c. o0 paradigma de suporte.

Antes de apresentar cada paradigma, faz-se necessario mencionar a
temporalidade de cada um ao longo da histdria, mencionar em poucas palavras o
conceito dos paradigmas bem como relaciona-lo ao contexto brasileiro da época no
gue tange a educacéao inclusiva. Em razao disso, apresento, a seguir, 0 seguinte

diagrama representado na Figura 4.

Figura 4- Diagrama dos paradigmas da Educacao Especial

Segregacdode alunos com Segundo Aranha (2005), o partir dos anos
deficiénciaem instituicdes  fmmmmd 1970, 0commeu a expansio das instituigdes de
"especiais” educacio especial, de notureza privada e

personalidade assistencial,

ATED
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Aranha (2005) aponta que a década de 1960 fol
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suporte 1080 deficiéncia e Inicio do processo de ' -

Inclusdo soclal,

construlrum sistema educacional inclusivo,

Fonte: Autora (2021) Adaptado de Aranha (2001, 2005); Macedo (2014).

No paradigma da institucionalizacdo, segundo Aranha (2001), estudantes com
deficiéncia eram segregados em instituigdes “especiais”, sendo afastados de suas
familias e comunidades. Neste paradigma, segundo a autora, os alunos com
deficiéncia ndo frequentavam as instituicdes “especiais” somente na fase escolar, mas
frequentavam esses locais por toda a sua vida, sendo completamente excluidos da

sociedade por sua deficiéncia.
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O paradigma da institucionalizac&o “se manteve sem contestagao por varios
séculos” segundo Aranha (2001, p. 17), reforcando ideias como “protecdo da
sociedade as pessoas com deficiéncia”, gerando déficit de aprendizagem nas pessoas
com deficiéncia e “matando” psicologicamente essas pessoas em praticas de
segregacao.

De acordo com Aranha (2001), o paradigma de servicos iniciou-se na década
de 1960, tendo como objetivo “ajudar pessoas com deficiéncia a obter uma existéncia
tdo proxima ao normal possivel, a elas disponibilizando padrdes e condi¢des de vida
cotidiana proxima as normas e padroes da sociedade.” (AMERICAN NATIONAL
ASSOCIATION OF REHABILITATION COUNSELING, 1973 apud ARANHA, 2001, p.
12).

Em outros termos, o paradigma de servi¢cos tinha o objetivo de inserir as
pessoas com deficiéncia na sociedade, possibilitando, através de treinamento, a
insercao dessas pessoas. Este paradigma sofreu diversas criticas, principalmente em
razdo do pouco conhecimento acerca da deficiéncia em contraste com a
“‘normalidade” ou “normalizacio”.

Os documentos da época retratam a falta de conhecimento clinico, enunciam
preconceitos e repulsa a deficiéncia bem como suscitam davidas acerca de como
pessoas deficientes iriam se comportar se fossem inseridas completamente em
ambito social e ndo fossem mais “escondidas” em instituicdes privadas como no
paradigma anterior a este (ARANHA, 2001).

O paradigma de suporte que precede o paradigma de servicos €

caracterizado por Aranha (2001) como:

Este tem se caracterizado pelo pressuposto de que a pessoa com deficiéncia
tem direito a convivéncia ndo segregada e ao acesso aos recursos
disponiveis aos demais cidaddos. Para tanto, fez-se necessario identificar o
gue poderia garantir tais prerrogativas. Foi nesta busca que se buscou a
disponibilizacdo de suportes, instrumentos que viabilizam a garantia de que
a pessoa com deficiéncia possa acessar todo e qualquer recurso da
comunidade. Os suportes podem ser de diferentes tipos (suporte social,
econdmico, fisico, instrumental) e tém como funcdo favorecer o que se
passou a denominar incluséo social, processo de ajuste mituo, onde cabe a
pessoa com deficiéncia manifestar-se com relacdo a seus desejos e
necessidades e a sociedade, a implementacdo dos ajustes e providéncias
necessdarias que a ela possibilitem o acesso e a convivéncia no espaco
comum, ndo segregado. (ARANHA, 2001, p. 19).

O paradigma de suporte, de acordo com o excerto anterior, denota um avanco

em comparagao ao paradigma instituicdo e uma timida “evolugdo” em relagao ao
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paradigma de servicos, porém, Aranha (2001) alerta que este paradigma, ainda esta
longe de um modelo inclusivo, tendo em vista que para ocorrer a insercao social das
pessoas com deficiéncia ocorre antes a segregacao dessas pessoas em fase
educacional.

Tendo em vista estes trés paradigmas, a citacdo de Mantoan (2003) acerca da
mudanca paradigmatica de educacao, este subcapitulo ganha total sentido em razéo
da urgéncia de mudanca paradigmatica da educacéo inclusiva.

Aranha (2001) ainda aponta que a inclusdo néo se restringe as pessoas com
deficiéncia, mas para que estas pessoas sejam incluidas em sociedade toda a

sociedade devera ser transformada, salientando que:

A incluséo social, portanto, ndo é processo que diga respeito somente a
pessoa com deficiéncia, mas sim a todos os cidaddos. Nao havera inclusdo
da pessoa com deficiéncia enquanto a sociedade nao for inclusiva, ou seja,
realmente democratica, onde todos possam igualmente se manifestar nas
diferentes instancias de debate e de tomada de decisfes da sociedade, tendo
disponivel o suporte que for necessario para viabilizar essa participacéo.
(ARANHA, 2001, p. 20-21).

Aranha (2001), na citacdo anteriormente apresentada, disserta a respeito da
inclusdo ser um processo que afeta ndo somente os excluidos, especificamente as
pessoas com deficiéncia, mas sim um processo muito mais amplo e que torna
necessaria uma mudanca total de organizacdo social, gerando o que Freire (2019, p.
130) denota como a “permanente transformacao da realidade para a libertagdo dos
homens.”

Podemos destacar também que as concepgdes tedricas dos autores citados
anteriormente se alinham ao pensamento de Freire e outros no que tange a
necessidade latente da amorosidade nas relagdes humanas, na busca para igualdade,
dignidade e autonomia discente em sua formacédo humana, independentemente de
ser “diferente”, independentemente de ser diverso, tendo em vista que todos somos
diversos em nossa subjetividade.

Estudos anteriores e recentes relacionam a educacdo inclusiva com a
Educacdo Popular promovida, no Brasil, por Paulo Freire, dissertando acerca da
amorosidade como um dos elementos principais para a promoc¢do dos principios
freirianos e para a inclusdo. (MARQUES, 2007; BARDINI; MOREIRA, 2019; SOUSA;

PEREIRA, 2020, entre outros).
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Marques (2007, p. 6), em sua investigacdo, aborda a inclusdo escolar na ética
dos referenciais freirianos. A autora questiona “até que ponto Paulo Freire constitui
um referencial tedrico e pratico para a inclusdo escolar”’, apontando em sua tese de
doutorado que os principios freirianos transformam préticas pedagdgicas excludentes
em praticas pedagadgicas inclusivas, valorizando a diversidade presente nos locais que
foram seu contexto de estudo e promovendo “luta contra a exclusao” nas
comunidades escolares estudadas.

Bardini e Moreira (2019, p. 3) apontam em seu trabalho que a “a educagao
popular [freiriana] é base da educacéo inclusiva, pois promove a valorizacdo do sujeito
e de seus saberes” completando ainda que “sera com a amorosidade que a inclusao
sera vivenciada e respeitada”.

Sousa e Pereira (2020), por sua vez, apontam para a transformacao social
através de Paulo Freire. As autoras assinalam para o atual cenario de pandemia que
o Brasil enfrenta, apontando ndo so para tragédia sanitaria provocada pela covid-19,
mas também para o atual governo?* (que as autoras chamam de “desgoverno”) do
presidente Jair Bolsonaro.

Através de uma pesquisa bibliogréfica acerca das obras freirianas, Sousa e
Pereira (2020) apontam o legado positivo de Paulo Freire para a transformacéo social
da educacéo brasileira e afirmam que Freire € uma ameaca para a atual presidéncia
da republica e suas propostas educacionais que denotam autoritarismo, silenciamento
docente e excluséo.

Tendo em vista o que foi explanado no paragrafo anterior, Paulo Freire e suas
obras convertem-se em um caminho de esperanga para a “humanizagao” da
educacao brasileira em meio ao cenario cadtico que vivenciamos em todas as esferas

politicas que alcangam nossa atual sociedade.

2.4 Desprofissionalizagcao docente

De acordo com Novoa (2017, p. 1109), a desprofissionalizacdo docente
“‘manifesta-se de maneiras muito distintas, incluindo niveis salariais baixos e dificeis
condi¢gbes nas escolas, bem como processos de intensificagdo do trabalho docente

por via de logicas de burocratizacdo e de controlo.”, sendo necessario pensar a

24 Alguns dos ataques aos professores e a inclusdo realizados pelo governo Bolsonaro estdo
mencionados no subcapitulo justificativa, presente no capitulo | da pesquisa.
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profissionalizacdo docente como se pensa a formacao na Medicina, na Engenharia ou
na Arquitetura. De acordo com Noévoa (2017, p. 1109) é “necessario pensar a
formacao de professores como uma formacéao profissional universitaria, isto €, como
a formacéao para o exercicio de uma profissao”.

Levando em conta as consideracOes de Novoa (2017) e de outros autores que
serdo discutidos aqui, neste trabalho adotamos essencialmente o conceito de
desprofissionalizagcdo docente de Jedlicki e Yancovic (2010) em raz&o da amplitude
conceitual seguida pelos autores.

Para Jedlicki e Yancovic (2010, p. 1), a desprofissionalizacdo docente pode ser
entendida como: “o processo de enfraquecimento do carater especifico da profissao
professor”. Este processo é expressado de quatro formas: diminui¢éo da qualidade da
formacao inicial e continua, perda de direitos e precarizacdo das condi¢des laborais,
estandardizacao do trabalho e exclusédo do professorado dos processos de construcao
de politicas educativas. A seguir, abordaremos cada uma das quatro formas
assinaladas por Jedlicki e Yancovic e também vamos dialogar com outros autores que
estudaram a desprofissionalizagdo docente e fatores que a implicam.

A diminuicdo da qualidade da formacéo inicial e continua refere-se, como o
nome dado aos autores, ao encurtamento da formacéo inicial docente (graduacao) e
auséncia de valorizacdo docente para a formacao continua.

Em relagéo a isso, recupero o conceito de “inacabamento” consciente do ser
humano assinalado por Freire (2019, 2020). Privar e/ou excluir um ser incompleto,
ciente de sua incompletude, de se (re)fazer até o fim de sua vivéncia terrena racional
€ inconcebivel. Devemos nos atentar também que, segundo Freire (2020), ensinar
exige formacéo inicial de qualidade e permanente.

Refletimos ainda com Freire (1993) quando este aponta que a
desprofissionalizagdo docente por meio da palavra “tia”, um termo que acarreta em
uma série de fatores que promovem a desprofissionalizagdo docente apresentados
ao longo deste subcapitulo e sera analisado no capitulo “Analise e discussdo dos

dados”. De acordo com Freire (1993, p. 9):

Recusar a identificacdo da figura do professor com a da tia ndo significa de
modo algum, diminuir ou menosprezar a figura da tia [a membra da familia],
da mesma forma como aceitar a identificagdo ndo traduz nenhuma valoracéo
a lei. Significa, pelo contréario, retirar algo fundamental ao professor: sua
responsabilidade profissional de que faz parte a exigéncia politica por sua
formag&o permanente.
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Cabe-nos refletir, a partir de Freire (1993), acerca da desprofissionalizacao
docente promovida pelo termo “tia”, um termo que, segundo (FREIRE, 1993) se
converte em uma outra forma de dizer “professora”, sobretudo na rede privada de
educacgdo, mas que também € presente na rede publica.

Identificar a professora como “uma boa tia” vai ao encontro com o
estranhamento e espera social que as “boas tias ndo devem brigar, ndo devem
rebelar-se, ndo devem fazer greve”, pois “quem ja viu 10 mil “tias” fazendo greve,
sacrificando seus sobrinhos, prejudicando-os no seu aprendizado?” (FREIRE, 1993,
p. 9).

Para Freire (1993, p. 9) é necessario lutar contra a visdo social que transforma
a professora em uma “tia” com potencial de ser desamorosa com seus alunos,
convertidos em “sobrinhos”, quando essa “tia” opta por lutar pela sua formacao
permanente ou por salarios justos, a ideologia que nega o direito de luta pelos seus
direitos como profissionais, como professoras.

Em relacdo a perda de direitos e precarizacdo das condi¢es laborais segundo
Jedlicki e Yancovic (2010) € expressado pela diminuicdo dos salarios aos professores,
pela perda flexibilidade, instabilidade quanto a profissao e deterioragcdo do ambiente
de trabalho.

Em relacéo a diminuicdo dos salarios docentes, observamos o Brasil, pais que
amarga o mais baixo salario aos docentes de escolas publicas do mundo segundo o
altimo relatério da Organizacdo para Cooperacdo do Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), que data de setembro de 2021.

Nosso contexto de investigacdo, o RS, no entanto, consegue superar a média
nacional, pois “ostenta” uma média salarial inferior a média brasileira, reconhecida
como a menor do mundo, fator que acarreta uma série de barreiras a educacao de
gualidade e lesa diretamente a vida profissional e pessoal dos docentes,
desprofissionalizando os docentes gauchos.

Segundo Tavares et al. (2015), em razdo dos salarios baixos, os professores
necessitam exercer outras profissées ou atividades informais (PAIVA; JUNQUEIRA,
MULS, 1997) para complementar a renda familiar, o que resulta em sobrecarga
docente e prejuizos a vida profissional e pessoal do professor. Professores, no
entanto, que optam por trabalhar somente com a docéncia sdo submetidos a jornadas

exaustivas de trabalho semanal, chegando a 60 horas ou mais, fatores que
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comprometem a qualidade de suas aulas e, consequentemente a aprendizagem dos
alunos (CARLOTTO, 2011).

No que tange a perda de flexibilidade, Lima, Carneiro e Santana (2017)
apontam que a mesma é a flexibilidade é fundamental na relagéo professor-aluno e
contribui efetivamente para o trabalho docente de qualidade. Lima, Carneiro e
Santana (2017) ainda apontam em seu estudo que, em uma dicotomia entre o
“docente rigido” (conservador, tradicional e que se permite sair de contetdos prontos
e estabelecidos) e “docente flexivel”’, o docente flexivel é que mais utiliza os saberes
necessarios a pratica docente propostos por Freire (2020), sendo em seu estudo o
professor flexivel visto pelos estudantes como profissional responsavel por
aprendizagem significativa.

A instabilidade da profissao docente se refere a falta estabilidade dentro da
profissdo. A mesma é comum em mundo que cada vez mais precariza a Educacao
Publica e desprofissionaliza docentes, principalmente aqueles que ndo séo efetivos.
Para Joia (1993):

O professor ndo concursado ou ACT [...] tem sido sempre maioria, salvo em
breves periodos ap6s os concursos. Submetidos a burocracia que os distribui
pelas escolas, sdo eles que mais tém dificuldades de se impor
profissionalmente. As reivindicacdes historicas dos professores revelam que
0 contrato temporario, ao lado da definicdo da jornada e dos sal,érios, constitui

0 ponto critico na constituicdo dessa categoria profissional. (JOIA, 1993).
No atual contexto nacional, em 2021, os concursos publicos para professores
sdo cada vez mais escassos com 0 objetivo de cortar gastos, portanto ha uma
predominancia de contratos, sobretudo, na educacdo estadual gaucha. De acordo
com o site da Secretaria da Educacdo do estado do Rio Grande do Sul®, o ultimo
concurso foi realizado no longinquo ano de 2013, ocasionando muitos contratos
temporarios, profissionais suscetiveis a desprofissionalizagdo, com “dificuldade de se
impor profissionalmente” como pontuado por Jéia (1993), o que os torna vulneraveis
a perpetuacdo de um sistema de opressao (FREIRE, 2020) e vitimas de constante

violéncia simbolica (BOURDIEU, 1998).

25 Rio Grande do Sul (Estado). Secretaria da Educagdo. Concurso para o magistério. In: Rio Grande do
Sul (Estado). Secretaria da Educacéo. Servi¢cos. Rio Grande do Sul: Secretaria da Educacéo, 2013.
Disponivel em: https://servicos.educacao.rs.gov.br/pse/srv/iconc_magisterio.jsp?ACAO=acaol.
Acesso em: 18 set. 2021.
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Na literatura recente podemos encontrar outros autores que tratam a
flexibilidade como um conceito ligado a instabilidade docente, e que contribui para a
desprofissionalizag&o docente.

Piovezan (2019, p. 2), por exemplo, aponta que a flexibilidade se trata “da
ampliacdo das atividades laborais desenvolvidas pelos professores; e a intensificacao
do trabalho é a expanséo quantitativa do numero de aulas, turmas, alunos, turnos de
trabalho e escolas em que os docentes lecionam.”

Para Piovezan (2019), a flexibilidade é um fator preponderante para a
precarizacdo do trabalho e, consequentemente, desprofissionalizacdo da profissao
em razao de adoc¢édo do modelo de estado neoliberal, cujo um dos principais objetivos
€ a reducdo de investimentos em setores béasicos da sociedade, direitos
constitucionais, como a Educacdo Publica e a saude. Tudo isso fomenta a reducao
dos direitos trabalhistas dos docentes, segundo Piovezan (2019), ocasionando a
flexibilidade.

Anteriormente ao estudo de Piovezan (2019), Oliveira (2004, p. 1139) ja
constava que a flexibilidade é “necessaria as novas formas de produ¢cdo comandadas
pelo mercado” bem como é uma forma de desprofissionalizar a figura docente e
precarizar o magistério.

Por fim, a deterioracdo do ambiente de trabalho refere-se a diminuicdo na
qualidade das relacdes laborais entre os membros da comunidade escolar como
pontuado por Jedlicki e Yancovic (2010, p. 4).

Essa diminuicdo da qualidade das relagBes laborais pode estar atrelada a
auséncia de didlogo e também a uma gestdo, de fato, democratica em contexto
escolar. Neste ponto, faz-se necessario abordamos aqui o conceito de gestao
democrética?®, pois o mesmo é discutido nos dados coletados, portanto utilizamos

Veiga (1995) para conceitua-la. A autora aponta que a gestdo democratica é:

[...] um principio consagrado pela Constituigdo vigente e abrange as
dimensbes pedagogica, administrativa e financeira. Ela [a gestao
democrética] exige uma ruptura histérica na pratica administrativa da escola,
com o enfrentamento das questdes de exclusdo e reprovacdo e da ndo-
permanéncia do aluno na sala de aula, o que vem provocando a
marginalizacdo das classes populares. Esse compromisso implica a
construcédo coletiva de um projeto politico-pedagdgico ligado a educacao das
classes populares. (VEIGA, 1995, p. 4).

26 “I...] a gestdo democratica do ensino publico passou a ser uma exigéncia legal, com a sua incluséao
no art. 206 da Constituicdo Federal da Republica, em 1988.” (OLIVEIRA, 2004, p. 1134).
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Em seu estudo (VEIGA, 1995, p. 4) ainda aponta que a gestdo democratica,
para ser efetivada, deve “repensar a estrutura de poder da escola” e socializa-lo com
0 objetivo de superar, por exemplo, o individualismo, a exploracdo, a opressdo e
auséncia de autonomia da comunidade escolar, fatores que levam a auséncia de
qualidade das relacdes laborais, e afastam a educacao de praticas coletivas com base
no dialogo.

Deste modo, para a gestdo democratica ocorrer nas escolas publicas é
necessério didlogo (FREIRE, 2020) e acdes que fomentem a descentralizacdo de
poder de diretores e outros gestores e a participacao efetiva da comunidade escolar,
através de grémios estudantis e conselhos de professores e pais (VEIGA, 1995;
CASTAMAN, 2009).

Também acarreta a ja citada deterioracdo da salde docente, mas para além
do conhecido esgotamento fisico e mental “natural” dos professores, tendo em vista
gue a docéncia é uma das profissdes mais estressantes do mundo (CARLOTTO,
2011), mas ainda para um constante “mal estar psicolégico”, uma sensacao, segundo
os autores de “estar constantemente sobrecarregado”, o que pode levar, além do
stress e todos os seus sintomas e doencas, a sindrome de burnout?’, investigada e
associada a professores desde sua descoberta, e tendo maior probabilidade de
ocorrer em professoras mulheres, de idade mais elevada, sem filhos e/ou
companheiro fixo, com maior carga horéaria, atuantes na rede publica, segundo o
estudo de Carlotto (2011).

A estandardizacdo do trabalho de acordo com Jedlicki e Yancovic (2010), a
estandardizacéo se refere a uma logica que prioriza o desempenho do aluno, e ndo
sua aprendizagem.

Podemos refletir a respeito disso no que tange praticas bancarias de educacéao
(FREIRE, 2019), na qual o aluno recebe conhecimento sem refletir sobre o mesmo,
devolvendo o conhecimento que recebeu em avaliagdes regulares. O resultado é o
que realmente importa neste modelo, e segundo Jedlicki e Yancovic (2010) a
estandardizacdo do trabalho provoca um descuido na aprendizagem do aluno bem
como provoca no docente submissdo a uma rotina de praticas que mesmo ele nao

concordando precisa cumprir.

27 “A Sindrome de Burnout é uma reagéo ao estresse excessivo relacionada ao trabalho.” (CARLOTTO,
2011, p. 403).
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A estandardizacdo do trabalho docente também esté vinculada ao aumento da
carga horaria docente, o que desencadeia exaustéo fisica e mental aos professores,
comprometendo ainda mais o trabalho em contextos que priorizam o desempenho

discente e ndo sua aprendizagem. Segundo os autores (2010, p. 3):

A estandardizagdo do tempo de trabalho € um tema controvertido que se
relaciona diretamente com os niveis de autonomia e capacidade de decisédo
que os docentes possuem em seu trabalho. A “concepcao” de qualidade
associada exclusivamente & avaliagdo estandardizada do desempenho
docente e de algumas aprendizagens instrumentais, a “prestacéo de contas”
e a auséncia de tempos, entre outros, sdo elementos que restringem a
autonomia das praticas e das reflexdes dos docentes, limitando o carater
profissional do seu exercicio, cujo impacto é necessario investigar.

A estandardizacdo do trabalho docente apregoa, segundo os autores, a
priorizacdo do resultado sem se atentar a autonomia docente e sua capacidade de
decidir seu planejamento, levar em conta as particularidades de seus estudantes e
sua visao acerca dos processos de ensino-aprendizagem de seus alunos, provocando
praticas que remontam a preocupante escola liberal tecnicista, na qual os estudantes
sao passivos e o objetivo € “produzir individuos “competentes” para o mercado de
trabalho, ndo se preocupando com as mudancas sociais.” (DA SILVA, 2018, p.4).

A exclusdo do professorado dos processos de construgcdo de politicas
educativas apontada por Jedlicki e Yancovic (2010) na integridade de seu estudo que
a desprofissionalizacdo docente vai contra o direito a Educacao e afeta “gravemente”
a Educacao Publica, tendo em vista que esta sofre cada vez mais com profissionais
desvalorizados, sobrecarregados e esquecidos em ambientes insalubres e excluidos
de participacdo na construcdo de politicas educativas que afetam diretamente seu
trabalho e a Educacéo Publica. De acordo com Oliveira (2004, p. 1135) ocorre uma
ideia de que “0 que se faz na escola ndo é assunto de especialista, ndo exige um
conhecimento especifico, e, portanto, pode ser discutido por leigos”. Somado a isso,
Oliveira (2004, p. 1135) ainda salienta que: “as constantes campanhas em defesa da
escola publica que apelam para o voluntariado contribuem para um sentimento
generalizado de que o profissionalismo ndo € o mais importante no contexto escolar.”
Fatores como este fomentam ainda mais a desprofissionalizacéo docente.

De acordo com Mejias (2010 apud JEDLICKI; YANCOVIC, 2010, p. 1) a

desprofissionaliza¢cdo docente ocorre em razéo da:

[...] aparicdo de novas regulamentagfes laborais na América Latina, no
contexto do avanco da globalizacdo capitalista e neoliberal, com seus
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consequentes impactos na diminuicdo do campo de autonomia e controle
profissional do processo de trabalho.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2010, p. 52) se alinham ao pensamento de Mejias
(2010 apud JEDLICKI; YANCOVIC, 2010) e apontam que a ideologia neoliberal, entre
outros fatores que afetam a educacéo escolar, “levam o capitalismo a estabelecer,
para a escola, finalidades mais compativeis com os interesses do mercado” e
“modificam os objetivos e as prioridades da escola”, sempre levando em consideragao
a Otica de mercado, ignorando a figura docente, induzindo a mesma a alterar atitudes
para ir ao encontro dos designios neoliberais.

Freire (2020), um dos educadores que assumiu uma postura antagonica ao
Neoliberalismo, aponta para a ideologia fatalista que “anima o discurso neoliberal” que
assola a América Latina, como pontua Mejias (2010 apud JEDLICKI; YANCOVIC,
2010).

Essa ideologia fatalista, segundo Freire (2020, p. 73), nos faz pensar que “a
realidade € assim mesmo, que podemos fazer?” ou “o desemprego no mundo é uma
fatalidade do fim do século” ou ainda recorrer ao fatalismo que remonta a acomodacgéo
docente em meio aos problemas da escola publica desde a sua criacdo no Brasil
(FREIRE, 2020). Todos esses conhecidos fatalismo apontam para um Unico caminho:
as coisas sdo como séo e nada podemos fazer para mudar a realidade, e a América
Latina “continua a existir para satisfazer as necessidades alheias”, “incorporada”
desde os primérdios “a engrenagem universal do capitalismo” (GALEANO, 2013, p.
17-18).

Em relacdo ainda a preocupante “globalizacéo capitalista e neoliberal” que
aflige a Ameérica Latina, Freire (2020, p. 15) reforca que, para lutar contra o
Neoliberalismo?® e sua ideologia fatalista, avessa ao “sonho e a utopia”, é preciso
conscientizacdo. Para Freire (2020, p. 54) € necessario conscientizacdo para lutar
contra “forgca do discurso fatalista neoliberal, pragmatico e reacionario”, uma luta

natural para “ao ser que, inacabado, se sabe inacabado”.

28 De acordo com Marrach (1996, p. 42), “[...] o neoliberalismo [...] € uma ideologia que procura
responder a crise do estado nacional ocasionada de interligagcdo crescente das economias das nagdes
industrializadas por meio do comércio e das novas tecnologias. [...] E uma ideologia neoconservadora
social e politicamente. Por isso, afina-se facilmente na sociedade administrada dos chamados paises
avancados, em que o cidadéo foi reduzido a mero consumidor, e cresce no Brasil e em outros paises
da América Latina, vinculado-se a cultura politica predominantemente conservadora. [...] A liberdade
que postula é a liberdade econdmica das grandes organizacdes, desprovida do contetdo politico
democratico proposto pelo liberalismo classico.”
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Para termos ciéncia da importancia do conceito de conscientizacdo (FREIRE,
2019) no pensamento de Paulo Freire, este “um conceito estruturante da concepcéo
e da pratica da educagado libertadora® (FREITAS, 2010, p. 135), sendo a
conscientizagcdo “compreendida como processo de criticizacdo das relagdes
consciéncia-mundo, e condicao para a assuncao do
comprometimento humano diante do contexto historico-social” (FREITAS, 2010, p.
135).

Freitas (2010, p. 136), ao estudar densamente o conceito de conscientiza¢ao
na obra freiriana, aponta que é através da conscientiza¢do, da criticidade do ser
humano em relagcdo ao mundo e compromisso que mulheres e homens assumem para
“fazer e refazer o mundo, dentro de possibilidades concretas, fazendo e refazendo
também a si mesmos.”

A autora ainda afirma que, para o Freire (2010), a conscientizacdo e a tomada
de conhecimento de um determinado tema ndo € um ato passivo e exige engajamento
para poder transformar uma realidade outrora desconhecida, ignorada ou condenada
ao fatalismo. De acordo com Freitas (2010, p. 136-137), a conscientizacdo é assumida
por Paulo Freire como “finalidade da educacao” no final dos anos 1960.

Depois, na década de 1970, Paulo Freire ndo utiliza o termo tendo em vista sua
preocupa¢ao com 0 mau uso que esta sendo empregado ao termo conscientizagao.
Ja no final de sua vida, Freitas (2010, p. 137) aponta que Freire (2020) “reitera a
conscientizacdo como tarefa historica de resisténcia critica ao contexto neoliberal e
ratifica a natureza politica da pratica educativa”, mas vale ressaltar que Freitas (2010,
p. 137) reitera que a conscientizagao “nao se esgota na dimensao politica”, mas para
Freire (2020) possui, além da dimensao politica, uma dimensao estética, de profunda
amorosidade das mulheres e homens pelo mundo. (FREIRE, 2001).
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3 CAMINHO METODOLOGICO

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho
caminhando, sem aprender a refazer, a retocar o sonho por causa do qual a
gente se pbs a caminhar. (FREIRE, 2003, p. 155).

De acordo Minayo (2002, p. 16), a metodologia pode ser compreendida como
‘o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade.” No
entanto, ndo podemos citar metodologia sem definir o que seria 0 método e,
consequentemente, a metodologia. Para isso, nos amparamos em alguns tedéricos
referenciados a seguir.

Segundo Gerhardt e Souza (2009, p. 11), “método (do grego methodos;
met'hodos significa, literalmente, “caminho para chegar a um fim”) é, portanto, o
caminho em direcdo a um objetivo [...]” (GERHARDT; SOUZA, 2009, p. 11). A
metodologia, por sua vez, de acordo com Gerhardt e Souza (2009, p. 11) é o estudo
do método, ou seja, € o corpo de regras e procedimentos estabelecidos para realizar
uma pesquisa.”

Nos alinhando as concepcdes de Minayo (2002) sobre metodologia bem como
0S aspectos conceituais apresentados por Gerhardt e Souza (2009). De forma pontual,
portanto, nesta investigacdo compreendemos a metodologia como o caminho
percorrido para projetar e concretizar a pesquisa, sendo essa compreendida como de
caréter social.

A pesquisa social, como seu préprio nome sugere, se caracteriza como o tipo
de investigacdo que busca compreender o comportamento social por meio de
investigagéo cientifica (MINAYO, 2002).

No campo da educacdo, as pesquisas sociais expandem seus numeros de
investigagcbes a cada ano, e as teméaticas pesquisadas sédo cada vez mais diversas.
(ANDRE, 1995; BRANDAO, 1986; OVIGLI, 2015, entre outros). Portanto, a presente
investigacdo, trata-se de uma pesquisa social, de abordagem qualitativa do tipo
intervencao pedagogica.

A partir das primeiras consideracdes tedrico-conceituais de abertura, o capitulo
trés da Dissertacdo é dedicado ao caminho metodologico e esta dividido em nos

subcapitulos apresentados a seguir.
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3.1 A abordagem e o tipo de pesquisa

Esta pesquisa de Mestrado assume abordagem qualitativa, pois compreende-
se como dentro do campo das ciéncias sociais, que, através das contribuicbes de
Minayo (2002) pode ser definida como a abordagem comumente utilizada nas ciéncias
sociais, esfera que esta investigacdo encontra-se inserida.

Quanto ao conceito da abordagem, Cérdova e Silveira (2009, p. 31) conceituam
a pesquisa qualitativa “por ndo se preocupar com representatividade numérica, mas,
sim, com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de uma
organizacao, etc.”. Porém, em relagdo ao conceito da abordagem qualitativa, é
importante ressaltar que o0 mesmo nao é imutavel, segundo os autores.

A abordagem qualitativa traz algumas possiveis vantagens (BECKER, 2014),
tais como, a utilizacdo do ponto de vista do pesquisador e seu olhar sobre 0 mundo
de forma densa.

André (1995), por sua vez, assinala que a pesquisa qualitativa, de forma geral,
possui distintos conceitos baseados em distintas linhas de pensamento de diferentes
autores ao longo dos anos. Entretanto, a autora aponta para o perigo de utilizar
conceitos genéricos a abordagem qualitativa, principalmente, o mais popular que
denota que “qualitativo é sinbnimo de nao quantitativo.” (André, 1995, p. 19).

Segundo André (1995), a solugcdo para o conflito entre pesquisa qualitativa
versus pesquisa quantitativa consiste em utilizar ambos os termos para classificar o
tipo de dados coletados. A autora ainda sugere termos mais precisos para se
identificar o tipo de pesquisa realizada, como por exemplo, historica ou etnografica.

Esta investigacao sera qualitativa, do tipo pesquisa de intervencao pedagodgica.
Para conceituar este tipo de pesquisa, uso a definicdo de Damiani et al. (2013). A

autora define as pesquisas do tipo intervengdo pedagodgica como:

[...] investigacbes que envolvem o planejamento e a implementacdo de
interferéncias (mudangas, inovacfes) — destinadas a produzir avancos,
melhorias, nos processos de aprendizagem dos sujeitos que delas participam
— e a posterior avaliacdo dos efeitos dessas interferéncias. (DAMIANI et al.,
2013, p. 58).

A pesquisa de intervencdo pedagogica foi selecionada para esta investigacao
em razdo da necessidade de interferéncias e andlises no contexto investigado

objetivando a coleta de dados.



72

Incialmente, foi prevista como uma acéo dentro do campo investigado, isto &, a
escola, com professores e alunos com sujeitos de pesquisa, porém o contexto de
pandemia ocasionou mudancgas de plano inicial da investigacao, e a intervencgéao foi
realizada por meio de curso de extensdo a distancia, no Google Meet, configurando o
novo contexto de ensino emergente durante e, possivelmente, apdés a pandemia
gerada pela Covid-19, o ensino a distancia, remoto, digital e se consolidando aos
poucos como ensino hibrido, isto é, ensino que varia entre aulas remotas e
presenciais, no Rio Grande do Sul, Brasil e em todo mundo.

Ainda em relacdo as nossas escolhas, percebemos que, por exemplo, uma
pesquisa exploratéria ndo conseguiria atender plenamente o objetivo geral da
pesquisa bem como nossos objetivos especificos (ver capitulo INTRODUCAQ), pois
requeria  um distanciamento da pesquisadora dos sujeitos, particularmente
compreendendo que a boniteza da vida esta em trabalhar com gente (FREIRE, 2020).

Além desses fatores mencionados anteriormente, a impossibilidade de sair a
campo em 2020 bem como no primeiro e segundo semestre de 2021, em razdo do
contexto global de pandemia, ndo permitiria encontros presenciais e/ou contato direto
com as escolas e com alunos em situacdo de aula, pois estas encontraram-se sem
aulas presenciais em razdo da pandemia gerada pela propagacdo da Covid-2019,
sendo estabelecido o ensino remoto emergencial entre o periodo de 18 de marco de
2020 a 10 de agosto de 2021, na cidade de Bagé. A coleta de dados ocorreu em abril
de 2021, época em que as escolas estaduais bageenses estavam em ensino
totalmente remoto.

Apbs a descricdo do cenério que a pesquisadora vivenciou em sua coleta de
dados, voltemos aos aspectos da pesquisa de intervencdo. Apontamos que a mesma
€ caracterizada por oito etapas de metodologia: fase exploratéria, tema de pesquisa,
colocacdo de problemas, lugar da teoria, hipoteses, seminarios, campo de
observacdo, de amostragem e representatividade qualitativa e coleta de dados
(THIOLLENT, 1986). A seguir, vamos detalhar o que cada etapa contempla e o que
foi feito na pesquisa para atender as fases descritas por Thiollent (1986). Antes de
detalhar cada uma das fases, a seguir, apresentamos uma figura ilustrativa sobre as

etapas da pesquisa de intervencao.
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Figura 5- Etapas da pesquisa de intervencéo
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Fonte: Picheth, Cassandre e Thiollent (2016).

3.1.1 Fase exploratoria: esta fase, de acordo com Thiollent (1986, p. 48): “consiste
em descobrir o campo de pesquisa, 0s interessados e suas expectativas e estabelecer
um primeiro levantamento (ou "diagndstico") da situacdo, dos problemas prioritarios e
de eventuais agdes.”

Em outras palavras, Thiollent (1986) aponta que € nesta fase que ocorre 0s
primeiros contatos entre pesquisador e seu campo e sujeitos de pesquisa, além da
realizacdo da primeira analise diagnostica do contexto e dos participantes.

Nesta fase também foi realizada a revisdo de literatura em dois portais de
buscas distintos (SciELO e Portal de Periddicos da CAPES) com o objetivo especifico
de “realizar revisdo da literatura buscando identificar trabalhos que tenham a
amorosidade em seu desenvolvimento nos portais SciELO e Portal de Periodicos da
CAPES”, o que sera apresentado no capitulo de Analise e discussao dos dados, no
capitulo seguinte.

Em nossa pesquisa, a fase diagndstica iniciou-se em abril de 2020 com o

primeiro contato com a direcdo de uma escola estadual do municipio investigado,
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Bagé (RS), por meio de conversa pelo Whatsapp?® no qual houve a solicitacdo de
autorizacdo bem como o encaminhamento dos Termo de Compromisso Livre e
Esclarecido (Apéndice A).

Logo iniciou-se a andlise do Projeto Politico Pedagogico - PPP da escola e
conversas informais com o0s sujeitos de pesquisa para caracterizar o contexto que
seria estudado, “os interessados” em participar, no caso, os professores de uma
escola estadual da rede publica da cidade de Bagé, sendo constituido o primeiro
instrumento de coleta de dados: um questionario via Google Forms.

Antes da aplicacdo desse primeiro instrumento ocorreu o0 pré-teste do
guestionario realizado com cinco pessoas que aceitaram participar como voluntarios.
Estes voluntarios ndo eram sujeitos da pesquisa, sendo quatro professores da rede
estadual de ensino e um participante com experiéncia na area de informatica.

Os participantes voluntarios apontaram questdes que poderiam ser redigidas
de forma mais clara e compartilharam com a pesquisadora as dificuldades que
encontraram para responder via Whatsapp. Ap6s as correcdes solicitadas, o link do
questionario, juntamente com suas instrucdes de realizacao, foi compartilhado nos
trés grupos da escola, sendo referentes ao grupo de professores do turno da manha,
da tarde e da noite.

Os trés grupos de Whatsapp eram compostos por 26 pessoas do sexo feminino
(entre professoras, equipe diretiva e funcionérias), sendo estas quatorze professoras
que estdo atuando em sala de aula no momento. No total, 13 professoras
responderam ao questionario dentro de um prazo de sete dias, periodo
correspondente ao dia 19 de maio de 2020 (quando o questionério foi colocado nos
grupos) até o dia 26 de maio de 2020, data que o questionario foi fechado para novas
respostas.

Apbs a validacdo do questionario foi realizado o primeiro levantamento através
da aplicacdo deste, nomeado Questionario 1: levantamento das expectativas
(Apéndice B), via Google Forms, com o objetivo de investigar o perfil profissional dos
docentes, suas concepcoes politico-pedagdgicas e também sua relagdo com cursos

de formagc&o, especificamente realizados por meio digital. E necessario salientar que

29 “WhatsApp € um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz para
smartphones. Além de mensagens de texto, 0s usuarios podem enviar imagens, videos e documentos
em PDF, além de fazer ligagbes gratis por meio de uma conexado com a internet.” WHATSAPP. In:
WIKIPEDIA, the free encyclopedia. [San Francisco, CA: Wikipedia Foundation, 2010]. Disponivel em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/WhatsApp. Acesso em: 5 maio 2020.
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0 questionario possuia 22 perguntas, sendo perguntas de mdultipla escolha e
dissertativas, como pode ser observado no Apéndice B.

Este questionario foi posteriormente analisado e incluido na projecao deste
trabalho, no capitulo “Analise dos Dados Preliminares”, porém, em razao do foco ter
mudado por esta escola ndo ter aceitado participar da pesquisa por alguns fatores,
esse capitulo de anadlise foi retirado, e seus dados estdo sendo utilizados na
construcdo de um artigo cientifico, porém faz-se necessario retomar alguns resultados
do mesmo aqui.

O questionario revelou que as professoras da rede estadual de Bagé, em
maioria, almejam conhecer mais sobre Paulo Freire bem como realizar
aprofundamento tedrico acerca do autor. Além disso, as professoras estaduais que
participaram desta andlise preliminar, sendo 13 no total, apresentam incongruéncias
tedricas acerca de Freire e sua obra, além de apontarem que possuem dificuldade no
gue tange a incluséo escolar, sobretudo, de alunos com deficiéncia, por fatores como
falta de estrutura e dissonancia com o Atendimento Educacional Especializado — AEE
de suas escolas.

Vale ressaltar que, em razdo da néo aceitacdo da escola em fazer parte da
pesquisa, o curso foi oferecido a todos os professores da rede estadual de Bagé, em
2021, e ndo somente aos professores da escola que a pesquisadora pretendia
inicialmente realizar o curso de extensao.

Esta mudanca foi uma sugestéo da banca que compds a qualificacéo de projeto
da pesquisadora para resolver o primeiro entrave que a pesquisa enfrentou para se

tornar realizavel.

3.1.2 Tema da pesquisa: esta fase, de acordo com Thiollent (1986, p. 50), refere-se
a “designacao do problema pratico e da area de conhecimento a serem abordados.”
Também ha o “levantamento de indicagdes bibliograficas que irdo compor o marco
tedrico orientador da pesquisa” (Escola de Gestores da Educagao Basica).

Nesta fase foi definido o0 nosso problema de pesquisa, bem como a delimitagéo
do mesmo e a insercdo de aporte tedrico do projeto e conseguinte a Dissertacdo o
para fundamenta-los.

Para fundamentar a amorosidade utilizamos Freire (1993, 2001, 2003, 2019,
2020), Barthes (1986), Maturana (2002, 2004), entre outros autores. Para abordar a
inclusédo escolar foram utilizadas Mantoan (2004), Rodrigues (2006), Aranha (2001,



76

2005), entre outros autores e, por fim, para tratar sobre a etapa do ensino fundamental
foram utilizadas leis, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) e
documentos oficiais (INEP, por exemplo) acerca do mesmo.

Esta pesquisa tem como tema a amorosidade na docéncia, no contexto da escola
publica estadual. Nossa pergunta de pesquisa €: como a amorosidade contribui e se
evidencia nas praticas pedagogicas inclusivas realizadas por professoras da rede
publica estadual da cidade de Bagé?

Para responder a pergunta de pesquisa mencionada acima, trazemos como
objetivo principal compreender o conceito de amorosidade em Paulo Freire,
investigando as contribuicdes deste conceito para promocéao de praticas pedagdgicas
inclusivas.

Esta pesquisa possui trés objetivos especificos, a saber:

(1) Realizar reviséo da literatura buscando identificar trabalhos que tenham
a amorosidade em seu desenvolvimento nos portais SciELO e Portal de
Periddicos da CAPES.

(2) Investigar préaticas pedagodgicas inclusivas buscando compreender o
conceito de amorosidade presente nas mesmas.

(3) Identificar as contribuicdes do conceito de amorosidade para realizacéo
de préticas pedagogicas inclusivas que possibilitem a inclusédo de alunos
com deficiéncia.

Tendo em vista nossa problematica e nossos objetivos, Giroux (1997) aponta
gque o professor ndo apresenta aos seus alunos (e a sociedade) apenas
“conhecimento técnicos” e distantes, devendo ser o principal protagonista na formagao
de sujeitos que possam transformar a sociedade bem como ser o ator principal em
qualquer mudanca educacional realizada.

Tendo em vista as questdes iniciais, justificamos a escolha pela categoria
amorosidade e ndo outras tantas categorias propostas por Paulo Freire por trés
raz0es, a saber:

a. percebemos a amorosidade como categoria essencial na relacdo educador
e educando em uma perspectiva de educacdo libertadora, percepcéo realizada
através dos estudos freirianos (FREIRE, 1980, 1991, 1993, 2001, 2003, 2019, 2020,
entre outros).

b. nos alinhamos também as concepcdes teoricas de outros autores como

Maturana (2002, 2004) e Barthes (1977) que irdo compor com Paulo Freire e outros
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autores nosso referencial teérico dissertando acerca da importancia da amorosidade
nas relacdes humanas.

c. a amorosidade e a questdo de pesquisa surgem do interesse pessoal da
professora-pesquisadora em compreender o fendmeno, enquanto professora do
contexto investigado e académica em nivel de Mestrado. Em minha ética, a
amorosidade € fundamental para realizacdo de praticas pedagdgicas inclusivas,
potanto indispensavel para educacdo libertadora, sobretudo, em contexto da
Educacéo Publica.

Esta pesquisa aponta o papel fundamental e transformador da amorosidade
docente na perspectiva freiriana em contexto escolar e, desta forma, pode contribuir
para trabalhos vindouros acerca do tema, bem como suscitar discussdes sobre a
tematica em contextos de ensino e de aprendizagem de educacdo em uma

perspectiva inclusiva.

3.1.3 Colocacéao de problemas: de acordo com o Thiollent (1986, p 53), esta fase
“trata-se de definir uma problematica na qual o tema escolhido adquira sentido.” E
nesta fase que o problema de pesquisa deve tomar forma. As possiveis solucdes
também podem surgir. Logo, nesta fase projetamos nossa pergunta de pesquisa, que
€ a seguinte: como a amorosidade contribui e se evidencia nas praticas pedagdgicas

inclusivas realizadas por professoras da rede publica estadual da cidade de Bagé?

3.1.4 lugar da teoria: de acordo com Thiollent (1986) esta etapa refere-se a
construgdo do marco tedrico que irdo fundamentar as agbes que ocorrerdo na
pesquisa de intervencao, portanto o referencial tedrico-conceitual encontra-se no
capitulo 2 da Dissertacdo. Este capitulo tem como objetivo discutir teoricamente os
conceitos de educacdo bancéria e educacdo libertadora, amorosidade, incluséo
escolar e desprofissionalizacdo docente, com o objetivo de subsidiar e dialogar

teoricamente com a analise e discussao dos dados.

3.1.5 Hipotese: nesta fase é definida a hipétese para a pesquisa. De acordo com
Thiollent (1986, p. 56) “‘uma hipdtese é simplesmente definida como suposi¢céo
formulada pelo pesquisador.” Thiollent (1986) enfatiza que essa fase € importante
para a organizacdo do pesquisador e seu estudo, pois a hipotese pode orientar o

pesquisador a identificar “informagdes necessarias”. O pesquisador, segundo Thiollent
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(1986), pode otimizar seu tempo e “focalizar segmentos”, “selecionar dados”, entre
outras acgoes.

Esta pesquisa partiu da hipotese da professora-pesquisadora que ha praticas
inclusivas sendo realizadas nas escolas pulicas estaduais de Bagé, e que as praticas
pedagogicas realizadas tem o principio da amorosidade presente nelas. Logo, minha
hipétese é de que o principio da amorosidade € fundamental para realizacao destas
praticas pois implica em uma educacgédo dialégica (FREIRE, 2019) sem o qual ndo

haveria pratica inclusiva plena.

3.1.6 Seminarios: Esta fase, de acordo com Thiollent (1986, p. 58) pode ser definida
como:

O seminario central reline os principais membros da equipe de pesquisadores
e membros significativos dos grupos implicados no problema sob observacao.
O papel do seminario consiste em examinar, discutir e tomar decisdes acerca
do processo de investigacao.

E nesta fase em que os pesquisadores irdo observar a pesquisa integralmente,
realizando ajustes e definindo os rumos a partir do processo de seminarios.

Nesta investigacdo, a etapa do semindrio foi realizada através de encontros
periodicos com o grupo de pesquisa e extensdo liderado pela orientadora deste
projeto, o grupo INCLUSIVE - Grupo de Estudos e Pesquisas em Inclusdo e
Diversidade na Educac¢éo Béasica e no Ensino Superior.

Os encontros ocorreram, em 2020, as quartas-feiras e as quintas-feiras com a
orientadora e as demais orientandas e um orientando com o objetivo de, em grupo,
ocorrer o compartilhamento da pesquisa em andamento de cada membro do grupo,
tais como, aspectos que envolvem desenvolvimento escrito e de aplicacéo, analise e
afins dos instrumentos de coleta de dados, entre outros aspectos. Em 2021, os
encontros passaram a ocorrer as sextas-feiras, e tiveram como o foco a orientacao

coletiva dos participantes do grupo, a nivel de Mestrado.

3.1.7 Campo de observacéo, de amostragem e representatividade qualitativa: de
acordo com Thiollent (1986) é nesta fase que ocorre a delimitacdo do campo de
pesquisa que receberd as acgfes de intervencdo. A pesquisa pode ocorrer em um
campo amplo (no qual serd necessario pesquisa por amostragem e/ou

representatividade, segundo o autor) ou pequeno.
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O campo de observacéao e investigacdo desta pesquisa foram professoras de
escolas estaduais da cidade de Bagé (RS). A amostragem foi representada por oito
professoras das escolas estaduais que aceitaram participar do curso de extensao, ao
realizarem inscricdo no mesmo, em razao da formacao continuada e interesse pessoal
em Paulo Freire e sua obra. Consequentemente e conscientemente essas professoras

aceitaram fazer parte da pesquisa e contribuiram para a coleta de dados da pesquisa.

3.1.8 Coleta de dados: nesta fase, Thiollent (1986, p. 64) aponta que “a coleta de
dados € efetuada por grupos de observacdo e pesquisadores sob controle do
seminario central.” E nesta etapa que o pesquisador aplica instrumentos de coleta de
dados, sendo os mais variados, como por exemplo, grupos focais, entrevistas,
questiondrios, entre outros.

Na pesquisa, a etapa coleta de dados foi realizada através da proposta de
intervencao realizada por meio de curso de extensao de 20 horas, intitulado Principios
e fundamentos da amorosidade em Paulo Freire. Os dados foram coletados ao longo
da intervencao, a qual foi composta por quatro encontros (ver subcapitulo referente
ao plano de intervencdo) com o objetivo de atingir os objetivos especificos nimero 2
e numero 3.

Ao final do curso, foi realizado o Questionario 2: avaliacdo dos encontros
(Apéndice E) com o objetivo de avaliacdo dos encontros e coleta de dados para
atender ao objetivo geral de pesquisa, bem como os objetivos especificos nimero 2 e
namero 3. Apds o encerramento da coleta de dados, os mesmos foram transcritos
manualmente e analisados por meio da Andlise de Conteudo, de Laurence Bardin
(1977).

O periodo de realizacdo de cada etapa sera apresentado no cronograma da
pesquisa, presente no QUADRO 2 — CRONOGRAMA DA PESQUISA, bem como as

acoes, o periodo de tempo e 0s sujeitos envolvidos em cada etapa.

3.2 Contexto de pesquisa

Esta pesquisa foi realizada no municipio de Bagé, cidade gaucha localizada no
sul do estado do Rio Grande do Sul. Com 210 anos de fundacédo, Bagé tem origem
historica de ocupacédo indigena charrua (KENT; SANTOS, 2012) e colonizacao
predominantemente de portugueses e espanhdis, particularidades histéricas que
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influenciaram a educacao, a cultura, as artes, a gastronomia, a arquitetura e o “falar
bageense”.

A imagem a seguir, apresenta geograficamente a localizacdo do municipio de
Bagé no RS — Brasil.

Figura 6- Mapa da localizacédo de Bagé (RS — Brasil)

> 1

Fonte: Wikipedia (2020).

A economia bageense gira, principalmente, em torno da pecuaria, mas também
€ reconhecida pelas atividades agricolas e pelo comércio local, estes respectivamente
s&0 a segunda e terceira fonte de renda do municipio gatcho. E necessario ressaltar
gue Bagé é um municipio predominantemente cristdo-catolico e, como mencionado,
a economia local gira em torno das atividades do campo, caracteristicas que tornam
Bagé uma cidade conservadora, que valoriza o esfor¢o individual, o que pode gera
exclusdo das classes populares e dos sujeitos que destoam do padrao
heteronormativo (BONFANTI, 2019).

A educacado bageense conta com escolas de ensino regular da rede estadual,

da rede municipal e da rede privada (na qual predominam escolas salesianas).
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O atual indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) de Bagé é de
5,4%0, ndo atingindo a média 6, porém atingindo nota superior & meta estabelecida
pelo municipio (5,2) e crescendo significativamente em comparacdo aos anos
anteriores, nos quais a cidade apresentou resultados expressivamente baixos.

O crescimento do IDEB bageense, de acordo com a Prefeitura Municipal de
Bagé (BAGE, 2018) se deve a padronizac&o dos contetidos, formacéo de professores
e realizacdo de oficinas em instituices universitarias da cidade, simulados com os
alunos, entre outras medidas.

No que tange o ensino superior, Bagé possui quatro universidades, sendo duas
instituicdes privadas — a Universidade da Regido da Campanha (URCAMP), fundada
em 1969, e o Instituto de Desenvolvimento Educacional do Alto Uruguai/Anglo-
Americano (IDEAU), presente na cidade desde 2011, e duas instituicdes publicas — a
Universidade Federal do Pampa (fundada em 2006) e a Universidade Estadual do Rio
Grande do Sul (UERGS), fundada em 2001 e presente na cidade desde 2005.

Além das instituicbes de nivel superior citadas, Bagé conta com o Instituto
Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSUL), presente na
cidade desde 2010.

A escola gue inicialmente aceitou participar da investigacdo representara aqui
uma contextualizacdo do contexto de ensino estadual, convertendo-se em uma
amostra desse ambito.

A referida escola esta localizada no centro histérico da cidade de Bagé, centro
este com origem portuguesa e catdlica, caracteristicas que, na cidade de Bagé,
evidenciam maior poder aquisitivo e diferencas socioecondémicas entre os moradores
de Bagé oriundos de outros bairros. A escola conta com um numero total de 254
alunos, 28 professores e 6 funcionarios e abarca o nivel de ensino fundamental regular
(anos iniciais e anos finais), e ensino fundamental na modalidade EJA, (anos iniciais
e anos finais).3!

De acordo com a analise do Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo, apesar
desta apresentar publicos distintos — alunos oriundos de bairros de classe média e

bairros periféricos em situacéo de vulnerabilidade socioeconémica - e, em razéo disso,

30 BAGE ldeb 2019. In: ACADEMIA QEdu. [S&0 Paulo, SP: Academia QEdu, 2012]. Disponivel em:
https://www.gedu.org.br/cidade/812-bage/ideb. Acesso em: 6 maio 2020.
31 Informacdes dadas pela diretora da escola.
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ter dificuldades para lidar com problemas como indisciplina escolar e abandono
familiar, a escola apresenta uma filosofia de respeito a diversidade que abarca,
enaltecendo que busca minimizar conflitos e incluir seus alunos a fim de que
desenvolvam conhecimento e autonomia em sua formacao, caracteristicas que séo
comuns nos PPPs de outras escolas estaduais analisados pela professora-
pesquisadora em outros momentos de sua trajetoria académica.

Além dos fatores evidenciados pelo PPP da escola, a instituicdo apresenta
preocupacdo com IDEB atual, 4,3, média inferior & média geral da cidade de Bagé e
distante da meta nacional. Vale ressaltar que a escola, além de ndo atingir sua meta
interna (4,7), teve queda de resultados em relacdo aos exames aplicados em anos
anteriores e colocou a instituicdo em estado de alerta, segundo a diretora, gerando
preocupacao na comunidade escolar.

De acordo com entrevista informal realizada com a diretora da escola, via
Whatsapp, e com uma das coordenadoras da 132 Coordenadoria Regional de
Educacéo (132 CRE), a escola (bem como as escolas da regido e do estado, tendo
em vista que a maioria das cidades gauchas tiveram regressao de IDEB), apresentou
planos de intervencédo (principal estratégia, segundo a 13 CRE) com o objetivo de
revisar conteudos que os alunos apresentam maior dificuldade através de
metodologias diversificadas.

Também ocorreram formacgdes com os professores e simulados com registro
de notas online. A coordenadora da 132 CRE ressaltou, no entanto, que a atual
pandemia que enfrenta o Brasil e o mundo bem como a greve de 58 dias do magistério
estadual gaucho, que ocorreu entre novembro de 2019 e janeiro de 2020, afetou
programas como o Aprova Brasil, desenvolvido com objetivo de melhorar o IDEB das
escolas estaduais localizadas no municipio de Bagé bem como o IDEB das escolas
galchas de forma geral, o que pode acarretar mais resultados insatisfatérios nos
préximos anos, segundo a coordenadora.

A escolha por este contexto de pesquisa, a escola estadual, € em razédo da
professora-pesquisadora ser regente de classe do ensino publico estadual desde
2017, atuando em escolas da regido da 132 CRE, logo esta possui curiosidade em
relacdo a este ambito e seus personagens sociais, fatores que também facilitaram a

execucao da pesquisa.
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3.2.1 O ensino fundamental: algumas caracterizacdes e caracteristicas da etapa

escolar

Em razédo de termos sujeitos de pesquisa que atuam no ensino fundamental,
vamos trazer algumas caracterizacdes e caracteristicas dessa etapa escolar a seguir,
perpassando por informacdes encontradas no censo escolar de 2018, a LDB, e
também em decretos oriundos do governo estadual gaucho, entre outras fontes de
busca.

O ensino fundamental € a primeira etapa da educacdo basica (que
compreende o nivel fundamental e médio), sendo obrigatério no Brasil a criancas e
adolescentes entre 6 e 14 anos de idade.*

O ensino fundamental tem a duracdo de 9 anos, iniciando no 1° ano e
finalizando no 9° ano. Esta etapa € dividida em dois periodos: anos iniciais, no qual
as criancas devem ingressar com 6 anos de idade (segundo a legislacdo federal), e
anos finais, que devem ser finalizados por alunos com, no minimo, 14 anos de idade.

No Rio Grande do Sul, no entanto, em 2019 foi sancionada uma nova lei
(BUBLITZ, 2019) em relacéo a idade minima dos alunos para ingressarem no ensino
fundamental pelo governador do estado em atividade, Eduardo Leite. A lei permite a
matricula de criangas de 5 anos no ensino fundamental a partir do ano de 2020.

A LDB (Lein 23 0 9.394/1996 - LDB — 2017, versao atualizada) destaca que o
objetivo do ensino fundamental é a formacéo béasica do cidaddo mediante a:

| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aguisicao de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social. (LDB, 2017, p. 23).

Ainda de acordo com a LDB, o ensino fundamental deve ser facultativamente

realizado em ciclos (anos iniciais e anos finais do ensino fundamental); as escolas

32 ENSINO fundamental. In: WIKIPEDIA, the free encyclopedia. [San Francisco, CA: Wikipedia
Foundation, 2010]. Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_fundamental. Acesso em: 14 jul.
2020.
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podem utilizar a progressdo continuada; as aulas devem ser ministradas em lingua
portuguesa, porém o Estado deve assegurar a utilizacdo de lingua materna as
comunidades indigenas; o ensino fundamental deve ser presencial, com atividades a
distancia somente em casos emergenciais [como em casos de pandemia]; incluséo
obrigatéria no curriculo de conteudos que tratem dos direitos das criancas e
adolescentes; assegurar o estudos dos simbolos nacionais como tema transversal nos
curriculos. (LDB, p. 24).

No Brasil, o EF, de acordo com ultimo Censo Escolar®® (BRASIL, 2018), aponta
que “70,6% das escolas de educagdo basica oferecem alguma etapa do ensino
fundamental, o que corresponde a 128,4 mil estabelecimentos de ensino.” O Censo
de 2018 também aponta que “existem quase duas escolas de anos iniciais (1° ao 6°
ano) para cada escola de anos finais (7° ao 9° ano).” Em relagdo as matriculas no
Brasil, em 2018, “foram registradas 27,2 milhdes de matriculas”, valor 4, 9% menor do
gue o numero de matriculas registrados pelo Censo de 2014. Quanto ao rendimento
dos alunos, o Censo de 2018 aponta uma baixa taxa expressiva de aprovacéo no 3°
ano do EF, ano em que o aluno esta em fase final do ciclo de aprovacao.

De acordo com o Censo de 2018, o RS atualmente enfrenta quedas sucessivas
no numero de professores, matricula de alunos em todos os niveis da educacao
basica e também de escolas em atividade na rede publica, questbes que a Secretaria
da Educacéo atribui a queda de natalidade e ao crescimento vegetativo negativo.
(JUSTINO, 2019).

Os dados mais recentes para contextualizar o ensino fundamental no Rio
Grande do Sul apontam que, em razdo da pandemia provocada pela Covid-19, o
governo do estado passou a realizar exames de avaliacdo dos estudantes nas
disciplinas de lingua portuguesa e matematica, com 0 objetivo de avaliar a
aprendizagem dos estudantes apés mais de um ano de ensino remoto. O resultado
dos exames gerou estratégias para melhorar as defasagens de aprendizagem
oriundas da pandemia, sendo a principal estratégia aumentar a carga horaria das
disciplinas de lingua portuguesa e matematica, sendo oferecido trés periodos a mais

de matemética e dois periodos a mais de lingua portuguesa (SANDER, 2021).

33 BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Censo escolar.
Brasilia: MEC, 2020. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/artigo/-
[asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/dados-do-censo-escolar-ensino-fundamental-brasileiro-tem-
quase-duas-escolas-de-anos-iniciais-para-cada-escola-de-anos-finais/21206. Acesso em: 25 jan.
2020.



http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/dados-do-censo-escolar-ensino-fundamental-brasileiro-tem-quase-duas-escolas-de-anos-iniciais-para-cada-escola-de-anos-finais/21206
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/dados-do-censo-escolar-ensino-fundamental-brasileiro-tem-quase-duas-escolas-de-anos-iniciais-para-cada-escola-de-anos-finais/21206
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/dados-do-censo-escolar-ensino-fundamental-brasileiro-tem-quase-duas-escolas-de-anos-iniciais-para-cada-escola-de-anos-finais/21206

85

Atualmente, o ensino fundamental gaicho, bem como a educacéao infantil e o
ensino meédio, vivencia o modelo hibrido de educacdo, ndo sendo obrigatério a
presenca dos alunos as escolas em meio a pandemia, sendo oferecido ensino remoto
aos alunos que, por alguma razédo, nao podem frequentar as aulas presenciais, porém,
em 29 de outubro de 2021, o Decreto N° 56.1713* estabelecido pelo governador do
RS em atividade, Eduardo Leite, torna obrigatério o ensino presencial as aulas em

contexto de pandemia, passando a vigorar a partir de oito de novembro de 2021.

3.2.2 O ensino médio: algumas caracterizacbGes e caracteristicas da etapa
escolar

Como também temos sujeitos de pesquisa que atuam no ensino médio, vamos
trazer algumas caracterizacdes e caracteristicas dessa etapa escolar, perpassando
por informacdes do Censo Escolar, LDB, entre outras fontes de investigacdo. Ultima
etapa do ensino publico gratuito no Brasil, o ensino médio tem a duracéo de trés anos,
devendo ser oferecido com prioridade por estados desde 2009, sendo dever do
Estado desde 2013. De acordo com a LDB (1996, art. 35), esta etapa tem como

finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagéo béasica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicbes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.

Em suma, o ensino médio tem o objetivo de aprofundar conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental. Apesar de sua obrigatoriedade, mais da metade
dos brasileiros ndo completam o ensino médio segundo dados do PNAD — Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios de 2019, sendo a populacdo em situacédo de

vulnerabilidade social a mais desfavorecida.

34 RIO GRANDE DO SUL. Decreto. N°56.171, de 29 de outubro de 2021. Diario Oficial, Porto Alegre,
RS, v. 2, n 216, 29 out. 2021. Secdo 1, parte 1, p. 9. Disponivel em:
https://estado.rs.gov.br/upload/arquivos//decreto-56-171-29out21.pdf. Acesso em: 2 nov. 2021.
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Os dados mais recentes acerca do ensino médio apontam a implementacédo da
controversa Reforma do Ensino Médio Lei N° 13.415/2017 no Brasil, que, em suma,
propde uma reforma de carater tecnicista (MOURA et al., 2020).

A reforma passou a vigorar nas escolas gauchas da regido da 132 CRE a partir de
2019, como uma imposicdo do Ministério da Educacdo (MEC), e ndo ocorreu
resisténcia ou mobilizacdo da SEDUC RS em relacdo a esta imposicdo segundo o
estudo de Chagas e Luce (2020) mesmo com as criticas oriundas dos professores
galichos e de representacdes como o CPERS®, que apontam que a Reforma, além
do carater tecnicista, ndo respeita as particularidades de comunidades escolas
dispares em todo o pais, além de provocar a diminuicdo das chances dos estudantes
de menor poder aquisitivo ingressarem em uma universidade, entre diversas outras
questdes que apontam para o enfraguecimento da escola publica e prejuizos
incalculaveis as classes populares. (MOTTA, FRIGOTTO, 2017).3¢

3.3 Instrumentos e procedimentos de pesquisa

Como procedimento de pesquisa, realizei revisao de literatura a fim de alcancar o
objetivo especifico (1), a saber: realizar revisdo da literatura buscando identificar
trabalhos que tenham a amorosidade em seu desenvolvimento nos portais SciELO e
Portal de Periédicos da CAPES. Este produto de pesquisa pode ser apreciado no
capitulo seguinte, de ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS.

Antes de iniciar este subcapitulo é importante ressaltar que as escolhas pelos
instrumentos de coleta de dados levaram em conta o atual contexto de pandemia
nacional e internacional devido a propagacédo da Covid-19, virus que surgiu na China
em dezembro de 2019, se propagando rapidamente ao redor do mundo em poucos

meses, ocasionando milhares de mortes, afetando todos os setores sociais do Brasil

35 CENTRO DOS PROFESSORES DO ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL. Dia D. [2019]. 1 panfleto,
color. Disponivel em: https://cpers.com.br/cpers-disponibiliza-material-de-contraponto-a-bncc-e-ao-
referencial-curricular-gaucho-2/. Acesso em: 2 out. 2021.

36 Segundo os autores, a reforma “trata-se de uma contrarreforma que expressa e consolida o projeto
da classe dominante brasileira em sua marca antinacional, antipovo, antieducacgéo publica, em suas
bases politico-econdmicas de capitalismo dependente, desenvolvimento desigual e combinado, que
condena geracgBes ao trabalho simples e nega os fundamentos das ciéncias que permitem aos jovens
entender e dominar como funciona o mundo das coisas e a sociedade humana. Uma violéncia cinica
de interdicdo do futuro dos filhos da classe trabalhadora por meio da oficializacdo da dualidade
intensificada do Ensino Médio e de uma escola esvaziada, na perspectiva de Antonio Gramsci [...]"
(MOTTA, FRIGOTTO, 2017, p. 369).
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e do mundo e gerando a necessidade de isolamento social parcial e total para a
contencéo do virus.

Tendo em vista este cenério, escolas, nosso campo de pesquisa, foram
fechadas, aulas foram suspensas na cidade de Bagé por um periodo que
compreendeu um ano e sete meses.

Levando em consideracdo o contexto de pandemia mundial, foram definidos
dois instrumentos que possibilitaram a coleta de dados por meio digital, sem
necessidade de encontros presenciais, seja na fase de projecao da pesquisa, seja na
fase de execucdo da investigacao e realizacdo da intervencao pedagdgica.

Dessa forma, foram utilizados para a coleta de dados a acdo de intervencao
realizada por meio de curso de extensdo e um questionario, o Questionario 2:
avaliagcdo dos encontros (apéndice E).

A acdao de intervencdao pode ser definida por Baldissera (2001, p. 8) como: “acao
gue significa ou indica que a forma de realizar o estudo ja € um modo de intervencéo e
gue o propodsito da pesquisa esta orientado para a acao, sendo esta por sua vez fonte
de conhecimento.”

Na presente pesquisa, 0 objetivo da acdo de intervencao é coletar dados para
a Dissertacao e atingir os objetivos de pesquisa. A acdo de intervencao sera realizada
por meio de curso de extensdo, que pode ser conceituado, através do Plano Nacional
de Extens&o Universitaria como: “[...] la extensién universitaria en &mbito brasilefio es
un "proceso educativo, cultural y cientifico" que articula la ensefianza y la investigacion
de forma conjunta.®’ (MACHADO, 2020, p. 415). Tendo em vista esse postulado, a
extensado universitaria possibilita ndo somente o processo de ensino-aprendizagem e
formacéo, mas também a investigacao cientifica por meio desse processo, articulando
teoria e prética.

O questionario, por sua vez, € um instrumento de coleta de dados conceituado
por Gerhardt et al. (2009, p. 69) como:

[...] um instrumento de coleta de dados constituido por uma série ordenada
de perguntas que devem ser respondidas por escrito pelo informante, sem a
presenca do pesquisador. Objetiva levantar opinifes, crencas, sentimentos,
interesses, expectativas, situacdes vivenciadas. A linguagem utilizada no
guestionario deve ser simples e direta, para que quem va responder
compreenda com clareza o que esta sendo perguntado.

87 “A extensdo universitaria em ambito nacional é um “processo educativo, cultural e cientifico” que
articula o ensino e a investigagédo de forma conjunta.” (tradugdo minha).
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Apobs conceituar os instrumentos, salientamos que o curso seria uma formacéo
para professores de uma determinada escola, e seria previsto no calendario escolar,
mas como ndo houve adesao da dire¢éo da escola e das postulantes a participantes,
preferimos abrir o curso ndo so6 para professores da escola que desejassem participar,
mas também para professores de outras escolas estaduais da regiao.

O obijetivo do curso, além de coletar dados e atingir os objetivos da pesquisa,
€ proporcionar aos professores formacdo e reflexbes acerca de suas préticas
pedagdgicas inclusivas analisando a amorosidade freiriana inserida neste contexto.
Compreendemos aqui a pratica de formacdo continua e permanente um principio
freiriano para o fortalecimento da docéncia, da Educacdo Publica e uma arma para

combater a desprofissionalizacdo docente no Rio Grande do Sul.

3.4 Plano de acao da intervencao pedagogica

Este subcapitulo é destinado a descrever o plano de acdo da intervencao
pedagdgica, que ocorreu virtualmente, pela plataforma Google Meet, no més de abril
de 2021. Foram quatro encontros virtuais, totalizando 20 horas, com o tema
amorosidade (FREIRE, 1991, 1993, 1993, 1997, 2001, 2019, 2020) no qual
participaram oito professores de escolas estaduais de ensino fundamental localizada
no municipio de Bagé (RS).

O curso de extensao teve duas perspectivas: a atividade formativa, com o
objetivo de apresentar aos professores o0 conceito de amorosidade em Freire
percebendo-o nas praticas pedagdgicas inclusivas que realizam, e uma segunda
perspectiva que foi, através deste curso, coletar dados para a pesquisa a partir das
producdes orais e escritas destes docentes, buscando atingir os objetivos da presente
Dissertacao.

O curso de extensédo foi idealizado utilizando praticas dialégicas freirianas.
Nominado como “Principios e fundamentos da amorosidade em Paulo Freire”, o curso
tinha como principal temética a amorosidade. O curso foi estruturado a partir de quatro
encontros sincronos e também atividades assincronas, sendo fundamentado nos
principios freirianos.

Os encontros foram expositivos-dialogados, gravados no Google Meet para

posterior analise. No ultimo encontro, as professores responderam ao Questionario 2:



89

avaliacao dos encontros (apéndice E). No quadro 1, apresentamos o quadro-resumo
do plano de intervencéo.

Em relacdo a divulgacé@o do curso, os horarios, link de acesso e afins, foram
disponibilizados realizada através de redes sociais, como o Facebook e Whatsapp.

Vale ressaltar que o curso foi inscrito no Sistema de Informacdes de Projetos
de Pesquisa, Ensino e Extensado (SIPPEE) da UNIPAMPA, cujo o numero de registro
foi 02.019.21, o que resultou na geracgéo de certificados de 20 horas em extens&o aos
professores que participaram de todos os encontros, tendo carga horaria de 20 horas.

As inscricdes para o curso foram realizadas por meio do Google Forms,
totalizando 33 inscri¢des totais, sendo que apenas 12 destas inscricbes eram oriundas
de professores da rede publica estadual de ensino, publico-alvo da investigacao.

Seguindo os critérios estabelecidos para a definicdo dos sujeitos de pesquisa,
professoras com graduacéo concluida e que atuavam na rede estadual do municipio
de Bagé, retiramos as outras 21 inscricdes, pois eram oriundas de estudantes de
licenciaturas e pedagogia e professores da rede municipal, que ndo atendiam nossos
critérios, mas que realizaram a inscricdo no curso sem se atender aos requisitos de
participacao.

A seguir, apresento o Plano de Ac¢édo, no Quadro 1, do curso de extensdo
intitulado “Principios e fundamentos da amorosidade em Paulo Freire”, sendo este

dividido em 4 encontros.

Quadro 1- Plano de Agao — Curso

(continua)
PLANO DE ACAO — FORMACAO VIRTUAL
ENCONTRO MOMENTOS DURACAO OBJETIVO
E DATA

Encontro 1 — 1° Momento: 20 min. Exercitar a amorosidade
8 de abril de Pratica da acolhida e freiriana com 0s
2021. apresentacao oral da participantes, os deixando
pesquisadora e das cursistas tranquilos e familiarizados
via padlet.®® com a pesquisadora,
possibilitando 0
estabelecimento de lacos

afetivos.

38 O Padlet é uma plataforma que permite a criacdo de murais, linhas do tempo, lista entre outras
opcdes, de forma individual ou compartilhada, virtualmente. (definicdo minha).
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(continuacao)

Discussao expositivo dialogada
da 32 carta do livro “Pedagogia
da Indignacao” intitulada “Do
Assassinato de Galdino Jesus
dos Santos — indio pataxo.”

Perguntas problematizadoras
pelos temas geradores:
amorosidade, incluséo escolar
e diversidade.

2° Momento: 30 min. Apresentar aos sujeitos,
Temas geradores: Atividade no de forma sucinta, a obra e
mentimeter® o legado de Paulo Freire a
Breve apresentagéo expositiva educagéo.
sobre Freire, sua obra e legado
para a educacao.
3° Momento: 1h. (2) Investigar praticas
Realizac¢éo de pergunta pedagdgicas inclusivas
problematizadora para iniciar buscando compreender o
discusséo acerca do conceito conceito de amorosidade
da amorosidade na 6tica dos presente nas mesmas.
sujeitos de pesquisa. i
3) Identificar as
Topicos: amorosidade; contribuigﬁes_ do conceito
praticas pedagogicas de ~amorosidade para
inclusivas; educacéo bancéria realizacdo de praticas
versus educacéo libertadora. pedagégicas inclusivas
que possibilitem a
inclusdo de alunos em
situacdo de excluséo.
4° Momento: 10 min. Encerrar o encontro e
Encerramento do encontro e orientar as cursistas para
encaminhamentos finais de 0 proximo encontro bem
leituras para o préximo como encaminhar
encontro. atividades assincronas.
Encontro 2 — 1° Momento: 25 min. Exercitar a amorosidade
15 de abril de Pratica da acolhida com freiriana com 0s
2021. dindmica. participantes; realizar
warm-up® e incluir as
participantes através da
acolhida.
2° Momento: 1 h 30 min.

2) Investigar praticas
pedagégicas inclusivas
buscando compreender o
conceito de amorosidade
presente nas mesmas.

3) Identificar as
contribuicbes do conceito
de amorosidade para
realizacdo de praticas
pedagégicas inclusivas
que possibilitem a
inclusdo de alunos em
situacao de excluséao.

39 “‘Mentimeter € uma empresa sueca com sede em Estocolmo que desenvolve e mantém um aplicativo
de mesmo nome usado para criar apresentacdes com feedback em tempo real.” MENTIMETER. In:
WIKIPEDIA, the free encyclopedia. [San Francisco, CA: Wikipedia Foundation, 2010]. Disponivel em:

https://en.wikipedia.org/wiki/Mentimeter. Acesso em: 23 set. 2020.

40 Atividade inicial com o objetivo de sensibilizar os alunos e “aquecé-los” para as praticas que serdo
posteriormente desenvolvidas. (definicdo minha).
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(concluséo)

3° Momento: 5 min. Encerrar o encontro e
Encerramento do encontro e orientar leituras para o
orientacdes finais. préximo encontro.
Encontro 3 — 1° Momento: Exercitar a amorosidade
22 de abril de Préatica da acolhida. 15 min. freiriana com 0s
2021 participantes; realizar
warm-up via Edulpulses.
2° Momento: 1h 40 min. | 2) Investigar praticas
Discussao expositivo dialogada pedagégicas inclusivas
da carta “Ensinar exige buscando compreender o
humildade, tolerancia e luta em conceito de amorosidade
defesa dos direitos dos presente nas mesmas.
educadores.”, texto oriundo de -
Pedagogia da Autonomia. (3)  Identificar as
contribuicbes do conceito
de amorosidade para
realizacdo de praticas
pedagégicas inclusivas
que possibilitem a
inclusdo de alunos em
situacdo de excluséo
3° Momento: 5 min. Encerrar o encontro e
Encerramento do encontro e orientar leituras para o
orientacdes finais proximo encontro.
Encontro 4 — 1° Momento: 10 min. Exercitar a amorosidade
29 de abril de Pratica da acolhida. freiriana com 0s
2021. participantes; realizar
warm-up
2° Momento: 1he30 2) Investigar préticas
Apresentacdo expositivo- min. pedagoégicas inclusivas
dialogada com o tema buscando compreender o
amorosidade e aspectos gerais conceito de amorosidade
teorizados no curso. presente nas mesmas.
3) Identificar as
contribuicdes do conceito
de amorosidade para
realizacdo de praticas
pedagoégicas inclusivas
que possibilitem a
inclusdo de alunos em
situacdo de excluséo
3° Momento: 20 min. Encerrar o encontro e

Solicitacéo de uma avaliacao
do curso de extenséo e da
professora-pesquisadora, bem
como uma listagem das
aprendizagens reconstruidas.

disponibilizar 0
questionario avaliativo do
encontro e dos temas
abordados no encontro.

Fonte: Autora (2021).

Como pontuado no quadro anterior apresentando do plano de acédo da

intervencdo, ocorreram quatro encontros virtuais. Os encontros buscaram discutir
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primordialmente a amorosidade docente na perspectiva freiriana e como a mesma
pode ser fundamental para realizarmos e lutarmos pela educacéo inclusiva a todas e
a todos.

Os encontros tiveram préaticas de acolhida em seu inicio nas quais foram
apresentados alguns temas geradores, como amorosidade, inclusdo escolar,
educacao bancaria e educacéo libertadora, todos com uma perspectiva freiriana. Logo
apos comecaram discussGes com aporte tedrico freiriano amparadas por perguntas
problematizadoras.

As professoras, com excecao do encontro 1, realizaram leituras de textos
freirianos selecionados pela formadora antes do encontro sincrono. Os textos eram

encaminhados as mesmas por meio digital.

3.5 Metodologia de Anélise

Esta pesquisa teve como metodologia de analise a Andlise de Conteudo
(1977), proposta por Laurence Bardin na década de 1970. Quanto & organizagéo da
Andlise de conteudo, Bardin (1977) constituiu trés etapas: pré-analise, exploracédo do
material coletado e tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

A pré-andlise é definida por Bardin (1977) como “a fase de organizacao
propriamente dita”. Nesta fase ha exploracédo de todos os dados coletados de forma
ampla. Na pré-analise ocorrem a leitura flutuante e a posterior escolha dos
documentos. Nesta etapa, a autora pontua que o pesquisador deve analisar os dados
de forma geral, emergindo nos documentos, sem preocupagao com categorizacao e
analise densa. Ja na escolha dos documentos, o pesquisador podera determinar, em
seu “universo de documentos” o que ira analisar ou n&o considerando seus objetivos.

Na etapa de exploragdo do material, Bardin (1977) destaca que nesta fase ha
a “administragao sistematica das decisdes tomadas” a partir da etapa de pré-analise.
Bardin (1977) salienta que esta fase é “longa”, densa e pode ser significativamente
enfadonha. E nesta etapa que ocorre a “codificacdo” nos dados, ou seja, a aplicacédo
de pseuddnimos de sujeitos (eles serdo nomeados por meio de nomes préprios na
transcricdo dos dados coletados do curso de formac&o) para a preservagao da
identidade dos participantes, assim como a categorizacdo dos dados. Nomes de
lugares e instituicdes possivelmente mencionados pelos participantes também serao

modificados por codificacdes, tais como ESC 1, ESC 2 e ESC 3.
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Na terceira e Ultima etapa, o tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacao, Bardin (1977) aponta que os “resultados brutos” devem ser analisados
pelo pesquisador para serem “falantes”, “validos”. Nesta etapa é necessario ocorrer
operacles estatisticas, sintese e sele¢cdo dos resultados, inferéncias e por fim

interpretacdo. Bardin (1977) salienta que:

Para um maior rigor, estes resultados sdo submetidos a provas estatisticas,
assim como a testes de validacdo. O analista, tendo a sua disposi¢do
-resultados significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar
interpretacdes a proposito dos objectivos previstos, ou que digam respeito a
outras descobertas inesperadas. (BARDIN, 1977, p. 101).

De acordo com Bardin (1977), nesta ultima etapa, o pesquisador deve organizar
seus dados de forma panoramica. Nesta etapa, 0 pesquisador pode propor as
inferéncias (deducgéo a partir de indicios encontrados de forma recorrente nos dados),
interpretacdes e “outras descobertas inesperadas” que surgiram através dos dados.

Nesta pesquisa trabalhamos com duas categorias de andlise: amorosidade e
inclusdo. Estas duas categorias a priori foram analisadas através dos dados da
intervencdo. Embora haja categorias a priori, ndo descartado o surgimento de outras
categorias que poderiam emergir a partir dos dados coletados, o que ocorreu, dando

origem a uma categoria a posteriori.
3.6 Cronograma da pesquisa

A seguir sera apresentado o cronograma da pesquisa, quadro 2, descrevendo
as etapas, o periodo, os instrumentos e 0s sujeitos envolvidos em cada um dos
processos, sendo o quadro é dividido em etapa, periodo, instrumentos e sujeitos

envolvidos na acéo.

Quadro 2- Cronograma da Pesquisa

(continua)
12 FASE — DEFINICAO DE ASPECTOS PRIMARIOS DA PESQUISA
ETAPA PERIODO INSTRUMENTOS SUJEITOS
Etapa 1: primeira Ago./Set. 2019 Leituras tedricas. Orientanda e
escrita — pré-projeto Orientadora
Etapa 2: delimitac&o Set./Out. 2019 Definicdo do tema de Orientanda e
do tema e problema pesquisa e de sua Orientadora
de pesquisa respectiva
problematica.
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(continuacéo)

rientanda e

Etapa 3: revisdo de

Nov./Dez. 2019

Investigacéo de

trabalhos ja

Orientadora

Etapa 1: articulacdo J

e redefinicdes da
tematica; definicdes

literatura
realizados do tema
de pesquisa portais
académicos.
22 FASE — PROJETACAO DAS ACOES DA PESQUISA
ETAPA PERIODO INSTRUMENTOS SUJEITOS
an./Mar. 2020 Leituras teoricas. Orientanda e

Orientadora

dos objetivos.
Etapa 2: Fase Mar./Abr. 2020 Orientanda e
exploratoria Thiollent Orientadora
(1986): definicdes
metodolégicas.
Orientanda,

Etapa 3: definicdes
metodolégicas e
avaliacéo
diagnostica do
contexto de pesquisa

Mai./Jun. 2020

Estruturacdo da
metodologia
Leituras tedricas
Aplicacao de
guestionarios via
Google Forms
Escrita da analise
dos dados
preliminares
coletados com o
guestiondrio.

sujeitos de pesquisa.

Orientadora e

Orientanda e

Etapa 4: tema da
pesquisa Thiollent
(1986): realizacdo do
plano de acdo da
pesquisa de
intervencao

Jun./Jul. 2020

Leituras tedricas

Estruturacéo final da

metodologia do
projeto.

Orientadora

Orientanda e

pedagégica
Etapa 5: realizagdo

da escrita do
referencial teérico-
conceitual e reescrita
de todos os capitulos

Jul./Ago. 2020

Referencial tedrico-
conceitual
Revisao final do
projeto.

Orientadora

Orientanda e

do projeto.
Etapa 6: Reescrita
final do projeto de
pesquisa para ser
encaminhado a
banca de

Set./Out./Nov.2020

Reviséo final do
projeto
Qualificacéo do
projeto

Orientadora

qualificacéo.

32 FASE — REALIZACAO DA PESQUISA

INSTRUMENTOS

PROJETADA APOS QUALIFICACAO DO
PROJETO

SUJEITOS

ETAPA

PERIODO

Orientanda e

Etapa 1: Reescrita
do projeto e plano de
acdo da pesquisa de

intervencao
pedagégica a partir
das contribuicdes da

Nov./Dez.2020

Leituras tedricas
Estruturacao do
projeto
Estruturacao do
plano de acao.

Orientadora

banca
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Quadro 2- Cronograma da Pesquisa

(concluséo)

42 FASE — COMPILACAO E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Fonte: A autora (2021).
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do
processo da busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da procura,
fora da boniteza e da alegria. O desrespeito a educacdo, aos
educandos, aos educadores e as educadoras corréi ou deteriora em nés, de
um lado, a sensibilidade ou a abertura ao bem querer da prépria pratica
educativa de outro, a alegria necessaria ao que-fazer docente. E digna de
nota a capacidade que tem a experiéncia pedagoégica para despertar,
estimular e desenvolver em nés o gosto de querer bem e o gosto da alegria
sem a qual a préatica educativa perde o sentido. E esta forca misteriosa, as
vezes chamada vocacéo, que explica a quase devocdo com que a grande
maioria do magistério nele permanece, apesar da imoralidade dos salarios. E
nao apenas permanece, mas cumpre, como pode, seu dever. (FREIRE, 2020,
p. 139).

Neste capitulo, realizo a analise e discussao dos dados coletados, por meio da
andlise de conteudo de BARDIN (1977). O capitulo serd dividido nos seguintes
subcapitulos: revisdo de literatura, com o intuito de atender o objetivo especifico
namero 1, “realizar revisédo da literatura buscando identificar trabalhos que tenham a
amorosidade em seu desenvolvimento nos portais SciELO e Portal de Periddicos da
CAPES”, descricdo dos encontros do curso de formacédo e discussao teorica de
analise dos dados coletados a partir do curso de formacgédo na modalidade a distancia,
com o objetivo de atender aos objetivos especificos 2 e 3, “investigar praticas
pedagdgicas inclusivas buscando compreender o conceito de amorosidade presente
nas mesmas” e “identificar as contribuicbes do conceito de amorosidade para
realizacdo de praticas pedagdgicas inclusivas que possibilitem a inclusdo de alunos

em situagao de exclusao.”

4.1 Revisao de literatura

Tendo em vista o objetivo especifico de “realizar revisdo da literatura buscando
identificar trabalhos que tenham a amorosidade em seu desenvolvimento nos portais
SciELO e Portal de Periédicos da CAPES” recorremos aos dois portais mencionados
que hospedam trabalhos académicos: a Scientific Electronic Library Online,
comumente conhecido como SciELO e o Periédicos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), comumente conhecido
como Periddicos da CAPES.

A escolha pelo primeiro portal a ser consultado, a SciELO, foi em razdo do

portal hospedar em seu acervo artigos bem avaliados e publicados em revistas Qualis
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Al e A2, producdes de relevancia nacional e internacional, sendo um dos portais mais
prestigiados no Brasil e na América Latina. A escolha pelo Periédicos da CAPES é
também em razdo da boa avaliagdo dos artigos cientificos presentes no referido portal
e 0 prestigio que 0 mesmo assume.

Apos as escolhas dos portais para realizarmos a busca, designamos o meio de
analisar os artigos encontrados: foi construida uma planilha no Microsoft Excel com
0s seguintes dados: nome da revista, titulo do trabalho, link, ano, area, método da
pesquisa, origem dos autores, nivel de ensino envolvido, uso da palavra amorosidade,
expressdes associadas, sentidos de uso, lingua e referéncia do trabalho.

E necessario destacar que Paulo Freire possui reconhecimento internacional,
portanto ressalto que os resultados apresentados aqui ndo sédo oriundos de uma
revisdo sistematica integrativa, por exemplo, ou métodos que poderiam ampliar 0s
resultados encontrados. Neste capitulo, adaptamos esta estratégia estabelecida no
Excel em razdo da impossibilidade de transferir o quadro completo para o Microsoft

Word, em forma de tabela tal foi feita no programa.

4.1.1 As investigacfes da SciELO: “quanto mais investigo o pensar do povo com

ele, tanto mais nos educamos juntos”#!

Para a consulta do portal SciELO foi utilizado, em primeiro momento, o seguinte
descritor: amorosidade docente. N&o foi utilizado filtragem neste primeiro momento, e
o portal apresentou um total de zero resultados para a busca inicial.

O “encontro” de zero trabalhos usando o descritor “amorosidade docente” fez
com que a pesquisadora utilizasse apenas o descritor “amorosidade” no portal, o que
resultou em 10 trabalhos, sendo todos com enfoque, essencialmente, na area da
educacgado meédica.

A partir dos primeiros achados, foi realizada a primeira filtragem no portal,
filtrando a area tematica dos resultados para as ciéncias humanas, o que resultou na
permanéncia de 8 artigos. Com o0 objetivo de verificar os estudos atualizados da
amorosidade, estabelecemos um recorte temporal de 5 anos para os trabalhos
encontrados, ou seja, selecionamos os artigos publicados entre 2015 e 20204,

41Citacdo presente na obra Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2019, p. 142) em referéncia aos trabalhos
encontrados no portal SciELO serem todos oriundos de praticas teorizadas a partir do olhar de
educadores-educandos.

42 Este capitulo foi constituido na projecdo da pesquisa, portanto realizei uma nova busca no portal nos
9 meses de 2021, e ndo foram encontrados novos artigos para compor a revisao de literatura.
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filtragem que resultou em quatro artigos. Os quatro artigos encontrados no portal
SciELO foram integralmente lidos e analisados com o objetivo verificar como o
conceito de amorosidade era desenvolvido nas pesquisas encontradas.

Apés a leitura e apontamentos da pesquisadora, foram redigidos dois quadros,
apresentados a seguir, com as principais informacfes a respeito destes trabalhos
(QUADRO 3) e sobre os diferentes vieses da palavra “amorosidade” dentro desses
artigos (QUADRO 4).

QUADRO 3- Dados sobre os trabalhos do portal SCIELO
QUADRO 3 - DADOS SOBRE OS TRABALHOS

Revista Titulo, Autor (s) e Ano Area Objetivo*®
Trabalho, Impasses, desafios e as interfaces | Educacédo | “Compreender o contexto, o
Educagéo e | daeducacgdo alimentar e nutricional | e Saude. | histérico, os limites e as
Saude como processo de participacdo possibilidades acerca das
popular (CASEMIRO et al., 2015) atividades de EAN

desenvolvidas em escolas do
municipio de Duque de Caxias.”

Revista Intersetorialidade e Educacgéo | Educacéo | “Refletir sobre a realidade do
Brasileira de | Popular em Saude: no SUS com as | e Saude SUS na perspectiva de
Educacédo Escolas e nas Escolas com o SUS estudantes da Educacdo de
Médica (RAIMONDI et al., 2018) Jovens e Adultos (EJA) das

escolas municipais de

Uberlandia (MG), dialogando
com seus saberes a fim de
empoderar a populacdo por meio
da construcdo compartilhada de
conhecimento.”

Revista Promocdo da Saude: Coeréncia | Educacao | “Compreender, na pratica do

Brasileira de | nas Estratégias de Ensino- | e Saude | préprio cuidado em saude, como

Educacéo Aprendizagem (DIAS et al., 2019) a Promocéo da Saude pode

Médica efetivar-se.”

Saude e | Géneros e sexualidades na | Educacado | “Problematizar, de forma

Sociedade educacdo médica: entre o curriculo | e Salde. | autoetnografica performéatica, as
oculto e a integralidade do cuidado acbes desenvolvidas em um
(RAIMONDI; MOREIRA; BARROS, curriculo médico sobre a
2019) tematica de género e

sexualidade na perspectiva das
ciéncias humanas e sociais em
saude.”

Fonte: Autora (2021).

43 Os objetivos dos trabalhos apresentados aqui foram transcritos como estavam no texto.
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A seguir, apresentaremos o quadro 4 com o objetivo de apresentar dados a
respeito da palavra “amorosidade” e sua acepgao e conceito dentro dos trabalhos do
portal SciELO.

QUADRO 4 - Dados da palavra-chave — Portal ScCIELO

QUADRO 4 - DADOS ACERCA DA PALAVRA-CHAVE DE BUSCA “AMOROSIDADE”
Trabalho | Frequéncia do | Expressfes associadas a Sentidos do uso de
uso da palavra | “amorosidade” “amorosidade”
“amorosidade”
Casemiro 2 “Educagao popular”’; | A amorosidade é caracterizada no
et al. “principios da educagdo | texto como um dos principios da
(2015) popular”; Articulagbes | Educacdo Popular freiriana, junto
interdisciplinares. com os demais principios: didlogo e
compromisso com os oprimidos.
Raimondi 4 “priorizando debate e | A amorosidade é caracterizada no
et al. dialogo”; “amorosidade como | texto como um principio da Politica
(2018) principio da PNEPS” Nacional de Educacéo Popular em
) Saude no Ambito do Sistema Unico
“amor pelo(a)  outro(a); | ge sagde (PNEPSSUS). E vista
entrega de corpo & alma a0 | ,mg yma agéo dialdgica, de amor
dialogo”; “escuta (m(.esn:(‘) ao outro, de escuta ao outro, de
daquilo que me contradiz) "a | gnpega e respeito ao outro e ao
construcdo  conjunta  de | gaper  popular,  combatendo
saberes  na  Educacdo | g,estges como  academicismo
Popular em Satde. dentro das instituicdes de ensino e
na fala de educadores e
profissionais da saude.
Dias et al. 7 Dialogo; praticas | A amorosidade € analisada na
(2019) compartilhadas entre | relacdo professor e aluno como um
docentes e discentes; | meio de criar vinculos e corroborar
trabalho em equipe; | no processo de ensino-
educacdo como processo | aprendizagem para a educacao
coletivo; Vinculos afetivos | coletiva no processo de formacao
entre discentes e docentes. de alunos para a area da saude.
Raimondi, 3 Afetacédo do outro como meio | A amorosidade é vista através da
Moreira, e de promover a amorosidade; | afetacdo do outro. E proposta uma
Barros, pedagogia da esperanca. pedagogia de esperanca, na qual a
(2019) amorosidade e o didlogo estejam
presente nas relacfes do
cotidiano.

Fonte: Autora (2021).

Podemos perceber, através dos dois quadros construidos, que a palavra

amorosidade teve variacdo de citacdo nos corpos textuais dos artigos, sendo citada

LT

entre 2 e 7 vezes. Também podemos ver que termos como “dialogo”, “afeto/vinculos
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afetivos” e “Educacdo Popular” se relacionam e perpassam o conceito de
amorosidade nas pesquisas analisadas nesta revisdo de literatura, além do aporte
tedrico freiriano presente como referéncias aos textos. Ainda verificamos a incidéncia
de pesquisas na area da Educacédo Médica, fator que abordaremos no decorrer deste
subcapitulo.

Apoés a construcdo dos quadros apresentados anteriormente, nos proximos
paragrafos, tecerei comentérios sobre cada um dos trabalhos encontrados no portal
SciELO, apresentando as pesquisas, ressaltando lacunas nos trabalhos (quando
houverem), além de dar foco ao conceito e uso empregado a palavra amorosidade
dentro dessas investigacdes. Ainda realizei, ao final deste capitulo, alguns
apontamentos a respeito das diferencas e similaridades dos trabalhos investigados. A
seguir entdo, comento os trabalhos cientificos analisados, em ordem de ano de
publicacao.

Casemiro et al. (2015) realizaram uma pesquisa acerca das experiéncias de
nutricionistas atuantes em escolas publicas de Duque de Caxias (RJ) em um periodo
de dez anos (2001-2011). Ao analisar os relatos escritos e entrevistas orais sobre as
experiéncias das nutricionistas professores, alunos, merendeiras e demais membros
das comunidades escolares que operaram, 0s autores constataram que em contextos
de vulnerabilidade socioecondmico € necessario incorporar principios da Educacéo
Popular freiriana, como a amorosidade, dialogando com Paulo Freire através das
obras Pedagogia do Oprimido (2019) e Pedagogia da Autonomia (2020).

Os autores também pontuaram em seu trabalho a fundamental presenca de um
especialista em determinada area (no caso, as nutricionistas investigadas) para
auxiliar o professor em sala de aula a re(fazer) suas praticas pedagogicas de forma
interdisciplinar, construindo um aprender e saber coletivo.

Dessa forma, Casemiro et al. (2015, 508) salientam a Educacdo Popular
freiriana, pois: “o especialista tem papel importante na identificacdo de temas
geradores e é fundamental para o processo de redugao tematica (Freire, 2005).”

Como a pesquisa de Casemiro et al. (2015) é uma sintese de uma Tese de
Doutorado, alguns elementos citados no formato artigo ndo foram aprofundados
teoricamente, tais como, uma discussao tedrica mais densa sobre 0s principios da
Educacdo Popular, e como estes se relacionam com 0s sujeitos envolvidos no

contexto escolar.
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Além disso, o proprio conceito de amorosidade e dos demais principios da
Educacao Popular ndo séo discutidos no artigo de forma ampla, o que € pode revelar
uma lacuna na pesquisa, tendo em vista que este foram os principais achados que
emergiram dos dados coletados.

Raimondi et al. (2018), por sua vez, realizaram um trabalho acerca da
necessidade de, em graduandos de Medicina em seu processo de formac&o inicial,
(re) conhecerem a realidade e necessidades da sociedade e das classes populares
gue vao atuar. Os autores utilizam a percepcao e experiéncias de estudantes da EJA
a respeito dos seus direitos (cunhados pela Constituicdo Federal de 1988) vinculados
a saude de sua comunidade (seu mundo real, concreto) dentro de um projeto de
extensdo universitaria de Educacdo Popular e Saude com professores e graduandos
de Medicina da cidade de Uberlandia (MG).

Para coleta de dados do trabalho de Raimondi et al. (2018) foram realizadas
atividades dial6gicas como oficinas, dinamicas e apresentacao de outros sistemas de
saude ao redor do mundo (tanto publicos quanto privatizados) com o intuito de
capturar as percepc¢des dos estudantes sobre a sua realidade sanitaria local.

Nas atividades foi utilizado essencialmente a amorosidade nas praticas
pedagdgicas dos graduandos e professoras para com os alunos da EJA, principio da
PNEPS, o que possibilitou a constru¢cdo de conhecimento coletivo entre educadores
e os educandos, anunciados através da voz de pessoas em situacao de exclusdo que
ansiavam ser ouvidas. Muitos individuos que participaram do projeto promovido pela
Universidade desconheciam seu direito irrevogavel a satude publica associando este
a um favor, bem como possuiam diversas queixas a respeito do Sistema Unico de
Saude (SUS).

Raimondi et al. (2018) conceituaram a amorosidade em seu trabalho como:

[...] a ampliacdo do dialogo nas relag8es de cuidado e na agdo educativa pela
incorporacgdo das trocas emocionais e da sensibilidade, propiciando ir além
do didlogo baseado apenas em conhecimentos e argumentacdes
logicamente organizadas — nos fez perceber que a amorosidade nédo é
simplesmente um ola, um sorriso e um aperto de mao, mas é realmente esse
amor pelo(a) outro(a), essa entrega de corpo e alma ao diadlogo, a escuta
(mesmo daquilo que me contradiz) e a construgdo conjunta de saberes na
Educacéo Popular em Saude. (RAIMONDI et al., p. 76, 2018).

Podemos verificar que o conceito dos autores se alinha ao conceito freiriano de

amorosidade pelo fato dos mesmos teorizarem com base nas obras Pedagogia da
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Oprimido (2019) e Pedagogia da Autonomia (2020) assim como Casemiro et al.
(2015).

Raimondi et al. (2018) n&o s6 conceituam a amorosidade em seu trabalho como
também realizam diferenciacées e mitificacdes a respeito do termo. A amorosidade
nao € somente gestos de educacdo ou ensaios de sensibilidade pelo outro, mas
também um ato de amor, também um ato social de conscientiza¢do para a mudanca
do mundo do outro, também revolu¢cdo em uma realidade que oprime. (FREIRE 1993,
2001, 2019, 2020).

As consideracdes de Raimondi et al. (2018), com aporte teérico em Paulo
Freire, contribuiram para o nosso trabalho a respeito da amorosidade, pois se alinham
a concepcao e ao conceito de amorosidade que empregamos na dissertacdo, portanto
estdo presentes em outros subcapitulos deste capitulo bem como os demais trabalhos
aqui apresentados.

Ainda em relacéo ao estudo de Raimondi et al. (2018), os autores apontaram
que compreenderam o seu “academicismo” e de seus alunos em formacdo como uma
barreira @ comunicacéo, atrapalhando a interacdo com os estudantes da EJA, pois 0s
graduandos e professores inicialmente tentavam apresentar conceitos sem se
preocupar se seu vocabulario era ou ndo compreendido pelos educandos, o que
anunciou mudancas de atitudes e a adocdo de principios da Educacédo Popular
freiriana, melhorando o relacionamentos com a turma, gerando o estabelecimento de
vinculos e dando voz a participacao dos participantes ao usarem uma linguagem mais
acessivel a eles, o que evidencia os principios freirianos de Educacdo Popular
(FREIRE, 2001, 2003, 2019, 2020).

Dos trabalhos encontrados no portal SCIELO, Dias et al. (2019) empregaram a
palavra “amorosidade” 7 vezes ao longo das 11 paginas de seu artigo,
correlacionando a amorosidade com o didlogo entre graduandos e professores.
Porém, os autores ndo conceituaram a amorosidade de forma descritiva como
Raimondi et al. (2018).

Realizando uma pesquisa também no campo da Educacéo Médica, Dias et al.
(2019) relatam em seu trabalho a¢Bes para melhorar a saude fisica e mental de
estudantes de Medicina, que recorrentemente finalizam o Curso superior
apresentando doencas fisicas e mentais em razdo das praticas que compdem a

formacdo académica e das expectativas que geram ansiedade em decorréncia dos
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ambientes dificeis que podem vivenciar em seus futuros trabalhos como médicos,
como por exemplo, mortes e hospitais superlotados.

Para a investigacao, foi realizada coletivamente por educadores e educandos
uma unidade curricular para um componente do Curso de Medicina. A unidade teve
como tematica a Promocao da Saude Coletiva (vista como algo externo pelos alunos,
dada aos pacientes e ndo a eles), sendo construida segundo o autor baseada no
dialogo entre professores e alunos e observando a amorosidade freiriana neste
processo, promovendo atividades como roda de conversa e diversas atividades de
lazer aos estudantes, como musica, danca e partidas de futebol.

Dias et al. (2019) justificam sua pesquisa em razao da incoeréncia presente na
grade curricular de um Curso de Medicina de uma Universidade Uberlandia (MG), uma
vez que a Promocdo da Saude Coletiva é um dos eixos de formacdo dos futuros
meédicos, porém o Curso nao propicia aos estudantes praticas pedagdgicas que visam
a Saude Coletiva dos educandos em formacéo, expondo a saude fisica e mental dos
alunos a uma carga horéaria excessiva de estudos que fomenta o sedentarismo, ma
alimentacao e impossibilita atividades de lazer dos estudantes, o que pode acarretar
uma série de problemas de saude para os médicos em formacao.

No trabalho de Dias et al. (2019) a amorosidade é descrita como uma
competéncia para o trabalho coletivo, junto com o didlogo e a gestédo de conflitos com
aporte em Freire (2020), por exemplo, sendo na pesquisa a amorosidade destacada
nas atividades realizadas em grupos pelos discentes como um meio de estabelecer a
unido dos grupos de graduandos em processo de aprendizagem, bem como
estabelecer as relages professores e alunos.

Dias et al. (2019) destacam que as atividades desenvolvidas dentro da
realidade de educandos e educadores ocasionou aprendizagem ndo sé para 0s
educandos, mas para os professores que participaram das atividades com os alunos,
além da criacdo de vinculos entre professor e aluno, o que inevitavelmente vai ao
encontro do pensamento freiriano no que tange ao saber coletivo construido entre
educadores que também s&o educandos e educandos que também séo educadores
(FREIRE, 2019).

Porém, ainda que os resultados da pesquisa sejam, de fato, freirianos, Dias et
al. (2019) apontam que, em sua percepc¢ao, ha diferenca entre discentes e docentes,
embora afirmem que o aluno € um sujeito ativo e ndo passivo no processo de ensino-

aprendizagem. Por reconhecerem alunos como sujeitos ativos no processo de ensino-
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aprendizagem, Dias et al. (2019) dao evidéncias aos seus leitores que adotam uma
perspectiva libertadora de educacéo para com seus alunos (FREIRE, 2019).

Finalmente, Raimondi, Moreira e Barros (2019) assim como Dias et al. (2019),
também realizaram um estudo com estudantes de Medicina, em Uberlandia (MG),
porém com énfase em questbes de género e sexualidade e como essas questdes
estdo inseridas no curriculo de uma escola de Medicina, verificando questdes como
preconceito de género em uma sociedade heteronormativa que pode acentuar as
desigualdades sociais no campo da saude de sujeitos que “desviam” dos padrdes
sociais vigentes (LOURO, 2000).

Utilizando o método da autoetnografia, Raimondi, Moreira e Barros (2019)
relatam, de forma pessoal, metaférica e empregando um certo lirismo em sua escrita
0 processo de (re) descoberta de seu eu como individuo homossexual dentro da
Universidade e em suas praticas pedagdgicas, bem como as percepcdes dentro da
Medicina sobre corpos ndo heterossexuais, fora do padrdo dominante (LOURO,
2000).

Citando a obra freiriana “Pedagogia da Esperang¢a” (FREIRE, 2003), os autores
afirmam vislumbrar um mundo sem exclusdo dos ditos “diferentes”, no qual a
amorosidade entre os seres humanos é um principio basico. Para tanto, elaboraram
oficinas para discutir com 0s seus alunos género e sexualidade através de, por
exemplo, a exibicdo de filmes com a tematica LGBT**, o que expds sentimentos
majoritariamente de inquietacdo e repulsa dos educandos para com as praticas
pedagdgicas de seu professor.

A rejeicdo dos alunos gerou no professor reflexdes imediatas para nao se
render, de forma impulsiva, a pedagogia da opressao postulada por Freire (2019)
perante um grupo de alunos que ndo estavam aceitando suas praticas pedagodgicas a
respeito de género e sexualidade de corpos nao heterossexuais ao ponto de a turma
realizar um abaixo-assinado para suspender as discussdes e a componente
ministrada pelo professor.

No entanto, outros estudantes do curso de Medicina observaram como
necessarias as discussbes propostas pelo professor a respeito de género e
sexualidade, realizando também um abaixo-assinado para o retorno de suas aulas, 0

gue gerou discussdes nacionais acerca do ocorrido, fazendo com que o professor

44 Sigla para Lésbicas, Gays, Bissexuais e Transexuais.
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apontasse para um caminho possivel de amorosidade em forma de luta em defesa
dos oprimidos, sendo esta luta possivel a partir de uma “rede de apoiadores” para lutar
por justica social, o que denota a importancia da coletividade na luta contra
preconceitos que oprimem e excluem.

Os quatro artigos encontrados no portal SCIELO com a busca pela palavra
amorosidade evidenciaram gque as pesquisas a respeito da amorosidade docente, nos
altimos 5 anos, estdo dentro da area de Educacdo Médica, tendo em vista que 0s
quatro trabalhos apresentados aqui (CASEMIRO et al.,, 2015; DIAS et al., 2019;
RAIMONDI et al., 2018; RAIMONDI; MOREIRA; BARROS, 2019) foram em pesquisas
da area da saude e em contexto de ensino, sejam estes ambitos compreendidos na
educacéao basica ou em nivel superior ou ambos.

Além da frequéncia do aparecimento da cidade de Uberlandia (MG) como contexto
de pesquisa dos artigos analisados, também verificamos a presenca de um mesmo
pesquisador-autor principal em 50% dos trabalhos (RAIMONDI et al.,, 2018;
RAIMONDI; MOREIRA; BARROS, 2019) nos quais a amorosidade é abordada na
relacdo professor-aluno, 0o que pode ser uma evidéncia que Gustavo Antonio
Raimondi € um dos principais pesquisadores brasileiros da amorosidade freiriana da
atualidade.

O conceito de amorosidade aparece nos quatro artigos com referéncia as obras
de Paulo Freire, evidenciando que os autores teorizam a respeito da amorosidade
docente na perspectiva freiriana, bem como demonstram adotarem principios da
educacéo libertadora, principio no qual os educadores sdo também educandos no
processo. Os trabalhos cientificos evidenciam praticas pedagoégicas voltadas ao
didlogo bem como observam o aluno como ativo no processo de ensino-
aprendizagem.

Também verificamos que amorosidade para os autores analisados na revisdo de
literatura estd diretamente ligada a um principio da Educacdo Popular,
especificamente, a Educacdo Popular na Saude, este conceito é comumente
associado a pratica de didlogo com os educandos, ao estimulo a autonomia, a
liberdade, a escuta ao saber popular, a percep¢édo do educando como um sujeito ativo
dentro do processo de ensino-aprendizagem e a aprendizagem como processo
coletivo no qual educadores e educandos irdo aprender, aspectos notoriamente

freirianos.
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Verificamos também que dois dos artigos encontrados na SciELO possuem como
foco os principios da Educacédo Popular com meio de transformacao social para
grupos considerados oprimidos pela sociedade, como alunos que enfrentavam
problemas de desnutricdo em comunidades de Duque de Caxias (CASEMIRO et al.,
2015); alunos da EJA com historico de desassisténcia do SUS (RAIMONDI et al.,
2018).

No entanto, os trabalhos de Dias et al. (2019) e Raimondi, Moreira e Barros
(2019) embora sejam trabalhos desenvolvidos essencialmente dentro de contexto
académico com graduandos de Medicina e seus respectivos professores, possuem
foco em desenvolver, dentro do contexto académico, um saber que teoricamente

retornara para a sociedade.

4.1.2 Portal periédico da CAPES: “[...] Quanto mais nos educamos, tanto mais

continuamos investigando”#°

Compreendendo a necessidade de analisar mais de um portal prestigiado para
compor nossa revisao de literatura, realizamos uma busca pelo portal de peridédicos
da CAPES com o seguinte descritor: amorosidade.

Aposs o encontro de 8 artigos, realizamos a filtragem dos artigos mais atuais,
usando a mesma temporalidade do portal SciELO, ou seja, trabalhos publicados nos
altimos cinco anos (2015-2020).

Permanecemos com trés artigos, porém um dos artigos néo citava a palavra a
amorosidade no texto, mas nas referéncias bibliograficas apenas, o que ocasionou 0
encontro de dois artigos que serdo analisados neste subcapitulo.

A seguir realizamos dois quadros com objetivos distintos, mas que se
complementam: o quadro 5, apresentado a seguir, contera os dados principais sobre
os dois periddicos. Logo em seguida, no quadro 6, apresentamos um quadro
especifico a respeito da utilizagdo da palavra “amorosidade” dentro dos artigos

encontrados.

45 Citacdo presente na obra Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2019, p. 142) em referéncia aos
trabalhos encontrados no portal Periédicos da CAPES serem todos oriundos de praticas teorizadas a
partir do olhar de educadores-educandos.
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QUADRO 5- Dados sobre os trabalhos do portal periédicos da CAPES

QUADRO 5 - DADOS SOBRE OS TRABALHOS

Revista Titulo, Autor (s) e Ano Area Objetivo4®
Interface  — | O potencial da avaliacao formativa | Educacdo | Apresenta-se um modelo
Comunicacdo | nos processos de mudanca da | Médica. avaliativo voltado para a
Saulde e | formacdo dos profissionais da inducdo de mudancas da
Educacao saude, Sordi et al. (2015) formacao dos profissionais

da saude em consonancia
com os principios do Sistema
Unico de Saude (SUS).
Estudos Para além do género: mulheres e | Educacdo | Analisar discursos de
feministas homens em engenharias e |e homens e mulheres
licenciaturas, Casagrande e Souza | questbes | estudantes de engenharia e
(2016) de licenciaturas na UTFPR e na
género. UFBA sobre os motivos de

suas escolhas pelos cursos
que realizam.

Fonte: Autora (2021).

A seguir, apresentaremos o0 quadro 6 com 0 objetivo de apresentar dados a

respeito da palavra “amorosidade” e sua acepg¢ao e conceito dentro dos trabalhos do

portal periddicos da CAPES.

QUADRO 6- Dados da palavra-chave - Periddicos da CAPES

QUADRO 6 — DADOS DA PALAVRA-CHAVE - PERIODICOS DA CAPES

Trabalho Frequéncia do | Expressdes associadas a Sentidos do uso de
uso da palavra | “amorosidade” “amorosidade”
“amorosidade”

Sordi et al. 1 Perspectiva associada a | Conhecimento do outro, troca

(2015) Freire. de saberes, conhecimento

coletivo.

Casagrande 1 A palavra é associada as

e Souza A amorosidade ¢é vista | caracteristicas femininas

(2016) problematizada como uma | durante a infancia e vida

das principais caracteristica
do género feminino.

adulta, tendo em vista que
mulheres sado vistas como
mais amorosas que 0S
homens.

Fonte: Autora (2021).

Apés a apresentacdo dos quadros vamos abordar as

investigacoes

encontradas, comecando por Sordi et al. (2015). Apos abordar este trabalho

46 Os objetivos dos trabalhos apresentados aqui foram transcritos qual tal estavam no texto.
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discutiremos a respeito das contribuicbes de Casagrande e Souza (2016). No final
desse subcapitulo falaremos a respeito de algumas caracteristicas desses trabalhos.

Sordi et al. (2015) apresentam um trabalho realizado na &rea da Educacédo
Médica. Os autores apresentam um modelo avaliativo com o intuito de produzir
mudancas em profissionais da saude, mudancgas que tornem esses profissionais mais
préximos dos principios do SUS, em uma investigacdo bastante técnica, mal
diagramada, sem objetivo de pesquisa claro em seu inicio. O texto de Sordi et al.
(2015) possui caracteristicas que tornam a leitura cansativa e dificil, ainda que
pertenca a uma revista prestigiada na area da Educacdo Médica.

Os autores so6 utilizam a palavra amorosidade uma vez em seu trabalho,
fazendo uma referéncia ao conceito essencialmente freiriano em uma concepc¢ao de
educacdo libertadora, que estabeleca vinculos entre autores sociais, na qual o
educador “mergulha” no contexto de seus educandos, proporcionando um saber
coletivo associando o conceito ideal de “avaliacdo” voltado a uma perspectiva
freiriana, e/ou como a autora sugere, uma perspectiva que seja de “amorosidade”.

A seqguir Sordi et al. (2015) iniciam um longo texto escrito apresentando seus
resultados em formato de check-list a respeito de seus dados de pesquisa em
andamento, finalizando suas conclusées com citacdes de outros autores a respeito de
sua pesquisa. Avaliamos que este trabalho, embora aponte a amorosidade freiriana
(FREIRE, 2008) nao contribuiu para pesquisa. A dificuldade na organizacao do artigo,
auséncia de clareza na escrita e auséncia de maior aprofundamento teérico referente
a amorosidade no campo da avaliacdo possivelmente contribuiram para este fato.

Casagrande e Souza (2016) embora utilizem somente uma vez a palavra
amorosidade em seu texto, sem base tedrica, apontam a amorosidade como
caracteristica do género feminino, ou seja, apregoam a amorosidade como uma
guestdo de género. As autoras analisaram entrevistas virtuais com os discursos de
homens e mulheres a respeito do porqué de suas escolhas por cursos de engenharia
e licenciatura de duas universidades (um na regido sul e outra na regido nordeste),
apontando que a amorosidade € uma carateristica mais comum em mulheres do que
homens, e a mesma é desenvolvida ainda na infancia através de socializacbes e
brincadeiras ligadas a maternidade, como por exemplo, brincar de boneca.

Casagrande e Souza (2016) apontam, com aporte tedrico em diversos autores,
como por exemplo, Jabur e David (2011 apud CASAGRANDE; SOUZA, 2016) que as

licenciaturas, isto é, os cursos que formam professores sdo mais “atraentes” para
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mulheres do que para homens, o que nos faz refletir acerca do histérico feminino
dentro da educacédo brasileira. Se a educacao brasileira tivesse um género, se a
profissao professor tivesse um género, certamente ele seria feminino. Mas por que as
mulheres se sentem mais atraidas pela docéncia do que homens em contexto
nacional?

Casagrande e Souza (2016) vao nos dizer, parafraseando Paim (2007 apud
CASAGRANDE; SOUZA) que “a profissdo é compreendida como uma extensao do
préprio sujeito, naquilo que o constitui como individuo.” (CASAGRANDE; SOUZA,
2016, p. 826). Nessa perspectiva das autoras, a profissdo professor sendo
majoritariamente representada por mulheres no Brasil pode ter a ver com
caracteristica vistas como femininas, do ponto de vista psicolégico e sécio-historico,
entre elas a amorosidade.

Casagrande e Souza (2016), no que tange as licenciaturas, analisam dois
Cursos com a mesma duracdo de quatro anos: Matematica (predominancia
masculina) e Letras (predominancia feminina). As autoras assumem 0 pressuposto
que a construcdo do género ndo é um processo inato, mas sim socialmente
construido, logo padrdes de género sao apenas “repetidos” por homens e mulheres
ao longo da histéria da humanidade. Podemos verificar que é explicito nas adoc¢des
tedricas que nao ha, por exemplo, origens bioldgicas que constituem as caracteristicas
de masculinidade ou de feminilidade.

Partindo do pressuposto que a constituicdo de género tem origem social sem
oferecer outras hipoteses de origem de género ao leitor, Casagrande e Souza (2016)
apontam que na literatura meninos sao descritos como mais confiantes,
autossuficientes e autbnomos, 0 que coopera para a busca em cursos como
Matematica. As meninas, no entanto, possuem maior foco nas relacbes pessoais,
afetivas e “maternas”, o que gera abandono de licenciaturas na area das ciéncias
exatas.

Neste aspecto, Casagrande e Souza (2016) apontam que o desenvolvimento
da amorosidade estad diretamente ligado a socializacdo, sendo necessaria esta
socializagdo para ndo conter estereétipos de géneros. Ao destacar um depoimento de
uma aluna da area de Engenharia, que desde a infancia teve interesse por sua area,

as autoras apontam que:
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A ela foi dado o direito de vivenciar brincadeiras que estimulassem a
curiosidade, a criatividade, a iniciativa e o raciocinio bem como lhe foram
oferecidas bonecas que cultivavam o cuidado, a amorosidade e a paciéncia.
(CASAGRANDE; SOUZA, 2016, p. 844).

Este excerto anteriormente apresentado do texto de Casagrande e Souza
(2016) € o unico momento em que as autoras citam a amorosidade, e, ao contrario
dos demais textos analisados na reviséo de literatura, associam a amorosidade ao
género, especificamente ao género feminino, citando um estere6tipo de género
(brincar de bonecas) apos afirmarem que é necessario combater esteredtipos de
género na socializacéo infantil.

Nao ha aporte tedrico acerca da “amorosidade” no decorrer do texto, tampouco
mencdes a Paulo Freire em suas referéncias como no trabalho de Sordi et al. (2015).
Porém, o trabalho de Casagrande e Souza (2016) nos provoca a refletir questdes de
género dentro da profissdo docente. Sera a profissdo docente essencialmente
feminina em razéo dos esteredtipos presentes na sociedade? Estere6tipos reforcados
através do ato de brincar com bonecas na infancia, que, segundo as autoras, contribui
para o desenvolvimento da amorosidade principalmente em mulheres?

Ambos os trabalhos encontrados no portal de periédicos da CAPES suscitaram
mais perguntas do que respostas para a presente pesquisa, bem como ambos
carecem de maior aprofundamento tedrico acerca do conceito de amorosidade. Tais
fatores, no entanto, ndo representam exatamente uma lacuna nas pesquisas, tendo
em vista que os objetivos desses trabalhos, embora ndo muito claro no caso de Sordi
et al. (2015), sejam outros.

Sordi et al. (2015) se alinha com os artigos encontrados no portal SciELO, tendo
em vista que é uma pesquisa desenvolvida na area da Educacao Médica, com aporte
tedrico freiriano para sustentar o conceito de amorosidade nas relacdes educador e
educandos, o que produz questionamentos acerca da quantidade de trabalhos
tratando da amorosidade em contexto de educacdo meédica foram lancados nos
altimos cinco anos, refletindo que a amorosidade € um conceito associado também a
saude no Brasil.

Por fim, apds realizada a revisdo de literatura, é possivel inferir que a
amorosidade é uma categoria freiriana utilizada em investigagcbes na é&rea da
Educacdo Médica nos dois portais mais prestigiados da América Latina e Brasil, fato

que surpreendeu a pesquisadora.
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Também podemos inferir a respeito do baixo numero de trabalhos a respeito
da amorosidade nos ultimos cinco anos, fator que denuncia a necessidade de mais
estudos acerca da amorosidade em contextos educacionais multiplos ou ainda pode
evidenciar que a amorosidade e suas contribuicdes positivas ainda néo percebidas na
relacdo pedagodgica. A seguir, através do diagrama, sintetizamos os achados

encontrados na RL.

Figura 7- Sintese dos achados da Reviséo de Literatura

— P

Relato de experiéncias de  Praticas Priticas  pedagdgicas
nutricionistas com Aacerca da ‘mmﬂc‘i do com a tematica género e
professores, alunos e SUS em contexto de sexualidade de um
comunidades escolares ©Xtensdo universitiria de professor para com
de escolas de Duque de Professores graduandos graduandos de medicina
Caxias (RJ); de medicina com alunos em Uberlandia (MG).

da EJA de escolas

municipais de Uberlandia

(MG).
Portal Perlodicos da CAPES
CASAGRANDE ¢ SOUZA

Praticas podagogm de
professores

graduandos de lledlclna
com foco na satde fisica
e mental dos educandos
em Uberlindia (MG).

Apresenta um modelo
avaliativo voltado para a
inducdo de mudancas da
formagdo dos
profissionais da salde
em consondncia com os
principlos do Sistema
Unico de Saude (SUS) -

Estudo acerca da
Influéncia do género no
que tange a
predomindncia de
mulheres em cursos da
drea de humanas e
homens nas dreas da
exatas. (UTRPRe UFBA).

(UNICAMP).

Fonte: Autora (2021).

Concluimos este subcapitulo apontando que atingimos nosso objetivo
especifico nimero um, “realizar revisdo da literatura buscando identificar trabalhos
gue tenham a amorosidade em seu desenvolvimento nos portais SCiELO e Portal de
Peridédicos da CAPES”. Ao atingir este objetivo, ressaltamos que, possivelmente,
encontrariamos mais trabalhos se realizassemos uma revisao de literatura por meio
de outro método, bem como por meio de portais que abarcam artigos cientificos em

inglés, espanhol e em outras linguas.
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A sequir, para sintetizar os principais achados, foi elaborado um diagrama dos

seis trabalhos encontrados nesta revisdo de literatura, com foco em apontar a

compreensao da categoria amorosidade na integridade dos estudos.

Figura 8- Diagrama dos achados da RL — descritor amorosidade

Amorosidade §,
neste estudo, um

Compreensiio do categoria amorosidade nos
estudos do portal SclELO - 2015-2021

Educagéo
Popular.

Fonte: Autora (2021).

relacionado

Amorosidade pode A amorosidade & A amorosidade @
-uoomn«ndm vista como uma

forma de criar disdlogo e afetagio
ofuuhmom.o vinculo na relagho do outro.

classes professor-aluno, Conceituada eomo.

abastadas com as através do didlogo, um saber docente
classes populares, promovendo o contra priticas de
om situagdo de processo de ensino- autoritarismo  em

opressio/exclusio. aprendizagem.

esta relacionado com a escolha de mulheres
pelas areas das humanas, especificamente
licenciaturas, logo podemos Inferir a
respeito da amorosidade feminina como
caracteristica inata ser uma das razdes
pelas quais mulheres escolhem a docéncia
mais que os homens.

4.2 Descricao dos encontros do curso de formacéao

sala de aula.

A seguir descrevo os quatro encontros de formacao realizados no més de abril

do ano de 2021. Como ressaltado anteriormente, o curso de formagéo via extensao

universitaria tinha dois objetivos: a primeira a formacéo das professoras participantes

e sensibilizacdo das mesmas as teorias e as praticas freirianas, todas atuantes na

rede publica estadual, pois nos alinhamos as concepc¢des politico-pedagdgicas acerca

da formacgé&o continua dos docentes para o fortalecimento da escola publica.
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A segunda perspectiva do curso de extensédo foi coletar, através das falas,
escritas e demais producfes das participantes nos encontros, dados para a presente
pesquisa em nivel de Dissertacdo de Mestrado.

Os encontros sincronos ocorreram durante quatro quintas-feiras do més de
abril, de forma sincrona, via Google Meet. Em seguida, irei descrever esses encontros
no que tange as atividades realizadas nos mesmos.

Para melhor compreensao dos encontros e dos temas abordados em cada um
deles, sugiro a releitura do plano de acédo do curso de formagéo, presente neste
trabalho no capitulo anterior, especificamente no quadro 1, intitulado Plano de acéo

da intervencédo pedagdgica.

4.2.1 Primeiro encontro - 8 de abril de 2021

O primeiro encontro ocorreu no dia oito de abril de 2021, por meio de uma sala
no Google Meet, e teve duracdo de 2 horas. Neste encontro, participaram 0itos
professoras, todas do sexo feminino, e atuantes da rede publica estadual da cidade
de Bagé, ministrando aulas desde o ensino fundamental anos iniciais até o ensino
médio.

O primeiro encontro pretendia abarcar 0s seguintes como objetivos especificos,
além das primeiras praticas de acolhida em modo virtual, coletar dados para atingir 0os
objetivos especificos 2 e 3.

Para tanto, nos minutos iniciais, eu, a professora-pesquisadora que ministrou o
curso, se apresentou oralmente as cursistas, por meio de uma apresentacéo de apoio
no padlet com um breve resumo de minha formacéo inicial, dados acerca de minha
formacdo continuada. O padlet também contava com uma foto ilustrativa de meu
arquivo pessoal.

Logo em seguida & minha apresentacao oral, cada uma das participantes fez
sua apresentacao oral, falando seu nome, area de atuacao, conhecimento prévio de
Paulo Freire e suas obras, tempo de atuacdo em escolas municipais e estaduais e
expectativas em relagcéo ao curso.

No primeiro encontro também, as participantes foram questionadas novamente
se aprovavam a gravacao dos encontros sincronos, pois 0 mesmo seria usado para a
coleta de dados da Dissertacdo. Embora as participantes estavam cientes da

gravacao quando realizaram a inscricdo do curso, novamente foram questionadas
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acerca disso, sendo que as mesmas aceitaram participar como sujeitos de pesquisa
da pesquisa. Com a resposta afirmativa de todas, seguimos com a primeira atividade.
Em virtude da pandemia, todo o processo de aceite foi por meio virtual.

Apos a realizacdo das apresentagdes, iniciou-se uma atividade via Mentimeter,
com o objetivo de verificar o conceito prévio, nossos temas geradores, das professoras
em relacdo a Paulo Freire. As participantes realizaram entdo, a seguinte nuvem de
palavras a partir da seguinte pergunta: “Quais palavras vocé pensa quando ouve o

nome Paulo Freire?”.

Figura 9- Brainstorm?#’ sobre Paulo Freire
Go 1o wwwmenti com and use the code 9433 3393

4 Meroxrater

Quais palavras vocé pensa quando
ouve o nome Paulo Freire?

amorosidade

-0

Fonte: Autora (2021).

Verifica-se através da nuvem de palavras que as professoras citaram, em maior
nuamero, a palavra “amorosidade” (citada muito em razdo do nome do curso), seguida
de “magistério” (evidenciado a relagao de Freire com a docéncia) e “saber popular”
(citacdo oriunda dos principios da Educacéo Popular, fazendo referéncias também ao
“saber popular’ de educandos).

Logo apoés a realizagdo coletiva da nuvem de palavras, alguns participantes
falaram a respeito de suas escolhas semanticas, tais como, amorosidade, falando
sobre o conceito de amorosidade em suas oOticas e vinculando o mesmo a Paulo
Freire. Nestes primeiros momentos, pode-se evidenciar que as participantes, de forma
geral, ndo eram leigas em relacdo a Freire e sua obra, e demonstraram conhecimento

e leitura de suas principais obras, tais como, Pedagogia da Autonomia: saberes

47 Em traducdao literal, tempestade cerebral. Trata-se de uma dinamica para gerar ideias e temas
referentes a um determinado assunto. (definicdo minha).
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necessarios a pratica educativa (2020), Pedagogia do Oprimido (2019) e A Sombra
desta Mangueira (1995), bem como rememoraram a experiéncia de Angicos. Ao longo
dos encontros, as professoras demonstraram conhecimento para a obra Professora
sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar (1993).

Apos as atividades iniciais de apresentacdo e dinamica para coleta de temas
geradores, feita através do Mentimeter, as participantes foram convidadas a
assistirem uma explanacdo da vida e principais obras de obra de Paulo Freire,
rememorando o legado do educador para com a Educacdo em contexto nacional e
internacional.

A explanacao foi feita por meio de apresentacédo de slides, de forma expositivo-
dialogada, e com perguntas abertas ao grande grupo. As participantes também
interagiram através da leitura e comentéarios de fragmentos de obras de Freire, como
Pedagogia da Autonomia (2020), bem como falaram de suas experiéncias pessoais e
como estabeleceram relacédo com sua pratica em sala de aula como professoras, além
de, através de fragmentos de obras de Freire (2020), rememorar acerca da
amorosidade presente em professores e professoras que perpassaram suas vidas
escolares.

No encontro 1, foi realizada uma discussédo acerca do conceito de educacao
bancaria e libertadora (FREIRE, 2019) e as percepcdes das professoras sobre a
educacédo libertadora e bancaria em seus contextos de trabalho, sendo que as
professoras observaram e discutiram a educagédo bancaria como uma “estratégia
politica” para perpetuar um sistema de opressdo, se alinhando as concepgodes

freirianas acerca do conceito.

4.2.2 Segundo encontro - 15 de abril de 2021

Neste encontro participaram 6 professoras, e houve desisténcia de duas
professoras para a realizacdo do curso em razdo de problemas de saude familiar
provocados pela Covid-19. A outra desisténcia se deu em razdo de uma mudanca de
horario de trabalho de uma de nossas participantes. Em razao da participacdo dessas
duas professoras do encontro 1, optamos por trazer os dados produzidos no encontro

1 para nossa analise.
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E necessario ressaltar que o segundo encontro também ocorreu em uma sala
virtual via Google Meet, tendo duracdo de 2 horas e 10 minutos, sendo a reuniédo
gravada por meio do préprio aplicativo.

Neste encontro, as participantes deveriam realizar, durante a semana, a
(re)leitura prévia da terceira carta do livro Pedagogia da Indignacéo (2001), intitulada
‘Do Assassinato de Galdino Jesus dos Santos — indio pataxd.” para discussdo no
encontro bem como poderiam realizar também a leitura de material complementar,
previamente enviado por e-mail.

No inicio do encontro 2, foi realizada uma leitura coletiva com as participantes
da referida carta, e logo apds, iniciou-se uma discussdo expositivo-dialogada a
respeito desta, problematizando 0s seguintes temas geradores: amorosidade,
incluséo escolar e diversidade.

Foi realizada uma atividade dinamica no aplicativo Edulpulses*® com as
participantes, por meio da opcdo nuvem de palavras, na qual as participantes
deveriam escrever suas praticas pedagodgicas inclusivas, com o objetivo de coletar
dados para atingir os objetivos especificos 2 e 3. Essa nuvem serd discutida no
préximo subcapitulo, e as participantes deveriam compb-la escrevendo praticas
pedagdgicas inclusivas que utilizam em suas salas de aula e, logo em seguida, falar
mais a respeito das mesmas.

Neste encontro, as participantes falaram abertamente sobre inclusdo em sala
de aula, bem como relataram histérias que evidenciam a amorosidade ao longo de
suas carreiras docentes, o que também sera discutido de forma densa no subcapitulo

de andlise dos dados.

4.2.3 Terceiro encontro - 22 de abril de 2021

Neste encontro, assim como no encontro 2, as participantes deveriam realizar
leitura prévia durante a semana com o objetivo de discusséao no referido encontro para
a coleta de dados. A leitura em questdo era da obra Pedagogia da Autonomia (2020),
com énfase em uma das cartas, intitulada “Ensinar exige humildade, tolerancia e luta

em defesa dos direitos dos educadores.”

48 Ferramenta que possibilita a criacdo de uma série de atividades para utilizar em sala de aula, por
exemplo. (definicdo minha).
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ApOs a realizacdo da leitura da carta, emergiram temas como a
desprofissionalizacdo docente através de discussdo das participantes acerca da
desvalorizagdo salarial docente e a desvalorizagdo docente. As professoras
dialogaram a respeito de suas préaticas pedagodgicas em sala de aula e dos direitos
docentes que possuem, mas sao esquecidos pelo poder publico, refletindo acerca do
contexto histérico da docéncia brasileira, e como este passado e presente afetam suas
praticas pedagogicas em sala de aula.

Durante o encontro, as professoras falaram também acerca da visdo social
docéncia, discorrendo sobre a educacdo em tempos de pandemia e ensino remoto
emergencial e a visao historica da docéncia no Brasil, a desvalorizacdo da formacao
docente e banalizacdo do “ser professora”, sendo muitas vezes a docéncia
considerada como um “bico” (FREIRE, 2020).

4.2.4 Quarto encontro - 29 de abril de 2021

O quarto e ultimo encontro do curso foi marcado por rememorar conceitos
freirianos estudados e discutidos ao longo do curso de extensdo tendo em vista o
carater formativo do curso. As professoras rememoraram conceitos através de
dindmicas e também responderam ao Questionario 2: avaliacdo dos encontros
(apéndice E).

Neste encontro, a tematica da inclusédo retornou a pauta bem como a luta dos
educadores pelos seus direitos, e a ainda ocorreu uma breve discussdo acerca da
educacdo bancéria versus a educacgdo libertadora e uma densa discussdo sobre

desprofissionalizacdo docente, temas que serdo abordados no subcapitulo a seguir.

4.3 Categorias de analise e discussédo dos dados

Lido com gente e ndo com coisas. E porque lido com gente, ndo posso, por
mais que, inclusive, me dé prazer entregar-me a reflex&o tedrica e critica em
torno da propria pratica docente e discente, recusar a minha atencao
dedicada e amorosa a probleméatica mais pessoal deste ou daquele aluno ou
aluna. (FREIRE, 2020, p. 141).

Para esta pesquisa, tinhamos categoria a priori antes de iniciar nossa coleta de

dados, categorias estas que sdo: amorosidade e inclusdo escolar, sendo a ultima
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atrelada a praticas pedagogicas inclusivas, ambas discutidas teoricamente no capitulo
de Referencial Tedrico-Conceitual.

Na projecao desta pesquisa, porém, era mensurado que poderiam surgir outras
categorias além das categorias a priori que estabelecemos, o que de fato ocorreu,
com o surgimento de uma nova categoria emergente a partir da analise dos dados:
desprofissionalizacdo docente, uma categoria que também foi discutida teoricamente
no Referencial Teodrico-Conceitual. Antes de realizar a andlise e discusséo dos dados,
objetivo deste subcapitulo, vamos retornar brevemente as etapas da Analise de
Contetdo (BARDIN, 1977), metodologia utilizada na presente pesquisa sendo esta
metodologia realizada em trés etapas, a saber: pré-analise, exploracdo do material
coletado e tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagéo.

Vale ressaltar que antes de realizamos a etapa 1 de Bardin (1977), foi realizada
a transcricao de audio dos quatro encontros do curso de formacédo. Para este processo
nao foram utilizados programas de transcricdo, pois estes apresentaram muitas
falhas. Dessa forma, a pesquisadora optou por transcrever manualmente os dados,
de forma digital, ou seja, escrevia os dados conforme 0s escutava da gravagédo. Toda
a escrita foi realizada por meio do editor de texto do Microsoft Word.

Ainda € preciso ressaltar que, as transcricbes nao utilizam modelos de
transcricdo ou tem como objetivo destacar, por exemplo, pausas curtas, longas ou
énfase de fala das participantes, pois esta pesquisa ndo esta vinculada a Analise do
Discurso, ainda que aqui analiso falas orais e escritas e compreenda o significado
politico do discurso. (FOUCAULT, 2008).

Etapa 1: Pré-andlise: ap0s a transcricdo dos dados coletados, foi realizada a leitura
flutuante das transcri¢cdes do audio e também de outros documentos produzidos pelas
participantes para além das falas orais ou escritas, tais como, questionarios, produtos
de dinamicas em ferramentas pedagdgicas como o Mentimeter, por exemplo. Nesta
etapa, apesar de nao categorizar novas categorias selecionei dados a partir das

categorias de analise.

Etapa 2: Exploracdo do material coletado: na etapa 2 ocorreu a codificacdo para
preservacao da identidade das participantes, conforme Bardin (1977) aponta, bem
como ocorreu a codificacdo de nomes de lugares que as participantes citam em suas

falas, usando uma expressédo seguida de um nimero para preservar a identidade das
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participantes. A seguir, apresentaremos a tabela de codificacdo dos dados através do
QUADRO 7.

QUADRO 7- Andlise de Contelido — Etapa 2 — Codificacao.

Fonte: Autora (2021). Baseado em Poersch (2020).

49 A duragdo da etapa € no estado do Rio Grande do Sul, no ano de 2021. Podem ocorrer mudangas
nos proximos anos, e ja ha projetos em andamento para mudangas no EM.
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Na etapa 2 ainda, ocorreu a categorizacdo dos dados. Como mencionamos
anteriormente, tinhamos categorias a priori antes de iniciar a coleta de dados, porém
era possivel surgirem novas categorias, o que ocorreu, com o surgimento de mais
uma categoria para analise e discussao.

A seguir, vamos apresentar as categorias a serem analisadas, sendo as
categorias que ja conhecidas, a priori, e as categorias que emergiram dos dados a

partir da etapa numero 2.

QUADRO 8- Andlise de Conteldo — Etapa 2: Categorizacao

CATEGORIAS
AT G Tipo de categoria (c::oct:hgo (_ja Denominagao da categoria
Conteudo - — ategona .
ETAPA 2: Categoria a priori CAT 1 Amorosidade
CATEGORIZACAO CAT 2 Inclusdo Escolar
Categoria a posteriori CAT 3 Desprofissionalizacdo docente

Fonte: Autora (2021).

Etapa 3: Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacédo: em relacdo a
etapa 3, ocorreu a sintese, selegcao e a analise dos dados “brutos”, como propde
Bardin (1977).

Em relacdo as inferéncias, aponto minhas deduc¢des sobre os dados coletados
e também, logo em seguida, minha interpretacdo acerca do fragmento de fala oral ou
escrita que foi transcrito. Minhas inferéncias se fundamentam nos dados produzidos
a partir do referencial tedrico estudado.

E também nesta etapa, que, por terem surgido categorias a posteriori, analiso
e discuto achados que n&o eram previstos surgirem nesta investigacéo. Tratam-se de
achados que serdo analisados, discutidos, mas que aqui serdo tratados de forma
exploratdria, tendo em vista que sdo descobertas inesperadas, que podem ou néo ter
a ver com meus objetivos de pesquisa, tendo em vista que a categoria 3 € emergente,
logo inesperada.

Dessa forma, a seguir, analiso e discuto as categorias a partir dos dados

coletados.
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Categoria 1 — Amorosidade

Porque é um ato de coragem, nunca de medo, 0 amor é compromisso com
os homens [e mulheres]®°. Onde quer que estejam estes, oprimidos, o ato de
amor estd em comprometer-se com sua causa. A causa de sua libertagao.
Mas este compromisso, porque € amoroso, € dialdgico. [...] Se ndo amo o
mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo me é possivel o
didlogo. (FREIRE, 2019, p. 111).

Através dos dados, foi possivel encontrar evidéncias de amorosidade, em uma
perspectiva freiriana, nos discursos das participantes do curso ao longo dos quatro
encontros do curso de extensao.

Esta primeira categoria, nomeada a priori de “amorosidade” foi dividida em
duas subcategorias a partir da inferéncia e interpretacdo dos dados na etapa 3 da
Andlise de Conteudo (BARDIN, 1977).

A primeira subcategoria intitulada “1.1: a amorosidade através dos gestos
didaticos” abordara a importancia do gesto na vida de educadores-educandos, sendo
discutida fundamentalmente através de Freire (2020) e outros autores que discorrem
sobre a tema “gestos didaticos”.

A segunda subcategoria foi intitulada como “1.2: a amorosidade no
(insalubre) trabalho docente”, tem como objetivo discutir a respeito dos achados que
evidenciam amorosidade no universo escola, especificamente, no microespaco deste
universo chamado sala de aula, especificamente no cotidiano de trabalho dos
professores participantes, apontando para a construcao histérico-social do trabalho

docente no Brasil.

Subcategoria 1.1: a amorosidade através dos gestos didaticos

Logo no primeiro encontro, as professoras relataram experiéncias pessoais

como alunas rememorando professoras e professores que, em suas memorias,

50 Tomei a (ousada) liberdade de acrescentar “mulheres” ao texto original de Pedagogia do Oprimido
(2019, publicado originalmente em 1968), pois Freire discute a respeito da “marca machista” em
Pedagogia do Oprimido e outros escritos em Pedagogia da Esperanca: um encontro com a Pedagogia
do Oprimido (2002), afirmando que, apds receber cartas de mulheres que se incomodavam com a
linguagem de Freire ao se referir sempre aos homens, como se as mulheres estivessem incluidas nesta
referéncia genérica, gerou nele uma mudanga na hora de escrever: “Daquela data até hoje me refiro
sempre a mulher e homem ou seres humanos. Prefiro, as vezes, enfeiar a frase explicitando, contudo,
minha recusa a linguagem machista” (FREIRE, 2002, p. 68).
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demonstraram amorosidade em suas praticas pedagogicas, fazendo relacdes dos
gestos apresentados por seus professores com a experiéncia de Paulo Freire
enquanto discente, especificamente através do seguinte trecho, presente em
Pedagogia da Autonomia (2020), lido coletivamente no encontro 1, no qual Paulo
Freire rememora um gesto de um de seus professores na adolescéncia. Para melhor
compreensao, a seguir, apresento a fala escrita de Freire (2020) que foi lida

coletivamente no encontro 1.

As vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na vida de um
aluno um simples gesto do professor. O que pode um gesto aparentemente
insignificante valer como forca formadora ou como contribuicdo a do
educando por si mesmo. Nunca me esqueco, na historia ja longa de minha
memo©ria, de um desses gestos de professor que tive na adolescéncia remota.
Gesto cuja significagcdo mais profunda talvez tenha passado despercebida por
ele, o professor, e que teve importante influéncia sobre mim. Estava sendo,
ermo, um adolescente inseguro, vendo-me como um corpo anguloso e feio,
percebendo-me menos capaz do que os outros, fortemente incerto de minhas
possibilidades. Era muito mais mal-humorado que apaziguado com a vida.
Facilmente me ericava. Qualquer consideracéo feita por um colega rico da
classe ja me parecia o chamamento a atencdo de minhas fragilidades, de
minha inseguranca. O professor trouxera de casa 0s nossos trabalhos
escolares e, chamando-nos um a um, devolvia-os com 0 seu ajuizamento.
Em certo momento me chama e, olhando ou re-olhando o meu texto, sem
dizer palavra, balanca a cabegca numa demonstracdo de respeito e de
consideracgdo. O gesto do professor valeu mais do que a propria nota dez que
atribuiu @a minha redacao. O gesto do professor me trazia uma confianca ainda
obviamente desconfiada de que era possivel trabalhar e produzir. De que era
possivel confiar em mim, mas que seria tdo errado confiar além dos limites
guanto errado estava sendo n&o confiar. A melhor prova da importancia
daquele gesto é que dele falo agora como se tivesse sido testemunhado hoje.
E faz, na verdade, muito tempo que ele ocorreu. (FREIRE, 2020, p. 43-44).

Antes de ir para as falas das participantes, é necessario analisar a escrita de
Paulo Freire no fragmento anteriormente apresentado, e compreender teoricamente 0
que seria o “gesto” docente apresentado de forma tao significativa pelo autor.

Percebemos no fragmento que Freire (2020) (re)constréi uma de suas
memaorias mais marcantes da vida escolar através de um gesto ndo-verbal de seu
professor, classificado como “simples” e “aparentemente insignificante”, mas que para
o autor, enquanto aluno “inseguro” e de “futuro incerto”, valeu como uma “forca
formadora”®, e, anos depois, esta presente em sua obra para exemplificar uma
educacao essencialmente humana.

Vale ressaltar que ao apontar para o “gesto”, Freire seria um dos primeiros

tedricos a fomentar, no Brasil, estudos acerca de “gestos didaticos” ou “gestos
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profissionais™?! em diferentes salas de aulas, e importancia destes gestos no processo
de ensino-aprendizagem (SILVA, 2015), sendo os “gestos didaticos” amplamente e
canonicamente, anos mais tarde, teorizados a partir dos trabalhos de Schneuwly
(2000) e Aeby-Daghé e Dols (2008).

A partir dos escritos de Freire relatando um gesto de seu professor e de outros
de seus textos apontando o carater essencialmente humano de ensinar, podemos
conceituar gestos didaticos como: “[...] correspondentes do agir docente em situagao
de ensino aprendizagem.” (CERVERA, p. 29, 2015).

Gomes-Santos (2016, p. 13 e 14), por sua vez, aponta que gestos didaticos tém
o objetivo de “convencer e engajar’ os estudantes, sendo este dividido em duas
grandes acfes: o gesto de presentificacdo (tornar presente e palpavel o
conhecimento, a fase de contextualizacdo) e o gesto de desdobramento ou
topicalizacéo (desdobrar o conhecimento, conecta-lo através de praticas).

O autor ainda aponta outras acdes que perpassam 0s gestos didaticos, tais
como, o uso de ferramentas pedagdgicas variadas, regulacdo da aprendizagem de
seus alunos, entre outros gestos didaticos que rementem a estratégias minimamente
planejadas de transferir conhecimento aos alunos, de uma forma técnica, maquinista
e que toma extremo cuidado para evitar possiveis erros de gestos oriundos de um
profissional “treinado” para ensinar, € ndo para demonstrar que € um ser humano,
lidando com gente (FREIRE, 2020).

Freire (2020), no entanto, ao citar o “gesto” ndo verbal de seu professor fazia
referéncia a algo muito mais amplo e complexo do que o que professores aprendem
em suas formacgoes iniciais e continuadas, muitas vezes permeadas de aulas sobre o
que fazer e ndo fazer em sala de aula. Freire auferia a um gesto que perpassava
qualquer conhecimento técnico, atitudinal, de transferéncia de conhecimento, pois “o
gesto humano [...] ndo pode ser mecanicamente programado.” (CORTEZE; CONTE,
2010, p.45).

Freire (2020) se referia a um gesto que nds, enquanto sujeitos ndo somos
capazes de manifestamos de forma programada e inatural. Freire (2020) se referia a
um gesto de afetividade, de amorosidade em uma relagéo verdadeiramente humana
(VECCHIA, 2006), e como esse gesto pode ter um carater transformador na vida de

mulheres e homens que sdo afectados pelo outro.

51 Qliveira (2013) e Silva (2015) tratam, em suas teses de doutorado, “gestos didaticos” e “gestos
profissionais”, respectivamente como “equivalentes” ou “sinébnimos”.
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Quando o professor de Freire (2020, p. 43) “balanca a cabeca numa
demonstracao de respeito e de consideragao”, esta revelando as suas “concepgdes
de educacao, de ser humano e de mundo” (CORTEZE; CONTE, 2010, p. 47). Ainda
segundo Corteze e Conte (2010, p. 47), “os gestos complementem as palavras como
se falassem e falam numa outra forma de linguagem”.

As participantes relataram, a partir da leitura da leitura de Freire (2020),
experiéncias com professoras e professores que tiveram atitudes aparentemente
“singelas” ou muitas vezes vistas como “invisiveis” dentro do trabalho docente, mas
que também serviram como “for¢ca formadora” para suas vidas.

PROF.2 8, uma das participantes, relatou que, em seu periodo escolar, sofreu
“psicologicamente” com a disciplina de matematica. Revelando ser uma aluna timida
e possuindo, na visdo de seus professores, “dificuldade com numeros”, PROF.2 8
relata que seus professores eram autoritarios e hostis com seus maus resultados na
disciplina, e a observavam de forma negativa, como “um caso sem solucao”.

No final do ensino fundamental, no entanto, a participante relata que teve um
professor especifico que a “olhou de forma diferente”, demonstrando “afeto”,
“compreensao” para com a dificuldade da aluna, o que resultou em uma evolugao de
notas e até mesmo uma nota 10 na disciplina que outrora ela tinha dificuldades. A
participante revela que, apdés o ocorrido, sentiu que poderia “vencer dificuldades” a
partir do momento que outra pessoa acreditou nela.

As demais participantes, relataram, a partir da leitura do fragmento de Freire
(2020) sobre seu professor de lingua portuguesa, professores que marcaram sua vida
escolar em diferentes areas do conhecimento, e que se mantém presentes em suas
memorias como um exemplo de “amorosidade” a partir de “pequenos” ou “grandes’
gestos que promoveram encorajamento.

As oito participantes apontam caracteristicas similares aos professores
amorosos que tiveram em sua vida escolar: todas citam que eram professores que as
encorajavam a superar dificuldades, acreditavam em seus alunos e o auxiliavam a
superar desafios removendo suas baixas expectativas sobre si proprias. Professores
que, possivelmente, eram educadores dialégicos/libertadores e, por serem assim,
amorosos.

Vale ressaltar, no entanto que, de modo geral, fica claro nas falas das
participantes, que elas ndo associam a amorosidade docente a uma postura apenas

“afetiva”, “simpatica” e “amorosa”, mas com uma postura revolucionaria de um
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professor para com alunos, uma postura docente que promove mudancas
significativas na vida escolar e pessoal do discente, conscientizacdo, como acao que
gera transformacéao dos sujeitos, transformacdes que perpassam a vida escolar e suas
meras formalidades, como avaliacdes e afins. (FREIRE, 2019).

Em relacdo a educacao bancaria e educacéo libertadora, as participantes foram
categoéricas em afirmar que a educacdo bancaria ainda é encontrada nas escolas
estaduais, mas que hd um caminho de professores problematizadores lutando para a
educacdo ser, de fato, dialogica.

No quadro a seguir, podemos ver a percepcdo das participantes acerca da

educacao bancaria e a educacao libertadora/problematizadora/dialégica.

QUADRO 9- Percepcéao das participantes

Percepcao das participantes sobre educacgao bancéaria e educacéo

libertadora/problematizadora/dialégica

PARTICIPANTE FALAS

PROF.2 1 “[...] professor nao é s6 para dar conteudo, vai la, toca conteudo, depois eles
fazem o ENEM... N&o é s0 isso. Eles tém muitas outras necessidades.”

PROF.2 2 A professora nao falou sobre a dicotomia no encontro I, embora estivesse
presente.

PROF.2 3 “Uma educagédo em que o professor deposita apenas o conhecimento sobre o

aluno, sem dialogo e sem reflexdo sobre o processo de ensino aprendizagem
néo é educagéo. A educagéo liberta.”

PROF.24 “A gente vive em uma sociedade que ainda cobra uma educagédo bancaria. Eu
concordo plenamente com o Freire, fico encantada em como uma pessoa
pode escrever e refletir sobre coisas que sao tdo verdade, mas por outro lado
essa educacéo bancéria ainda é a forma que o aluno vai precisar nas provas
como ENEM e vestibular, entdo eu acho que professor tem que saber dosar,
nem so dialdgica, nem s6 bancéria. O que o aluno vai enfrentar na sua vida é
a cobranca de um conhecimento puro, decorado, entédo € complicado, eu acho
que o professor precisa dosar, ndo ser simplesmente s6 uma educacao
bancaria porque € horrivel, mas temos que ver a realidade que a gente vive,
que nosso aluno tem...”

PROF.2 5 “A gente tem que vencer conteudos, independente se o aluno aprendeu ou
ndo. Isso td& no curriculo. Tu tens que ministrar aulas com contetdo
independente de se o aluno aprendeu ou néo o conteudo.”

“Os alunos sdo muito cobrados por ter um conhecimento decorado.”

PROF.2 6 “A abertura do dialogo depende da dire¢ao da escola, ndo dos professores.
Tem gestao que obriga professor a s6 dar aula [de forma bancaria].”

PROF.27 “A educagdo ainda é meio bancaria. A gestao escolar ainda influencia muito
para ter sensibilidade para abertura de didlogo em sala de aula, autonomia,
né?”

PROF.2 8 “A gestéo influencia muito nesse processo [de educacgéo libertadora]. Muitas

vezes essa gestdo ndo € democratica. Vemos uma briga de egos entre
diretores, o resto ndo é ouvido.”
Fonte: Autora (2021).
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Podemos inferir que as professoras participantes ainda observam praticas
pedagogicas bancarias em seus lugares de trabalho, e auferem essas praticas a
cobranca social para os alunos terem conhecimento “bruto”, nao refletido, mas
decorado para passar em exames, como por exemplo, o ENEM, e também a gestédo
escolar das escolas, vistas pelas participantes como agentes que corroboram para
gue a educacédo bancaria seja perpetuada, o que nos faz retornar a discussao acerca
da influéncia neoliberal na Educacéo da qual Freire (2020) era um ferrenho critico bem
como a um dos fatores para a desprofissionalizacdo docente e o fracasso da escola
publica: a estandardizacéo do trabalho. (JEDLICKI; YANCOVIC, 2010).

Podemos inferir também, a partir dos dados, que a maioria das professoras
possui clareza quanto ao conceito de educacdo bancéria, porém também notamos
gue a PROF.2 4 ao afirmar que o “professor tem que saber dosar, nem so dialbgica,
nem so6 bancaria”, esta, possivelmente, observando a educacao libertadora como
desprovida da rigorosidade metodica.

Também podemos coligir que as professoras sofrem com a cobranca por uma
educacdo bancaria de seus superiores, vistas aqui como as representantes da gestao
escolar (diretores e supervisores), e cabe a estas decidirem se a educacdo sera
bancaria ou dialégica (vide relatos de PROF.2 1, PROF.2 5, PROF.26, PROF.27 e
PROF.28), o que corrobora para inferirmos acerca de um possivel conflito no que
tange a gestdo democrética (VEIGA, 1995), tendo em vista que em diversos
momentos ao longo dos encontros as professoras se colocam como ausentes de
decisfes internas de suas escolas bem como apontam que sdo excluidas dos
processos de construcdo de politicas educativas, principalmente durante o periodo de
pandemia ocasionada pela Covid-19.

Em relacéo a educacao libertadora (FREIRE, 2019) ainda podemos verificar na
fala da PROF.24 que ela acredita que a escola publica possui maior abertura a

educacéo dialdgica em comparagao a escola privada. A participante comenta que:

Eu vejo que na escola pulblica, nés temos mais opcdes de fazer uma
educacdo dialégica. Na escola privada tu tem muita aquela questdo da
pressao do vestibular, né? Entao tem que passar no vestibular, tem que fazé-
los passarem no vestibular, e ai vamos para esse lado... Eu tenho uma
disciplina na ESC 1 que é sobre vivéncias juvenis, entdo é um componente
curricular para trabalhar a dialogicidade com os alunos, dar eles a
oportunidade deles [dos alunos] também exporem suas opinides, e falarem
das vivéncias deles, por exemplo. Na pauta, entra questdes de género, de
cidadania, eu t6 trabalhando Fake News com eles, sédo coisas que estdo no
cotidiano deles, né? A gente tenta fazer com que eles participem, nessas
aulas remotas é mais dificil, mas a gente tenta de forma escrita, mas eu vejo
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gue na escola publica a gente tem mais espaco para construir uma educacao
dialégica. (MACHADO, 2021).

Podemos observar no excerto de fala anterior, que a PROF.2 4 aponta que a
escola publica oferece mais op¢des para uma educacao dialdgica, especificamente,
na visado dela, ofertando um curriculo que fomenta a participacdo direta dos alunos,
dialogando com o professor e tendo voz de fala sobre assuntos que fazem parte de
suas vivéncias, o que indica que a escola publica e a Educacdo Popular em sua
completude estdo mais inclinadas a educacao dialégica ensejada por Freire (2019),

consequentemente, a amorosidade.

Subcategoria 1.2: a amorosidade no (insalubre) trabalho docente

Como é que uma escola cheia de goteiras, com vidracas arrebentadas e o

frio do inverno entrando, com gabinetes sanitarios sujos, sem material e com

grl(;fgzssores mal pagos, pode atrair quem quer que seja? (FREIRE, 1991, p.

Ser professora ou ser professor no Brasil é ser visto (e adjetivado) de diversas

formas pela sociedade, sendo majoritariamente negativas como mostra o estudo de

Paiva, Junqueira e Muls (1997) que revela que a visdo negativa que os professores
sofrem da sociedade é, principalmente, em razao da pauperizacédo docente.

Gomes-Santos (2016, p.12) aponta que “o que faz o professor em sala de aula

ja foi considerado missédo, sacerdocio, didatica, mediacao, entre outros rétulos. Tem

sido considerado também, hoje em dia, trabalho.%®”. Percebemos, através da citacdo

do autor, que muitas vezes a fun¢éo social do professor é apregoada distintas fungdes

gue, muitas vezes, ndo sao vistas como trabalho, o que nos leva a retornar ao conceito

tedrico de desprofissionalizacdo (FREIRE, 1993; OLIVEIRA, 2004; JEDLICKI,

YANCOVIC, 2010, entre outros) presente em nosso referencial tedrico-conceitual e

no presente capitulo.

52 Freire faz essas perguntas ao ser questionado sobre o porqué os alunos ndo gostam de ir a escola.
53 Gomes-Santos (2016) justifica que o que faz os professores deve ser considerado trabalho em razéo
de: “Na acao de ensinar encontram-se pelo menos trés ingredientes do conceito de trabalho, conforme
tratado na histéria do pensamento social: a acdo de um sujeito sobre um objeto com o auxilio de um
instrumento, resultando dessa a¢do um produto. No caso do trabalho de ensino, o professor atua sobre
0s processos de apropriacdo do conhecimento pelo aluno utilizando-se de diferentes instrumentos ou
ferramentas e visando a um produto (a transformacédo desses processos de apropriacédo, ou seja, a
aprendizagem dos alunos).” (GOMES-SANTOS, 2016, p. 12).
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Freire (1991, p. 21), pontua que “ninguém é educador por simples acaso.
Ninguém forma por formar.”, logo ser professor ndo € uma escolha banal, mas que
implica compromisso social, principalmente com os alunos que estdo em situagéo de
opressao.

Tendo em vista a “evolugado” de nosso contexto atual, do que o professor faz
ser reconhecido como trabalho, as participantes da pesquisa apontaram em suas falas
experiéncias de seus trabalhos em sala de aula, falando o que, afinal, faz uma
professora em sala de aula, relatando um cotidiano permeado de incessante luta por
profissionalizacéo.

PROF.2 1 fala sobre praticas pedagogicas que revelam amorosidade em
contexto de ensino, como a prética da acolhida. Ao apontar que em sua escola, que
sofre com precarizacao héa anos, auséncia de reformas, de acessibilidade para alunos
cadeirantes em razdo de tombamento municipal e também de ventiladores e ar
condicionados estragados, e nunca concertados por falta de verba, tenta transformar
0 ambiente escolar em um lugar aconchegante para os alunos, o que favorece sua
pratica pedagogica e vai ao encontro da “boniteza” necesséaria ao contexto escolar

apregoada por Freire (2020). Ela comenta que:

La na ESC 1, as criangas tem o habito de levar chimarrdo para poder se
aquecerem. E dependendo de cada professor, uns permitem, outros nao
permitem porque ndo tem controle da turma e tal. E nas minhas aulas eu
sempre permito, pelo frio extremo que eles passavam e o chimarrdo aquecia,
entdo eu conseguia organizar de uma forma que aquilo ndo virasse uma sala
de visita, que um ficasse passando chimarrdo para o outro e virasse uma
bagunca. E eu briguei por isso dentro da escola para eles terem esse direito
pelo chimarréo pelo frio extremo que era na escola de manhd, e era a Unica
forma deles se aquecerem, entéo eu entendia que com o chimarréo e eles se
aqguecendo, eles conseguiam prestar mais atencdo nas coisas que eu
falava... O aluno ali na tua frente, parado, tremendo de frio... Ninguém
aprende com frio, com fome. E uma questéo que se fala: “gente, por favor, o
nosso clima é diferente, a escola € ampla, as salas sdo enormes, sem ar
condicionado e com janelas quebradas, e eles estdo com frio. (MACHADO,
2021).

Freire (2020) falava da necessidade de praticas de acolhida dos alunos, da
necessidade de um lugar com boniteza, “uma concepg¢ao de vida” para Freire assim
como a amorosidade (REDIN, 2010, p. 92) para se ensinar, mas também fala que
essa “boniteza” necessita ser oriunda de um querer-fazer que esta além dos
professores, mas é uma responsabilidade do Estado.

Para Freire (1991, p. 22), “para tornar a escola um lugar melhor, € preciso

refazer a escola”. Esse (re) fazer €, segundo o autor, com deve ser feito com boniteza,



129

com um profundo olhar estético de amor pelas mulheres e homens, essencialmente
com amorosidade. Esse (re) fazer utdpico, esse (re) fazer inédito viavel da escola
(REDIN, 2010) é através da “denuncia da realidade injusta e um anuncio de um mundo
melhor” (REDIN, 2010, p. 92).

PROF.2 2 revela em sua fala que as escolas estaduais sofrem com deterioracao
e abandono a nivel estadual (RS, no caso) e nacional nos ultimos anos. Ela argumenta

que:

Eu acho que o ser humano t4 muito desumano, né? E as nossas escolas
estdo sucateadas, principalmente as do estado [do RS]. Tu observas que nédo
tem mais aquela amorosidade que tinha, porque antes as escolas do estado
eram super bem estruturadas. Eu me lembro assim que logo que eu comecei
a lecionar eu achava a ESC 1 e a ESC 5 fantasticas, maravilhosas e as dos
municipios pareciam tdo empobrecidas. Hoje em dia, € o contrario. Ser
professora do estado também era um status. Eu acho que as nossas escolas
deveriam ser um espaco aconchegante, bem organizado, amoroso, com
todos os ambientes acolhedores para que o0 aluno pudesse permanecer e
retornar todos os dias. A gente como professor precisa acolher, cativar os
seus estudantes, e até 0 momento a gente precisa seduzir nossos alunos,
mas para que iSso ocorra a gente precisa ter um espacgo acolhedor, e com
escola sucateada, sem vidro, com a crianga com frio, sem as minimas
condicdes, com condi¢cbes insalubres, que muitas escolas estao
demonstrando, sem acessibilidade, como é que a gente vai fazer esse
trabalho? Noés precisamos “seduzir’ nossos alunos, acolher, com atividades
significativas para eles. E como tu vai oferecer isso com espac¢os que ndo tem
aconchego nenhum? Lugares sem uma alimentagdo adequada?”
(MACHADO, 2021).

Em relagdo a “acolhida”, esse tema é citado por Dickmann e Dickmann (2018,

p. 2) em seu trabalho. Os autores, ao “reinventarem” Paulo Freire, afirmam que:

Todos nds gostamos de ser acolhidos ao chegar a sala de aula,
gueremos sentir e vivenciar a aceitacdo e o reconhecimento dos outros.
Como integrantes do grupo, como companheiros de caminhada na
comunidade, como partes importantes do processo de convivéncia que nos
torna mais humanos — a acolhida é o primeiro momento da humanizacao.
Acolher o outro é um gesto de amor e alteridade, de toleréncia com o diferente
e de respeito a diversidade — que, de alguma forma, se traduz também como
uma pedagogia da amorosidade.

Embora em sua fala, PROF.2 2 revela sua insatisfagdo com o sucateamento da
escola estadual, aponta praticas pedagogicas inclusivas que vdo ao encontro da
pedagogia da acolhida e da amorosidade postulados por Freire ao apontar que,
embora em condicbes adversas, lute para manter a boniteza de sua escola,

percebendo que a mesma € essencial para cativar os alunos a querer frequentar a
escola (FREIRE, 1991).
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A participante revela praticas afetivas com suas turmas com o objeto de incluir
alunos com deficiéncia, por exemplo, bem como préticas de acolhida para alunos em
situacao de vulnerabilidade socioecondmica.

Relatando préaticas pedagdgicas com o objetivo de incluir adolescentes e
adultos excluidos pela sociedade em contexto educacional, em uma escola que nao
estava oferecendo merenda aos alunos, PROF.2 2 revela um cotidiano permeado por
amorosidade as classes populares ao assumir um compromisso social com as
mesmas, e transformacao social através da Educacédo, como no relato a seguir, em
contexto de Educacéo de Jovens e Adultos em uma das areas mais vulneraveis de
Bagé (RS).

Eu tive uma turma de EJA na ESC 2. Na noite, no inverno, a gente fazia o
mutirdo da sopa. Cada um trazia o que tinha em casa, e a gente fazia um
sopdo. Eu ia pra cozinha, eles ficavam estudando. Um levava uma batata,
outro uma cebola e a gente fazia um sopdo para que todo mundo ficasse
aquecido, bem alimentado e quisesse voltar pra escola. Eles nédo desistiram,
aprenderam a ler, inclusive adolescentes que nao queriam estudar
comecgaram a ir todos os dias por causa do sopéo. No inverno, era sopa. No
verdo, carreteiro®. Foram dois anos de aprendizagem extremamente
significativos na vida da gente, e nés nos tornamos grandes amigos. Era um
momento com grande aprendizagem. (MACHADO, 2021).

De maneira geral, as professoras demonstram que possuem praticas
pedagdgicas inclusivas diversas para alcangar um objetivo em comum: “ensinar’, a
funcao social da escola, a todos, em uma perceptiva que inferimos como libertadora,
por ser libertadora essencialmente com amorosidade.

Em alguns outros depoimentos no que tange essas praticas, as demais
professoras revelam praticas que podem ser vistas como meritocraticas para
conseguir atingir o objetivo de ensinar, e engajar os estudantes, sendo a meritocracia
uma pratica que pode ser vista como uma pratica excludente, logo a amorosidade nao
é evidenciada na mesma. Podemos observar isso nas falas das participantes PROF.2
3, PROF.25 e PROF.2 6.

Eu fui trabalhar com adolescentes e ai fiquei apavorada. Eu s trabalhava
antes com pequenos e adultos. E me deram um nono ano, e eu fiquei muito
preocupada [...]. E ai eu marcava tema, chegava no outro dia, e perguntava
pra eles se tinham feito o tema, e eles: “Ndo”. E ai perguntei pra outras
professoras: “eles fazem os temas com vocés?” E elas: “Ngo. A gente marca
e marca e eles ndo fazem tema.” E ai eu cheguei na aula e disse pra eles:

54 Prato tipico da gastronomia galicha, feito com arroz, carne-seca e temperos e/ou legumes. (definicdo
minha).
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“se vocés fizerem o tema, vai ter um pouquinho de futebol”. E aquele futebol
me rendeu, porque é complicado eles jogando futebol fora da educacao fisica,
né? Mas foi o Unico jeito que eu consegui. E todos comecaram a fazer os
temas para ter aquele momento do futebol? Porque com 0os meus pequenos
eu ja fazia assim. Sempre fazia na sexta-feira: “fez tudo, pode ir jogar.” E
guem ndo fez nada, néo joga. E todo mundo sempre participou. E os jovens
porque ndo seria 0 mesmo, né? E ai eles faziam os temas, os trabalhos,
faziam tudo. E eu nunca mais tive trabalho nenhum, entéo... E depois tinham
problemas de fazer a Provinha Brasil, aqueles testes que vem do governo
federal, aquilo aumenta a nota, né? E eles ndo queriam, faziam de qualquer
jeito e tal. E eu falei gente: Vamos nos preparar para a nota do colégio
melhorar. Se a nota do colégio ndo melhorar é como se a gente ndo tivesse
dando aula direito pra vocés, entdo vocés vao se preparar para fazer esse
teste, assim vocés ji tdo se preparando para o vestibular mais tarde. E
comecei a premiar as melhores notas. Passava na Cacau Show®® e
comprava... Dentro da sacolinha, bem bonitinha. E chamava a diretora e a
supervisora para entregar para quem tirou a melhor nota. E foi bem legal.
(MACHADO, 2021).

PROF.2 5 vai ao encontro da fala de PROF.2 6. Ela comenta que: “Eu ja fiz
também [premiar alunos por desempenho escolar]. Com um nono ano. Eles se
estimulam horrores. Se esmeram.” (MACHADO, 2021). Por sua vez, PROF 3 também

concorda com ambas. Ela aponta que:

Isso que a PROF.2 6 falou e a PROF.2 5 falou é verdade, né? Até tem
correntes que sdo contra a gente fazer esses estimulos, premiar, mas as
vezes, na escola é a Unica possibilidade. A gente tem que usar essas
estratégias, né? Com todos, anos inicias e finais e ensino médio, é dificil
mesmo eles seguirem tudo que a gente propde, entdo as vezes é a forma
mesmo, 0S pequenos mesmo, que tao ali e tem um comportamento em casa,
de certa forma temos que padronizar o nosso atendimento, porque sdo uns
guantos, e a educacdo ndo é individual, é coletiva, entdo 0 nosso tipo de
educacédo [com salas superlotadas] temos que ter estratégia, para facilitar até
para a gente mesmo. Os pequenos tem o recreio, vamos brincar, vamos
deixar na pracinha se todos fizerem. Infelizmente a gente tem que usar essas
estratégias para estimular, e o pior é que funciona... é aquela logica da
sociedade, da familia, de recompensa, né? E meio dificil fazer um trabalho
diferente disso, porque € a nossa cultura, né? A gente tenta flexibilizar isso,
fazer diferente, mas no final a gente tem que se adaptar, as vezes essa légica
mais tradicional a gente tem que usar a nosso favor. (MACHADO, 2021).

Podemos perceber nos trés depoimentos que as participantes observam a
recompensa como uma estratégia para aprendizagem, seja a aprendizagem diaria,
seja a aprendizagem de provas do Governo Federal, como a citada pela PROF.2 6, a
Provinha Brasil.

Podemos perceber que, ao contrario da PROF.25 e PROF.2 6, a PROF.2 3 ndo
observa de forma totalmente positiva a pratica de recompensar alunos por realizarem

atividades, por exemplo, mas percebe como uma pratica valida em contextos

55 Loja de chocolates (definicdo minha).
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desfavoraveis ao professor (salas superlotadas, dificeis de ministrar aulas) que,
segundo ela, é necessario adaptacao.

Porém, € necessario destacar que praticas meritocraticas, de recompensa,
denotam a um sistema capitalista, reaciondrio e que ndo circunda a educacéo
dialogica, além de ser, notoriamente, excludente e ir ao encontro do conceito ja
discutido ao longo da investigacéo, a estandardizacéo do ensino.

Em contrapartida, podemos inferir que os professores que participaram da
pesquisa representam uma amostra de docentes que esta tentando sobreviver a
condicdes de trabalho adversas e que fomentam praticas desprofissionalizantes®®
(como por exemplo, a professora que realiza um mutirdo para alimentar alunos de
uma escola desprovida de merenda, atitude que € do “carater especifico da profissao
professor’ (JEDLICKI; YANCOVIC, 2010, p. 1), a professora que “briga” para que seus
alunos facam rodas de chimarrdo dentro de sala para se aquecerem em sala com ar
condicionado e janelas quebrados, e também préaticas excludentes, como
evidenciadas por professoras que recorrem a meritocracia para obterem engajamento
discente, conseguir atingir a todos os estudantes e também atingir resultados de
avaliacdes propostas pelo Governo Federal.

Através da investigacao das praticas pedagogicas inclusivas das participantes
com o intuito de compreender o conceito de amorosidade presente nas mesmas,
identificamos as contribuicées do conceito de amorosidade freiriana para a realizacao
de praticas pedagdgicas inclusivas que possibilitam a inclusdo de alunos em situacao
de exclusdo através das falas das professoras. E possivel inferir que elas buscam e
lutam pela boniteza (FREIRE, 2020) do ambiente escolar para acolher todos os
estudantes e contribuir com o processo de ensino-aprendizagem.

Acolher € incluir e um “gesto de amor” que evidencia a pedagogia da
amorosidade (DICKMANN; DICKMANN, 2018, p. 2), do dialogo, sendo o didlogo uma
pratica pedagodgica na concepcao freiriana (MENEZES; SANTIAGO, 2014).

Foi evidenciado também nesta categoria também de atitudes que evidenciam
a criticidade a respeito da educacao bancaria em contraposi¢cao a educacao bancaria.

56 Compreendemos por praticas desprofissionalizante aquelas que vinculadas a desprofissionalizacéo
docente (JEDLICKI; YANCOVIC, 2010), como pontuamos no capitulo 2, Referencial tedrico-conceitual,
e também discutimos no presente capitulo.
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Categoria 2 — Incluséo escolar

”

“Conhecer é interferir na realidade conhecida.
Paulo Freire

A incluséo foi um dos temas do curso de extensdo, tendo em vista NnosSsos
objetivos especificos para esta pesquisa em nivel de Mestrado, e as articulacdes
possiveis entre inclusdo e amorosidade, sendo discutidas especificamente com maior
afinco no encontro 2.

No referido encontro, as participantes realizam previamente uma leitura da
ultima carta escrita por Paulo Freire, intitulada “Do Assassinato de Galdino Jesus dos
Santos — indio pataxé”. A partir dessa leitura, as participantes discutiram a respeito da
inclusdo escolar e da diversidade presente em suas salas de aulas, abordando em
suas falas a tipologia das barreiras, verbalizando que em suas escolas ha barreiras
fisicas (EMMEL; CASTRO, 2003) como a auséncia de acessibilidade para
cadeirantes, por exemplo, e, principalmente, barreiras atitudinais (TAVARES, 2012)
oriundas das comunidades escolares, como por exemplo de barreiras atitudinais de
“substantivacédo” (tratamento da pessoa com deficiéncia como um “todo” deficiente),
“rejeicao” (barreira citada como presente entre pais, professores e colegas) e “baixa
expectativa” em relacdo as habilidades da pessoa com deficiéncia, barreiras
observada nos professores (TAVARES, 2012), e que para remover essas barreiras a
aprendizagem de seus alunos, na maioria das vezes, precisam recorrer a si proprias,
pois as professoras ndo possuem relacionamento direto com AEE.

Antes de iniciar a discusséo e apresentacdo dos dados € necesséario apontar
gue adoto fundamentalmente o conceito de inclusdo da Organizagcdo das Nacgdes

Unidas para a Educacao, Ciéncia e a Cultura (2009), que define esta como:

[...] un proceso que comporta la transformacion de las escuelas y de otros
centros de aprendizaje para atender a todos los nifios — esto es, los nifios y
las nifias, los alumnos que pertenecen a grupos étnicos y linglisticos
minoritarios o a poblaciones rurales, aquellos afectados por el VIH y el SIDA
o con discapacidad y dificultades de aprendizaje —, y para brindar también
oportunidades de aprendizaje a todos los jévenes y adultos. Tiene por
objetivo acabar con la exclusién que es consecuencia de actitudes negativas
y de una falta de atencion a la diversidad en materia de raza, situacion
econdmica, clase social, origen étnico, idioma, religién, sexo, orientacion
sexual y aptitudes. La educacion tiene lugar en mdltiples contextos, tanto
formales como no formales, y en el seno de las familias y de la comunidad en
su conjunto. Por consiguiente, la educacion inclusiva no es un asunto
marginal, sino que reviste una importancia crucial para lograr una educacioén
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de buena calidad para todos los educandos y para el desarrollo de
sociedades mas integradoras. La educacion inclusiva es fundamental para
lograr la equidad social y es un elemento constitutivo del aprendizaje a lo
largo de toda la vida. (ORGANIZAGAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCAGAO, CIENCIA E A CULTURA, 2009, p. 4).57

O conceito de incluséo apontado pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacéo, Ciéncia e a Cultura (2009) é amplo, e propicia que os educadores e demais
envolvidos na educacdo pensem o processo de inclusdo de forma igualmente
ampliada (BRIZOLLA, 2021). Desta forma, a inclusdo € um processo que busca que
a educacao seja para todas e todos, independentemente das diferencas que destoem
dos padrdes econdmicos e sociais paradigmaticos.

Este conceito de inclusdo se alinha totalmente ao conceito de Educacao
Popular proposto por Paulo Freire, pois a educacdo € um direito de todos e o
fortalecimento da Educacé&o Popular implica em revolucéo social.

A Educacéo Popular, assim como a incluséo, é para todas-os presentes em
grupos sociais majoritarios ou grupos sociais minoritarios, sendo também para os
grupos majoritarios, porque estes, assim como minoritarios, precisam compreender
criticamente seus lugares no mundo para transforma-lo (FREIRE, 2019). E mais do
que conceito “utépico”, a educacdo para todos®® é um direito constitucional no Brasil.

E necessario ressaltar ainda que o conceito de utopia para Paulo Freire n&o é
algo irrealizdvel como o senso comum costuma apregoar ao autor, afirmando
frequentemente que o educador é “muito utépico” (FREITAS, 2010, p. 663).

Utopia, para Freire, tem a ver com concretude, com “sonhos possiveis”
(FREITAS, 2010) e n&o impossiveis, sendo diretamente relacionadas com a
esperanca, outro conceito que, segundo Freire, também € distante da esperanca de

hY

“‘esperar” passivamente, outro significado erroneamente apregoado a esperanca

57 [...] um processo que envolve a transformacéo das escolas e de outros centros de aprendizagem
para atender todas as criancas - isto €, meninos e meninas, alunos que pertencem a grupos minorias
étnicas e linguisticas ou populac¢des rurais, aqueles afetados pelo HIV e AIDS ou deficientes e com
dificuldades de aprendizagem -, e também fornecer oportunidades de aprendizagem para todos os
jovens e adultos. Tem como objetivo acabar com a exclusdo que € uma consequéncia de atitudes
negativas e uma falta de atencao a diversidade no que tange raca, status econdmico, classe social,
origem étnica, idioma, religido, sexo, orientacdo sexual e habilidades. A educacdo ocorre em varios
contextos, tanto formais como nédo formal, e dentro das familias e da comunidade no seu conjunto.
Portanto, a educacao inclusiva ndo é uma questdo marginal, mas é de importancia crucial para alcangar
uma educacao de boa qualidade para todos os alunos e para o desenvolvimento de sociedades mais
inclusivas. A educacédo inclusiva é essencial para alcancar a equidade social e € um elemento
constitutivo da aprendizagem ao longo de toda a vida. (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA
A EDUCACAO, CIENCIA E A CULTURA, 2009, p. 4). (Tradugdo minha).

58 Constituicdo Federal Brasileira (1988) — Art. 205. A referéncia completa do documento encontra-se
nas Referéncias.
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como substantivo e verbo esperancar, como legitimamente uma acéo. Para Freitas
(2010, p. 665):

E relevante destacar a peculiaridade de Paulo Freire como um educador
utdépico, ja que a utopia se faz necessaria para que a pratica educativa se
realize como enfrentamento ao contexto atual. O fortalecimento da utopia é
uma importante contribui¢do da obra de Paulo Freire para a qualidade social
da formacé&o com educadores e educadoras.

As patrticipantes do curso de formacdo alinham suas ideias sobre inclusdo ao
discurso freiriano e ao conceito de inclusdo proposto pela ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E A CULTURA (2009) ao
apontarem que observam a educacao inclusiva de forma ampla, e n&o “somente para
alunos com deficiéncia” (MACHADO, 2021), como aponta a PROF2 2.

Portanto, inclusdo, para essas professoras, envolve vai além de incluir em suas
salas de aula alunos com deficiéncias, mas sim incluir todo o aluno que destoa de
padrdes sociais historicamente construidos, pois todos somos diferentes por sermos
“‘gente” (FREIRE, 2020).

Podemos inferior, através dos dados coletados, que inclusdo €, para estas
educadoras, incluir todo o aluno ou toda a aluna que faz parte de padrdes sociais
considerados “anormais”, possuindo caracteristicas que destoam do padrao
heteronormativo postulado por Louro (2000, p.9), ou seja, toda-o0 aquela-e que néo é
“‘homem, branco, heterossexual, de classe média urbana e cristdo.”

Para Louro (2000), os individuos que destoam do padrédo heteronormativo
aceito pela sociedade, se tornaram grupos minoritarios, sujeitos a nao serem
percebidos pelo curriculo escolar e pela educagdo como um todo. Figuras silenciadas,
marginalizadas, que existem em um mundo heteronormativo, com padrdes sociais
dominantes, desprovido de diversidade e provido de preocupante violéncia simbdlica
(BOURDIEU, 1998).

No que tange incluir alunos que destoam do padr&o “normal”, heteronormativo,
os dados revelam algumas das participantes detalhando momentos de suas vidas
docentes em que tiveram que intervir em uma realidade conhecida (e excludente)
(FREIRE, 1979). S&o0 os casos pontuados pelas seguintes participantes: PROF.2 1 e
PROF.2 2.
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PROF2.1 aponta que, em mais de vinte anos como docente de uma escola de
ensino médio, ESC 1, vivenciou diversos casos de exclusdo de alunos, seja em
atitudes de outros professores ou de seus préprios alunos que excluiam colegas. A
participante relata detalhadamente um caso especifico, que ocorreu com um de seus

alunos. Podemos ver no relato a seguir:

Eu tive uma experiéncia na escola ESC 1. Eu tinha um primeiro ano ha uns 5
anos ou mais. [...] Toda a vez que eu entrava na sala de aula tinha um odor
muito diferente. E era de se sentir mal. E toda a vez que eu entrava, eu sentia
aquele odor. Isso comecgou a virar motivo de chacota entre os alunos, sabe?
Eles faziam brincadeiras, falavam que era fulano e tal... Era um cheiro muito
forte. E caminhando entre eles, eu descobri quem era o aluno que tinha esse
odor. Um dia, quando a turma saiu pro recreio, fiquei conversando porgue 0s
colegas estavam fazendo bullying direto. Ele ja tava se sentindo muito mal
porque os alunos ja tavam deixando claro que estavam se referindo a ele nas
“brincadeiras”. E realmente era. Quando a turma saiu da sala, e eu tive a
oportunidade de ficar com ele na sala de aula, conversando descobri que ele
tinha um tumor na perna, e esse tumor estava tomando conta do pé e da
perna, em um estagio muito avangado. Os colegas que nunca se
aproximaram desse aluno porque achavam que era sujeira, que era porque o
menino era negro, que ele era sujo, que ndo se higienizava, que era cheiro
de chulé, sabe? Isso foi uma coisa que me marcou muito porque: por que sé
eu percebi, eu, PROF.2 1? Quantos professores passavam por aquela sala
durante o dia? Eu tinha uma hora aula num dia, duas horas aula outro dia...
Por que eu percebi e outros colegas ndo perceberam e deixaram que esse
aluno fosse humilhado, fosse feito bullying com ele durante tanto tempo?
Todas os outros professores néo tiveram esse olhar de chamar e perguntar o
gue que esta acontecendo. E vou te dizer mais: pra eu descobrir que era um
tumor, que estava no pé, noés tivemos que conversar muito. Eu tive que retirar
ele da sala antes de terminar o recreio, e conversar com ele em particular por
horas para ele me dizer que era isso, e que isso incomodava ele [...] Depois
dessa nossa conversa, ele me agradeceu e disse: “professora, muito
obrigada por tu ter olhado para mim, de ter me chamado para conversar
porque eu tenho muita vergonha disso”. E depois dessa nossa conversa, eu
tomei aquilo para mim. Eu tinha que ajudar mais que s6 ouvir. Eu pedi
permissao dele para levar o caso para a dire¢cao da escola, para a orientadora
escolar, e pedi para que eu pudesse intervir e ajudar. Eles me autorizaram.
Através de ter descoberto isso, nds [professores e alunos] comegamos uma
campanha para ele conseguir um médico, para ele ter o atendimento que ele
néo tinha. Ele me falava: “professora, eu néo tenho condigbes de pagar um
médico, eu ndo condi¢des, eu sei que é uma coisa grave, mas nao tenho
como tratar”, porque ele era muito, mas muito pobre. Muito mesmo. Essa
histéria me marcou muito porque o desfecho dela € muito triste. Ele ndo
morreu, mas ele perdeu a perna, né? Ele teve que fazer uma cirurgia, teve
que retirar a perna, eu fui visitar ele no hospital varias vezes. Ele me ligava
do hospital chorando de dor, porque as amputacdes foram varias. Ele
comecgou tirando o pé, depois, a medida que os médicos viam que tinha
metastase em algum lugar, eles retiravam. E nesse meio tempo, eu fui para
o hospital, fiz bolo, sentei do lado dele, tentei aliviar a dor dele com minhas
palavras, com meu carinho e com o meu amor. E fizemos campanha na
escola para conseguir a protese. Hoje ele tem a protese, hoje ele ta bem, mas
a pergunta que eu te fago, e a pergunta que eu sempre me fago: “Como
nenhum colega percebeu isso antes?” “Por qué que néo percebeu?” E eram
s6 comentarios: “Nossa, aquela sala tem um cheiro horrivel”, “Nossa aquela
sala os alunos ndo tomam banho.” Mas sera que é isso mesmo? Sera que tu
parou para olhar aluno por aluno, e perguntar, e perceber, para e perceber se
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€ isso mesmo que ta acontecendo... Eu acho que isso falta na nossa pratica,
sabe? De ter um olhar mais amoroso, afetuoso, ver aluno com aluno, qual é
a necessidade. Isso me marcou muito. Eu tenho contato com ele até hoje.
Fomos a casa dele, levamos alimento. Fizemos o que a gente podia fazer, o
pouco que nés poderiamos fazer, mas acho que € uma histéria que merece
ser compartilhada s6 para a gente ver que professor ndo é s6 para dar
conteuddo, vai 14, toca contelido, depois eles fazem o ENEM... N&o € s0 isso.
Eles tém muitas outras necessidades. (MACHADO, 2021).

No longo excerto da PROF.2 1, temos uma série de fatores a analisar, em uma
perspectiva inclusiva e, por ser inclusiva, também uma perspectiva freiriana. No
excerto, além da professora, temos, a partir do seu olhar, mais trés representantes de
sujeitos ativos no relato narrado pela PROF? 1. o aluno em situacdo de exclusdo
escolar, os colegas desse aluno, que praticavam bullying contra o estudante e os
demais colegas professores da PROF? 1 que, segundo seu relato, ignoravam a
situacdo vivenciada pelo estudante em caso de exclusdo escolar.

Para melhor compreender a gama de conceitos apresentados no excerto, vou
apresentar, um quadro-resumo com as ac¢les e reacdes de cada um dos sujeitos

envolvidos no relato. Logo, vou discutir os conceitos apresentados no quadro.

QUADRO 10- Situacao de excluséo

SITUACAO SUJEITOS ACAO REACAO
Prof2 1 Dialogicidade Escuta freiriana
Amorosidade freiriana

Aluno negro, REACAO APOS
pobre INTERFERENCIA DA PROF.2 1
apresentava Aluno excluido Silenciamento Fala
mau cheiro em | Colegas - aluno Bullying e Acolhida
sala de aula. excluido preconceito racial
Outros Indiferenca e Acolhida
Professores - preconceito

aluno excluido
Fonte: Autora (2021).

PROF.21 - A DIALOGICIDADE, A ESCUTA FREIRIANA E AMOROSIDADE

Antes de iniciar o texto a respeito da agéo, precisamos retomar o conceito de
dialogo de Freire (2019, 2020) e como 0 mesmo ocorre, observando novamente o que
foi postulado em nosso Referencial tedrico-conceitual, destacando que o dialogo
ocorre a partir das seguintes condi¢des: “escuta, siléncio, crenga no outro e respeito”.
(MENEZES; SANTIAGO, 2014, p. 53), e que, antes destas condi¢cdes é necessario
amorosidade para que o0 mesmo ocorre, pois, de acordo com Freire (2019, p. 111):
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“se ndo amo o mundo, se hdo amo a vida, se ndo amo os homens, nao me € possivel
o dialogo.”

Podemos observar que a PROF.2 1 buscou investigar, em primeiro momento,
a situacdo do aluno que estava vivenciando bullying por parte de seus colegas e
indiferenca aliado ao preconceito por seus demais professores, investigando seu
contexto de atuacao: a sala de aula.

Apéds a PROF.2 1 descobrir 0 que estava ocorrendo, procurou dialogar com seu
aluno para descobrir 0 que estava ocorrendo. Tal atitude revela uma postura néo
bancaria da professora, tendo em vista que a docente relata ter dialogado com seu
aluno até mesmo durante seu intervalo de descanso do trabalho com o intuito de
descobrir o que acontecia com o aluno: “Um dia, quando a turma saiu pro recreio,
figuei conversando porque os colegas estavam fazendo bullying direto.” (MACHADO,
2021).

Ao saber do que se tratava, PROF.2 1 relata que tomou a dor de seu aluno para
si, relatando que “tinha que ajudar mais que s6 ouvir.”, tal agcao diretamente alinhada
a escuta, tendo em vista que para Freire (2020, p. 110): “ensinar exige saber escutar.”

Também podemos inferir que a participante revela amorosidade pelo didlogo
gue estabeleceu e por escolher lutar pelo aluno, revelando uma amorosidade pelo
aluno em situacao de exclusdo ao ndo so6 ouvi-lo, mas pela conscientizacdo e tomada

de decisao frente a uma situagdo desumanizadora.

ALUNO EXCLUIDO - O SILENCIAMENTO E A FALA

Através do relato da PROF.2 1, percebemos que o aluno em situagdo de
exclusao estava sofrendo bullying por parte dos colegas. Podemos deduzir, através
dos dados, que ele nado relata aos colegas o porqué do mau cheiro que apresenta,
fazendo os mesmos conjecturarem que ele possui tal odor por falta de higiene e/ou
por ser negro. Podemos inferir que o aluno estava integrado a escola, mas néo fazia
parte da mesma efetivamente.

Podemos observar também que o aluno € excluido do grande grupo, além de
sofrer bullying, o que seguramente afetou sua autoestima. De acordo com Paixao,
Patias e Dell’ Agrio (2018), quando a autoestima do adolescente é abalada, o individuo

se fecha emocionalmente, e isso causa diversos problemas de ordem psiquica.
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Para um adolescente de autoestima afetada negativamente, é necessario muito
confianca em outrem para que ele possa voltar a acreditar em outra pessoa, logo
conjecturamos que no dialogo freiriano que esse aluno teve com PROF.2 1 ele se
sentiu de fato acolhido, seguro e respeitado com ela para contar o que vivenciava,

fator que se alinha a pedagogia de amorosidade da professora.

PROFESSORES E COLEGAS - A INDIFERENCA, O BULLYING E A ACOLHIDA

PROF.2 1 relata que os colegas do aluno que estava sendo excluido pelo mau
cheiro que apresentava praticavam bullying e preconceito racial para com o colega.
Tal comportamento da turma fica claro em alguns momentos de sua fala, tais como:
“Os colegas que nunca se aproximaram desse aluno porque achavam que era sujeira,
gue era porque 0 menino era negro, que ele era sujo, que nao se higienizava, que era
cheiro de chulé, sabe?” (MACHADO, 2021).

Podemos inferir que esses estudantes apresentavam um comportamento
opressor (FREIRE, 2001, 2019) para com seu colega, transformando o desconforto
gue sentiam em sua sala de aula em discursos que revelavam claro preconceito racial
(LOURO, 2000) e também possivel preconceito de classe (LOURO, 2000), tendo em
vista que PROF.2 1 revela que o estudante que sofria bullying era “muito pobre”.

Esses estudantes ndo s6 se afastaram e isolaram o aluno do grande grupo,
mas também passaram a praticar bullying com o colega em razdo do mau cheiro que
este apresentava, proveniente, segundo eles, de sua cor/etnia e classe social, como
podemos ver atraves dos dados apresentados anteriormente.

De acordo com o dicionario Michaelis®?, a palavra bullying pode ser conceituada
como um: “ato agressivo sistematico, envolvendo ameaga, intimidagdo ou coeséo,
praticado contra alguém, por um individuo ou um grupo de pessoas.”. O dicionario
ainda aponta que praticas de bullying ocorrem “geralmente em escolas”, e também
afirma que o bullying é “uma acao verbal que pode, em situagbes extremas, evoluir
para agressao fisica.” Dessa forma, podemos constatar que o aluno estava sofrendo
bullying em sala de aula, como apontado pela PROF.2 1.

Em relagéo ao bullying em escolas brasileiras, Malta et al. (2009) apontam a

ocorréncia do fendbmeno no pais em individuos do sexo masculino (de acordo com os

59 BULLYING. In: MICHAELIS, Henriette et al. Michaelis: dicionario online de inglés. Sdo Paulo:
Melhoramentos, 2020. Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/palavra/Vxme/bullying/. Acesso em:
28 out. 2021.
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relatos), e ndo ha diferencas de praticas de bullying entre escolas publicas e privadas,
sendo o bullying presente em ambas com ocorréncias similares.

O estudo de Malta et al. (2009)%° aponta, no entanto, que estudantes brancos,
amarelos e indigenas sofrem mais bullying em comparagdo a estudantes pardos,
negros, respectivamente, porém, nessa investigacao, 0os autores apontam que o fator
cor/raca ndo é determinante para a pratica de bullying no Brasil.

Grossi e Santos (2009), no entanto, apontam, em uma pesquisa que realizou
um mapeamento especificamente em escolas publicas do Rio Grande do Sul, na
cidade de Porto Alegre, que 70% dos alunos percebem preconceitos variados em
ambiente escolar, tais como, “opg¢do sexual®!”, “classe social’ e “raga”, causando
nestes alunos “mal-estar” em relagdo a escola, segundo as autoras. Grossi e Santos
(2009) afirmam ainda que o bullying € uma das causas que leva jovens ao “isolamento”
e também a “exclusao”, fatores que sao evidenciados pela fala da PROF.2 1.

Em relacdo ao isolamento e exclusao, vale ressaltar que o aluno da PROF.2 1
que sofria bullying era negro. Sabe-se que 71,7% (PALHARES, 2020) dos negros
brasileiros, entre 14 e 29 anos de idade, abandonam a escola, de acordo com o IBGE.
De acordo com Cavalheiro (2001, 2005, apud FRANCISCO JUNIOR, 2018) apontam
que o preconceito racial em contexto escolar é “tolerado” por professores, sendo a
escola um ambiente no qual o racismo é visto como um tema tabu, logo a comunidade
escolar nega o racismo, ndo refleti acerca dos prejuizos que 0 mesmo causa em
negros (e também em brancos), além abarcar professores que permanecem
indiferentes a situacao de bullying de cunho racial que alunos negros sofrem em
contexto escolar.

Para Francisco Junior (2018), o professor que fica em siléncio em uma situacao
de racismo estimula o opressor a repeti-la, e isso acontecia com o aluno da PROF.2 1

como indica o excerto do relato a seguir.

Quantos professores passavam por aguela sala durante o dia? Eu tinha uma
hora aula num dia, duas horas aula outro dia... Por que eu percebi e outros
colegas néo perceberam e deixaram que esse aluno fosse humilhado, fosse
feito bullying com ele durante tanto tempo? Todas os outros professores nédo

60 Esta investigacdo foi referenciada aqui por ser o artigo mais citada no Google Académico sobre
bullying em contexto nacional. A pesquisa estd hospedada no SciELO, e é considerada a mais
prestigiada no Brasil sobre a tematica investigada, no caso, bullying, seguida da pesquisa de Grossi e
Santos (2009), também citada aqui.

61 As autoras utilizam esse termo. Embora compreendemos como “orientagdo sexual”, e ndo “opgdo
sexual”, preferimos manter o texto original usado na investigacgao.
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tiveram esse olhar de chamar e perguntar o que que estad acontecendo.
(MACHADO, 2021).

PROF? 1 ainda relata que, embora agissem com indiferenca para com o aluno
que sofria bullying, os seus colegas professores teciam comentarios depreciativos a

respeito da sala da aula fora da mesma. A evidéncia fica no exemplo a seguir:

Como nenhum colega percebeu isso antes?” “Por qué que ndo percebeu?” E
eram s6 comentarios [fora de sala de aula]: “Nossa, aquela sala tem um
cheiro horrivel”, “Nossa aquela sala os alunos ndo tomam banho.” Mas sera
gue € isso mesmo? Sera que tu parou para olhar aluno por aluno, e perguntar,
e perceber, para e perceber se é isso mesmo que ta acontecendo... Eu acho
gue isso falta na nossa prética, sabe? De ter um olhar mais amoroso,
afetuoso, ver aluno com aluno, qual € a necessidade. Isso me marcou muito.
(MACHADO, 2021).

Tais atitudes dos professores revelam uma postura docente que ndo condiz
com a educacéo libertadora de Freire (FREIRE, 2019) e a pedagogia da amorosidade
(2019), mas sim revelam uma educacdo em uma perspectiva bancaria e, por ser
bancaria, opressora.

N&o podemos mencionar com precisdo o porqué das atitudes indiferentes dos
professores em sala de aula perante o bullying que o aluno sofria, mas podemos
conjecturar, através dos dados coletados, que os professores apresentavam duas
atitudes distintas perante o caso: o silenciamento e a indiferenca, dentro de sala de
aula, e manifestacfes de preconceito e possivel racismo velado, extraclasse, fatores
que revelam barreiras atitudinais (TAVARES, 2013).

Freire (1991, p. 21) apontava categoricamente que “a educagédo é um ato
politico”. E por que seria um “ato politico”? Porque ao ensinar, dentro de uma escola,
nos, docentes, revelamos quem somos, pois “nao ha pratica educativa indiferente a
valores.”

Portanto, ao agir silenciosamente, em sala de aula, a um caso de violéncia
verbal motivado por cor e classe social sofrido por um aluno, o professor revela quem
ele é, como professor e como ser humano.

Ao verbalizar preconceitos fora de sala de aula sobre meus alunos eu
igualmente revelo o que eu sou ao falar, mesmo que forma velada, o que eu penso
sobre, por exemplo, a etnia, a orientacdo sexual e classe social dos meus alunos.

Revelo que meu passado foi permeado por uma educacéao bancéria, a qual reproduzo
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em meu presente. Revelo 0 que é a educacdo em minha concepcéo politico-

pedagdgica.

Aceitar e respeitar a diferenca é uma dessas virtudes sem o que a escuta nao
se pode dar. Se discrimino 0 menino ou menina pobre, a menina ou 0 menino
negro, o menino indio, a menina rica; se discrimino a mulher, a camponesa,
a operaria, ndo posso evidentemente escuta-las e se ndo as escuto, nao
posso falar com eles, mas a eles, de cima para baixo. Sobretudo, me proibo
entendé-los. Se me sinto superior ao diferente, ndo importa quem seja,
recuso-me escuta-lo ou escutéd-la. O diferente ndo é o outro a merecer
respeito € um isto ou aquilo, destratavel ou desprezivel. (FREIRE, 2020, p.
118).

O longo relato da PROF? 1, apresentado anteriormente, suscitou nas demais
participantes a vontade de relatar casos similares que vivenciaram em suas carreiras
profissionais como docentes da educacdo basica, principalmente no que tange a
inclusdo de alunos, mas essas participantes relataram brevemente situacfes de seu
cotidiano escolar no que tange incluséo.

Ao serem questionadas, através de uma dinamica realizada na ferramenta
digital Edulpulses, sobre quais eram suas praticas pedagdgicas para incluir alunos em
situacdo de exclusdo, as professoras participantes apontaram que utilizam desde o
dialogo até dinamicas de acolhida, por exemplo, antes de iniciar a aula, para que
alunos em situacdo de excluséo se sintam incluidos.

Realizamos o seguinte quadro-resumo a seguir para elencar as praticas
pedagogicas inclusivas compreendidas pelas professoras para incluir alunos com
deficiéncia ou em situacao de excluséo escolar por outra razao. Este quadro, além de
ser composto pela dinamica do Edulpulses, foi realizado também através do

Questionéario Il (Apéndice E), a partir da resposta a pergunta 7.

Quadro 11 — Préticas pedagogicas inclusivas

(continua)

SUJEITO PRATICAS PEDAGOGICAS | ALUNO COM DEFICIENCIA
DEFICIENCIA
PROF.2 1 ‘Empatia” e “dialogicidade” e Sim Alunos com dificuldades
‘rigor associado a praticas de locomotoras e surdos.
acolhida”, “Circulos de
chimarrao”

PROF.2 2 Dinamicas de acolhida, como Sim Autismo
“hora do abrago”, atividades
adaptadas  para  alunos
sensiveis ao som.
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Quadro 11 — Préticas pedagdgicas inclusivas

(concluséo)

PROF.2 3 “Afetividade”, “Dialogar”, Nao Nao
“Empatia”, “Jogos”,
‘Dindmicas de integracao
com os alunos com

deficiéncia”

PROF.24 “Carinho”, “Compreensao”. Nao Nao
“Jogos”, “Teatros”,
‘Recompensas”

PROF.2 5 “Conversa’, “Jogos”, Nao Nao

“Dialogicidade”, “Proposta de
realizacéo de textos escritos
para alunos timidos”
“atividades que buscam
incluir alunos com diferentes

habilidades”
PROF.2 6 N&o participou do encontro - -
PROF.2 7 N&o participou do encontro - -
PROF.2 8 N&o participou do encontro - -

Fonte: Autora (2021).

O quadro 11 aponta para praticas, essencialmente, de “acolhida” para que os
alunos se sintam incluidos dentro de sala de aula e também estratégias para engajar
os alunos no processo de ensino-aprendizagem, como a “recompensa”. Também
podemos observar que a PROF2.5 aponta que busca valorizar nas suas atividades
pedagogicas as diferentes potencialidades de seus alunos, ndo padronizando o
material didatico, o que revela que uma possivel remocao de barreiras pedagdgicas
(MENDONCA, 2012).

Ao mesmo passado da remocao de barreiras a aprendizagem, percebemos
uma possivel remocao de barreiras atitudinais oriundas das praticas pedagoégicas das
demais professoras, como evidenciado no quadro, e nos seguintes exemplos de
excertos, retirado do Questionario 2 (Apéndice E), na pergunta 7, “Como vocé
costuma lidar com a diversidade em sua sala de aula?”, no qual as professoras
apontam a inclusdo que buscam atingir em contexto de sala de aula.

PROF.2 3 comenta que: “Sempre procurando mostrar (por meio do exemplo
também) que as pessoas sdo naturalmente diferentes e que todas merecem respeito.”
(PROF?2 3 — Questionario 2).

PROF.2 1 escreveu que: “Sempre tentando proporcionar a reflexdo sobre
diferentes formas de ser, pensar, crer e se mostrar frente a vida. Tentando sempre

proporcionar uma reflexdo e se colocar o aluno no lugar no outro.” (PROF2 1 —



144

Questionario 2), enquanto PROF2 5 nos diz que: “Com muita afetividade e empatia.”
(PROF2 5 — Questionario 2).

E por sua vez, PROF.24, revela que: “Com dindmicas de integragdo, mostrando
aos alunos que todos sé&o iguais, porque diversidades ndo significam desigualdades”
(PROF2 4 — Questionario 2).

Podemos inferir que essas praticas ocasionam com que os alunos estabelecam
intimidade com o universo sala de aula, transformando-o em um ambiente acolhedor,
como se o0 mesmo fosse uma dimensdo de suas casas. Percebemos que as
participantes tentam fazer a sala de aula um espacgo “aconchegando”, o que se alinha

a etimologia da palavra aula. Segundo o autor:

Etimologicamente derivada de aula-ae, que queria dizer, em
Latim, “patio de uma casa, palacio, corte de um principe, adaptado do grego
aulé, és, todo espacgo ao ar livre, patio de uma casa, por extensao residéncia,
moradia” (Dicionario Houaiss), a palavra “aula” sugere, originalmente, a ideia
de privado, de particular, porque dizia respeito as atividades que se davam
no interior da casa, no aconchego do lar. (ROMAO, 2010, p. 78).

Segundo Roméo (2010) ainda, aula ganhou, na modernidade, o significado de
“atividade de ensino”. De acordo com Roméo (2010, p. 79), para Paulo Freire, no
entanto, “aula” é referida em suas obras de forma infrequente, e “adjetivada com
qualificativos tais como “expositiva”, “passiva’, “alienante”, etc.”, e o autor prefere
utilizar “circulos de cultura” ao invés de aula, sugerindo que o conceito de aula esta
relacionado a educacédo bancéaria, embora Romao (2010) enfatize que Paulo Freire
nao condena a utilizacao da palavra aula, tampouco praticas tradicionais de educacao,
mas sim propde repensar termos que outrora podem aproximar professores da
educacéo antidialogica (FREIRE, 2019).

No relato a seguir, da PROF.2 2, percebemos a visdo ampla de inclusdo da
professora, bem como as dificeis relacdes que podem ser estabelecidas entre familia
e escola quando uma crianca € diagnostica com alguma deficiéncia, em primeiro

momento, pela propria regente de classe. PROF.2 2 comenta que:

Eu pra mim a inclusdo perpassa o olhar para o aluno especial, para mim a
inclusdo comeca quando tu recebe o teu aluno la na porta e tu olha pra ele
com a amorosidade que fala o Paulo Freire, independente do ténis que ele
chega se € novo ou se ta meio surrado, ou s vezes até furado, ai comeca a
inclusdo, fazer teu aluno se sentir parte do todo e fazer que ele se desenvolva
de igual forma, mesmo que ele ndo chegue nas condicfes que outros
cheguem, bem arrumadinhos, né? Que tenham condi¢des, alguns pais tem
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mais condicdes, mas sempre tem aqueles alunos, principalmente da
campanha, que chegam desarrumados, que ndo tem o ténis “da hora” como
eles dizem, que ndo tem o ténis novo, que vem com a bota cheia de barro
porque vem la de fora [zona rural]. Acho que a inclusdo comeca por ai, de tu
receber o teu aluno, olhar o teu aluno independente... Depois, claro, perpassa
pelo olhar mais minucioso que ndo ta4 desenvolvendo e pode ter algum
problema. Eu tive, no ano passado, um aluno que eu vi que ele tinha tracos
de autismo. No dia da crianca, ano passado, nds fizemos uma festinha,
alugamos alguns brinquedos e chegou na hora de cantar, e ele gritava e
colocava as méos nos ouvidos e pulava, porque ele era muito sensivel ao
barulho. Eu tive que tirar ele dali. E ai eu percebi que ele tinha autismo, e
passei a estudar sobre isso, chamei a supervisao para ver como a gente iria
proceder. E chamei a mée [...] ela entrou em péanico. Ela ndo aceitou em
primeiro momento, ai depois ela me disse que eu ndo era especialista em
autismo, mesmo tendo especializacdo em educacdo especial, e ai ela
chamou uma psicopedagoga para verificar se ele tinha mesmo. Eu disse pra
ela que eu olho as minhas criangas com muito amor, com muito carinho, e eu
percebo que ele tinha muita sensibilidade a som alto, entdo eu pedi para ela
dar uma investigadinha, levar a um neuropediatra. Quando foi diagnosticado
que realmente ele era autista, ela [mae] tirou ele da minha aula porque eu
tinha “detectado” o autismo nele. Entdo Paulo Freire fala desse olhar amoroso
pelo teu aluno, um olhar minucioso, tu saber o que aquele aluno ta querendo
te dizer naquele momento. Eu ja tive 6 alunos com deficiéncia na minha sala,
6 alunos em incluséo, e vou te dizer uma coisa. Eu acredito na incluséo,
desde que tenha uma assisténcia especializada trabalhando junto com o
professor, se ndo fica muito complicado. [...] E ai tu vé um atendimento
precério do AEE. Com sala de recursos que o mesmo professor atende em
vérias escolas ao mesmo tempo, e muitos ndo tem formag&o, muitos ndo tem
esse olhar de dar suporte para o professor da sala comum, da sala do dia-a-
dia, e esse professor realmente precisa porque é muita crianga para atender
sozinho, imagina as criancas em inclusdo. Eu acho que no momento que
houver uma politica publica séria, para fazer uma inclusédo de fato e direito,
nao apenas no papel, ai n6s vamos ter mais profissionais ajudando e atuando
nessa area, e fazer uma inclusao de fato nesse contexto. (MACHADO, 2021).

Percebemos que a PROF.2 2 comenta que possui uma visdo de incluséao
vinculada a um conceito amplo do conceito filoséfico, apontando praticas de acolhida
daqueles que séo considerados excluidos por paradigmas sociais dominantes, como
o paradigma de classe, apontando pela professora, tendo em vista que o padrdo
heteronormativo (LOURO, 2000) aponta que o “normal” é ser homem, branco,
heterossexual, cristdo, rico, urbano e sem qualquer tipo de deficiéncia.

Logo em seguida, a participante narra um acontecimento com um aluno de sua
sala de aula, que dava sinais de autismo. A participante comenta que ao perceber
“tracos de autismo” no aluno durante uma confraternizacdo com a sua turma,
conversou com a mée do estudante, que, inicialmente, negou a deficiéncia do filho, e,
ap0s o diagnostico profissional do aluno, a mée retirou o menino da sala por
considerar a professora culpada por ter descoberto a sindrome do filho.

PROF.2 2 também aponta a necessidade de o AEE trabalhar junto com os

professores de sala de aula para, segundo ela, “fazer uma incluséo de fato”, uma fala
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gue se alinha a investigacdo de Casemiro (2015) que aponta, em sua pesquisa, a
necessidade de uma especialista atuar juntamente com as professoras da sala de
aula, expandindo para uma relagédo de constante didlogo entre esses pares, para que
0 saber coletivo seja construido em uma perspectiva freiriana de amorosidade.

As demais professoras participantes do curso endossam a fala da PROF.2 2,
afirmando que o AEE de suas escolas ndo atende as expectativas dos alunos com
deficiéncia e que ha escolas que nem sequer possuem uma sala de recursos dentro
do municipio de Bagé. PROF.2 5 comenta que: “Tem escola que ndo tem [AEE]. Eu ja
trabalhei em escola grande, com ensino médio que nao tinha.” (MACHADO, 2021).

A sala de recursos pode ser definida por Mazzotta (1982, p. 48) como:

[...] uma modalidade classificada como auxilio especial [...] consiste em uma
sala da escola, provida com materiais e equipamentos especiais, na qual um
professor especializado, sediado na escola, auxilia 0os alunos excepcionais
naqueles aspectos especificos em que precisam de ajuda para se manter na
classe comum. O professor da sala de recursos tem uma dupla funcao:
prestar atendimento direto ao aluno e indireto através de orientagcdo e
assisténcia aos professores da classe comum, as familias dos alunos e aos
demais profissionais que atuam na escola. Mediante esta modalidade de
atendimento educacional, o aluno € matriculado na classe comum
correspondente ao seu nivel de escolaridade. Assim sendo, o professor
especializado deve desenvolver o seu trabalho de forma cooperativa com os
professores de classe comum.

Tendo em vista que a educagao, em uma perspectiva inclusiva, deve ser uma
via de méo dupla entre o professor do AEE e a comunidade escolar para as praticas
pedagdgicas serem, de fato, inclusivas, analisamos como preocupante o que os dados
revelam a respeito da auséncia de salas de recursos da rede estadual do municipio

de Bagé®? bem como a auséncia de coletividade entre os professores da sala comum

e o professor do AEE, o que também foi evidenciado nos dados.

Categoria 3 — Desprofissionalizacdo docente

E possivel ser tia sem amar os sobrinhos, sem gostar sequer de ser tia, mas
nao € possivel ser professora sem amar 0s alunos — mesmo que amar, s,
ndo baste — e sem gostar do que se faz. E mais facil, porém, sendo
professora, dizer que ndo gosta de ensinar, do que sendo tia, dizer que nao
gosta de ser tia. Reduzir a professora a tia joga um pouco com esse temor
embutido — o de tia recusar ser tia. (FREIRE, 1993, p. 18).

62 A analise é com base na rede estadual de ensino do municipio de Bagé. Na rede municipal de ensino,
0 cenario é outro. Este trabalho ndo tem o objetivo de descrever tal contexto.
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A desprofissionalizacdo docente € um tema de estudo presente em diversas
investigacdes nos ultimos anos (NOGUEIRA, 2008; OLVEIRA, 2014; DOS SANTOS;
ERNEGAS; STENTZLER, 2019, entre outros). Em nosso referencial teérico-conceitual
adotamos definicdo de Jedlicki e Yancovic (2010, p. 1) e retomamos a mesma nesta

categoria:

Por desprofissionalizacdo docente, entende-se 0 processo de
enfraquecimento do carater especifico da profissdo do professor, que se
expressa em: 1) diminuicdo da qualidade da formac&o inicial e continua; 2)
perda de direitos e precarizacdo das condi¢cbes laborais (diminuicdo de
salarios, flexibilidade e instabilidade, deterioracdo dos ambientes, etc.); 3)
estandardizac¢éo do trabalho (I6gica avaliativa que prioriza o desempenho,
descuidando das aprendizagens), provocando a submissdo das praticas a
rotina; e 4) exclusdo do professorado dos processos de construcdo de
politicas educativas. Esse enfraquecimento deve-se a aparicdo de novas
regulamentacdes laborais na América Latina, no contexto do avanco da
globalizac&o capitalista e neoliberal, com seus consequentes impactos na
diminuicdo do campo de autonomia e controle profissional do processo de
trabalho (MEJIAS, 2010) [...]

Tendo em vista esta definicAo, as participantes apontam a
desprofissionalizacdo docente nos dados, sendo que a mesma € expressada nos
sujeitos de pesquisa através de significativos relatos acerca da perda de direitos e
precarizacdo das condi¢des laborais, estandardizacdo do trabalho e exclusdo do
professorado dos processos de constru¢cdo de politicas educativas.

A desprofissionalizacdo docente € fendbmeno que enfraquece o carater
especifico do professor (JEDLICKI; YANCOVIC, 2010). Em relacéo a isso, os dados
revelam que as professoras comecam a sofrer com a desprofissionalizagdo ao serem
vistas pelos alunos e pais de seus estudantes como “babas” e “tias”.

As participantes ainda apontam que algumas professoras e professores
aceitam essa condigdo de “tia ou “tia” bem como observamos relatos de professoras
que nao se incomodam em serem chamadas de “tias” pelos membros da comunidade
escolar, principalmente na educacdo infanti e das séries iniciais do ensino

fundamental. PROF.2 3 afirma que:

Eu, como sou professora de anos iniciais, comecei em Pelotas [cidade
gaucha proxima a Bagé], e la ja se tem uma cultura de ndo chamar a
professora dos anos iniciais de tia, e aqui [em Bagé] eu estranhei bastante,
porque eu ja tinha conhecimento desse livio do Freire [em referéncia a
Professora Sim, Tia ndo]. Na faculdade os professores enfatizaram que nés
devemos enfatizar que ndo somos tias, mas professoras para eles [alunos]
nao confundirem, ndo acharem que somos alguém da familia ou uma baba
de luxo, para cuidar. Quando eu vim pra Bagé, eu estranhei muito [ser
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chamada de tia], porque é super comum nos anos iniciais, né? E até as
professoras se intitulam de tia, e € meio cultural. E ai, no comeco e até hoje,
eu ficava tentando enfatizar para eles: é “a prof”, nao ficava corrigindo direto,
mas falava que eu era “a professora”, “a prof”. E aos poucos, 0 meio
transforma a gente, eu fui aceitando aquilo ali [ser chamada de tia], nédo sei,
parece que o tia, em se tratando dos pequeninhos, é uma coisa muito
carinhosa, e tem muita afetividade em lecionar para os anos iniciais, entdo eu
acabei aceitando aquilo, e também as vezes me identificando como tia,
porque eles falam tanto que aquilo entra na tua cabeca, e nesse sentido,
infelizmente, & s6 confusdo, porque a gente sabe que a linguagem carrega
varias coisas, né? E a confusdo do termo, porque nédo é o termo correto, nao
estamos ali como tia, mas realmente é um termo carinhoso de certa forma,
mas eu acabei me adaptando de ser chamada de tia. Até os pais chamam a
gente de tia, né? (PROF.2 6, 2021 — Transi¢cdo de audio).

E nitido que a professora do excerto acima observa a condi¢do de “tia” como
algo pejorativo quando associado a uma forma de chamar de professoras, afirmando
também que isso, em sua visdo, € uma questao regional, possivelmente que ela
vincula a uma cidade pequena, como Bagé, ao fazer uma comparacao entre Pelotas,
uma cidade grande, e Bagé, uma cidade pequena.

Porém, vemos na fala de PROF.? 3 que ela caiu em uma “armadilha” ao aceitar
ser chamada de tia em razdo de ter sido transformada pelo “meio”, ou seja, a
professora PROF.2 3 sofreu uma transformacédo de suas comunidades escolares,
comunidades nas quais a palavra “tia” possivelmente ndo é vista nem sequer como
um sinbnimo para professora.

Embora a professora demonstre em sua fala consciéncia do significado de ser
chamada como tia em razdo de uma obra freiriana, aponta que se adaptou ndo
somente ao meio, mas também sente a palavra “tia” como uma demonstragao de afeto
de seus alunos, afetividade esta citada pelas participantes nas séries iniciais do ensino
fundamental.

Freire (1993), no entanto, afirma que professoras e professores podem “aceitar”
ser chamados de “tias” e “tios” se desejarem, mas ndo devem “desconhecer as
implicacdes escondidas na manha ideolégica que envolve a reducao da condicéo de
professora a de tia.”

PROF.2 6, por sua vez, declara que nao vé problemas em ser chamada de tia,
e assim como PROF.2 3 e as demais participantes que sédo professoras do ensino
fundamental séries iniciais, vé o termo como algo que faz parte da afetividade da
relacdo professora (ou tia?) e alunas e alunos que permeia as séries iniciais.
Professora do segundo ano das séries iniciais do ensino fundamental, PROF.2 6

comenta que:
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Eu adoro séries iniciais, é delicioso trabalhar com séries iniciais, entdo eu ndo
me incomodo [de ser chamada de tia]. Eu me incomodo de ser chamada de
tia na rua, mas na sala de aula, ndo, porque tem que ter esse vinculo de afeto
e de amor com as criancas, né? Nas séries iniciais ndo tem como néo ter
isso, eu ndo vejo de outra forma. Eles chamam de tia, os pais também, e fica
tia. Pra mim é normal, t6 acostumada. (MACHADO, 2021).

Enfatizando seu amor pelas séries iniciais, PROF.? 6 também associa “tia” uma
afetividade e amor por parte dos alunos, comentando que ndo tem como ndo ser
chamada de tia nessa etapa do ensino fundamental. A participante ainda revela que
tanto alunos quanto pais também a chamam de tia, e esse costume a deixou
“acostumada” ao termo.

Percebemos que, ao contrario da PROF.2 3, PROF.2 6 ndo s6 aceita ser
chamada de tia, como ndo demonstrou reflexdes acerca do quéo prejudicial é o termo
para a profissionalizacdo de sua professora. PROF.2 6 ndo s6 ndo se incomoda de
ser chamada de tia, se reconhece como tal pelo contexto em que trabalha, e ndo
problematiza o termo como PROF.2 3, embora, observamos em sua fala que o termo
“tia” foi consolidado e moldado pelo espago em que atua quando ela afirma que todos
a chamam de “tia”, entdo “ficou tia”.

Freire (1993) aponta que o conceito de “tia” esta associado a um parentesco e
professoras ndo devem ser chamadas de tias por seus alunos, deve sim assumir sua
funcao de professora e nao se “considerarem tias”. Assumir uma posicao de “tia” e
nao de “professora” € uma atitude docente que ndo se alinha a “amorosidade”, mas

sim a uma desprofissionalizacio da docéncia. Novaes (2002) aponta que:

Costumo dizer que o papel da tia é melhor e mais facil que o da méae. A tia é
aquela que apdia, acha lindo tudo que os sobrinhos fazem, da presentes, leva
para passear e depois devolve para a mae a quem cabem todos os encargos
desagradaveis: zangar, mandar tomar banho, escovar dentes, deitar, etc. ndo
raramente a tia é a heroina dos sobrinhos que pensam ‘Por que mamae nao
€ como ela?’ (MACHADO, 1981, apud NOVAES, 1992, p. 126).
PROF.2 1 fala que ndo é chamada de tia por seus alunos do ensino médio, mas
é referida assim pelos alunos e pais do ensino fundamental, etapa em que atua como
supervisora escolar, apontando que nao se importa, pois os alunos chamam as
regentes de classes de “tias”, entdo normaliza a situagdo dando indicios que vé, nas

séries iniciais do ensino fundamental, o termo “tia” como sindnimo de professora.
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A participante afirma ndo se incomodar “muito” em ser chamada de tia,
afirmando que esta é uma particularidade da idade e o menor dos problemas que
enfrenta no que tange a desprofissionalizacdo docente, apontando para problemas
“‘maiores” como a perda de direitos e precarizagdo das condi¢coes laborais,
estandardizacao do trabalho e exclusdo do professorado dos processos de construcéo
de politicas educativas (JEDLICKI; YANCOVIC, 2010). A participante, no entanto,
afirma que, embora ndo se incomode de ser chamada de tia, se incomoda com outras

questdes, afirmando que:

O que incomoda no ensino fundamental é nés, professoras, as ‘tias” [entre
aspas] sendo comparadas pelos pais como as cuidadoras dos filhos deles.
As “babas de luxo”, como eu digo, isso me incomoda. Eu, como tenho o habito
de esperar os alunos no portdo todos os dias, e a gente se cumprimenta. A
gente conhece [0s alunos] pelo nome, conhece os pais também. E muitos
deles confundem isso de tu ser professora, tu ser formada, tu estar ali para
escolarizar, porque a educacao é de casa. E eles confundem, eles trazem
remédio e dizem pra mim: “tal hora tem ele [aluno] tem que tomar, tal hora ele
tem que fazer isso.” Isso me incomoda. E nesse ponto, talvez eu possa
chamar isso de profissionalismo, porque dentro da minha profisséo eu quero
que isso seja respeitado, eu digo que: “se o remédio é as 14 horas, entdo as
14 horas a senhora esteja na escola para dar o remédio ao seu filho”. Eles
comecgam a confundir [os pais], ndo sei se nessa funcédo das criangas nos
chamarem de tia pra 14, tia pra ca, eles comecam a confundir os papeis. E
isso me incomoda. Eu ndo sou a cuidadora, eu ndo sou a babéa de luxo, eu
sou a professora. [...] O que acontece é que 0s papeis sdo muito invertidos
dentro da escola, e tem coisas que eu me nego a fazer. (MACHADO, 2021).

PROF.2 1 aponta que vé o tratamento de “tia” de forma indiferente, todavia cita
em diversos momentos de fala a expressao de “baba de luxo”, que os alunos e pais
costumam auferir as professoras. A participante, no relato anterior, aponta que os pais
“‘confundem” a professora com uma figura similar a “cuidadora”, invertendo papeis e
atribuindo a ela fun¢gbes que em nada tem a ver com a sua formagao como professora,
a observando como uma “baba de luxo”, e ndo como professora.

Em relacdo as professoras vistas como “babas de luxo”, a literatura indica que
iISSO € mais comum em contexto de educacdo infantil e que estas professoras
possuem tem dificuldade em constituir uma identidade docente em razdo de uma
sociedade que ndo as vé como professoras, mas sim como “babas” ou ‘“tias”
(MASSUCATO, 2007).

Oliveira (2004, p. 1132) teoriza a respeito da sensacado de

desprofissionalizacdo da PROF? 1 ao afirmar que:
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O professor, diante das variadas funcdes que a escola publica assume, tem
de responder a exigéncias que estdo além de sua formacao. Muitas vezes
esses profissionais sao obrigados a desempenhar fun¢des de agente publico,
assistente social, enfermeiro, psicélogo, entre outras. Tais exigéncias
contribuem para um sentimento de desprofissionalizacdo, de perda de
identidade profissional, da constatacao de que ensinar as vezes nao € o mais
importante [...]

PROF.2 1 cita que é vista como uma “baba de luxo” e muitas vezes recusa
‘responder a exigéncias que estao além de sua formagao” (OLIVEIRA, 2004, p. 1132),
fator que fica impresso no excerto: “Eu ndo sou a cuidadora, eu ndo sou a babéa de
luxo, eu sou a professora. [...] O que acontece é que 0s papeis sdo muito invertidos
dentro da escola, e tem coisas que eu me nego a fazer. (MACHADO, 2021).

PROF.2 4, por sua vez, aponta, em sua fala, algo similar ao apontado por outra
participante de fora de Bagé, apontando que chamar professoras de “tias” € uma

caracteristica forte de cidades menores.

J& tive quarto ano, e eles me chamavam de tia. Eu ndo sou natural de Bagé,
sou natural de uma cidade maior [ela cita 0 nome da cidade] E Ia nunca me
chamaram de tia. E ai quando cheguei a Bagé, achei isso muito engracado,
sabe? E muito esquisito, ndo era eu. Eu sou professoral O que é isso? Hoje
em dia a gente se acostuma, né? Mas eu vejo, eu tenho consciéncia, da carga
gue isso tem, né? Essa questdo de chamar de tia, nos mais novos, acho
estranho, muito estranho. Eu preferia que fosse professora mesmo.
(MACHADO, 2021).

PROF.2 5, por sua vez, € afirma categoricamente ndo gostar de ser chamada
de tia. Embora fale, de forma sucinta, sobre essa forma de tratamento, PROF.2 5
demonstre em sua fala se incomodar com essa alcunha em razdo de ter estudado
muito para ser referida pelos alunos como “tia”. A participante revela que é chamada
de tia tanto por pais quanto por alunos do ensino fundamental, comentando que: “Eu
me importo bastante com isso [ser chamada de tia]. Chegam os alunos do 6° ano e
eles comecam a chamar a gente de tia. Quem ja teve 6° ano ¢ batata. E tia, tia e tia.
Eu ficava furiosa, porque eu estudei tanto para me chamarem de tia.” (MACHADO,
2021).

Apesar de se sentir incomodada, PROF.2 5, em dado momento, afirma que n&o
corrige pais que a chamam de tia para, possivelmente, ndo os constranger. Ela

comenta que: “Hoje de manhé, no grupo do sexto ano, uma mée de um aluno falou:
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“a tia PROF.2 5 ja ta no meet?” Aquilo me da uma coisa, mas como eu vou chamar a
atencao dela no grupo, né?” (MACHADO, 2021).

A participante PROF.2 5, embora ndo seja professora das séries iniciais do
ensino fundamental, aponta que também observa a palavra “tia” como uma
caracteristica dessa etapa de ensino quando nota esse termo presente em suas
colegas de escola, afirmando que ela mesma ndo observa suas colegas dessa etapa
como professoras, mas sim “tias”, comentando que: “Eu trabalho em uma escola que
as professoras do curriculo se chamam de tia. E as colegas [professoras] se chamam
de tia. E a tia Joana, a tia Maria®3. Elas se reconhecem assim. Nem eu vejo mais elas
como professoras, mas sim como as tias.” (MACHADO, 2021).

O termo tia €, como referido por Freire (1993), uma armadilha ndo s6 quando
a sociedade reconhece professoras como “tias”, mas quando as préprias professoras
se reconhecem dessa forma, e quando, até mesmo outras professoras reconhecem
as colegas de profissdo como “tias”, de forma que isso € visto sutiimente como algo
de menos valia, como no caso presente no discurso de PROF.2 5, uma professora que
demonstra pavor em ser chamada pelo termo por compreendé-lo como uma forma de
inferiorizacdo de sua profissionalizagdo enquanto docente, por compreendé-lo como
algo oriundo da “educacao infantil” e tipico das professoras de curriculo, “as tias”.

No entanto, PROF.2 5 se incomoda com o termo e deixa isso claro ao utilizar
uma série de adjetivos em suas falas para exemplificar que ndo gosta do tratamento.
Mas tal desgosto da docente ndo promove mudancgas. PROF.2 5 ndo o refuta por medo
de constranger aqueles que a auferem como “tia”, no caso, pais de alunos.

A patrticipante parece estar se resignando ao mundo onde professoras séao tias,
e nao devem contestar tal tratamento “carinhoso”, pois é falta de educacao e, por isso,
falta de amor. A participante se resigna a desprofissionalizacdo de sua profisséo,
entrando em um caminho em que pode, assim como PROF.? 3, se “acostumar” com
0 meio e, por fim, parar de se incomodar com o termo, assumindo para si propria que
€ uma professora-tia, tendo em vista que para a comunidade escolar ela ja tomou o
termo para si.

No quadro a seguir, realizei um quadro-resumo da acepc¢do e ocorréncia da

palavra tia de acordo com as participantes.

63 Foram usados pseud6nimos na citacdo de nomes pessoais por parte das participantes.
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QUADRO 12 — Acepcéao da palavra “tia”

Participante Etapa do ensino de Sentimentos provocados Estratégia usada para

ocorréncia do nas participantes pelo termo evitar o “termo”
termo “tia” “tia”
PROF.2 1 EF1 e EF2 Indiferenca, incémodo e Nao cita estratégias,
desvalorizacéo. pois vé sumariamente o

ato com indiferenca,
porém conjectura que
essa talvez seja uma
das causas de sofrer
desprofissionalizacdo

docente pelos pais de

seus alunos.
PROF.2 2 EF1 Indiferenca, normalidade. N&o cita estratégias.
PROF.2 3 EF1 Estranhamento, incobmodo, Tentava corrigir  0S
adaptacéo e afeto. alunos enfatizando que

era “professora”, mas
acabou se adaptando
ao meio no qual as
professoras eram “tias”.

PROF.24 EF1 Estranhamento, N&o cita estratégias.
desvalorizacgéo.

PROF.2 5 EF2 Estranhamento, pavor e Cita que corrige o0s
desvalorizacgéo. alunos no sexto ano,

mas nao corrige 0s pais
e mdes que Ihe
chamam de tia.

PROF.2 6 EF1 Normalidade, afeto. Ndo cita estratégias,
pois vé a atitude como
afetuosa e “normal”.

PROF.27 EF1 Observa de forma afetuosa. Nao citou.

PROF.2 8 EF1 N&o respondeu. N&o respondeu.

Fonte: Autora (2021).

Podemos interpretar, através dos dados, alguns pontos comuns na fala das
professoras. As professoras do ensino fundamental anos iniciais observam o “tia” de
forma afetuosa, como uma caracteristica de criancas e também de pais que estédo
com filhos nesta etapa escolar, embora uma das professoras cite que s6 assumiu a
“‘identidade” da “tia” ao passar a ministrar aulas em um contexto no qual todas as
professoras sdo chamadas de “tias”, uma caracteristica do ensino infantil e ensino
fundamental séries iniciais da cidade de Bagé, cidade pequena e predominantemente
cristd/catélica, do campo, o que Ihe confere um carater conservador (BONFANTI,
2021), caracteristicas que estdo atreladas a visdo da professora como uma mulher

assexuada, jovem, simpldria, maternal e, por ser assim, ideal para “cuidar” criangas
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muito pequenas, diferentemente da mulher adulta, com ensino superior e em
constante processo de formacdo (FERNANDEZ, 1994).

As professoras que ministram aulas no ensino fundamental anos finais e meédio,
por sua vez, ndo gostam de ser chamadas de “tias”, e falam negativamente sobre as
situacdes que sdo chamadas de tias dentro das escolas ou em salas de aula, no caso
do sexto ano. Em relacdo a isso, uma das participantes revela que repreende alunos
gue a chamam de tia, e que no final do ensino fundamental eles comegcam a chamar
suas professoras de professoras (PROF.2 5).

Interpretamos que o “tia” pode ser uma forma de desprofissionalizar e,
consequentemente, desvalorizar a docéncia no contexto investigado, sobretudo nas
séries iniciais do ensino fundamental, corroborando para acentuar a
desprofissionalizacdo da docéncia, principalmente no que tange a perda de direitos e
precarizacdo das condicdes laborais. Com essa desprofissionalizacdo, ocorre o
enfraquecimento do Educacao Publica, afetando diretamente a transformacao social.
Segundo Freire (1993, p. 35): “a educacao néo € a alavanca da transformacéao social,
mas sem ela essa transformacéo ndo se da” e nesta transformacéo é preciso lutar
pela profissionalizacéo, principalmente no que tange a luta por salérios justos, tendo
em vista que a remuneracao dos professores é um fator essencial para melhorar a
gualidade da educacéo no Brasil (BARBOSA, 2014).

Paulo Freire apontava nos anos 1990 que era necessario lutar para que as
professoras e professores tivessem um salario menos “imoral”, e nesta luta o educador
cita que € necessario lutar para romper “tradigcdes coloniais que nos acompanham”
(FREIRE, 1993, p. 49), tradi¢cdes estas que apontam que a docéncia € uma profissdo
nao tdo importante quanto as demais, logo os professores ndo merecem receber
aumento salarias por serem menos validos, por nao terem relevancia social suficiente,
e também por pertencerem a uma classe numérica maior.

No que tange o numero de docentes brasileiros, para Freire (1993) é necessario
romper com ideias que dar aumento a milhares de professores € visto como gasto por
estes representarem um numero maior, mas, por outro lado, aumentar salarios ja
astronémicos de politicos, procuradores e lideres de estatais € algo “banal”, pois estes
estdo em numero menor. Para Freire (1993), profissionalizar a docéncia, remunerando
os professores com salarios dignos € um dos principios para fortalecer a escola

publica, ideias e ideias postulados por Freire (2020) no final do Século XX, que
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seguem presentes para outros educadores Século XXI que assim como Paulo Freire
ousam sonhar.

Para o educador portugués David Rodrigues, por exemplo, um dos principais
tedricos da Educagdo Inclusiva, o fortalecimento da escola publica, no Brasil,
perpassa por diversos fatores, as aponta para dois fundamentais: a valorizacao

salarial docente e a escola em tempo integral. Rodrigues (2017, p. 293) afirma que:

Cabe insistir na importancia do fortalecimento da escola publica. Este
fortalecimento passa por muitos fatores. Darei dois exemplos: os salérios dos
professores do ensino fundamental: a diferenca salarial entre os professores
universitarios e os professores do ensino fundamental no Brasil pode beirar
as dez vezes. Isto, na minha perspectiva, € uma injustica e um obstaculo para
o fortalecimento da escola. Por exemplo, no meu pais [Portugal] esta
diferenca é bem inferior ao dobro. Um segundo aspecto é a necessidade de
a escola ter tempo e estruturas para apoiar todos os alunos. E ai, penso que
€ fundamental que no Brasil se generalize a “escola em tempo integral”. Sao
dois exemplos simples e imediatos que me afiguram essenciais para
fortalecer a escola.

Através das concepcodes de Rodrigues (2017) e de outros tedricos que apontam
que desprofissionalizacdo docente esta diretamente ligada a formacdo e a
desvalorizaco salarial (OLIVEIRA, 2006; JEDLICKI, YANCOVIC; 2010; NOVOA,
2017, entre outros), que a disparidade colossal entre os salarios de professores
universitarios e professores do ensino fundamental e médio no Brasil esta
abertamente associada ao fato que professores universitarios, em contexto
nacional, sdo vistos como profissionais ao passo que os professores da educacéo
basica ndo possuem 0 mesmo prestigio por diversos fatores, tais como, a formacgéo
académico profissional inferior aos docentes que atuam no ensino superior.

Para Freire (1993, p. 36) “nenhuma sociedade se afirma sem o aprimoramento
de sua cultura, da ciéncia, da pesquisa, da tecnologia, do ensino. E tudo isso
comecga com a pré-escola.” E se comega na pré-escola, porque “escolher” valorizar
professores através de remuneracao digna apenas no ensino superior?

Em relacdo ainda aos salarios imorais dos professores brasileiros, em
setembro de 2021, o relatério da Organizacdo para a Cooperacdo do
Desenvolvimento Econdémico (2021) apontou que o salario dos professores
atuantes em escola publica no Brasil € o mais baixo do mundo.

No Rio Grande do Sul, contexto em que esta pesquisa foi realizada, a situagéo
€ ainda mais alarmante. O RS possui a menor piso salarial docente do pais, como

podemos ver atraves do grafico a seguir.
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Grafico 1
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Fonte: Gazeta do Povo (2019).

Com o menor piso salarial do Brasil, as professoras e professores gauchos
precisam recorrer a estratégias para sobreviverem, tais como, vendas de produtos de
beleza, ter um emprego além de sua formacado inicial em pedagogias e/ou
licenciaturas, como por exemplo, trabalhar em outros ramos distintos da sua formacao
inicial, entre outras alternativas, como apontam as investiga¢des de Paiva, Junqueira
e Muls (1997) Paiva, Calheiros e Potengy (2003) e TAVARES et al. (2015).

Em relagéo a necessidade de ter outras fontes de renda, PROF.2 3 cita essa

situacao a partir de suas vivéncias.

As vezes as pessoas perguntam, né? O que tu faz além de ser professor?
Entdo... Essa pergunta € bem emblemética, né? A senhora s6 d4 aula? Faz
mais alguma coisa? [...] E até esses tempos eu respondi uma pesquisa,
dessas pesquisas que mandam pra gente no e-mail, né? No Google Forms,
e uma das perguntas era se tinha alguma outra fonte de renda além de dar
aula. Eu pensei nisso, né? A gente ganha tdo pouco que as professoras
fazem outras coisas mesmo. Umas fazem bolo, outras vendem Avon, Natura,
o Boticario... Enfim, “n” coisas porque nés precisamos de um complemento
na renda. (MACHADO, 2021).

Em outros relatos, PROF.2 3, PROF.25 e PROF.2 6 citam que a maioria de seus
colegas fazem “bico” ou mantém outros empregos em paralelo a docéncia para

conseguirem sobreviver. A PROF.? 3 revela que: “Tenho um colega que trabalha no
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estado, faz 60 horas, e ainda trabalha em uma academia. Faz “bico” em uma
academia. Ele € da educacéo fisica. Entdo a gente vé como o professor passa
trabalho, né?” (MACHADO, 2021). PROF.2 6 completa: “Tenho colega esteticista,
boleira, vendedora de roupas... Ndo tem como ser so professor.” (MACHADO, 2021).

PROF.2 5 comenta que:

Sao professores, mas precisam de um complemento: ou vendem Avon, ou
montam um negécio vendendo quentinhas, vendendo doces ou, em paralelo
a sala de aula sdo mecanicos ou tem outras profissées. E os professores que
fazem um bico para aumentar a renda. (MACHADO, 2021).

E possivel questionar, através dos dados apresentados anteriormente, a
qualidade das aulas de, por exemplo, um professor de Educacéo Fisica que trabalha
60 horas em sala de aula e, em paralelo, trabalha em uma academia para
complementar a renda.

E possivel questionarmos, através desses mesmos dados, como é possivel ser
professor, no Rio Grande do Sul e no Brasil como um todo, ser ter um “complemento
na renda”, e também, como € possivel um profissional incompleto por ser um ser
humano consciente (FREIRE, 2019, 2020), que trabalha com uma profissdo que exige
formacdo permanente (FREIRE, 1993) encontrar tempo para a formacéo permanente
e continua.

Categoricamente podemos inferir que este profissional esta em processo de
desprofissionalizacdo docente (JEDLICKI; YANCOVIC, 2010) ao ser impossibilitado
de uma formacgé&o continua e ter perda de seus direitos e precarizagéo das condigdes
laborais expressa através de, por exemplo, salarios baixissimos.

Em relacdo a complementacédo de renda, Tavares et al. (2015) apontam em
seu estudo que a ocupacao do professor com complementacdo de renda em razao
dos baixos salarios é um dos fatores que gera ainda maior sobrecarga docente. A

autora aponta que:

Uma menor carga horéaria de trabalho implica em um maior tempo disponivel
para o autocuidado e acesso a bens culturais. Porém, ainda ha uma
tendéncia de ocupacdo desse tempo para desempenhar atividades que
complementam a renda familiar, o que vem a contribuir para a sobrecarga de
trabalho, com implicacdes negativas na vida profissional. (TAVARES et al.,
2015, p. 196).

No entanto, as professoras que optam apenas por trabalhar somente com a

docéncia, a profissdo que escolheram seguir, acabam nao conseguindo se manter
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com um salario de 20 horas, 0 que ocasiona com que se submetam a jornadas de
trabalho longas de 40 e 60 horas, trabalhando em duas, trés e até quatro escolas,
fator que gera danos a sua saude fisica e metal das docentes, além de prejuizos
incalculaveis a propria educacdo. PROF.2 2, relata esse fato na fala a seguir.

A nossa profissao ta sucateada. Parece que ndo temos mais valorizacao. [...]
o professor tem que ter duas, trés escolas para ter um padrao de qualidade
de vida. A gente ndo consegue ter uma qualidade de vida com 20 horas, nao
consegue se manter com 20 horas. Eu ja tive 60 horas, manh4, tarde e noite,
e ai a gente se esgota. Imagina tu chegar a noite pra uma turma de EJA,
como eu tinha, com alunos de 72 anos para alfabetizar, e tu tem que t& ali
inteira, tu tens que t4 ali radiante, tu tens que té4 ali bem. [...] A rotina é
estressante, cansativa... Quando eu era mais nova, encarava... Hoje em dia
nado consigo. (MACHADO, 2021).

PROF.3 completa a fala anterior da PROF.? 3 afirmando que: “Quanto mais
horas a gente trabalha, pior ficam nossas aulas, né? Isso é inevitavel.”, afirmacéo que
€ vista como verdadeira por todas as participantes do curso de extensao.

No relato a seguir, por exemplo, PROF.2 1 aponta que a uma jornada de
trabalho de 60 horas provocou danos a sua saude fisica, a sua familia e aos seus
alunos, tendo em vista que sua qualidade de vida diminua significativamente com a
carga excessiva de trabalho, e suas aulas eram igualmente lesadas por serem

ministradas por uma professora exaurida e desprovida de paciéncia.

Eu jatrabalhei 60 horas por 7 anos. [...] Ja teve dias que eu dei 18 horas/aula.
Eu parei com isso, foi quando eu percebi que a minha qualidade de vida era
0. Um dia, eu e meu marido, os dois, trabalhando manh@, tarde e noite, ele é
contador e secretario de escola, meu colega na ESC 1, e também professor
de geografia. Um dia, nés comecamos a trabalhar essas 60 horas, ele
trabalha essas 60 horas ha 35 anos, e eu trabalhei 7 anos, e meu filho ficava
em casa. Quando ele era bem pequeno, ele ia para a escola conosco. Ele se
criou nos bancos da ESC 1. A gente levava 4, enquanto eu e meu marido
trabalhavamos, ele dormia em duas cadeiras. Foi assim que ele se criou. E
ele sempre dizia quando tinha uma festa, uma confraternizacdo da escola,
ele dizia que ele também deveria ser convidado porque ele também era
funcionério da ESC 1, porque ele era criado 4. E ele foi criado |a dentro, ele
ficava desenhando, fazendo as coisinhas dele [...] O que culminou eu parar
de trabalhar essas 60 horas, foi um dia que aconteceu alguma coisa na
escola, ndo recordo o que foi, mas ndo houve aula a noite. E nds voltamos
para a casa, sentamos eu e meu marido na sala e nds ndo avisamos que ele
gue iriamos voltar para a casa. Ele desceu as escadas do quarto dele, olhou
pra nés e disse: “nossa, como é bom ver humanos”. Aquilo me cortou o
coracao, e a gente se deu conta do quanto ngs estamos ausentes em casa,
sabe? Entdo eu comecei a repensar minha jornada de trabalho. Ta
adiantando eu trabalhar 60 horas e meu filho t4 precisando s6 da minha
presenca fisica para ta dentro de casa junto com ele. E ndo tem. Fora o
cansago que eu carregava no meu corpo. Eu tinha um cansago, um cansago.
Além do meu filho dizer que sentia falta de humanos em casa, eu comecei a
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perder a paciéncia, eu ja ndo tinha mais paciéncia, entdo eu torcia para faltar
professor, para eu subir aula, para eu sair mais cedo. A supervisora falava:
“tu pode dar duas aulas?” Eu dava duas ou trés aulas ao mesmo tempo para
uma hora/aula sair mais cedo e chegar em casa. E isso perdia a qualidade, a
gente sabe que é bom sair mais cedo, mas a qualidade perde-se, porque tu
ndo consegues atender com qualidade duas, trés turmas ao mesmo tempo.
E impossivel [...]. Mas o cansago &€ uma coisa inenarravel. Tu comega néo
dando atencao pra turma, pra méae, pra marido, pra filho, tu ndo da atencao
pra nada. Tu s6 quer chegar em casa e tomar um banho. As vezes eu optava
por ndo comer. Eu sé queria dormir. Isso ndo é vida! (MACHADO, 2021).

O relato da PROF.2 1 vai ao encontro de outras percepcdes de docentes que
também sdo mdes dentro do grupo. Embora ndo exista literatura significativa para
teorizar sobre o fato que professoras também podem ser méaes, o que difere da visédo
social atrelada a professora jovem, solteira e assexual (FERNANDEZ, 1994). No
entanto, professoras também podem ser maes, ndo “maes” figurativamente de seus
alunos, mas sim maes “‘comuns”, de gente. De todo o modo, contrariando visdes
estereotipadas de género e profissdes, sete das oito participantes dessa pesquisa sao
maes.

Todas as sete professoras-maes referidas no paragrafo anterior apontam que
a pratica diaria como docentes as faz perderem um pouco das vivéncias da
maternidade.

As participantes ainda apontam que uma jornada de trabalho de 60 horas, por
exemplo, faz com que o docente ministre aulas desprovidas de qualidade, como
elucidou PROF.2 1. No relato a seguir, podemos verificar o relato de uma professora
que também é mae, e, possivelmente em razao disso, “abragou” 60 horas de trabalho

semanais em sala de aula.

A gente que tem filho, para e pensa: “pd, eu td aqui cuidando do filho dos
outros, porque educar também é cuidar, né? E meu filho tA em casa, com
outras pessoas ou sozinho”. O meu mesmo quando era bebé ficava desde as
7 da manha na escolinha. Aquilo te machuca, te entristece, porque de certa
forma tu ta deixando de lado, tudo em funcao do dinheiro, porque infelizmente
a gente precisa de dinheiro pra sobreviver, e a gente acaba tentando abracar
tudo o que da, com 60h, para tentar dar uma qualidade de vida boa para os
filhos. (MACHADO, 2021).

Neste contexto de “salarios imorais” (FREIRE, 2020), professoras e
professores esgotados e desprofissionalizados, jornadas de trabalho interminaveis,
gue surge um contrassenso entre a letra da Constituicdo Federal no que tange a
Educacao Publica de qualidade para todos e as praticas pedagogicas desenvolvidas

nas escolas, fator que sé serd revertido com a valorizagcdo salarial docente e,
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consequentemente, valorizacdo e fortalecimento da escola publica, uma instituicao
com dever social de quebrar paradigmas sociais dominantes e excludentes.
Para Freire (1993, p.49):

E urgente que engrossemos as fileiras da luta pela escola publica nesse pais.
Escola publica e popular, eficaz democratica e alegre com suas professoras
e professores bem pagos, bem formados e permanentemente formando-se.
Com salarios em distancia nunca mais astronautica, como hoje, frente aos de
presidentes e diretores de estatais.

De acordo com Freire (1993) € necessario a luta politica para que a sociedade
compreenda a educacdo e as professoras e professores como essenciais, € neste
ponto &, segundo Freire (1993, p. 49): “importante brigarmos contra as tradigcdes
coloniais que nos acompanham.”, sendo “indispensavel pelejarmos em defesa da
relevancia de nossa tarefa, relevancia que deve aos poucos, mas tao rapidamente
qguanto possivel, fazer parte do conhecimento geral da sociedade, do rol de seus
conhecimentos 6bvios.”

Freire (1993) ainda aponta para a necessidade da greve, bem como também
repensa-la dentro de contextos historicos Freire (2020). Em relacédo a greve, Freire
(1993) aponta que ao realiza-la, ao lutarem por melhores condicbes de trabalho e
salarios justos, estao revelando amorosidade a sua acao politica.

A partir dos dados, as participantes revelam falas similares em relacédo a greve,
afirmando que a mesma é um direito do professor (e de qualquer outro trabalhador),
sendo uma ferramenta de luta, porém que nao tem éxito em razdo da ndo aderéncia
social e também dos préprios professores, que, na visdo de algumas professoras, ndo
realizam greve por motivos como: “medo de perder o emprego”, como aponta a
PROF.2 5: “O problema das nossas greves furadas é que ndo sdo todos que pegam
junto. Contrato mesmo tem medo [de perder o emprego]. Nao faz greve!” (MACHADO,
2021).

Entre os relatos, € possivel inferir que as participantes apontam que as greves
do magistério gaucho por melhores condi¢cdes de trabalho e melhores salarios sdo em
razao ndao somente da ndo aderéncia da sociedade, mas também dos proéprios
professores, principalmente aqueles que sofrem com a desprofissionalizagdo em
razao da flexibilizacdo dos contratos de trabalho (OLIVEIRA, 2004). Este fato pode

ser elucidado no comentario a seguir, da PROF.2 2.
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Eu ja participei de muitas greves para apoiar minhas colegas. A greve pra
mim é um espaco de fala, mas é um espaco de fala muda quando alguém
ndo escuta do outro lado. Entéo fala, parece que tu falas para o nada, parece
gue as pessoas ndo tdo entendendo o que a gente reivindica. A gente nao ta
s6 reivindicando o nosso direito, a gente ta reivindicando o direito de todos.
Tu néo ta lutando s6 pelo teu salario, tu ta lutando pelo salario de toda a tua
classe. Se as classes se unissem, falassem uma s6 voz e emanassem 0
mesmo pensamento para levar a corrente pra frente... Sabe que uma vara s6
guebra, mas muitas varas juntas, um feixe de varas ndo se quebra. Mas é um
momento de fala sem voz quando poucos falam, e quase ninguém escuta. E
por isso que a greve nao se solidifica como um espaco de luta porque poucos
lutam. A maioria fica s6 la esperando por aqueles que estdo lutando.
(MACHADO, 2021).

A participante enfatiza em seu comentario que a greve € “um espacgo de fala”,
mas se converte em um “espago de fala muda quando alguém n&o escuta do outro
lado”. Podemos inferir nesse excerto de fala que, possivelmente, a participante se
refere a uma falta de didlogo entre professores e representantes do poder politico.

Podemos também, ao analisar este fragmento, apontar que a PROF? 2 se
refere a praticas de coletividade social para alcancar um objetivo, para promover
revolucdo, o que vai ao encontro da investigacdo de Raimondi, Moreira e Barros
(2019), que apontam que a amorosidade revolucionaria ocorreu em um contexto de
opressao em razdo da coletividade amorosa entre professores, alunos e demais
membros de uma comunidade ao observarem uma situagéo de injustica para com seu
professor quando o mesmo lutava contra praticas opressoras.

Logo a frente, a PROF.2 2 aponta que nem todos os professores e as
professoras participam da greve, que a mesma ndo € um espaco de reinvindicacbes
coletivas, e falta unido entre os proprios professores.

Esses pontos levantados pela participante PROF.2 2 e por outras participantes
gue levantam pontos iguais ou similares apontam para duas inferéncias de acordo
com o atual (e passado) contexto histdrico no qual sdo realizadas greves gauchas: ha
uma falta de dialogo entre professores e representantes politicos que, pela legislacéo,
deveriam defender os interesses daqueles que outrora 0s colocaram nos cargos que
ocupam, bem como ha uma violéncia simbdlica (BOURDIEU, 1998) por parte desses
mesmos estadistas para os professores que, por alguma raz&do se sentem ameacados
por ndo serem efetivos (caso dos contratos temporarios), o que ocasiona com que nao
ocorra adesao a greve, enfraquecendo o movimento, e convertendo 0 mesmo em uma

acao sem resultados.
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No contexto de educacdo do RS, a ultima greve realizada pelo docentes
gauchos foi marcada por falta de dialogo e baixa adeséo da sociedade gaucha e da
propria categoria, o que resultou em auséncia de mudancas e também em punicdes
aos professores que realizaram greves, como ilustra a PROF.2 3, que afirma n&o mais
acreditar em greves em razao da represalia que ela e seus colegas sofreram por

reivindicarem o direito basico de receber por trabalharem. A participante comenta que:

Eu nunca mais vou fazer greve, porque em 2019 s6 perdemos. N&o
ganhamos nada. Perdemos tempo. Fomos mais humilhadas do que a gente
ja é. E o0 nosso salario ficou muito prejudicado. Até hoje nés ndo recebemos
aqueles dias recuperados. Eu ndo recebi até hoje. Nos primeiros dias, as
pessoas apoiam a gente, os pais, a sociedade, mas ai comegou a passar 0
tempo, e as pessoas ja ndo tavam mais apoiando. Foi enfraquecendo.
Comecou muito forte, mas foi enfraquecendo e enfraquecendo e no final a
gente acabou humilhado. Eu n&o fago mais. (MACHADO, 2021).

O cenario descrito nos paragrafos anteriores é deveras preocupante, e revela
projetos de enfraquecimento da educacéo, tendo em vista que atacar os direitos dos
educadores e educadoras, a escola publica, combater planejadamente a Educacéo
Popular, € um método eficaz para manter o sistema de opressao das classes
dominantes (FREIRE, 2019), porém observamos uma queda da sindicalizacdo de
professores e também das greves do magistério, principalmente em razdo da
flexibilizacdo (OLIVEIRA, 2004).

Apenas uma das participantes afirma categoricamente que os professores nao
devem “desistir de sindicalizar” e “procurar direitos” (PROF.? 1). Porém, também
ressalta que ha uma auséncia de coletividade entre os docentes, e essa auséncia esta
ligada, além da flexibilizacdo dos contratos de trabalho, a auséncia de uma gestédo
democratica, auséncia essa ja citada como um dos empecilhos levantadas pelas

professoras para a educacgao nas escolas ser libertadora. A participante comenta que:

Eu acho que nunca devemos desistir de sindicalizar, de procurar nossos
direitos, porque olha como nos estamos? [...] As vezes temos dire¢bes que
estdo trabalhando para o governo e ndo para colegas. S&o parceria do
governo, ndo tem condi¢Bes, mas precisa mostrar resultados, fingir que ta
tudo bem. Acho que néo é por ai, a gente ndo pode ter falta de amor para
com o colega, cargo é provisério. O poder sob a cabeca, e 0 colega ndo é
mais igual, ocorre um tom de superioridade, menosprezando doencas e
problemas reais, isso € muito triste, foge dessa amorosidade que a gente ta
falando. (MACHADO, 2021).
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Em relacao a falta de unido dos professores e dos professores e da comunidade
escolar, Esteves de Oliveira (2017) aponta em sua pesquisa que uma das razdes pela
falta de adesé&o da greve € o medo, tendo em vista que é comum os professores serem
ameacados de demissdes e baixa salarial ndo s6 por parte de estadistas, mas pelas
préprias instituicbes que fazem parte, logo por outros professores em situacao de
gestao escolar, gestdo esta que constitucionalmente é teorizada como democratica.

Desse modo, em um contexto no qual o professor n&o grevista sofre constantes
ameacas para seguir ndo fazendo greves, ndo lutando por seus direitos e,
consequentemente, lutando por mudancas na Educacdo Publica, se torna um
profissional frustrado, com sentimento de impoténcia e com um medo constante, mas
“nada se pode temer na educagao quando se ama.” (FREIRE, 2021, p. 15).

Esse fendmeno do medo de lutar, de n&o se libertar de uma situagéo opressora
para sofrer consequéncias a si proprio e gerar consequéncias a outros oprimidos,

pode ser definido da seguinte forma por Freire (2019, p. 47):
Os oprimidos, contudo, acomodados e adaptados, “imersos” na propria
engrenagem da estrutura dominadora, temem a liberdade, enquanto nédo se
sentem capazes de correr o risco de assumi-la. E a temem, também, na
medida em que lutar por ela significa uma ameacga, ndo s aos que a usam
para oprimir, como seus “proprietarios” exclusivos, mas aos companheiros
oprimidos, que se assustam com maiores repressoes.

Sabemos ainda que aquelas professoras e aqueles professores e que néo
fazem greve por ndo acreditarem mais que a mesma € um instrumento de mudanca
educacional e social.

Esses profissionais, frustrados, perderam o sonho de sonhar, ndo esperangcam
mais e sdo dominados pelo sentimento de conformismo, “adaptacdo”. Compreendem
que “a vida docente é assim”, e os docentes estdo fadados a sofrer (FREIRE, 2020),
logo por qual razéo lutar? Por qual razéo dar boas aulas? Por qual razdo assumir uma
postura de amorosidade para os seus alunos e para o mundo no qual faz parte?

Freire (2020) aponta que o fendmeno dos professores que deixaram de lutar e
sonhar é compreensivel perante a uma profissdo cada vez mais desvalorizada, mas
0 que ndo € compreensivel é que esses mesmos profissionais frustrados e
conformados com situacdo de opressao sigam se desvalorizando e desvalorizando
seus alunos para manter cargos que os fazem infelizes, amargos e acarretam danos

a Educacéo.
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Mas os professores que ainda tem esperanca na Educacédo, que escolhem
ficar, ndo devem ter medo de lutar, pois “ser professor e nao lutar € uma contradigao
pedagogica”, logo € preciso ter coragem, pois nao ha medo na Educac¢do quando se
ama (FREIRE, 2001). E na luta, que segundo Freire (1993), os professores e as
professoras conseguem trazer respeito para si proprios, recuperando sua dignidade
(FREIRE, 1993).

Mas vale destacar que essa luta ndo se d4 somente através de greves, mas
também no cotidiano docente, na sua praxis, “a reflexdo e acdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo” (FREIRE, 2019, p. 52), em pequenas atitudes como nao
deixar que a comunidade escolar converta professoras e professores em “tias” e “tios”,
respectivamente, pois essa mesma sociedade que chama esses docentes de “tias” e
“tios” de forma “afetuosa”, € a mesma que exigira que esses profissionais sejam
“‘comportados”, e ndo fagam greve com o objetivo de melhores condi¢des de trabalho
e salarios dignos. (FREIRE, 1993).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do
inacabamento do ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou sua
inconclusdo é préprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento.
(FREIRE, 2020, p. 50).

Percebo, ao realizar esta investigacdo a nivel de Mestrado e amparada
teoricamente por Paulo Freire e outros autores que dialogam com o autor, sendo
muitos notdrios como estudiosos de Freire, que o conceito de amorosidade freiriana
compreendido através do olhar estético do ser humano para o seu primeiro professor-
mediador que o constréi como sujeito histérico-social, o0 mundo. (FREIRE, 2001;
GADOTTI, 2003; FREITAS, 2010, entre outros).

Parafraseando Paulo Freire e retornando ao fragmento que abriu minhas
“primeiras palavras” no primeiro capitulo de Introducéo, a curiosidade inquietante que
me mobiliza enquanto professora-pesquisadora inconclusa, revelou-se através da
seguinte questdo que norteou essa pesquisa: “como a amorosidade contribui e se
evidencia nas praticas pedagogicas inclusivas realizadas por professoras da rede
publica estadual da cidade de Bagé?”

Para contesta-la, postulei o seguinte objetivo geral: compreender o conceito de
amorosidade em Paulo Freire, investigando as contribuicbes deste conceito para
promocao de praticas pedagdgicas inclusivas, seguido dos objetivos especificos a
saber: (1) realizar revisdo da literatura buscando identificar trabalhos que tenham a
amorosidade em seu desenvolvimento nos portais SciELO e Portal de Perioédicos da
CAPES, (2) investigar praticas pedagogicas inclusivas buscando compreender o
conceito de amorosidade presente nas mesmas e (3) identificar as contribuicdes do
conceito de amorosidade para realizagdo de praticas pedagogicas inclusivas que
possibilitem a inclusao de alunos em situacao de excluséo.

Para atingir o objetivo numero (1) foi realizada uma revisdo de literatura nos
portais SciIELO e Periodicos da CAPES, nos ultimos cinco anos. A escolha de ambos
0S portais para atingir o objetivo (1) se deve, como mencionado no capitulo de analise
dos dados, o prestigio que ambos 0s portais cientificos possuem na América Latina,
hospedando artigos avaliados em Qualis A, o que segundo a CAPES é um indicativo
de artigos de relevancia internacional.

O objetivo especifico (1) foi atingido, e observou-se um baixo niamero de trabalhos

cientificos com a tematica da amorosidade nos Ultimos cinco anos, sendo encontrados
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apenas seis trabalhos, sendo quatro no portal SciELO e dois no portal de Periodicos
da CAPES, achado que nos leva a inferir que sdo necessarios novos estudos acerca
da categoria freiriana em razdo de sua fundamental importancia para a educacao
dialégica, tendo em vista que para Freire (2019, p. 107) a dialogicidade, “a esséncia
da educacdo como pratica de liberdade,” sé ocorre entre os homens e mulheres
através da amorosidade, portanto o diadlogo so € possivel a partir da amorosidade.

Em relacdo ao conceito de amorosidade encontrado nas seis investigacoes,
observou-se uma prevaléncia do conceito teérico associado a Paulo Freire, bem como
a amorosidade sendo associada ao dialogo, a Educacdo Popular, a educacéo
libertadora e a educacéo que busca a inclusao dos oprimidos, como criancgas e jovens
periféricos, em situacdo de vulnerabilidade social (CASEMIRO, 2015; RAIMONDI et
al., 2018), homossexuais (RAIMONDI; MOREIRA; BARROS, 2019) e demais sujeitos
gue destoam do padrao social dominante (LOURO, 2000) e, em razdo disso, sao
oprimidos.

Em relacdo aos objetivos nimero (2) e numero (3) busquei atingi-los através da
realizacdo do curso de extensdo universitaria de 20 horas, cuja tematica foi a
amorosidade freiriana, realizado a distancia em razdo do contexto de pandemia, com
oito professores atuantes da rede estadual de ensino do municipio de Bagé (RS). Por
meio do curso, coletei dados através dos seguintes instrumentos: curso de extensao
e questionario, sendo que os dados analisados foram as produc¢fes orais e escritas
das participantes.

Apbés a coleta de dados e transcricdo dos mesmos, a metodologia de andlise
utilizada foi a Andlise de Conteudo, proposta por Bardin (1977), na qual analisei e
discuti, a partir da coleta de dados, trés categorias de analise, a saber: amorosidade,
inclusédo escolar, e a categoria emergente desprofissionalizacdo docente.

Em relagédo a categoria 1, amorosidade, a partir da andlise concluimos que as
participantes associam, entre outros fatores, a amorosidade ao didlogo, as praticas
pedagogicas inclusivas, como por exemplo, a acolhida, a afetividade e aos gestos
didaticos, a luta constante por uma educacdo que valorize a escola e seus
profissionais e a boniteza presente no “ser professora” como essencial as praticas
pedagdgicas inclusivas.

Em relacdo a categoria 2, inclusdo, a partir da analise concluimos que as
participantes conceituam a inclusdo a um conceito tedrico que denota educacao para

todos. Foi observado que as professoras possuem praticas pedagoégicas inclusivas
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(por exemplo, praticas de acolhida, material didatico para priorizar habilidades
multiplas, entre outras) com o objetivo de atingir a todos os alunos, e que as mesmas
utilizam, especialmente, as praticas de acolhida, de dialogo freiriano e de afetividade
para alunos em situagédo de exclusao, seja a excluséo gerada por cor, classe social
ou deficiéncia.

No que tange a categoria 2, foi verificado que as participantes ndo possuem
relagdo com o AEE de suas escolas, buscando remover barreiras a aprendizagem as
suas maneiras®, e também foi verificado que ha, ao menos uma escola na cidade de
Bagé, que ndo possui uma sala de recursos, ainda que sejam obrigatdrias e um direito
constitucional dos estudantes com deficiéncia e dever do Estado.

Em relacdo a categoria 3, desprofissionalizacdo docente, apontamos que este
fendbmeno € alarmante na amostra estudada e, de acordo com a discussdo e
teorizacdo dos dados amparadas em estudos acerca da desprofissionalizacédo
docente é uma realidade presente em professores brasileiros.

Ao trabalhar com o conceito tedérico de desprofissionalizacdo proposto, entre
outros autores, por Jedlicki e Yancovic (2010) constatamos que na amostra a
desprofissionalizacdo docente, em contexto de educacdo estadual galcha, é
expressa por: perda de direitos e precarizacdo das condi¢cdes laborais (conceito
atrelado, principalmente, aos salarios imorais dos educadores gauchos, a
flexibilizacdo e a falta de didlogo presente em instituicbes que, na letra, possuem
gestdo democrética), estandardizacdo do trabalho (conceito atrelado a perpetuacéo
de educacdo bancéaria em escolas oriundas, sobretudo em razdo das tendéncias
neoliberais) e exclusdo do professorado dos processos de construgcdo de politicas
educativas e de reformas no ensino fundamental e médio.

Em relacdo a outra forma de desprofissionalizacdo proposta por Jedlicki e
Yancovic (2010), a diminuicdo da qualidade da formagé&o inicial e continua, néo
tivemos dados significativos para discuti-la, embora realizei algumas inferéncias a
partir dos dados implicitos.

Na categoria 3 ainda é possivel verificar, através dos dados, uma tendéncia a
continuidade da desprofissionalizacdo docente na amostra, tendo em vista que as
professoras, de forma geral, corroboram para o fenémeno da desprofissionalizagao

docente em razdo de aceitacdo da desprofissionalizacdo ao aceitarem serem

64 Em outra perspectiva, analisamos que tal atitude poderia ndo ser problematica, pois vai ao encontro
do DUA — Desenho Universal da Aprendizagem.
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chamadas como “tias” e ndo professoras (FREIRE, 1993), a ndo observacao da
sindicalizacdo e greves como um instrumento de luta em razéo da flexibilizacdo de
contratos (OLIVEIRA, 2004), pois estes ocasionam com que a maioria dos professores
nao efetivos ndo facam ades&o ao movimento por medo de perderem seus empregos,
bem como a auséncia de amorosidade e, consequentemente, de dialogo em gestdes,
teoricamente, democraticas, fator que evidencia a desprofissionalizacdo expressa
através da precarizagéo das condi¢fes laborais.

Em relacdo aos objetivos especificos (2) e (3) buscamos atingi-los através das
categorias de andlise 1 e 2, respectivamente amorosidade e inclusédo escolar.

No que se refere ao nosso objetivo especifico (2) salientamos que ao investigar
praticas pedagodgicas inclusivas, compreendemos o conceito de amorosidade como
um compromisso amoroso e revoluciondrio, neste contexto, pela educacao e incluséo
escolar.

Em relacdo ao nosso objetivo especifico (3) apontamos, ao identificar as
contribuicdes do conceito de amorosidade, que a realizacdo de praticas pedagogicas
inclusivas esta diretamente relacionada aos principios da Educacdo Popular,
amparados na dialogicidade presente na mesma, nas praticas de acolhida com o
saber e vivéncias do outro, sendo a acolhida freiriana conceituada teoricamente como
uma forma de incluir e valorizar a todos com amorosidade, principalmente aqueles
oprimidos. (DICKMANN; DICKMANN, 2018).

Finalmente, retomo meu objetivo geral, “compreender o conceito de amorosidade
em Paulo Freire, investigando as contribuicbes deste conceito para promog¢ao de
praticas pedagogicas inclusivas” e aponto que o conceito de amorosidade foi
compreendido, através dos objetivos especificos (1), (2) e (3) como um profundo amor
pelo mundo, amor este que corrobora para dialogo freiriano entre mulheres e homens,
se estendendo aos mesmos como um amor manifestado de forma revolucionaria, isto
€, que promove mudancas em uma realidade (des) conhecida, que urge por estas
mesmas transformacdes. A amorosidade é compreendida por Freire (1993, 2001,
2003, 2019, 2020) e, agora por mim, como um amor revolucionario, de compromisso
com o outro que torna o dialogo possivel. (FREIRE, 2019).

Em relacdo ainda ao objetivo geral, ao investigar as contribuicbes do conceito de
amorosidade para promocdo de praticas pedagodgicas inclusivas, aponto que o
conceito de amorosidade contribui para a promocdo de praticas pedagodgicas em

razdo de a mesma, como principio da Educacdo Popular freiriana, promover a
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valorizac&o do sujeito como ser humano bem como seus saberes e potencialidades.
Os dados revelam isso através das categorias 1 e 2, bem como trabalhos cientificos
publicados recentemente, como de Bardini e Moreira (2019) e Bardini (2020) que
observam a amorosidade como uma condi¢cdo para vivenciar, de fato, a inclusao
escolar.

Retornando minha questdo de pesquisa “‘como a amorosidade contribui e se
evidencia nas praticas pedagogicas inclusivas realizadas por professoras da rede
publica estadual da cidade de Bagé?”, sinalizo, inicialmente, para o meu objetivo geral,
abordado anteriormente. Portanto amorosidade contribui para praticas pedagdgicas
inclusivas por ser um principio da Educacdo Popular freiriana, que valoriza,
essencialmente, os saberes e potencialidades dos educandos e é realizada por meio
de uma educacao dialégica (FREIRE, 2019), utilizando o universo discente como meio
de promover praticas pedagdgicas inclusivas em uma luta constante contra a
educacao bancaria.

A amostra de sujeitos analisada aqui faz uso de praticas pedagdgicas inclusivas
diretamente ligadas ao conceito de amorosidade, sendo evidenciadas através de
praticas de acolhida, afetividade, diadlogo freiriano, luta contra a exclusédo escolar de
alunos, visdo amplificada sobre a educacdo em uma perspectiva inclusiva, pois as
professoras associam o conceito de exclusdo ndo somente a alunos com deficiéncia,
mas estendem o conceito a todo o aluno em situacdo de excluséo por diferentes
fatores que o excluem, e ainda luta contra um sistema que oprime as professoras
participantes, revelado através da desprofissionalizacdo docente, categoria 3,
emergente em nossa analise de dados.

Esta pesquisa partia da hipdtese que existiam praticas pedagogicas inclusivas
sendo realizadas por professores da rede estadual de ensino, e ndo houve refutacao
da suposicdo, o que podemos ver através dos dados coletados e analisados.

Em relacdo a avaliacdo do curso pelas cursistas, feita através do Questionario 2:
avaliacdo dos encontros (Apéndice E), aponto, alguns meses apos a realizacado do
curso que as concluintes ja receberam seus certificados de extensao. Para além disso,
durante o curso as professoras-participantes conheceram e passaram a utilizar com
seus alunos recursos pedagogicos digitais que apreciaram através do curso, bem
como estabeleceram vinculos com a professora-pesquisadora e outras participantes

gue perpassaram a formacao, além de convidarem a professora-pesquisadora para
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ministrar oficinas em suas escolas e novas oportunidades de falar sobre Freire e seu
legado para outros professores.

Redijo essas consideragOes finais ciente que as mesmas sdo inconclusas como
tudo o que € préprio da producdo humana devido a dois fatores primordiais: a
densidade e profunda boniteza da obra de Paulo Freire para ser “esgotada” em
apenas dois anos de estudos sistematizados causa na pesquisadora um anseio de
seguir escrevendo esta dissertacdo sem previsao de término, bem como o contexto
de pandemia que ocasionou “circulos de cultura virtuais”, uma nova realidade, mas
gue ndo nos deixa refletir acerca da potencialidade de um curso freiriano que foi
sonhado, em 2019, para ser oferecido presencialmente, mas nunca vivenciado dessa
forma, o que gera, na professora-pesquisadora, desejo de fazer outro curso
extensionista em um contexto pds-pandémico, e teorizar sua pratica comparando 0s
dados com os apresentados e discutidos aqui. Reflex6es que revelam possibilidades
para seguir com a curiosidade inquietante propria de nosso ser, como Freire apontava
(FREIRE, 2020).

Aponto que, em razdo das poucas investigacdes encontradas a respeito da
amorosidade freiriana encontrada na Revisdo de Literatura e também nos poucos
trabalhos encontrados sem a temporalidade da RL, esta Dissertacdo pode ser
relevante para pesquisas com tematica de investigacdo igual ou similar por, em
primeira instancia, ter o objetivo geral de compreender o conceito de amorosidade em
Paulo Freire, um conceito aparentemente simples e que fundamenta a educacao
dialégica, mas discutido exaustivamente nos artigos que pretendem conceitua-lo,
muitas vezes elucidado de forma academicista, ndo deixando claro ao leitor o que,
afinal, € amorosidade na otica e na obra de Paulo Freire.

Findo este capitulo apontando para a relevante incidéncia de amorosidade nesta
investigagdo com esperanca levando em conta cenario politico a nivel estadual e
nacional, uma realidade que urge por mobilizacdo para mudanca principalmente das
classes populares, do povo. Porém, aponto que Educacéao Publica e a amorosidade

que a torna inclusiva ainda resistem no contexto investigado.
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APENDICES

Apéndice A — Termo de consentimento livre e esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa: A AMOROSIDADE EM UMA PERSPECTIVA FREIRIANA: ANALISE DE
UM CURSO DE EXTENSAO COM PROFESSORAS DA REDE ESTADUAL DE
ENSINO DO RS DO MUNICIPIO DE BAGE

Estamos realizando um trabalho de pesquisa como requisito parcial para obtencéo do
grau de Mestre em Ensino pela Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA).

Para isto, gostariamos de contar com sua colaboracéo.

A participagéo nesta pesquisa nao traz complicacoes legais. Asseguramos que todas
as informacgfes prestadas no curso de formacdo sao sigilosas e serdo utilizadas
somente para esta pesquisa. A divulgacao das informacdes sera anénima.

Se vocé tiver alguma davida sobre o teor da pesquisa, antes de decidir sua
participacdo, sinta-se a vontade para fazé-la.

U, e —————— fui informado dos objetivos
da pesquisa acima de maneira clara e detalhada. Recebi informacdes a respeito do
procedimento de pesquisa e esclareci minhas duvidas. A pesquisadora Barbara Alves
Branco Machado certificou-me de que todos os dados desta pesquisa serao
confidenciais e que terei liberdade de retirar meu consentimento de participacao na
pesquisa.

Data / /
Nome do Respondente:
Assinatura:

Data: / /

Nome da Pesquisadora: Barbara Alves Branco Machado
Assinatura:
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Apéndice B — Questionario 1: levantamento das expectativas

Este questionario tem o objetivo de coletar dados para a dissertacdo de mestrado
intitulada “A AMOROSIDADE EM UMA PERSPECTIVA FREIRIANA: ANALISE DE
UM CURSO DE EXTENSAO COM PROFESSORAS DA REDE ESTADUAL DE
ENSINO DO RS DO MUNICIPIO DE BAGE”

Link do questionario: https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScALotpigX3elvN-
CCsKm1EbEWODInLgtztJOTIW-cyhbELyg/viewform

PERFIL DO PARTICIPANTE - FORMAC}AO E ATUAQAO PROFISSIONAL
1. Qual é sua formacéo profissional?
a. Ensino Médio:
( ) Normal/Magistério ( ) Outro
b. Graduacéao:
() licenciatura. Qual:
( ) bacharelado. Qual?
() Outro. Qual ?
c. Pés-graduacao:
( ) especializacdo. Qual?
() mestrado. Qual?
( ) doutorado. Qual?

2. Vocé atua ha quantos anos como professor na rede publica de ensino
estadual?

3. Para quais estudantes esta lecionando no momento na escola?

a.
b.
C.

d.
e.

Alunos do ensino fundamental — anos iniciais

Alunos do ensino fundamental — anos finais

Alunos dos anos finais do ensino fundamental regular e do ensino
fundamental EJA

Alunos do ensino fundamental EJA

Alunos do ensino fundamental (anos iniciais), alunos do ensino
fundamental (anos finais) e alunos do ensino fundamental EJA

4. Atualmente vocé leciona para estudantes com deficiéncia (alunos de situacao de
incluséo escolar)?

a. Sim
b. Ndo

5. Qual é a area de conhecimento que vocé atua no momento?

f. Outra. Qual?

a. Linguagem
b.

c. Ciéncias da Natureza
d.
e

Matemaética

Ciéncias Humanas
Ensino Religioso

6. A sua area de atuagdo no momento é também sua area de formacao?


https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScALotpigX3elvN-CCsKm1EbEWODinLgtztJOTIW-cyhbELyg/viewform
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScALotpigX3elvN-CCsKm1EbEWODinLgtztJOTIW-cyhbELyg/viewform
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a. Sim
b. Nao

7. Vocé considera que sua formagéo foi suficiente para dar conta do processo de
ensino-aprendizagem?

8. Vocé considera que sua formacao foi suficiente para dar conta do processo de
ensino-aprendizagem para alunos com deficiéncia?

SOBRE SUA ATUACAO EM CONCEPCOES POLITICO PEDAGOGICAS

1. Qual é sua abordagem de ensino-aprendizagem em sua sala de aula?
2. Como costuma ser sua relagdo com os seus alunos?

a. Otima

b. Boa

c. Regular

d. Ruim ou péssima
3. Vocé considera que sua relacdo com os seus alunos é pedagdégica, interpessoal ou
ambas? Comente.
4. Vocé considera que a educacao € um processo politico? Comente.
5. Vocé considera sua sala de aula inclusiva a todos os estudantes,
independentemente de suas habilidades, dificuldades e diferencas? Por qué?
a. Sim
b. N&o
c. Em partes.

SOBRE CURSOS DE FORMAQAO E PAULO FREIRE
1. Vocé costuma realizar cursos de formacéo continuada oferecidos pela sua
escola através da SEDUC, SMED, Universidade da regido, entre outras
instituicbes?
a. Sim. Por qué?
b. N&ao. Por qué?

2. Como vocé avalia cursos de formacao continuada oferecidos pela sua escola
através da SEDUC, SMED, Universidade da regiédo, entre outras instituicbes?
a. Otimos, pois fomentam reflexdes e aperfeicoam a minha préatica em
sala de aula bem e/ou promovem mudancas e/ou revisao da minha
pratica.
b. Bons, pois promovem reflexdes sobre minha pratica
c. Regulares, pois os temas escolhidos e a forma como s&o abordados
nao acolhem o professor
d. Ruins e/ou péssimos, pois as tematicas sdo distantes da realidade de
sala de aula e da realidade que os meus alunos vivenciam.
3. Vocé conhece Paulo Freire?

a. Sim
b. Nao

4. Caso sua resposta tenha sido sim para a pergunta numero 3, em qual espaco
vocé conheceu, por meio de estudos, Paulo Freire?
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Na escola, quando era colegial
Na faculdade/universidade, quando era graduanda

Na pos-graduacéo

. Através de midias de massa (redes sociais, programas televisivos, filmes, entre
outros).

e. Através de cursos de formacao continuada ofertados pelo Estado e/ou Governo
Federal

f. Conheceu através de outro meio. Qual?

aoow

5. Vocé tem interesse em saber mais sobre Paulo Freire? (seja aspectos ligados
a vida, obra, legado, métodos, didatica, amorosidade, por exemplo).

a. Sim

b. Né&o

c. Parcialmente

6. Caso sua resposta tenha sido SIM para a pergunta 5 escreva brevemente sobre
0 gque vocé gostaria de conhecer e/ou se aprofundar sobre Paulo Freire.

7. Caso sua resposta tenha sido NAO para a pergunta 5, escreva brevemente
sobre o0 as razdes de sua resposta negativa.
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Apéndice C — Cartaz de divulgacao do curso nas redes sociais

llganma @ ENSINO

—— - T ———
‘. Universidade Federal do Pampe

C APES
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Apéndice D — Cartaz de divulgacdo da programacao prevista

w
Universidade Federal do Pampe
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Apéndice E — Questionario 2: avaliagcdo dos encontros

1.Como vocés avaliam os encontros?
Otimos

Bons

Ruins

Regulares
Péssimos

Outro. Qual?

2. Vocé se sentiu acolhida pela mediadora e pelo grupo de professoras?
Sim

N&o

Em partes
Outro. Qual?

3. Vocé conseguiu dialogar e expor suas percepcoes da forma que desejava?
Sim

N&ao

Em partes
Outro. Qual?

4. O que vocé compreendeu por educacédo bancaria?

5. O que vocé compreendeu sobre educagéo libertadora?
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6. Como vocé observa a amorosidade no caso Galdino, apresentado na quarta 3 de

Pedagogia da Indignagao?

7. Como vocé costuma lidar com a diversidade em sua sala de aula?
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8. De acordo com carta “Ensinar exige humildade, tolerancia e luta em defesa dos
direitos dos educadores” como vocé observa suas praticas pedagdgicas inclusivas
em sala de aula?

9. De acordo com nossos quatro encontros, como vocé conceituaria a amorosidade
em uma perspectiva freiriana?

10. O curso, de maneira geral, cumpriu com suas expectativas?



