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APRESENTACAO DA COLEGCAO

Apresentamos a Colegdo Didatica e Pratica de Ensino,
constituida de 6 volumes, que expressa a produgdo de renomados
educadores, em diferentes campos tematicos, convidados para o
debate das Convergéncias e tensdes no campo da formacgéo e do
trabalho docente: politicas e praticas educacionais, que aconteceu no
XV ENDIPE.

O Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE)
€ um evento cientifico, no campo educacional, que congrega
profissionais que trabalham com questdes relacionadas aos processos
de ensino e aprendizagem. Esses profissionais s&o, em sua maioria,
docentes e discentes que atuam nos programas de Po6s-Graduacgéo
em Educagao, nas Faculdades de Educagao e nos sistemas de ensino
das redes publicas do pais.

O ENDIPE nasceu de um pequeno seminario, realizado
na PUC/RJ, em 1982 e 1983, denominado “A didatica em questio”
que objetivou problematizar e discutir a Didatica, sua orientagao
epistemolégica e politica bem como a natureza de suas propostas para
0 campo do ensino. Esses seminarios contaram, na época, apenas
com a participacdo de cerca de 60 pessoas e deram origem aos
atuais Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino. Ocorre,
a partir de entao, de dois em dois anos, em diferentes estados e sédo
organizados por instituicbes de ensino superior que, na assembléia
final de cada encontro, se apresentam como proponentes para sediar
o préximo evento. Hoje, pode-se dizer que o ENDIPE é o maior evento
académico na area da Educacao, que pode contar uma histéria de
trinta anos de percurso ininterruptos, delineado em seus ultimos
encontros como um evento de grande porte, com a participacdo de
mais de quatro mil pesquisadores da area.

Afinalidade dos ENDIPEs é socializar os resultados de estudos
e pesquisas relacionadas ao ensinar e ao aprender, 0 que envolve,
mais especificamente, a tematica da formagdo docente, do ensino



das diferentes disciplinas e do curriculo. Constitui-se, portanto, em
um espaco privilegiado de trocas de experiéncias, de articulagao de
grupos, de questionamentos, de novas idéias e de novas reflexdes.

O tema central Convergéncias e tensdes no campo da
formacédo e do trabalho docente: politicas e praticas educacionais
foi escolhido em razdo do importante momento politico vivido pela
educacao brasileira.

O contexto atual se revela promissor em possibilidades de
realizacao pratica de sonhos antigos. Se nesse momento presencia-se
um conjunto de criticas severas ao desempenho da educagao basica
no pais, ao mesmo tempo, concretizam-se respostas importantes do
governo federal com a implantacdo do Programa REUNI, programa de
expansao das universidades publicas brasileiras, com uma amplitude
e extensao jamais vistas pela histéria desse pais. Associado a ele, vem
sendo criadas politicas de incentivo a oferta de cursos de formacgao
de professores tanto em nivel de graduacdo quanto no ambito da
formacgéo continuada e integrada a essas politicas, presenciamos,
ainda, a dindmica de organizagéo nos diferentes Estados da federagéo
dos FORPROFs — Féruns de Formagéao de Professores, articuladores
dessas ofertas, com a participacdo dos gestores das diversas
universidades publicas e dos secretarios municipais e estaduais de
Educacao. Vivemos, assim, um movimento proficuo a participagéo da
academia na estruturacao de politicas educacionais, porque chamadas
a integrar espacos e participar com a sua producao. E nesse contexto,
a resposta dada por esta colecdo que integra a reflexdo organizada
de pesquisas e praticas, &€ extremamente oportuna para a construgao
dessas politicas.

A coordenacao geral do evento tomou a decisdo de subdividir
o tema central em campos bem definidos para permitir a analise
das tendéncias atuais em cada campo, favorecendo a socializagéo
dos resultados dos estudos e o didlogo com as diferentes areas. Os
subtemas, em conexdo com atematica geraldo Encontro, debatidos nos
90 simpdsios realizados pelos pesquisadores convidados constituem a
base dos 6 volumes dessa colegéo, organizados a partir da confluéncia



ou similaridade dos temas ou mesmo das necessidades técnicas de
diagramagéo dos volumes. Sao eles: Alfabetizagdo e Letramento;
Arte-Educacao; Avaliagdo Educacional; Curriculo; Didatica; Educacao
a Distancia e Tecnologias da Informacao e Comunicac¢ao; Educacao
Ambiental; Educac¢do de Jovens e Adultos; Educagdo de Pessoas
com Deficiéncia, Altas Habilidades e Condutas Tipicas; Educagao do
Campo; Educacédo em Ciéncias; Educagdo em Espacos Nao-escolares;
Educacdo, Género e Sexualidade; Educacado Indigena; Educacédo
Infantil; Educag¢do Matematica; Educacao Profissional e Tecnologica;
Ensino da Lingua Portuguesa; Ensino de Educacéo Fisica; Ensino de
Geografia; Ensino de Historia; Ensino de Linguas Estrangeiras; Ensino
Superior; Escola, Familia e Comunidade; Formacao Docente; Politicas
Educacionais; Relagdes Raciais e Educacgéo; Trabalho Docente.
Como organizadores, desejamos que esta colegcédo se torne
um incentivo para o debate sobre as tensdes presentes na Educagao
hoje e que esse debate encontre convergéncias capazes de construir
propostas vivas e criativas para o enfrentamento da luta por uma
educacao de qualidade para todos. Desejamos, também, que a alegria
vivida por nés no percurso de producao deste material esteja presente
nas entrelinhas desses textos, de modo a tecer, solidariamente, uma
enorme rede de compromissos com a educabilidade em nosso planeta.
Belo Horizonte, abril de 2010.

Angela Imaculada Loureiro de Freitas Dalben
Julio Emilio Diniz Pereira

Leiva de Figueiredo Viana Leal

Luciola Licinio de Castro Paixdo Santos
Organizadores da colecao
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APRESENTAGAO

O XV ENDIPE sera marcado por uma expressiva presenca da
area de Educacéao de Jovens e Adultos. O subeixo 8 de EJA recebeu
26 inscricbes para apresentacbes de painéis dos quais 18 foram
aprovados. Recebeu também 85 inscricdes de pdsteres dos quais
53 serdo apresentados no evento. A EJA estara sendo discutida em
quatro simpésios com a presenca de pesquisadores e professores
reconhecidos que, ao expor suas investigacdes, estardo refletindo
sobre temas atuais como Convergéncias e tensdes nas politicas
publicas para EJA, Desafios no campo do curriculo e das praticas
educativas na EJA, Processos de formacgéo de educadores de jovens
e adultos e Educacéo e Juventude.

O simposio sobre Convergéncias e tensdes nas politicas
publicas para EJA contou com a participagdo de Maria Clara Di Pierrd
da Universidade de Sdo Paulo, Rubens Luiz Rodrigues da Universidade
Federal de Juiz de Fora e de Timothy Ireland da Unesco.

No texto intitulado Balango e desafios das politicas publicas de
educacao de jovens e adultos no Brasil, Maria Clara Di Pierré aborda
sobre a contradicéo existente entre a progressiva afirmacao dos direitos
educativos das pessoas jovens e adultas na legislacdo nacional, de
um lado e, de outro, a marginalizagao da modalidade na agenda da
reforma educacional. No processo denominado de municipalizagao
houve a focalizagdo de recursos publicos no ensino elementar de
criangas e adolescentes. No caso da EJA, persistiu a improvisagcéo
dos recursos humanos e os modelos pedagdgicos anacrdnicos.

Em contraste com esse quadro pouco alentador, assistimos
(e participamos) ao longo das duas ultimas décadas de diversos
processos de renovagao do pensamento e das politicas de educacéao
de jovens e adultos em nosso pais. Na medida em que se expandia
a pos-graduacéo, a producado de conhecimentos sobre as praticas de
educacao escolar e ndo formal de jovens e adultos foi se adensando e
ganhando legitimidade no interior da comunidade cientifica.
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Em decisdo promissora o MEC reorientou parcialmente
recursos fisicos e humanos pré-existentes na rede de escolas técnicas
federais para grupos sociais que raramente a elas tinham acesso com
a criacdo do PROEJA.

Segundo Di Pierr6 é dificil distinguir convergéncias de tensées
no campo das politicas publicas de EJA, porque quase sempre 0s
conflitos nascem de promessas nao cumpridas, uma vez que muitos
dos consensos proclamados no discurso sdo negados na pratica. E o
caso do direito humano a educagao ao longo da vida, recentemente
reafirmado no Marco de Agéo de Belém (CONFINTEAVI, 2009), porém
reiteradamente violado.

Os indicadores macro-sociais confirmam as avaliacdes de
aprendizagem do Brasil Alfabetizado, que revelam que a maioria dos
egressos do Programa nao adquire ou desenvolve suficientemente as
habilidades de ler e escrever um pequeno texto, o que corresponde
a definicdo corrente de alfabetizacdo em nosso pais. Os escassos
efeitos do Brasil Alfabetizado tornam-se ainda mais preocupantes
quando combinado a outro indicador negativo dos resultados das
politicas de EJA: o declinio das matriculas no primeiro ciclo do ensino
fundamental.

Aautora propbem duas linhas de investigacéo para se explicar o
porque da oferta escolar de EJA se encontrar em declinio. Uma primeira
seria focalizar as politicas publicas de EJA e sua implementacéao pelas
redes de ensino. Uma segunda linha se dedicaria a pesquisar as
caracteristicas e motivagdes dos educandos da EJA.

Por fim, Di Pierr6 expdem o que considera territérios de
dissenso. Trata-se de tematicas presentes no cotidiano da EJA e
discutidas sem que se tenha chegado ao consenso. A primeira diz
respeito a presenca de adolescentes na educacgéo escolar de jovens e
adultos. A discusséo entre permanecer ou elevar a idade minima para
a EJA tem causado muita polémica. Embora esta ultima posicéo tenha
prevalecido no debate realizado pela CEB/CNE em 2008, o Parecer
entado aprovado ainda nao foi homologado pelo Ministro da Educacéo.

Osegundodissensodizrespeito a certificagdo de conhecimentos
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em exames publicos. H4 muita divergéncia sobre o que significaria
um exame dessa magnitude para todo o territério nacional. Até que
ponto as especificidades da area estariam comprometidas com a
ameacadora diversidade curricular. Por outro lado, os exames dos
estados tém sido alvo de inuUmeras criticas.

Um terceiro e ultimo territorio de discérdia nas politicas publicas
de EJA é o campo emergente do ensino a distancia. Sobre este tema
a autora se limita a apenas menciona-lo e a expor o alto grau de
complexidade para ser abordado no escopo do ensaio.

No trabalho intitulado Estado e Politicas para a Educacgéo de
Jovens e Adultos: desafios e perspectivas para um projeto de formacgao
humana, Rubens Luiz Rodrigues coloca

a formacao e a qualificacdo humana como questdes centrais
para se pensar as politicas de EJA. O autor expdem as tensdes e
intencbes que as politicas para a EJA tém desenvolvido em paises
de capitalismo dependente e periférico como o Brasil. Ao enfatizar as
caracteristicas sociais e culturais mais significativas do publico que
frequienta a EJA o autor denuncia as contradi¢cdes que as politicas
tém desenvolvido como consequéncia das insuficientes respostas que
o Estado capitalista oferece a natureza do trabalho na EJA. Ele se
apo6ia em Mészaros (1993) para afirmar que a expansao das forgas
produtivas como forgas sociais torna cada vez mais imponderavel
manter a grande maioria da populagdo no estado, denominado por
Mészaros como ignorancia apatica.

O autor ao caracterizar as tensoes e intencbes em relacao as
politicas educacionais como articulagdes entre igualdade substantiva
e pluralidade cultural sugere uma ruptura com uma organizagao
administrativo-pedagoégica alienante, hierarquizada e fragmentada.
Propbem para a EJA definir seus objetivos e estratégias a partir das
condi¢gdes de existéncia, das formas de pensar e das atividades
desenvolvidas pela participacao decisiva de seus integrantes levando-
se em conta sua condi¢cédo de classe e pluralidade cultural buscando
extrapolar as concepcdes assistencialistas que contribuem para
perpetuarem os processos de dominagéo. O autor alerta ainda para a
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necessidade de construcao de coalizbes em torno do conhecimento e
da luta pela humanizagéo em suas diferentes formas de manifestacgéo,
que por meio da consciéncia critica e transformacgéo social possam
superar a marginalizacdo econdbmica e da privagdo material que
imperam na educacgédo de jovens e adultos.

Denuncia a precarizagao, o improviso e o abandono que vem
caracterizando a EJA e reafirma a necessidade de se manter a luta pelo
direito numa sociedade em que o conhecimento adquiriu centralidade
para os processos de socializagdo. Para tanto ressalta que prosseguir
no desenvolvimento da EJAem sua especificidade formativa contribuira
para superar o processo pedagogico que reproduz a légica da mera
transmisséo de conhecimentos.

O simpésio sobre Processos de formacao de educadores de
jovens e adultos contou com a participagao de Claudia Lemos Vévio
da Unifesp, de Maria Margarida Machado da UFG e de Ledncio
Soares da UFMG. No texto Formacédo de educadores de jovens e
adultos: a apropriacao de saberes e praticas conectadas a docéncia,
Claudia Vévio indaga sobre quais as bases que devem fundamentar
os processos formativos desses educadores (inicial e continuo), a fim
de propiciar o acesso a um conjunto de saberes diversos, que |lhes
possibilitem “assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade,
atuando reflexivamente com a flexibilidade e rigor necessarios”
(Imbernén, 2004, p. 60). Para Vévio a producao sobre formacao do
educador de EJA ndo tem se mostrado tao efervescente e abrangente
como se apresenta em outras modalidades. Esse fato tem como
agravante a proporcao atual da populacao brasileira jovem e adulta
nao ou pouco escolarizada e corrobora a posi¢cao marginal que a EJA
tem ocupado no campo das pesquisas académicas e da formacao
inicial de educadores, ou, ainda, no campo das praticas e programas
educativos.

Vévio paraalém de reconhecer ainsuficiéncia de conhecimentos
e subsidios que temos a disposi¢do para aportar a formacdo de
educadores de jovens e adultos propéem o aprofundamento sobre
quais seriam os saberes necessarios a formacgéo e profissionalizagéo
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de educadores de jovens e adultos.

No texto Formacdo de Educadores: A Habilitaggo em EJA
nos Cursos de Pedagogia, Lebncio Soares realiza junto ao INEP um
levantamento para conhecer e analisar as habilitagcbes em EJA dos
cursos de Pedagogia e propdéem realizar um estudo de caso. Das
15 IES existentes, 11 responderam ao questionario enviado. A partir
do levantamento, buscou-se tracar um perfil desses cursos a partir
de quais eram essas instituicbes e como a EJA estava estruturada
em seus curriculos. Das 11 foram selecionadas 6 para a realizagao
de estudo de caso em que foram feitas entrevistas com professores,
coordenadores e alunos atuais e egressos. A origem da habilitacéo
da EJA em algumas dessas instituicbes se deu pela implementagéo
da formac&o do educador de EJA como desdobramento de agdes
de extensdo universitaria. As disciplinas mais comuns nos cursos
foram a de Fundamentos da EJA e de Metodologia e Pratica da
EJA. Constatou-se a pouca procura € o baixo numero de concluintes
com excec¢des feitas para UERJ e UERGS devido ao contexto local
em que foram implementadas. As causas da baixa procura esta
relacionada a desmotivacao devido a dificuldade em arrumar trabalho
ou inexisténcia de concursos. Entretanto, ha um reconhecimento de
uma luta pela nova configuracéo da EJA e que contraditoriamente atrai
novos educadores que optam devido a paixdo pela area adquirida
em praticas comunitarias ou estagios supervisionados e mesmo por
envolvimento politico.

No texto Os Desafios Politicos e Pedagdgicos da Formacgao de
Educadores de EJA no Brasil, Maria Margarida Machado afirma que a
formacdo de educadores da EJA ja se constitui como uma realidade
politica e pedagdgica no Brasil. Ela elege o financiamento publico das
acdes de formacéo de educadores de EJA como foco de sua analise.
Ao analisar o periodo FHC ela afirma que a redugao do numero de
professores atendidos acompanha a reducédo dos investimentos do
governo na formagdo de educadores. Isto no contexto do Governo
Fernando Henrique Cardoso, segundo Pinto (2002), apenas reafirma
sua politica de focalizagéo no ensino fundamental de criangas.
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Se no periodo 1997 a 2002 a reducédo dos investimentos
nesta area se explica pela politica implementada por aquele governo,
o0 periodo p6s 2003 revela o aumento de recursos aplicados na
modalidade como um todo, todavia n&o registra especificamente o
que destes investimentos foi aplicado na formacao dos educadores
de EJA.

Segundo dados do INEP um percentual alto de professores
graduados (82%) atende aos alunos da EJA no nivel fundamental, mas
muitos ainda alegam nao ter recebido nenhuma formagao especifica
para atuar na modalidade.

O desafio que se coloca nesse debate no XV Endipe € de nos
debrugcarmos sobre as inUmeras a¢des que sabemos existir, que foram
financiadas pelos recursos publicos, que afirmam formar docentes
para EJA.

O Simposio Desafios no campo do curriculo e das praticas
educativas na EJA contou com Edna Castro de Oliveira da UFES, com
Vera Masagéo Ribeiro da A¢ao Educativa de Sdo Paulo e com Maria
da Conceicao F. R. Fonseca da UFMG.

No texto A pratica como principio da formacao na construgéo
de curriculos na EJA, Edna de Oliveira tem sido desafiada a pensar
estratégias possiveis na construgcdo de curriculos para a EJA com
diferentes grupos e fundamenta que o curriculo esta implicado
em relagdes de poder, dada a nao neutralidade da educacéo e o
seu carater de reproducdo e transmissdo da cultura hegemédnica,
que nega e silencia as demais culturas. No entanto, a despeito do
arcabouco legal, parece que vivemos a ambivaléncia no campo das
praticas escolares, pela possibilidade de avancarmos na efetivacéo
de propostas apropriadas e a assuncao da cdmoda postura de fazer
da EJA um arremedo das praticas curriculares do ensino fundamental
diurno. Oliveira expressa as inquietagbes que mobilizavam o coletivo
de educadores e que nos remetem, como ja sabemos, a velhas e
sempre novas questdes: qual curriculo? para quem, para que tipo de
sociedade? Faz a opc¢éo de centrar a analise na pratica como principio
de formacao e para tal trabalha com alguns registros das praticas
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curriculares desenvolvidas pelos educadores. A autora reafirma
como método de formagéo a iniciativa de fomentar o exercicio de
varias praticas de docéncia: praticas alternativas, praticas instituintes,
praticas heterogéneas, e mais recentemente, praticas alternativas-
oficiais.

Nessas praticas, as questdes levantadas sado recorrentes,
avaliadas e tratadas por cada educador de forma diferente, e se
desdobram em outras velhas/novas questdes politicas, culturais
e pedagogicas que desafiam os educadores no cotidiano das
salas de aula. Séo elas: a dificuldade em lidar com a apropriagéo,
compreensao e exploragcédo do tema gerador; a criagcao de estratégias
para responder de forma apropriada a especificidade cultural de cada
grupo; a preocupacgao com a definicdo dos conteudos curriculares; a
resisténcia dos alunos em se reconhecerem como sujeitos histéricos;
os conflitos entre a valorizagdo da experiéncia prévia e as marcas do
modelo de escola que os alunos esperam que seja reproduzido, todas
elas aliadas a uma fundamental dificuldade vivida no percurso, a de
demanda por necessidade da formacgao.

Da anadlise das praticas desenvolvidas neste grupo podemos
destacar a tentativa de exercitar estratégias de reconhecimento. Ha
uma tensao de métodos, formas e concepgdes que, aparentemente,
até o momento, permanece em disputa. E isto que os artigos revelam:
por um lado uma forte necessidade de formalizacdo de processos
dentro do sistema de ensino, curriculos, formacao de professores,
certificagdes, estruturas; por outro lado, forte tensao para flexibilizagéo,
no tempo e no espaco, na forma de organizagdo do curriculo, na
freqiéncia e no didlogo com o aluno e o mundo fora de escola. Ha
aqueles que desconfiam que a escolarizagdo, como espelho na escola
atual, € a morte do sentido politico e pedagodgico para a EJA o da
heterogeneidade.

No texto Matriz de referéncia para medicao do alfabetismo de
jovens e adultos nos dominios do letramento e do numeramento, Vera
Masagéao Ribeiro e Maria da Conceigéo F. R. Fonseca apresentam uma
matriz de referéncia para a avaliacdo de habilidades de alfabetismo,
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discutindo algumas de suas implicagcbes pedagdgicas no campo da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). A matriz foi desenvolvida para
o Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF), programa
de pesquisa que, desde 2001, tem investigado as habilidades de
alfabetismo da populacéo brasileira de 15 a 64 anos. O principal
aspecto inovador da matriz proposta € a integragéo de dois dominios do
alfabetismo — o letramento e o numeramento. Distinguem-se também,
na estruturacao dessa matriz, as habilidades funcionais demandadas
na relacdo com textos (localizacdo, integracdo, elaboracdo e
avaliagao), foco principal do INAF, das habilidades elementares, Uteis
para avaliagdo de programas de alfabetizacao inicial (reconhecimento
de letras, numerais e sinais; reconhecimento de palavras e nimeros,
fluéncia; reconhecimento do assunto, tipo ou finalidade dos textos/
instrumentos e registro escrito). As autoras apresentam e discutem
ainda os tipos de texto cujo enfrentamento exige a mobilizacdo das
habilidades de alfabetismo, bem como os fatores de dificuldade que
fazem as tarefas corresponderem a niveis mais baixos ou altos de
proficiéncia. Assim, a matriz de referéncia pretende oferecer aos
educadores um quadro conceitual que contribua para a organizagao
de seu trabalho pedagodgico no desenvolvimento das capacidades
de alfabetismo. Numa sociedade pautada pela cultura escrita e pela
quantificagéo, o dominio dessas capacidades se coloca como decisivo
para aprendizagens nos contextos escolares e fora deles, sendo,
pois, fundamental organizar em torno delas um projeto pedagoégico
integrado para educacgao basica de jovens e adultos.

O Simpésio Educagéo e Juventude contou com a participagéo
de Juarez Dayrell da UFMG, de Paulo Carrano da UFF e de Rosa
Maria Bueno Fischer da UFRGS. No texto A produc¢do académica em
torno da tematica Juventude e Escola, Juarez Dayrell desenvolve uma
analise refletindo como vem se constituindo o campo da juventude
enquanto objeto de investigacdo, os modos de aproximagao com o
fendbmeno da escola, com os seus recortes, tematicas e abordagens
principais. Constata que no plano das politicas publicas a juventude
vem integrando a agenda politica, mesmo que ainda de forma
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incipiente, sendo objeto de um numero consideravel de a¢des publicas
tanto federais quanto municipais. Constata ainda, que no ensino
basico ha um predominio dos temas relacionados a trajetoria escolar.
Nos estudos da antropologia ha uma predominéancia sobretudo para o
estudos sobre sexualidade e género, seguidos pelos grupos juvenis,
que alcangaram praticamente os mesmo indices.

Nota-se, também, que a tematica do trabalho é uma das
preocupacdes dominantes entre os pesquisadores.E importante
ressaltar que a grande maioria dos estudos recaiu sobre os jovens
urbanos, em geral, moradores de grandes cidades.

Os estudos revelam que houve avangos significativos na
compreensdo do jovem que chega as escolas. Podemos constatar
um alargamento da problematizacdo sobre a instituicdo escolar
na sua relacdo com o jovem, abarcando questbes do cotidiano
escolar, as relagbes sociais que ai ocorrem, 0s processos de ensino
e aprendizagem, com uma maior visibilidade do sujeito jovem, sua
subjetividade, suas expressdes culturais.

Percebe-se a emergéncia de novas tematicas e abordagens,
com a incorporacao de outros aspectos presentes na socializagao
e sociabilidade dos jovens, que contribuem para uma compreensao
mais densa do jovem na sua relagdo com a escola e com o saber.
Houve, ainda, avanco significativo de pesquisas que trabalham com a
juventude como categoria analitica, para além de uma delimitacéo da
faixa etaria.

Na grande maioria das pesquisas a metodologia utilizada foi
de carater qualitativo, centrada no estudo de uma escola ou de um
programa, tendo como instrumentos a observacédo participante, a
aplicacdo de questionarios e entrevistas a alunos, professores e, em
alguns casos, também aos pais.

O balango aponta que o campo de estudos da juventude no
Brasil, pelo seu crescimento absoluto e pela discreta presenca no
interior da P6s-Graduacéo, ainda ndo é um dominio constituido ou de
campo disciplinar consolidado.

No texto JOVENS UNIVERSITARIOS: A PRODUCAO
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DISCENTE de MESTRADO e DOUTORADO em EDUCACAO,
CIENCIAS SOCIAIS e SERVICO SOCIAL (1999-2006), Paulo
Carrano apresenta um balango de como os trabalhos académicos
tém abordado o tema dos jovens universitarios e aponta novas
possibilidades de investigacdo que podem vir a ser enfrentadas por
novas pesquisas. O balango mostra que a universidade brasileira nao
€ mais somente o lugar das classes médias e das elites intelectuais.
Ha maior diversificagdo de publicos e a expansao do ensino superior
publico e privado, com o ingresso de novos sujeitos de classe, raca e
género, provocou fendmenos sociais de um novo tipo que precisam ser
considerados para entender o que significa ser estudante universitario
hoje.

Mais de 54% dosjovens brasileiros ndo possuemas qualificacdes
formais para ingressarem no ensino superior. Em nimeros absolutos
sdo mais de 12 milhdes de jovens que ndo concluem o Ensino Médio.
Somente 13% dos jovens atingem o Ensino Superior (PNAD, 2007) e,
em sua ampla maioria, o fazem em estabelecimentos particulares de
qualidade inferior ao ensino universitario publico.

Apesar da existéncia de estudos sobre o tema, sabe-se muito
pouco sobre as trajetérias escolares e biograficas dos estudantes
universitarios, o fendmeno da mobilidade social e sobre como se dao
as condicdes de experimentacao da vida universitaria apds o ingresso;
este ultimo aspecto tanto vale para os jovens oriundos das classes
populares como para aqueles originarios das elites econémicas.

Na area da Educacao foram defendidas 99 disserta¢des e 28
teses, em Servigo Social foram seis dissertagbes e duas teses, em
Sociologia oito dissertagbes e cinco teses e, na Antropologia, somente
uma dissertacao.

Pensando no tema central deste estado da arte, que diz
respeito ao jovem, é possivel afirmar que a condigéo do ser jovem e
estudante universitario foi apenas marginalmente tratada no conjunto
dos trabalhos analisados. Ainda persiste na expressiva maioria deles
a orientacao que enxerga o jovem como aluno ou estudante, isso em
desconsideracao de outras dimensdes do ciclo de vida da juventude
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e demais variaveis relacionadas com a socializagéo, a transicao para
a vida adulta ou mesmo o impacto que a passagem pela universidade
pode acarretar para os processos de integracao social de jovens
que se relacionam, mas nao se esgotam na questao da insercédo em
mercados profissionais.

No texto CULTURA AUVIOVISUAL e FORMACAO ETICO-
ESTETICA: UM PERCURSO INVESTIGATIVO SOBRE EDUCACAO
e JUVENTUDE, Rosa Fischer discuti alguns dados e referenciais
teoricos de trés pesquisas realizadas sobre relagdes entre juventude,
cultura audiovisual e formacao ética e estética. Fischer problematiza
questdes contemporaneas sobre os modos de producgéo e circulagdo
de sentidos, da constituicdo de si e do outro e das relacdes éticas em
nossa sociedade e formacéao ética e estética.

Aescuta das memorias jovens descritas inscreveu-se, portanto,
no desejo de transgredir e imaginar novos modos de experiéncia
publica. De que modo o cinema pode contribuir para a formacao ético-
estética de jovens que se preparam para a atuagdo como docentes.
A idéia é colocar em pratica a docéncia como um lugar privilegiado
de experimentacao, de transformacéao de si, de exercicio genealogico
— lugar de indagacgéo sobre de que modo nos fizemos desta e nédo
daquela forma; de que modo temos aceitado isto e ndo aquilo; de que
modo temos recusado ser isto ou aquilo, no caso, como docentes ou
como estudantes de um curso de Pedagogia.

Nesse sentido, estudar processos de criacédo e de invencéo,
articulados a formagéo de educadores e a experiéncia estética com o
cinema tem significado levar em consideragéo que nos processos ético-
estéticos é fundamental abrir-se ao acontecimento, ao inesperado,
aquilo que nao nos oferece garantias — matéria rara em praticas
educacionais de nosso tempo.

Ledncio Soares
Presidente da Comisséo Cientifica do Subtema Educagéo de Jovens
e Adultos
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BALANGO E DESAFIOS DAS POLITICAS
PUBLICAS DE EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS NO BRASIL

Maria Clara Di Pierro
Faculdade de Educacgéo da Universidade de Séo Paulo

A maior parte dos estudos e publicagdes que realizei nos dez
ultimos anos abordou os efeitos da reforma do Estado e das novas
formas de regulagéo das politicas publicas sobre a agdo governamental
no campo da educagao de jovens e adultos no Brasil (DI PIERRO,
2001; 2005a; 2005b; 2008b; DI PIERRO et al, 2008; HADDAD e DI
PIERRO, 2000a; 2000b). Esses escritos enfatizaram o paradoxo que
se estabeleceu na transicdo do milénio entre a progressiva afirmacao
dos direitos educativos das pessoas jovens e adultas na legislacao
nacional, de um lado e, de outro, a marginalizagdao da modalidade
na agenda da reforma educacional, condicionada pelo esfor¢co de
contencao do gasto publico em politicas sociais imposto pelo ajuste
macroecondmico realizado sob orientagcdo neoliberall. Nesse
contexto, a Uniao recuou do papel indutor que historicamente exerceu
nesse campo educativo e aprofundou-se o processo iniciado em 1990
(por ocasiao da extincdo da Fundagédo Educar) de municipalizagéo
da provisdo de ensino fundamental para jovens e adultos. Embora
a matricula publica mantivesse uma tendéncia de crescimento,
os desafios da democratizagdo com qualidade se aprofundavam,
sobretudo pela restricdo de fontes de financiamento em virtude da
focalizagdo de recursos publicos no ensino elementar de criancas e
adolescentes promovida pela politica de fundos adotada na Presidéncia
de Fernando Henrique Cardoso, do Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB). Durante esse governo, observamos também um
deslocamento da fronteira entre as responsabilidades publicas e

1 Esse mesmo paradoxo se reproduzia no &mbito latino-americano e no plano internacional, pelo
contraste entre as declaragdes de intengdes e compromissos firmados pelos governos nacionais
nos féruns da UNESCO e as politicas efetivamente implementadas pelos paises, muitas das
quais orientadas por organismos internacionais de crédito, como o Banco Mundial (DI PIERRO,
2008; IRELAND, 2009; TORRES, 2003).
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aquelas do setor privado, sobretudo mediante a delegacéo de servigos
e fungbes governamentais a organizagdes sociais sem fins lucrativos e
aos movimentos sociais organizados (entidades sindicais, centros de
educacao popular, organizagdes de trabalhadores rurais e de mulheres,
etc.). Constatamos que as redes de ensino e as universidades foram
incapazes de enfrentar o histérico desafio da valorizagao profissional
e formacédo dos educadores, persistindo a improvisagdo dos recursos
humanos e os modelos pedagdgicos anacronicos (moldados durante a
ditadura militar) que restringem a educacgao de jovens e adultos (EJA)
a fungcdo compensatéria de reposi¢cao de estudos néo realizados na
infancia e adolescéncia.

Em contraste com esse quadro pouco alentador, assistimos
(e participamos) ao longo das duas ultimas décadas de diversos
processos de renovagao do pensamento e das politicas de educacao
de jovens e adultos em nosso pais. Na medida em que se expandia
a pos-graduacéo, a producado de conhecimentos sobre as praticas de
educacao escolar e nao formal de jovens e adultos foi se adensando
e ganhando legitimidade no interior da comunidade cientifica2. Fruto
da capacidade de resisténcia de educadores e de organizacbes
da sociedade civil, com apoio de algumas instancias de governos,
articulou-se em quase todos estados brasileiros uma rede de féruns
com capacidade de incidéncia nas politicas publicas de educacgéo de
jovens e adultos (SOARES, 2003)3. Ao mesmo tempo, administracdes
locais comprometidas com politicas distributivas e participativas
enfrentaram o contexto adverso e implementaram politicas de
atendimento a demanda e inovagdes politico-pedagogicas inspiradas
na tradicdo da educacdo popular libertadora, demonstrando ser

possivel desenvolver nas escolas publicas praticas consoantes

2 Em 1999 foi instituido o Grupo de Trabalho sobre Educagéo de Pessoas Jovens e Adultas
da Associagado Nacional de Pés Graduagéo e Pesquisa em Educagdo — ANPEJ, principal p6lo
de intercambio académico da area. Ja se dispbe de um razoavel mapeamento da produgéo de
conhecimento nacional nesse campo (HADDAD, 2002; HADDAD, 2009). A produgéo editorial
nacional na tematica é crescente, porém é ainda incipiente, existindo apenas dois periddicos em
circulagdo: a Revista da Alfabetizacéo Solidaria, da ONG de mesmo nome, e a REVEJ@ - revista
virtual de Educacéo de Jovens e Adultos, da Faculdade de Educagédo da UFMG; nenhuma delas
esta classificada no sistema Qualis de avaliacdo de publicacdes cientificas.

3 Essa rede mantém um portal na rede mundial de computadores (http://www.forumeja.org.br),
que contém abundante informag&o sobre suas atividades.
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as condigbes de vida e convergentes com as necessidades de
formagéo dos jovens e adultos das camadas populares (HADDAD,
2007). Um quarto processo que influenciou positivamente o campo
da EJA foi impulsionado pelos movimentos juvenis, das mulheres,
dos homossexuais, dos afro-descendentes, dos indigenas e dos
povos do campo por reconhecimento e justica, que modificaram
a percepcgao dos sujeitos da aprendizagem (até entdo vistos sob o
prisma homogeinizador da categoria aluno trabalhador) e obrigaram
o delineamento de politicas de igualdade que considerassem também
sua diversidade.

Estes foram alguns dos processos que influiram na reorientagcéo
da politica da Unido para a EJA a partir de 2003, quando tiveram inicio
os dois mandatos consecutivos do Presidente Luis Inacio Lula da
Silva.

ELEMENTOS PARA AVALIAGAO DA POLITICA DE EJA DO
GOVERNO LULA

Um balango provisorio permite distinguir - em meio ao
emaranhado de personagens, programas, avangos e recuos - dois
tracos principais da politica federal de EJA do periodo 2003-2009.
Um primeiro tragco, essencialmente positivo e distintivo do governo
anterior, corresponde a mudancga da posicao relativa da modalidade
na politica educacional, atribuindo-se maior importancia a esse campo
tanto no discurso quanto no organograma do governo e em suas
acdes propriamente ditas. Embora o percurso ndo tenha sido linear e
a EJA continue a ocupar lugar secundario nas prioridades do governo
€ possivel reconhecer a concluséo de um ciclo de institucionalizagédo
da modalidade no sistema de ensino basico, com sua inclusdo na
politica de financiamento (FUNDEB) e nos programas de assisténcia
aos estudantes (alimentacao, transporte escolar e livro didatico).

Por outro lado, s&o varias as evidéncias de auséncia de
um projeto coerente e consensual para a EJA na politica social e
educacional dessa administracéo federal, a comecar pela distancia
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entre as propostas que constaram no programa eleitoral do Partido
dos Trabalhadores de 2002 e as politicas efetivadas nos anos
subsequientes (ARAUJO, 2006). Essa falta de unidade se refletiu na
multiplicidade de iniciativas (Brasil Alfabetizado, Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens — PROJOVEM, Programa Nacional de Integracéo
da Educagéo Profissional com a Educagéo Basica na Modalidade
de Educacao de Jovens e Adultos — PROEJA, Programa Nacional
de Educacéo na Reforma Agraria — PRONERA, Exame Nacional de
Certificacao de Competéncias — ENCCEJA, Saberes da Terra, dentre
outros) dispersas em diferentes 6rgdos governamentais (secretarias
do Ministério da Educacédo — MEC; Secretaria Nacional de Juventude
— SNJ; Ministério do Desenvolvimento Agrario - MDA; Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP) com escassa
coordenagédo e, por vezes, até mesmo em conflito4. Repercutiu
também nos percursos sinuosos de alguns desses programas ao
longo do periodo5, implicando duplicidade de critérios, pulverizagcédo
de recursos, dificuldades de consolidacéo e riscos de descontinuidade.

Uma vereda promissora aberta pelo MEC a partir de 2005 reside
na articulacéo da elevacao de escolaridade dos jovens e adultos com
oportunidades de qualificagcao profissional através do PROEJA, que
reorientou parcialmente recursos fisicos e humanos pré-existentes na
rede de escolas técnicas federais para grupos sociais que raramente a
elas tinham acesso. Até o momento o Programa tem pequena escala:
no Censo Escolar de 2008 registraram-se quase 19 mil matriculas na
educacao de jovens e adultos integrada ao ensino profissional, sendo
pouco menos de 4 mil inscritos no ensino fundamental e quase 15 mil
inscritos no ensino médio.

4 Dentre os dirigentes e técnicos que se sucederam na Diretoria de Educacdo de Jovens
e Adultos (DEJA) do MEC, sera dificil encontrar quem defenda o papel que o INEP atribuiu
ao ENCCEJA e ao ENEM como mecanismos de certificagdo dos jovens e adultos. No MEC
ha muitas reservas aos critérios e autonomia que orientam o Pré-Jovem, coordenado pela
Secretaria Nacional da Juventude, assim como contestacdo da pertinéncia do PRONERA ao
Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria (INCRA), aonde ainda hoje se encontra.

5 As autoridades tentam justificar a opinido publica os resultados pouco animadores do Brasil
Alfabetizado, cujo percurso sinuoso corresponde a sucessiva tentativa de corregdo de rumos
de um modelo de campanha adotado ao inicio do governo, cujo insucesso era previsivel, posto
que a experiéncia nacional e internacional ja entdo indicavam as limitagbes dessa estratégia de
enfrentamento dos desafios da alfabetizagao.
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No conjunto de iniciativas que compuseram a politica do
governo federal para a educagéo de jovens e adultos no periodo
2003-2009, um aspecto que merece destaque foi a abertura a
interlocu¢cdo com as outras instancias de governo e as organizac¢des
da sociedade civil, tendo como lugares privilegiados a Comissao
Nacional de Alfabetizacao e Educacgéo de Jovens e Adultos (CNAEJA)
e os Encontros Nacionais promovidos anualmente pelos Féruns6.
Diversas reservas podem ser feitas ao padrao de relacionamento que
os dirigentes do MEC estabeleceram nessas arenas publicas, mais
voltado a articulagdo interinstitucional e a legitimacao dos programas
governamentais que propriamente ao controle social e a deliberagcao
democratica (MORONI; CICONELLO, s.d.), dando margem a que
alguns setores criticos os qualifiquem como espagcos meramente
homologatorios e até mesmo loci de cooptagéo politica. Entretanto,
€ inegavel que houve uma efetiva democratizagdo de informagdes e
que foram restabelecidos os canais de dialogo fechados no governo
anterior, com o reconhecimento dos interlocutores da sociedade
civil nesse campo e um apoio concreto as iniciativas dos féruns
de educacao de jovens e adultos (como a realizagcao periodica de
encontros tematicos, nacionais e regionais).

Outra iniciativa relevante do governo federal foi a realizagéo
em territorio brasileiro da VI Conferéncia Internacional de Educagéo
de Adultos (Belém do Para: dezembro de 2009), promovida pela
UNESCO. Infelizmente o governo brasileiro ndo soube capitalizar
a ousadia e o esforgo realizado para sediar tal evento pela primeira
vez no hemisfério sul, ja que ndo houve maior repercussao politica
e midiatica do encontro, em parte devido ao nao comparecimento do
Presidente (que era esperado), mas também pelo reduzido empenho
governamental na sua divulgacgéao.

6 Embora tenham membros participando das Conferéncias de Educacgéo Basica (Brasilia: abril
de 2008) e Nacional de Educagédo (Brasilia: mar./abril de 2010), os movimentos e redes da
sociedade civil dedicados a EJA se articularam precariamente para incidir nesses espagos, em
que a tematica é ndo ocupa lugar de destaque. Assim, a principal instancia de articulacéo e
incidéncia em ambito nacional sdo os Encontros Nacionais de Educagéo de Jovens e Adultos,
realizados anualmente entre 1999 e 2009.
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CONVERGENCIAS E TENSOES NO CAMPO DAS POLITICAS
PUBLICAS DE EJA

E dificil distinguir convergéncias de tensées no campo das
politicas publicas de EJA, porque quase sempre os conflitos hascem
de promessas nao cumpridas, uma vez que muitos dos consensos
proclamados no discurso sdo negados na pratica. E o caso do direito
humano a educacao ao longo da vida, recentemente reafirmado no
MarcodeAgéode Belém (CONFINTEAVI, 2009), porémreiteradamente
violado.

Tomemos como referéncia a oferta de oportunidades
apropriadas de alfabetizacéo e ensino fundamental, responsabilidade
compartilhada das trés esferas de governo e direito publico subjetivo
dos jovens e adultos assegurado pela Constituigdo Federal, pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional e pela Lei que instituiu
o Plano Nacional de Educacdo, em consonancia com acordos e
convencgodes internacionais subscritos pelo pais’. Apesar da ampla
convergéncia em torno desse direito e da extensa demanda social
existente, os indicadores de resultados das politicas publicas recentes
oferecem sinais negativos.

Consideremos inicialmente o Programa Brasil Alfabetizado que,
tendo inscrito entre 1,5 e 2 milhdes de pessoas jovens e adultas ao
ano no primeiro qlinqiénio de funcionamento, pretendia modificar a
condigdo de alfabetizagao de quase 20% dos 44 milhdes de analfabetos
absolutos e funcionais computados pelas estatisticas. Os resultados
esperados sobre as taxas de analfabetismo no pais, porém, ndo tém
sido alcancados: os dados preliminares da PNAD 2008 mostram
que os indicadores de escolarizacdo de jovens, adultos e idosos
mantiveram o comportamento verificado nos periodos anteriores
(Tabela 1), persistindo o ritmo lento de regressdo do analfabetismo
e de elevacao da escolaridade da populagdo desses grupos etarios.

7 Além de ser signatario do compromisso por Educagéo para Todos, o Brasil ratificou em 1991
o Pacto Internacional de Direitos Econémicos, Sociais e Culturais e, em 1992, homologou a
Convencéo 140 da Organizagéo Internacional do Trabalho que trata das licengas remuneradas
para estudos.
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Segundo os demodgrafos, o pequeno progresso observado pode ser
atribuido mais a dindmica populacional ao longo do tempo (ingresso
no grupo de jovens escolarizados e exclusédo — por mortalidade -
de idosos nado escolarizados) que propriamente ao desempenho
das politicas e programas de alfabetizacdo e escolarizacdo. Esses
indicadores macro-sociais confirmam as avaliagdes de aprendizagem
do Brasil Alfabetizado, que revelam que a maioria dos egressos do
Programa n&o adquire ou desenvolve suficientemente as habilidades
de ler e escrever um pequeno texto, o que corresponde a defini¢cao
corrente de alfabetizagdo em nosso pais.

Neste ponto identificamos uma primeira tensdo a ser
enfrentada. Ha amplo consenso nos meios académicos de que, para
ser bem sucedido e sustentado, o processo de alfabetizag&o precisa
ir além do reconhecimento dos signos e da aprendizagem rudimentar
dos mecanismos de codificacao e decodificacao do sistema alfabético,
envolvendo a imersao dos sujeitos na cultura escrita, mediante o
efetivo exercicio e a fruicdo de multiplas praticas letradas. Sabe-se
que tal vivéncia demanda tempo e consolidacdo, e dificilmente se
desenvolve sem a mediacéo de educadores devidamente preparados,
fora de ambientes estimulantes, em que a leitura e a escrita estejam
presentes com diferentes fungbes e variados suportes. Excecéo feita
a singular experiéncia cubana dos anos 60 (em que o horizonte de
mudanca sociopolitica representou uma motivacdo adicional aos
alfabetizandos e alfabetizadores), as avaliagbes internacionais ha
tempos desaconselham estratégias de campanha, em especial
aquelas que n&do asseguram o continuo da alfabetizag&o, devido aos
resultados minguados e elevados riscos de regresséo ao analfabetismo.
Entretanto, continua-se a promover campanhas de alfabetizagdo muito
breves, com recursos humanos e pedagoégicos improvisados, em
contextos socioecondmicos e ambientes culturais que nao estimulam
0 uso social das aprendizagens realizadas. Ou seja, persiste a tensao
entre as concepcgdes restrita e ampliada de alfabetizagdo, e as
estratégias de politicas publicas que lhes correspondem.

Os escassos efeitos do Brasil Alfabetizado tornam-se ainda
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mais preocupantes quando combinado a outro indicador negativo dos
resultados das politicas de EJA: o declinio das matriculas no primeiro
ciclo do ensino fundamental, observada desde 2003 e persistente
nos anos seguintes, mesmo em uma conjuntura de progressiva
institucionalizac&o das politicas publicas de escolarizacao de jovens
e adultos (com financiamento publico e assisténcia ao estudante).
Isso significa que os que os egressos do Brasil Alfabetizado n&do tém
motivacdo ou ndo encontram oportunidades de continuidade aos
estudos, o que aumenta o risco de nao consolidarem as escassas
aprendizagens realizadas.

Como explicar que a oferta escolar esteja em declinio, se
existe uma demanda potencial de mais de 60 milhbes de brasileiros
com idade igual ou superior a 14 anos que sao analfabetos absolutos,
pessoas com escolaridade reduzida ou que nao concluiram o ensino
fundamental? E possivel imaginar que n&o exista demanda social
por EJA se o mercado de trabalho requer niveis cada vez mais altos
de escolaridade e qualificagdes profissionais? Por que os jovens e
adultos ndo buscariam oportunidades de estudos se a participacao
na vida social, cultural e politica € cada vez mais mediada por
informacéao, conhecimento e tecnologia? Até o presente momento nao
temos explicagdes bem fundamentadas para esse paradoxo, sendo
necessario investigar em pelo menos duas diregdes.

Uma primeira linha de investigagao focaliza as politicas publicas
de EJA e sua implementagéo pelas redes de ensino. Considerando
que a modalidade detém reduzido prestigio e se desenvolve em
condicbes de escassez de recursos materiais e humanos, tal vertente
de pesquisa procura avaliar o impacto do FUNDEB, analisar as
relagdes federativas, aferir a eventual competi¢cdo entre os programas
federais - como o Brasil Alfabetizado e o PROJOVEM - e a oferta
das redes municipal ou estadual. Também busca verificar os efeitos
sobre a oferta de EJA da recente onda de programas de remuneragao
os profissionais da educagao de acordo com o desempenho dos
estudantes em provas padronizadas e outros indicadores quantitativos
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de rendimento escolar (CASSETARI, 2008; ZAQUIA, 2009).

Uma segunda linha de investigacdo se debrugca sobre as
caracteristicas e motivacdes dos educandos da EJA. E necessario considerar
que a marginalizacdo e a auséncia de horizontes de mudanca social que
afetam populagbes em situacdo de pobreza extrema influem na falta de
motivacdo e nas dificuldades que tanto jovens quanto adultos ou idosos
enfrentam para se inserir em processos de escolarizagdo. Esse é o motivo
pelo qual se recomenda que a educacgéo de pessoas jovens e adultas adote
uma perspectiva integral e estratégias intersetoriais e interministeriais.
Entretanto, para explicar a reducédo das matriculas na educacgéo escolar de
adultos, somos obrigados a considerar também os fatores internos ao sistema
educativo, como a acessibilidade, a organizagéo, a qualidade e a relevancia
da educacéao escolar que tem sido oferecida para os jovens e adultos que s&o
seus potenciais destinatarios. Afinal, ha tempos as pesquisas demonstram
que a demanda por educacgao de jovens e adultos € modelada pela natureza
e caracteristicas da oferta educativa (MESSINA, 1993). Nessa dire¢éo,
a hipétese que ganha corpo é de que existe uma distancia separando as
necessidades educativas dos jovens e adultos das camadas populares, as
condi¢des que dispéem para desenvolver seus processos de aprendizagem
e o ensino que lhes é oferecido. Em outras palavras, os jovens e adultos
analfabetos ou com baixa escolaridade n&o acorrem com maior freqiiéncia
as escolas publicas porque a busca cotidiana dos meios de subsisténcia
absorve todo seu tempo e energia; seus arranjos de vida sdo de tal forma
precarios e instaveis que ndo se coadunam com a freqiiéncia continua e
metddica a escola; a organizagdo da educacgéo escolar é demasiadamente
rigida para ser compatibilizada com os modos de vida dos jovens e adultos
das camadas populares; os conteudos veiculados sdo pouco relevantes e
significativos para tornar a freqUéncia escolar atrativa e motivadora para
pessoas cuja vida cotidiana ja esta preenchida por compromissos imperiosos
e multiplas exigéncias sociais.

A superacdo dessa problematica passa, portanto, pela
8 Em Sao Paulo encontramos evidéncias de que a adogao da bonificagéo por resultados na rede
estadual de ensino esta impactando negativamente a oferta de EJA, pois os elevados indices
de evasao que caracterizam a modalidade prejudicam a performance das escolas, induzindo as
equipes a inibir a matricula e apoiar estratégias de nucleagédo dos cursos como forma de proteger
0s proprios salarios.
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experimentacao de formas de organizagcédo da educagdo de jovens e
adultos mais flexiveis e de qualidade que rompam com o paradigma
compensatorio que inspirou 0 modelo escolarizado do ensino supletivo,
articuladas com outras politicas sociais e de desenvolvimento, de
modo a motivar a participacdo e conferir sentido a aprendizagem
nessa fase da vida.

Uma viragem dessa ordem s6 pode ser realizada por e com
educadores bem formados, que tenham acumulado experiéncias e
conhecimentos sobre a aprendizagem das pessoas jovens e adultas. A
formacgéo de educadores para as especificidades da modalidade e sua
profissionalizagédo sao pontos de convergéncia recorrentes no discurso
académico e politico que, entretanto, constituem fonte permanente de
tensdes, pois pouco se avancgou nesse terreno®. Essa é uma lacuna a
ser preenchida por politicas federais que induzam as instituicdes de ensino
superior a realizar estudos e pesquisas, incluir a tematica em seus curriculos
da formacao inicial, promover a especializagéo e a formagéo continuada de
docentes em servigo™. Tais politicas terdo maior chance de éxito se forem
combinadas a estratégias de profissionalizagdo que superem o voluntarismo
reinante e reconhegam a natureza especializada do trabalho docente com
jovens e adultos, favorecendo o recrutamento de professores com formagéo e
experiéncia, e a constituicdo de um corpo estavel de profissionais dedicados
a modalidade (DI PIERRO, 2006).

TERRITORIOS DE DISSENSO

Se alguns dos desafios as politicas publicas ser referem a
aspectos da educacédo de pessoas jovens e adultas sobre os quais

9 Para comprovar essa avaliagdo basta consultar estudo recente que analisou a estrutura
curricular de 165 cursos de formagao de professores de todo pais. Nos 71 cursos de Pedagogia
da amostra, dentre milhares de disciplinas mapeadas, apenas 1,6% das obrigatérias e 4,2% das
optativas tratavam da EJA. Dentre as 1228 disciplinas das 31 licenciaturas em Matematica, foi
encontrada apenas uma disciplina voltada a EJA. Nos 31 cursos de Letras/Lingua Portuguesa
e nos 31 cursos de Ciéncias Bioldgicas, nao foi encontrada uma s6 disciplina obrigatéria ou
optativa que abordasse o tema (GATTI, 2009, p. 117-152).

10 A Secretaria de Alfabetizagéo, Educacéo Continuada e Diversidade do MEC implementou, nos
ultimos trés anos, alguns programas pontuais, mediante a publica¢do de editais que convocaram
instituicdes de ensino superior a promover pesquisas, cursos de formagao inicial e continuada
de alfabetizadores e docentes. Nao se conhece até o momento relatérios de monitoramento e
avaliagdo que permitam aferir a escala e os resultados dessas iniciativas.
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ha razoavel consenso, existem tensbées por equacionar em territorios
nos quais impera o desacordo. Um dos dilemas controversos é o de
como enfrentar a expressiva presenca de adolescentes na educacgao
escolar de jovens e adultos™, e se o marco legal deve ou nZo elevar a
idade minima para participar nessa modalidade educativa. Como se sabe, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional 9394/1996 reduziu para 15
e 18 anos, respectivamente, as idades minimas para conclusdo do ensino
fundamental e do ensino médio pela via dos exames supletivos'’?, mas nao
fixou idade minima para o ingresso nos cursos para jovens e adultos. Essa
lacuna foi preenchida pelo Parecer 11 de 2000 da Cémara de Educacgéo
Basica do Conselho Nacional de Educagao (CEB/CNE), que fixou em 14 e 17
anos, respectivamente, as idades minimas para ingresso na modalidade nas
etapas do ensino fundamental e médio.

A redugado da idade minima para a frequéncia e conclusdo da EJA
coincidiu com um periodo em que a maior coorte da populagao brasileira era
constituida por adolescentes e jovens, muitos dos quais ja se encontravam
fora das escolas ou nelas permaneciam com grande defasagem na relagéo
idade-série ideal (SPOSITO, 2003), o que explicava sua presenga crescente
nas salas de aula da EJA.

Nos ultimos anos essa presencga juvenil e as normas que a sustentam
vém sendo questionadas por setores que postulam a elevacdo da idade
minima de ingresso na EJA para 18 anos, alegando que o ensino regular
deve ser o espaco preferencial de formagao dos adolescentes. Os defensores
desse ponto de vista argumentam que a EJA ndo pode continuar a acolher
toda a diversidade social e cultural rejeitadas pela escola comum, que
precisaria rever os processos de exclusdo dos adolescentes com defasagem
na relagdo idade-série. Embora polémica, essa posicdo prevaleceu no
debate realizado pela CEB/CNE em 2008, mas o Parecer entdo aprovado
nao foi homologado pelo Ministro da Educacdo. Os que preferem manter
a norma atual argumentam que a elevacdo da idade minima de ingresso

na EJA produziria ainda mais exclusdo educacional, porque penalizaria os
11 O Censo Escolar de 2008 reporta que 20,8% dos inscritos no ensino fundamental de jovens e
adultos e 3,7% dos matriculados no ensino médio tinham idades inferiores aos 18 anos.

12 Até entdo vigorava a lei 5692 de reforma do ensino de 1971, segundo a qual as idades
minimas para conclusao do ensino supletivo via cursos ou exames era de 18 anos para o ensino
de 1° grau e de 21 anos para o ensino de 2° graus, conforme a nomenclatura entéo vigente.
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adolescentes candidatos a estudantes (impedindo-os de iniciar ou seguir
estudos) ao invés de induzir mudangas no sistema escolar educacional
seletivo que os rejeitou. Ndo havendo consenso, o tema esta em compasso
de espera, sem que os problemas que suscitaram a polémica tenham sido
superados.

Outro campo das politicas publicas de EJA em torno do qual ha muita
divergéncia é aquele da certificacdo de conhecimentos em exames publicos,
independentemente de processos de escolarizagdo. A existéncia desses
exames € bastante antiga e ja recebeu diferentes denominagbes, como
madureza e supletivo. Os estudos realizados nos anos 70 e 80 do século
passado, quando a demanda pelos exames teve um incremento importante,
abordavam as caracteristicas e rendimento dos candidatos, as referéncias
curriculares e o grau de exigéncia das provas, bem como o desempenho
dos egressos nos vestibulares de acesso ao ensino superior. O principal
problema entdo diagnosticado eram os elevados indices de reprovagéo e,
consequentemente, o reduzido niumero de pessoas certificadas por essa via
(HADDAD, 1987, p.25-86).Até aviradadomilénio, aatribuicdo pelaorganizacao
dos exames supletivos e emissao de certificados correspondentes era dos
estados. A partir de 2002 o INEP, que durante o governo FHC se converteu
em agéncia de estatisticas e avaliagédo, passou a realizar o Exame Nacional
de Certificacdo de Competéncias (ENCCEJA), mediante adesédo e convénio
com as secretarias municipais e estaduais de educagado. O ENCCEJA utiliza
metodologia e matrizes curriculares similares as do ENEM que, a partir de
2009, pode também ser utilizado como instrumento de certificagdo do Ensino
Médio.

Muitos gestores e pesquisadores se opdem ao ENCCEJA porque a
Unido agcambarcou atribuicdo dos estados, promovendo uma centralizagao
curricular que reforga hierarquias existentes entre as regides, “apagando” a
diversidade cultural e linglistica do pais. Os defensores do ENCCEJA, por
sua vez, avaliam positivamente a uniformizacdo curricular, alegando que
ela cria padrdes de qualidade desejaveis para a EJA. Independentemente
da questdo curricular, a légica que emerge nas duas guinadas que o0s
exames sofreram desde a reforma educativa dos anos 90 — a reducédo da

idade minima e a padroniza¢do nacional das provas - parece ser a mesma:
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flexibilizar o sistema e melhorar o fluxo escolar, facultando que um amplo
contingente de pessoas jovens e adultas obtenha certificados da educagao
basica sem que os poderes publicos tenham que arcar com sua preparacgéo.
Essa € uma tipica estratégia que caracteriza as novas formas de regulacéo
estatal das politicas publicas de educagéo, em que o governo central detém
o controle da formagao dos sujeitos mediante a prescrigdo dos conteddos do
ensino e a avaliagédo dos resultados da aprendizagem, sem contudo assumir
o 6nus de organizar e financiar os servigos escolares e processos educativos,
descentralizados para as instancias subnacionais de governo ou delegados
ao setor privado com ou sem fins lucrativos.

Um terceiro territério de discérdia nas politicas publicas de EJA é o
campo emergente do ensino a distancia, que fica apenas mencionado mas

cuja complexidade n&o pode ser abordada no escopo deste breve ensaio.
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Tabela 1 - Indicadores de escolarizagdo da populagdao jovem e

adulta 2005/2007
Ano
Indicador
2005 2006 2007
Média de anos de estudos da populagdo com 15 7 anos 7.2 anos 7.3 anos
anos ou mais
Percentual de escolas que oferecem EJA 24,3% 26,3% 23,9%
Tax.a de analfabetismo da populagéo de 15 anos ou 10.9% 10,4% 10%
mais
N°. de analfabetos de 15 anos ou mais .14’_9 .1413 .14’_1
milhdes milhdes milhdes
Proporcao de analfabetos que cursaram escola 38,4% 40,9% 42.1%
o -
N°. de _pess—oas que participaram dos programas de 1,8 milhdo | 1,6 milhao | 1,3 milhdo
alfabetizagao
Proporgéo Eie analfabetos urbanos que cursam 2.47 248 1,76
alfabetizagcao
Propor_géo Eje analfabetos rurais que cursam 294 264 203
alfabetizagao
ES()Ap>orgao de recém alfabetizados que continuam 5% 6.2% )

Fonte: IBGE, PNAD. Observatério da Equidade. Conselho Nacional de Desenvolvimento

Econdmico e Social.
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ESTADO E POLITICAS PARA A EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS: DESAFIOS E
PERSPECTIVAS PARA UM PROJETO DE
FORMACAO HUMANA

Rubens Luiz Rodrigues
Universidade Federal de Juiz de Fora

APRESENTAGAO

As transformacgdes produzidas pela globalizagdo capitalista —
conjugando potenciagéo das forgas produtivas, reforma do Estado
e intensificacdo da exploragdo do trabalho - colocaram no centro
do debate educacional a questdo da formacdo e da qualificacdo
humanas. Diante de um mundo cada vez mais globalizado, onde
emergiam exigéncias em relacao a otimizag&o de tempo e espaco, de
aumento da produtividade e de controle da qualidade dos produtos,
as transformacdes na producédo e no trabalho se fizeram sentir nas
politicas educacionais com implica¢cdes também para a Educagao de
Jovens e Adultos.

Essas transformagdes incidiam, sobretudo, num conhecimento
que, diante das transformacdes promovidas pelo desenvolvimento
cientifico-tecnolégico, nao se limitasse ao adestramento do trabalhador,
permitindo-lhe compreender, apropriar-se e criar alternativas novas no
processo de trabalho. Como assinala Frigotto (2003), a necessidade
de um trabalhador com conhecimento do processo de trabalho que néo
se limitasse a repetir formulas, técnicas, mas que tivesse condi¢des
de analisar, interpretar, resolver situacdes através de uma insercao
mais participativa, tornou-se premente no contexto de acirramento da
competicdo no mercado global.

Nesse contexto, a Educacdo de Jovens e Adultos passa a
constar como uma prioridade das politicas desenvolvidas em paises
como o Brasil com o objetivo de superar a situagdo em que se
encontrava uma parcela significativa da populagéo, expressa em sua
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luta histérica de garantir o direito & educagao. Além dos problemas
relativos a questdes de justica no interior do campo educacional, a
Educacao de Jovens e Adultos também teve que lidar com demandas
provenientes da heterogeneidade social, da diversidade cultural e do
pluralismo de valores.

Decerto que essa tendéncia se potencializou em fungéo da
intervencdo dos organismos internacionais, como o Banco Mundial,
que visavam ajustar as politicas dos paises de capitalismo dependente
e periférico as necessidades de intensificagdo da exploragéo sobre
o trabalho, do acirramento da competitividade em escala global e
da maximizacdo dos lucros das empresas transnacionais. Cabe
aqui ressaltar a dimensao ideoldgica do processo de globalizagdo
do capital. Essa dimenséao ideoldgica considera que o problema do
desemprego e da precarizagdo do trabalho decorre da necessidade
de qualificagdo e requalificacdo da forca de trabalho, deslocando,
conforme indica Leher (2002), o problema da crise estrutural do capital
para uma questao de formagao profissional.

Esse deslocamento atribui a insercdo dos trabalhadores
num mundo de prosperidade, com expectativas em construgéo e
esperangas sempre renovadas, a sua capacidade de adaptagéo
as transformacbes cientifico-tecnolégicas proporcionadas pela
reestruturacéo produtiva. A exclusao passa a ser compreendida como
um problema particular, e ndo estrutural, pois “somente os que se
dispuserem a abrir a mente para os novos valores (neoliberalismo),
fizerem as escolhas educativas corretas (uma educacao voltada para
o mercado globalizado) e assimilarem as reformas estruturais com
entusiasmo, terao um futuro grandioso® (Leher, 2002: 197).

Adaptar-se aos processos analisados por Chesnais (1996) de
liberalizag&o e de desregulamentag&o que submetiam todos os campos
da vida social a valorizagao do capital privado era o sentido ideologico
que assumia as transformacdes na organizacao do trabalho. Em que
pese a énfase que se atribui a adaptacéo aos avancos tecnolégicos, as
flexibilidades de mercado e ao crescimento do comércio internacional,
a globalizagao servia a preservacao dos interesses e estratégias dos
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grupos multinacionais que:

decuplicaram a capacidade intrinseca do capital produtivo
de se comprometer e descomprometer, de investir e
desinvestir, numa palavra sua propensdo a mobilidade.
Agora o capital esta a vontade para pér em concorréncia
as diferengas no prego da forga de trabalho entre um pais
— e, se for o caso, uma parte do mundo — e outro. Para
isso, o capital concentrado pode atuar, seja pela via do
investimento seja pela da terceirizagdo (Chesnais, 1996:
28).

Em contrapartida, a expansao das forgcas produtivas como
forcas sociais torna cada vez mais imponderavel manter a grande
maioria da populagdo no estado que Mészaros (1993) denominou
como ignorancia apatica. Nesse sentido, vale destacar a importancia
que o conhecimento cientifico-tecnolégico adquiriu para os grupos
e classes trabalhadoras se situarem de maneira critica no processo
produtivo. Como explica Frigotto:

Esta nova realidade técnico produtiva, como vimos, nao
SO demanda para aquele conjunto de trabalhadores
exigidos no processo produtivo bases de conhecimento
cientifico (unitarias), cuja universalidade lhes permita
resolver problemas e situagbes diversas, como também
visa a um trabalhador capaz de consumir bens culturais
mais amplos. (Frigotto, 2003: 174)

Em que pese o movimento do capital no sentido de esvaziar
o conhecimento cientifico do trabalhador, como ja abordado acima, o
préprio desenvolvimento técnico produtivo exige sua apropriagdo em
outras bases, isto €, com um sentido qualitativo distinto, que aponta
para sua construcao unitaria e universal. Essa apropriacédo torna-se
fundamental na construgéo de estratégias para a emancipacao soécio-
politica e econbmica do trabalhador.
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EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: TENSOES E INTENCOES
EM RELAGCAO AS POLITICAS EDUCACIONAIS

A Educacdo de Jovens e Adultos chegou ao século XXI
enfrentando reivindicagdes que mobilizam as politicas educacionais
no sentido de articular os processos de reconhecimento cultural com
0s movimentos por redistribuicdo socioeconémica. Essa articulagado
se faz necessaria porque na escola publica se combinam, de maneira
drastica, as manifestagbes de dominagao, desrespeito e indiferenca
em relagcao a educagéo de jovens e adultos com a negligéncia frente
ao aprimoramento de recursos materiais, humanos e financeiros
adequados para a democratizagéo e elevacéo da qualidade do ensino.

As concepcdes politicas produzidas para essa modalidade da
educacao nao necessariamente corroboram com as reivindica¢cdes em
torno da socializagédo dos bens culturais que jovens e adultos buscam
em seu processo de escolarizagéo. A escola tende a uma construcao
do processo pedagdgico que minimiza as relacdes estabelecidas entre
reconhecimento cultural e redistribuicdo socioecondémica.

Em termos da educacédo de jovens e adultos, especificamente
na escola publica brasileira, as articulagbes entre igualdade substantiva
e pluralidade cultural traduzem uma convic¢do e um desafio. Ambas
sdo relativas a tarefa de construir uma alternativa hegemonica a
ordem social existente, rompendo com a légica do capital. A convicg¢ao
diz respeito a necessidade de qualquer projeto educacional com
aspiragbes emancipadoras desenvolver solugbes estruturais, e
nao apenas pontuais, para os processos de internalizacdo e de
subordinacao que estipulam um ensino residual para jovens e adultos
que foram expulsos da escola. O desafio consiste em desenvolver
procedimentos imediatos que possam revelar, em sua especificidade,
as orientacoes delineadas pelas solugbes estruturais.

Nesse sentido, compreender a educacao de jovens e adultos
junto aos sistemas de ensino e as unidades escolares significa partir
de uma relagdo estruturante com a universalizagdo do trabalho
como atividade humana auto-realizadora. Aponta, portanto, para o
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desenvolvimento de uma relagao que vai além dos valores meramente
parciais como o voltado para uma formagao propedéutica ou técnica,
cujos fundamentos na légica individualista, competitiva e desigual
do capitalismo pouco contribuem com os interesses, expectativas
e concepgdes de mundo daqueles que frequentam a educacao de
jovens e adultos.

Isso tem implicagcbes importantes para os sistemas de ensino
e para as unidades escolares, sobretudo porque as relacdes entre
universalizagdo da educacgao e do trabalho sugerem uma ruptura com
uma organizagado administrativo-pedagogica alienante, hierarquizada
e fragmentada, que separa “os educacionalmente privilegiados
(sejam esses individuos empregados como educadores ou como
administradores no controle das instituicbes educacionais) e aqueles
que tém de ser educados” (Mészaros, 2005). Significa dizer que a
educacao de jovens e adultos ndo pode ser confinada a um residuo na
vida de um educando que luta para garantir o seu direito a educacéo,
ao conhecimento e a cultura, mas constitui-se como dimenséo central
para as agdes politico-pedagogicas que envolvem os sistemas de
ensino e as unidades escolares.

Envolver-se na vida dos jovens e adultos adquire o sentido
de definir as politicas educacionais, bem como a condug¢do da
proposta pedagdgica, de modo inverso ao que tem sido estabelecido
pelos sistemas de ensino e pelas politicas educacionais. Em outros
termos, o sentido é o de definir seus objetivos e estratégias a partir
das condi¢gbes de existéncia, das formas de pensar e das atividades
desenvolvidas pela participacao decisiva de seus integrantes e nao
pelas pressbdes de adestramento e qualificagdo da mao-de-obra em
virtude da concorréncia capitalista.

A centralidade da educagéo de jovens e adultos visa delinear
uma concepgao de aprendizagem diferente do estabelecimento de um
espaco, um tempo e um método especifico que mantém conexdes
com uma situacdo em que os sujeitos tém condi¢bes reduzidas de
se orientar pela plena e livre manifestacdo de seus pensamentos e
de suas agdes e determinar suas reais necessidades, definindo suas
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prioridades. Guiar-se pelas trilhas da educacao de jovens e adultos
sugere que a autonomia, tdo propalada como um dos objetivos
educacionais, seja compreendida nao a partir de ideais que visam
formar um cidadao autocentrado, pautado apenas em seus interesses
particulares e suas escolhas individuais. Essa dire¢do tem contribuido
para a escola escamotear a imposi¢cao dos valores, moldando as
personalidades dentro do que se estabelece como possivel e desejavel
em relagéo aos requisitos de uma cidadania abstrata ou, em tempos
mais recentes, voltada para o consumo. No horizonte da Educacgéo
para além do capital, a educacédo de jovens e adultos se torna um
lugar onde a autonomia se configura como a liberdade e a igualdade
substantivas dos sujeitos em exercer as mediagcbes educativas
necessarias que se articulem com o

controle consciente do processode reprodugdo metabdlica
social por parte de produtores livcemente associados,
em contraste com a insustentavel e estruturalmente
estabelecida caracteristica de “adversarios” e a
destrutibilidade fundamental da ordem reprodutiva do
capital. (Mészaros, 2005)

Mészaros (2005) compreende a autogestdo como a forma
de controle consciente e historicamente necessaria, por parte dos
produtores livremente associados, das fung¢des vitais do processo
metabodlico social como um empreendimento progressivo e em
constante transformacdo. Nesse sentido, salienta a educacéo
continuada como parte integrante da autogestdo, destacando sua
capacidade de habilitar os sujeitos para a realizagao das fungées vitais
do processo metabdlico social “na medida em que sejam redefinidas
por eles proprios, de acordo com o0s requisitos em mudanca dos quais
eles sdo agentes ativos” (Ibidem: 74-5). A sintese a seguir exemplifica
a articulag&o entre educacdo continuada e autogestao:

Ela [a educacéo continuada] é parte integral desta ultima
[a autogestao], como representacdo no inicio da fase de
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formagéo na vida dos individuos, e, por outro lado, no
sentido de permitir um efetivo feedback dos individuos
educacionalmente enriquecidos, com suas necessidades
mudando corretamente e redefinidas de modo eqdiitativo,
para a determinacgéo global dos principios orientadores e
objetivos da sociedade. (Ibidem: 75)

Se a educacgéo continuada integra o momento da autogestéo,
as articulagbes com emancipagdo humana fazem da autogestdo dos
sistemas de ensino e das unidades escolares partes integrantes da
educacao continuada. Nessa perspectiva, educar jovens e adultos
revela-se como um elemento constitutivo e constituinte do processo
de ampliacao da educacao continuada na medida em que se orienta
pela perspectiva dos trabalhadores, buscando dissipar formas de
subordinacao que marcam as relagdes entre os sujeitos. A autogestao
dos sistemas de ensino e das unidades escolares se direciona para a
reelaboragdo do conhecimento na singularidade e na pluralidade da
classe trabalhadora.

ARTICULAGOES ENTRE CONDIGAO DE CLASSEE
PLURALIDADE CULTURAL NA EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS

As marcas da desigualdade na sociedade e na educacgéo
brasileiras encarregam-se, entretanto, de tornar o movimento de
centralidade da educacédo de jovens e adultos uma tarefa ardua,
de concretizagao dificil e, as vezes, com custos significativos para
sujeitos coletivos e individuais. Isso porque as politicas educacionais
combinam duas dimensdes de um mesmo contexto de negacéo do
direito a educacgéo das pessoas jovens e adultas. De um lado, impdem
a escassez de recursos materiais, humanos e financeiros a educacao
de jovens e adultos. Ao mesmo tempo, perpetuam os processos de
dominacao, nao reconhecimento e desrespeito cultural na medida em
que negligenciam as condi¢cdes concretas de vida das pessoas jovens
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e adultas.

A forga da educacéo de jovens e adultos depende da projegéo
universal de suas propostas, que sinalizam para a transformacao da
sociedade no sentido de eliminar as desigualdades e superar relagbes
de ndo reconhecimento. Sem esse sentido, ndo se consegue extrapolar
as concepcgodes assistencialistas que se encontram na educacéo de
jovens e adultos e pouco se referem as lutas travadas tanto no nivel
tedrico quanto no nivel politico. Caso se mantenha negligenciada
na gestdo educacional, a educacao de jovens e adultos continuara
servindo a reproducgéo da concepcgéo ideoldgica da burguesia junto a
sociedade e acomodando, em seu favor, os antagonismos emergentes
na sociedade de classes. A superagdo dessas orientagdes passaria
pela explicitacdo dos objetivos da educacdo escolar em torno da
transformacéo social, visando constituir um novo bloco histérico sob a
hegemonia dos trabalhadores.

De acordo com o que foi explicitado até aqui, a consciéncia
critica - elemento fundamental na criacdo do contexto propicio para
a transformacao social - decorre da posi¢cao sociohistorica que se
desenvolve entre apropriadores e produtores na produgao capitalista
e das relacdes que se estabelecem entre os membros da classe
trabalhadora. Dessa forma, € no sentido de que a educacéo de jovens
e adultos se configura como um lugar de encontro entre membros da
classe trabalhadora que se pode aborda-la a partir da relacéo entre
estrutura objetiva e experiéncia subjetiva.

Nessa perspectiva, a educacgéo de jovens e adultos constitui-
se a partir da relacdo pedagogica de alteridade estabelecida entre
0os membros da classe trabalhadora. Seus objetivos educacionais
orientam-se pela ardua e custosa tarefa de potencializar o aprendizado
nas lutas dos sujeitos coletivos e individuais, envolvendo os interesses
das classes trabalhadoras na afirmacgéo da identidade, na negociagéo
das diferencas e no compartilhamento da transformacao.

Paraisso, € preciso compreender a alteridade frente as relacdes
assimétricas existentes na sociedade brasileira e que atravessam a
educacao de jovens e adultos. Algumas caracteristicas da educacgao
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de jovens e adultos oferecem uma indicagédo de como uma pedagogia
da alteridade pode ser plausivel, sobretudo no contexto da sua gestao.

A primeira caracteristica remete para a referéncia social que
marca a educacdo de jovens e adultos. Na educacdo de jovens
e adultos, predominam grupos que vivem, simultaneamente, em
situacéo de exploragao econémico-social e de discriminacao cultural-
valorativa, isto é, grupos que, em seu cotidiano, enfrentam diversas
formas de injustica, sendo que cada uma destas adquire caracteristicas
especificas relacionadas a estrutura da sociedade. A presenca dessas
coletividades torna a educagdo de jovens e adultos um lugar de
convivéncia de diferentes versbes do dilema da desigual distribuicdo
dos beneficios e custos sociais e dadominag¢ao, do ndo reconhecimento
e do desrespeito cultural. Essa caracteristica da educagao de jovens
e adultos aponta para a necessidade de construcéo de coalizdes em
torno do conhecimento e da luta pela humanizacdo em suas diferentes
formas de manifestagéo.

A segunda caracteristica diz respeito a especificidade
formativa da educacdo de jovens e adultos. As diferentes formas
de compreender e de agir que as coletividades elaboram acerca do
dilema da redistribuicdo socioeconédmica e do reconhecimento cultural
inclinam a educagéo de jovens e adultos a desempenhar um trabalho
pedagdgico pautado em agdes e expressoes de reciprocidade entre os
diferentes grupos. Isso implica a construcdo de dialogos e de praticas
que visam nao apenas constituir identidades, mas, principalmente,
viabilizar uma postura em que as diversas coletividades estejam
abertas a compreender aquelas que sao caracteristicas préprias
do Outro. Essa compreensdo nao significa que os sujeitos estado
mais predispostos a abrir mdo da constru¢cdo de suas identidades
e da irredutibilidade de suas diferencas. Sugere, apenas, que “toda
expressao cultural € um movimento de sujeitos que estdo indo além
dos limites de suas respectivas singularidades e estdo tentando
alcancar outros sujeitos” (Konder, 2005). Pode, assim, empreender
relagcbes mutuas que permitem as pessoas combinar reivindicagdes
por redistribuicdo socioeconémica com reconhecimento cultural.
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Significa dizer que a educagdo de jovens e adultos pode realizar
um movimento em que experiéncias subjetivas que expressem
reivindicagdes socioecondmicas e de reconhecimento cultural possam
ser compreendidas de modo orgénico e frente a uma totalidade social
que marca a gestado educacional em sua luta pela reapropriagdo do
conhecimento, pela abolicdo da violéncia e por uma nova relagao
entre teoria e pratica em favor daqueles que tiveram seus direitos
educacionais historicamente negados pela estrutura desigual que
persiste na sociedade brasileira. Vale ressaltar que a especificidade
formativa da educacgéo de jovens e adultos aponta para propostas
politico-pedagdgicas mais complexas e sofisticadas do que a gestéo
dos sistemas de ensino e das unidades escolares tem proporcionado
com todo o seu arsenal de escassez de recursos, de empobrecimento
na reapropriacdo do conhecimento e da cultura e de negacao dos
direitos.

A terceira caracteristica aponta para a dimensao politica
da educagado de jovens e adultos. As solugbes estruturais para os
problemas socioeducativos ndo se limitam as fronteiras estabelecidas
pelos muros escolares. Significa dizer que as experiéncias pedagogicas
tornam-se inovadoras quando conseguem dirigir-se aos membros da
classe trabalhadora, fortalecendo sua pratica social na direcdo da
superagao dos valores dominantes. Essa perspectiva torna a educacgao
de jovens e adultos um lugar da valorizagdo de consensos em torno
dos dilemas de redistribuicdo socioecondmica e de reconhecimento
cultural que respaldem a necessidade da transformacao social através
da mobiliza¢do dos diferentes grupos e da presséo junto ao Estado.

Sem realizar o movimento da alteridade na educacdo de
jovens e adultos, embora a gestdo educacional possa valorizar
vivéncias subjetivas e agdes individuais, minimiza sua capacidade de
articulacéo dialética com a complexidade dos processos historicos
e sociais concretos. Nesse sentido, apenas tangenciam o desafio
de reconhecer os sujeitos coletivos e individuais no contexto de
seus processos formadores e transformadores que se realizam no
movimento da sociedade.
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DESAFIOS E PERSPECTIVAS DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS EM RELAGAO AS POLITICAS EDUCACIONAIS

Até aqui foram destacadas as proposi¢des mais centrais para
se evitar uma dissociagao do reconhecimento cultural de identidades e
diferengas das exigéncias em torno da redistribuigcdo socioecondmica
na educacao de jovens e adultos. Cabe, entdo, examinar com detalhes
as relagdes estabelecidas, no &mbito da educacgao de jovens e adultos,
entre reconhecimento cultural e redistribuicdo socioeconémica, seus
elementos mais controversos, bem como suas potencialidades. Esse
procedimento visa orientar as a¢des educacionais, sobretudo no que
se refere a democratizacao da gestéo.

N&o é dificil proceder a uma analise dos efeitos negativos das
desigualdades no contexto das politicas para a educacéo de jovens e
adultos. No que se refere a questdes redistributivas, as desigualdades
revelam que a marginalizacdo econdmica e da privacdo material
imperam na educacgao de jovens e adultos. Amarginalizacdo econémica
afeta as condigbes do trabalho escolar em termos do aperfeicoamento
das atividades-meio e das atividades-fim realizadas para a socializagao
do saber historicamente acumulado que conduza a apropriagéo critica
da realidade social por parte dos educandos. A privacao material diz
respeito aos mecanismos institucionais que limitam a vida escolar de
educandos e demais membros da sociedade civil.

Em termos das condi¢bes do trabalho escolar, a precarizacgéo,
o improviso e o abandono persistem porque as politicas publicas
continuam tangenciando os problemas da aprendizagem e,
consequentemente, buscando solucgdes tdpicas para a educagio de
jovens e adultos. Os sistemas de ensino, bem como as unidades
escolares, continuam tratando a educacgéo de jovens e adultos mais
como um requisito formal da realidade educacional do que como
direcionada para a potencializacao das caracteristicas social, formativa
e politica dos sujeitos que frequentam tal modalidade.

Assim, a referéncia social da educag¢ao de jovens e adultos
se perde na medida em que os grupos que a frequentam sao
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compreendidos a partir de uma demanda assistencial aos que nao
tiveram acesso ao ensino na idade correta, e ndo como um direito
numa sociedade em que o conhecimento adquiriu centralidade para
0s processos de socializagdo. Trata-se, portanto, de se promover
a educacdo de jovens e adultos, considerando os fundamentos
técnico-cientificos do atual desenvolvimento da sociedade capitalista
articulados as lutas dos trabalhadores por igualdade de condicbes
sociais, econémicas e politicas.

Recuperar a referéncia social da educagao de jovens e adultos
aponta, também, para o problema de sua especificidade formativa.
Os processos formativos na educacdo de jovens e adultos tém
se revelado como um transplante da concepg¢ao, da estrutura e do
funcionamento do ensino regular. Ainda estdo pouco consolidados
na gestdo educacional processos formativos em que a construgao de
didlogos e de praticas potencialize as experiéncias de jovens e adultos
de modo a se estabelecer uma relagdo educacional em favor daqueles
que tiveram seus direitos historicamente negados pela estrutura
desigual que persiste na sociedade brasileira.

Quando existem, os recursos sao inadequados para as
necessidades de jovens e adultos. Estrutura fisica inapropriada com
ambientes mal condicionados, material didatico que tende a infantilizar
e a negligenciar as experiéncias de aprendizagem, isolamento do
professor para lidar com as complexas questdes das desigualdades
socioeducativas constituem-se em alguns dos desafios mais prementes
que precisam ser enfrentados no que se refere a especificidade
formativa da educagéo de jovens e adultos.

Quanto mais se perpetuam as condigbes de precariedade,
escassez e abandono, a educacao de jovens e adultos permanece
com reduzidas possibilidades de empreender uma formacgédo de
acordo com as aspiracdes da maioria da populagao brasileira, isto é,
voltada para a qualificacao no trabalho e na vida. Significa dizer que as
exigéncias em torno dos desafios profissionais, das questbes sociais e
das concepcdes politicas precisam se tornar os elementos norteadores
de uma proposta educacional que priorize as perspectivas formativas
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de jovens e adultos.

Em contrapartida, a caracteristica formativa da educacao
de jovens e adultos implica a articulagdo entre atividades-meio e
atividades-fim nos processos de gestdo. Em outros termos, tanto
a ampliagdo dos recursos técnico-cientificos e financeiros quanto
a coordenagdo de esforco humano coletivo sdo determinados por
finalidades politicas voltadas para os interesses dos trabalhadores.

Nesse sentido, cabe ressaltar que a capacidade de a
educacéo de jovens e adultos responder aos interesses das classes
trabalhadoras reside na consisténcia de sua proposta politica refletir
sobre a interferéncia substantiva do trabalho nas diversas esferas
da vida dos sujeitos coletivos e individuais. A minimizagédo dessa
finalidade politica tem se revelado, dramaticamente, em elevados
indices de desisténcia, que tém servido como justificativa, por parte de
6rgaos municipais e estaduais, no sentido de se reduzir o atendimento
da educacao de jovens e adultos.

Os mecanismos de gestdao podem impulsionar, mas também
podem criar obstaculos a caracteristica social, formativa e politica
da educacgao de jovens e adultos. Esses mecanismos podem ser
alinhados em trés niveis: no nivel administrativo-institucional, no nivel
cultural-valorativo e no nivel ideopolitico.

No nivel administrativo-institucional, prevalece uma
organizacao hierarquica e fragmentada em que o diretor encontra
inumeras dificuldades para atribuir & educacado de jovens e adultos
a prioridade necessaria, retirando-a do lugar de mero apéndice da
escola. O reduzido respaldo concedido pelas secretarias de educagéo
— que parecem estar mais preocupadas com a relagao custo-beneficio
do que com as especificidades do trabalho pedagdgico que envolve a
EJA — expressa uma das dificuldades enfrentadas pelas direcdes de
escola.

Ja no nivel cultural-valorativo, os mecanismos de gestao pouco
tém captado as experiéncias, os dialogos e as relagbes empreendidas
por jovens e adultos, estabelecendo conexdes entre subjetividades e
coletividades forjadas no interior da escola e os processos politicos
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e sociais mais amplos. A negag¢do dos processos de formacgado de
subjetividades e de coletividades entre jovens e adultos, da enunciagao
de suas diferengas, bem como da complementacgéo de suas culturas,
constrange as formas de sentir e de agir na relagdo com o outro.

Por fim, o nivel ideologico aborda as concepgbes de mundo que
fundamentam as formas de sentir, pensar e agir de jovens e adultos,
interferindo em sua participagédo no processo decisério, na construgao
de sua autonomia, no processo de aprendizagem que se desenvolvem
na vida escolar. Além disso, o nivel ideolégico orienta a proposta
politico-pedagoégica da escola, buscando construir a referéncia de
para quem, para qué e qual o tipo de sociedade sustenta a formacéao
na Educacgéo de Jovens e Adultos.

CONCLUSAO

A Educacdo de Jovens e Adultos pode contribuir para a
apropriacdo e reapropriacdo do conhecimento, desde que busque
desenvolver sua especificidade formativa, isto é, o seu fazer
pedagdgico, qualificando a pluralidade cultural existente num publico
composto porjovens sem experiénciano mundo do trabalho, jovens com
experiéncia no mundo do trabalho, adultos e idosos frente as lutas por
igualdade. A potencialidade contida nos movimentos e reivindicagdes
de jovens e adultos que retornam a escola reside na tentativa de
superar processos de socializagdo subalternizantes vinculados as
determinagbes estruturais da sociedade, que estdo fundamentados
em condigbes de classe e de uma profunda desigualdade social.

Essa tentativa precisa ser consolidada no contexto escolar
ainda muito marcado por conflitos que se expressam, de um lado, numa
fragmentacéo do saber que desarticula subjetividades e coletividades
e, de outro, por uma homogeneizac¢ao de formas de sentir, pensar e
agir que padroniza suas relagcdes. Ha a necessidade de se superar o
processo pedagogico da Educacéo de Jovens e Adultos que apenas
reproduza a l6gica de transmissao do conhecimento egressa do ensino
fundamental. Em que pese essa percepc¢éo, ainda é um desafio para
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os educadores estabelecer um processo pedagogico que se articule
com as determinagbes estruturais e as experiéncias subjetivas e
coletivas que envolvem a diversidade encontrada na educagao de
jovens e adultos.

Articular as questdes acerca dos dilemas das injusticas
socioecondmicas e de nao reconhecimento cultural elaboradas pelas
diferentes coletividades presentes na educacéo de jovens e adultos,
quando retornam aos estudos através de uma agéo pedagodgica que
privilegie o dialogo, pode permitir uma reapropriacao do conhecimento
na construgdo de perspectivas comuns. O trabalho pedagdgico que
emerge dai traduz-se como a dimensao humana impulsionadora do
pluralismo existente na educacéo de jovens e adultos.
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FORMAGAO DE EDUCADORES DE
JOVENS E ADULTOS: A APROPRIAGAO DE
SABERES E PRATICAS CONECTADAS A
DOCENCIA

Claudia Lemos Vévio
Unifesp

INTRODUGAO

Esse trabalho aborda indagagbes sobre a formacédo de
educadores de jovens e adultos que acompanha nossa trajetéria na
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), seja na definicho mesma de
cursos, disciplinas e praticas para a formacao, seja na elaboragéo
de subsidios voltados a esses agentes. Especificamente, vimos nos
indagando sobre quais sao as bases que devem fundamentar os
processos formativos desses educadores (inicial e continuo®), a fim
de propiciar o acesso a um conjunto de saberes' diversos, que lhes
possibilitem “assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade,
atuando reflexivamente com a flexibilidade e rigor necessarios”
(Imbernén, 2004, p. 60)?

No campo educacional, esta ndo € uma questdo nova, ja que,
nas ultimas trés décadas, assistimos a um aumento expressivo no
numero de pesquisas académicas sobre a formagao de professores
(André, 2009) e da producgao de dispositivos voltada para formar esse
segmento profissional (Bunzen, mimeo; Rojo, 2008) num contexto
de reformas educativas, de mudancas substantivas de politicas

13 Vale destacar, como bem nos adverte Barreto (2006), que para muitos educadores de jovens
e adultos a formagao inicial nem sempre antecede a docéncia ou processos de formagdo em
servigo, tal qual ocorre nas licenciaturas. Segundo a autora, muitos dos educadores da EJA se
constituem na agao e sédo desafiados pelas questdes proprias desse contexto, portanto, nesses
casos, a formagéo “permanente” incorpora também a formacéo inicial.

14 Referimo-nos, como em Tardiff e Raymond (2000), aos saberes mobilizados e empregados
na pratica cotidiana, que se originam nesse contexto e que d&o sentido as situagdes proprias
do trabalho docente. Segundo o autor, esses saberes provém de fontes diversas, em momentos
especificos da formagédo docente (inicial ou continuada), e dizem respeito ao curriculo e
socializagdo no ambito escolar, ao conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, a
experiéncia na profissao, cultura pessoal e profissional, aprendizagem com outros profissionais
da educagéo, entre outros.
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educacionais, de programas e curriculos para o ensino em geral e
para a formagéo docente. No entanto, os estudos de Haddad (2000)
e de Pereira (2006) nos alertam para o fato de que essa producao
ndo tem se mostrado tao efervescente’ e abrangente' no campo da
EJA como se apresenta em outras modalidades. Esse fato tem como
agravante a proporcao atual da populacao brasileira jovem e adulta
nao ou pouco escolarizada e corrobora a posi¢cao marginal que a EJA
tem ocupado no campo das pesquisas académicas e da formacao
inicial de educadores, ou, ainda, no campo das praticas e programas
educativos™.

Em tempos distintos, Ribeiro (1999a) e Pereira (2006) apontam
aspectos importantes quando analisam os temas e objetos de
pesquisa académica sobre a formagé&o de educadores de jovens e
adultos. Ao tomar os resultados organizados por Haddad no “estado
da arte” sobre a produgdo académica em educacdo de jovens e
adultos no periodo de 1986 a 1998, Ribeiro destaca que as teses
e dissertacdes produzidas naquele periodo sugerem que a falta de
formagéo especifica dos educadores € um dos principais problemas
das experiéncias educativas que se levam a cabo nos programas de
alfabetizacéo e, de modo amplo, na EJA. E, a partir desta constatacgéo,
a autora enumera “temas-chave” que deveriam ser incluidos na
formagéo inicial e continuada desses educadores. Pereira, por sua
vez, constatou nos trabalhos apresentados no ambito da Associagao
Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPEd), entre os anos de
2000 e 2005, a falta de didlogo destas produgcdes com aquelas sobre
formagédo docente em geral, indicando os beneficios desse dialogo
para ambos os conjuntos de investigacoes.

15 E o que indica o “estado da arte” sobre a produgdo académica em educagado de jovens e
adultos no periodo de 1986 a 1998 (Haddad, 2000). Foram relacionadas 222 teses e dissertagées
sobre a educacgéo de jovens e adultos, com abordagem predominante nos estudos nos campos
da sociologia, da politica e da filosofia da educacéo. 25% dos estudos referiam-se aos campos
da pedagogia e da psicologia da educagédo e somente 23 pesquisas tratavam da formacgéo e da
pratica docente.

16 Pereira (2006) inventariou relatos de pesquisa sobre formagao de jovens e adultos no ambito
da ANPEd. Segundo o autor, no periodo de 2000 a 2005, foram apresentados somente 19 textos
diretamente relacionados a tematica, sendo 12 deles no formato trabalho e sete deles no formato
poster.

17 Ver Haddad 2000 e Haddad e Di Pierro, 2006.
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Das sugestbes sumariadas por esses autores decorre o tema
sobre o qual queremos refletir nesse trabalho, sem a pretensao de
esgota-lo, oude postula-locomoumanovidade, ou mesmode responder
a problematica: a falta de pesquisas sobre os saberes que apdiam a
acao educativa dos educadores da EJA, sem as quais, dificimente,
podem-se compor programas conectados aos contextos onde atuam,
as suas necessidades formativas, as identidades profissionais em
constante construcao, as suas representacdes sobre a EJA, sobre 0s
educandos e as versbes das culturas que se quer privilegiar nesses
processos educativos. Temos nos perguntado: Qual a natureza e
quais seriam os saberes necessarios a formacgao e profissionalizacdo
de educadores de jovens e adultos?

Especialmente, interessa a apropriacdo de saberes implicados
em objetos de ensino e em praticas pedagogicas que dizem respeito
a um campo especifico de atuacado docente, por meio do estudo em
ambiente profissional e em outros processos formativos. Acreditamos
que abordar essa tematica seja uma das vias para contribuir
para efetivagdo do direito educativo de pessoas jovens e adultas,
promovendo o acesso a quem esta educagdo € de direito a bens
culturais e conhecimentos significativos para os ciclos de vida em que
se encontram. Pode ainda tensionar de modo produtivo a proposi¢ao
de programas educativos, de formagédo docente e de produgéo de
materiais pedagoégicos. Propomo-nos assim, em colaboracdao com
as contribuicdes de outros autores' do campo da EJA, sistematizar
indicacbes para formadores e pesquisadores que se encontram nesse
territério, repondo desafios e impasses inerentes a tematizagcao da
formacéo de educadores de jovens e adultos.

DESAFIOS E IMPASSES PARA TEMATIZAR A FORMAGAO DE
EDUCADORES DE JOVENS E ADULTOS

Os desafios e impasses que inventariamos a seguir relacionam-
se aos diversos modos como se pode focalizar a EJA. Ha diversos

18 Arroyo (2006); Ribeiro (1999a).
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planos nos quais se pode retrata-la, e a forma como é enquadrada tem
implica¢des para a definicdo de quais a¢des educativas podem fazer
parte dela, com quais agentes se podem contar na docéncia e para
quais sujeitos esta educacéo se dirige. Destacamos trés: as finalidades
e a identidade da EJA, a diversidade dos agentes convocados para
atuar nesse campo e as especificidades dos sujeitos dessa educacéo.

Um primeiro plano, portanto, relaciona-se ao modo como
compreendemos a natureza e a identidade da EJA, com fronteiras
nem sempre tdo bem demarcadas entre processos educativos de
iniciativa da sociedade civil e do Estado, de carater emancipatério e
culturalmente sensivel ou reguladores e universalistas. Numa acepc¢ao
ampla de educacao, que se estende por variados ambitos da vida
social e engloba processos diversos de formagdo humana, a EJA nao
€ nova no pais. Tampouco se restringe ao processo de escolarizagao
simplesmente, apresentando-se como “um campo aberto a todo cultivo
e onde varios agentes participam” (Arroyo, 2005, p. 19), tendo como
uma de suas bases iniciativas de origem nao estatal, empreendidas
por entidades religiosas, politicas, sindicais, associativas, comunitarias
e por empresas privadas, entre outras. Essa diversidade de iniciativas,
bem como o modo como se coadunam interesses, fontes de
financiamento, formas de organizacdo dos programas e 0s recursos
humanos convocados, apresentam-se diferentemente em contextos
sociais e historicos especificos.

Para compreendé-las, uma possibilidade é observar as
finalidades assumidas, as instituicbes e os diversos ambitos sociais
onde se desenvolvem, as atividades a que se propdem, nos mais
variados ambientes, com praticas sociais situadas, com lugares e
posicdes para os sujeitos que dela participam. Nessa perspectiva,
perdem-se de vista as fronteiras das ag¢des educativas da EJA,
porque esta se estende a inumeros ambitos de socializagao, e,
portanto, abarca um universo variado de educadores e formadores.
Porém, quando conectada a escolarizacdo, apresenta-se como uma
modalidade destinada aos que ndo tiveram acesso ou nao puderam
completar os estudos na Educacao Basica e associa-se aos sistemas
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de ensino publico e privado. Ainda que a legislagao educativa tenha
reconhecido a especificidade da EJA, estabelecendo padrées mais
flexiveis para seu funcionamento, organizagcédo curricular e formas
de avaliagédo e permitindo modalidades de educacgéo a distancia, ela
esteve, durante a maior parte de sua historia, relacionada de modo
restrito a alfabetizagcdo e sob forte influéncia de duas concepgdes
dicotdbmicas, ambas permeadas pela correlagdo entre educacéo e
mudanca social. Uma delas é a educagcéo como meio de emancipacao
e transformagé&o das pessoas e sociedades, advinda das experiéncias
do territorio da educagao popular (Arroyo, 2005 e 2006). O paradigma
emancipatorio e as experiéncias inovadoras de alfabetizacéo e de EJA
constituem-se no legado da pedagogia humanista critica de Paulo
Freire e da educacgéo popular. A outra € a educagdo compensatoéria,
orientada para recuperar o “atraso”'® educativo de pessoas que ndo
puderam estudar em idade “prépria”, com fortes tragcos do modelo e
formato da educacao regular.

O paradigma compensatorio no campo legal, segundo Di
Pierro (2005), impregna a EJA desde a criagédo do ensino supletivo
(em 1971), enclausurando essa modalidade “nas rigidas referéncias
curriculares, metodoldgicas, de tempo e espacgo da escola de criangas
e adolescentes, interpondo obstaculos a flexibilizagdo da organizagdo
escolar necessaria ao atendimento das especificidades desse grupo
sociocultural’ (p. 1118). Outro efeito negativo desse paradigma € a
perspectiva assistencialista adotada em programas de alfabetizacéo
e na EJA, apontada por Favero, Rummert e De Vargas (apud Ribeiro,
1999a, p. 189), concebendo-a “como uma agédo de carater voluntario,
marcado por um cunho de doacdo, favor, missdo, e movida pela
solidariedade tal como concebida na perspectiva liberal de ajuda aos
mais pobres, de caridade para com os desfavorecidos”.

Desde o final dos anos de 1980, nos deparamos com o desafio

em torno da organizacéo de curriculos para a EJA que abarquem os
19 O termo atraso encontra-se entre aspas, pois, em nossa sociedade, um dos discursos
correntes € o de que as criangas e adolescentes devam ocupar os bancos escolares. A
impossibilidade de acessar e permanecer em processos de escolarizagao é muitas vezes tomado
como de responsabilidade dos individuos, como um problema de atraso a ser compensado na
vida adulta, de modo abreviado.
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principios de uma educacédo emancipatéria e pautada pelos direitos
humanos e pelo reconhecimento da diversidade cultural a fim de
efetivar o direito constitucional a educacédo para todos. O debate
nessa arena remete as finalidades que essa educagédo pode assumir
nas sociedades contemporéneas, sobre quais conhecimentos e
versdes da cultura deveriam ser privilegiadas nesses processos tendo
em vista os ciclos de vida e a condi¢cao social dos sujeitos a quem
essa educacao se dirige, bem como sobre as praticas pedagdgicas
especificas ancoradas nas perspectivas, necessidades e identidades
de grupos socialmente minoritarizados. Também remete a reinvencgao
da escolarizagao, que, em se tratando de estudantes jovens e adultos,
deveria abarcar tempos e espacos diversos, um amplo universo de
conhecimentos que esses sujeitos construiram em suas vivéncias em
articulagdo com conhecimentos cientificos e eixos relativos ao seu
papel social, tais como o mundo do trabalho, o exercicio da cidadania,
a acgdo social para intervencdo e mudanca, entre outros.

As proposi¢cdes do Estado para lidar com esse desafio, por
meio dos sistemas de ensino e programas educativos, para lidar com
esse desafio nem sempre se mostram viaveis e compativeis com as
necessidades dos sujeitos envolvidos e a concretizacao do principio da
flexibilidade se mostra, muitas vezes, cerceado pelo modelo escolar.
A concretizagéo de ofertas educativas homogéneas (de mesmo tipo e
com conteudos e aprendizagens presumidas como necessarias para os
envolvidos) e desarticuladas resulta em que, numa mesma localidade,
sejam encontradas acdes educativas semelhantes, com mesmas
finalidades e formatos, sem que se atinjam e atendam aos interesses e
necessidades de grupos especificos, como os jovens, as mulheres ou
categorias de trabalhadores. Os conteudos e as propostas pedagégicas
muitas vezes reproduzem, de modo aligeirado, curriculos e programas
da educacao regular, consideram apenas as culturas tomadas como
legitimas e apagam aquelas dos grupos a que se dirigem. Além
disso, nem sempre possuem em seu horizonte as necessidades de
aprendizagem e a bagagem experiencial dos diretamente envolvidos
nessas agdes educativas. Como consequiéncia, muito dos programas
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atuais e suas respectivas agdes educativas acabam por inviabilizar
tanto a permanéncia dos sujeitos quanto a realizagédo de aprendizagens
significativas (Torres, 2000). Como assevera Kleiman (2001, p. 17),
“estudos nas areas sociais mostram que os programas de educacéo
basica de adultos, embora necessarios para o desenvolvimento de
grupos marginalizados pela pobreza, ndo sdo suficientes para integra-
los na sociedade dominante”.

Outro plano refere-se aos agentes convocados e autorizados?®
a atuar nesse campo. Tracgar perfis e discorrer sobre a atribui¢ao
educativa desses agentes é uma tarefa dificil de ser executada. Isso
porque ha uma grande variedade de pessoas a quem se delega essa
educacao e os processos formativos de pessoas jovens e adultas.
Essa variedade mostra-se, nos programas de EJA e de alfabetizacéo
implementados no Brasil, ao longo do século XX?', tanto naqueles de
iniciativa popular como nos governamentais, e também se apresenta
nos espacos fisicos, de acordo com os recursos humanos disponiveis
nos contextos locais onde essas acgdes se desenvolvem.

Os agentes que atuam nesse campo tém sido designados
de formas variadas: educadores, educadores populares, monitores,
instrutores, capacitadores, alfabetizadores, professores, formadores
de adultos, agentes sociais, entre outros. As varias designag¢des nao
s6 denotam a diversidade de atribuicdes e fungbes que assumem,
mas também expressam o modo como se compreende O processo
de profissionalizagdo desses agentes. Comumente, sdo denominados
professores aqueles que atuam diretamente na educacgéo escolar,
em sistemas publicos e privados de ensino, com formagéo especifica
para a docéncia (seja em nivel superior ou médio), sendo as outras
denominacgdes aplicadas aos programas organizados pela sociedade.
A diferenciacédo néo se encontra apenas no l6cus de atuagéo docente
— a escola ou ambientes de educagao nao formal —, mas diz respeito
a exigéncia ou nado de formacdo especifica para a docéncia, as
condicbes de trabalho e ao estatuto profissional. No caso daqueles

20 Os termos convocados e autorizados foram utilizados para conotar a complexidade do
processo de profissionalizagdo de educadores de jovens e adultos na histéria recente do pais.
21 Cf. Beisiegel (2004); Haddad (2000) Haddad e Di Pierro (2006).
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que atuam em programas de iniciativa popular, a grande maioria
trabalha como voluntario, estagiario ou prestador de servigo com
vinculo precario e conta com remuneragéo abaixo dos pisos salariais
estabelecidos para os professores.

Atuando na EJA, encontram-se professores que,
majoritariamente, ndo contaram em sua formacao inicial*> com cursos
e disciplinas voltadas para a atuagdo em processos de aprendizagem
de pessoas jovens e adultas, e que apdiam suas praticas em saberes
construidos na/pela experiéncia?® (na docéncia e como aprendizes)
e/ou na educacgao regular para criangas e adolescentes. Encontram-
se também educadores que constroem sua acdo docente por
vias alternativas as dos profissionais da educacdo. Para estes, um
argumento considerado para autoriza-los a atuar nesse campo tem
sido o de que teriam lagos estreitos com seus estudantes e, por
isso, promoveriam processos de aprendizagem mais horizontais e
significativos para os envolvidos, seja por pertencerem as mesmas
comunidades, seja por terem variadas motivacdes, de ordem politica,
filantropica, religiosa, entre outras.

Por tras dessa diversidade, entrevé-se o debate sobre a
hegemonia de formas escolares versus formas educativas mais
heterogéneas organizadas a partir de interesses de grupos culturais
especificos, comunidades, segmentos profissionais, grupos religiosos,
movimentos sociais, sindicais e outros (Canario, 1999). Séo
contradicdes que expdem elementos de complexidade do campo e
que colocam em xeque a formacao docente e os saberes necessarios
para a realiza¢ao das atribuicbes que assumem, em especial quando
se observam as mudancgas que se operaram nos sentidos e funcbes
da educagcdo em nossa sociedade atual. As contradicdes também
se expressam nas condicbes adversas em que muitos educadores
atuam, responsabilizando-se pela organizagéo, funcionamento e infra-
estrutura de turmas e programas, além da docéncia.

22 Segundo os dados do INEP/MEC (2005), das 619 Instituicées de Ensino Superior
brasileiras que ofereciam o curso de Pedagogia, somente 16 dispunham de habilitagdo especifica
em EJA.

23 Cf. Tardiff e Raymond (2000)
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Os aspectos sumariados acima evidenciam a necessidade
de elucidar as caracteristicas especificas desses educadores. Para
além do compromisso e vinculo que grande parte desses agentes
estabelece com seus educandos pelo fato de compartilhar com eles
0s mesmos contextos culturais e grupos sociais, ha que se refletir
sobre as condigdes de trabalho e de profissionalizagdo e sobre os
saberes necessarios que apdiam e subsidiam suas praticas. Conhecer
esses agentes sociais, identificar fatores que podem circunscrever ou
franquear seu papel e o exercicio de sua atribuicdo educativa, em
contextos variados e diante das atuais demandas em relagao a EJA
sdo, portanto, tarefas complexas.

Um terceiro plano a partir do qual podemos focalizar a EJA
diz respeito aos perfis dos sujeitos da EJA, suas identidades,
representagdes sobre a educacdo e processos de aprendizagem,
enfim, seus patriménios culturais construidos em bases muito distintas
de outros segmentos. O que se pode afirmar € que formam um grupo
bastante heterogéneo, tanto no que diz respeito aos ciclos de vida
em que estdo, as suas biografias e identidades, as suas disposi¢des
para aprender, as suas necessidades formativas, como em relacao
as representacdes sobre o ler e escrever, os conhecimentos e as
habilidades construidos em suas experiéncias de vida. Formam
esse grupo pessoas jovens e adultas que vivem no campo € nas
cidades, trabalhadores ou aqueles que tentam se inserir no mercado
de trabalho, militantes, sindicalistas, liderangas comunitarias, donas
de casa, trabalhadores de diversos ramos profissionais que sentem
a ameacga do desemprego, aqueles que estdo no mercado informal,
entre tantos outros.

Enquanto Arroyo (2006) reafirma a importancia de compreendé-
los em sua diversidade por meio da observacdo de suas trajetérias
socioculturais, Ribeiro (1999a) e Oliveira (2004) chamam atengéo,
respectivamente, para aspectos relacionados ao modo como
produzem e integram novos conhecimentos e as possibilidades de
desenvolvimento engendradas nas atividades a que se dedicam, nos
ciclos de vida em que se encontram.
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Especificamente, os estudos sobre desenvolvimento humano
numa perspectiva soécio-histérica>* tém dirigido nossa atencgao
para o processo de constituicdo de singularidades, concebendo o
funcionamento da mente humana como produto social e ndo como
mero resultado do dominio de artefatos culturais. As pessoas interagem
em distintos mundos, instanciados pelos instrumentos culturais de que
dispéem e podem lancar méao, mediados por relagdes interpessoais;
suas possibilidades de acado e de tomar parte em praticas culturais, bem
como capacidades e repertérios construidos, podem, portanto, variar.
Nesse sentido, tornam-se pouco produtivas as variaveis quantitativas
sobre a alfabetizacdo e niveis de escolarizacédo para explicar o que
grupos humanos podem ou néo ser, saber e fazer.

Esses estudos tém apontado para o fato de que as praticas
sociais, sejam elas aquelas relacionadas a educac&o escolar ou
outras, ndo produzem resultados ou efeitos homogéneos?®, mas
heterogéneos, dependentes dos contextos, papéis, objetivos e formas
de interacao que guiam os sujeitos em atividade. Indicam, como afirma
Street (2008), que a dicotomia ou fronteira entre a pessoa alfabetizada
e a nao alfabetizada, escolarizada e ndo escolarizada, € menos 6bvia
do que muitos estudos tentaram demonstrar, ja que, numa abordagem
culturalmente mais sensivel, da-se visibilidade as multiplas situacbes
das quais os sujeitos tomam parte e dos instrumentos culturais
necessarios para participar e atingir certos propositos, em contextos
situados. No entanto, admitimos que processos de alfabetizacédo
e escolarizagdo trazem conseqiéncias para os sujeitos que deles
encontram-se excluidos, principalmente, porque os colocam em
desvantagem no jogo social e pelo estigma atribuido socialmente
aos que nao sabem ler e escrever ou nado se escolarizaram.
Desse modo, coloca-se em xeque a atribuicdo de qualidades aos
sujeitos escolarizados/alfabetizados em detrimento dos sujeitos
ndo escolarizados e as representacdes fortemente sedimentadas
sobre esses sujeitos. Pressupdéem que tais formulagdes devam ser

24 Cf. Oliveira (2004) e Oliveira e Vovio (2003).
25 Ver, por exemplo, os trabalhos Oliveira e Vovio (2003), Ribeiro (1999b).
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revistas por uma proposta que permita identificar as conexdes entre o
desenvolvimento cognitivo e a atividade exercida pelos sujeitos, numa
arena politica e ideoldgica no qual aquele é forjado.

O QUE TEM SIDO PROPOSTO PARA A FORMAGAO DOS
EDUCADORES DE JOVENS E ADULTOS?

Diante desse cenario marcado pela complexidade e diversidade,
de maneira ainda timida, ha propostas sobre o que deve entrar em
jogo na formacgéo de educadores de jovens e adultos a fim de habilita-
los para esse trabalho. Alguns pesquisadores tém aceitado o desafio
e concentrado esforgcos no sentido de indicar componentes que
deveriam ser privilegiados nesses processos formativos, e, de modo
geral, ha um certo consenso em torno do privilégio de conhecimentos
advindos de areas especificas tais como a Histéria da Educacgéo e da
EJA, da Sociologia, da Psicologia do Desenvolvimento e do Curriculo
e disciplinas focalizadas. Tomaremos as indicagées sumariadas por
Arroyo (2006) e Ribeiro (1999a) a fim de discutirmos, de um lado, as
proposi¢cdes que temos, e, de outro, o que ainda somos desafiados a
produzir.

Arroyo (2006) advoga em favor de processos formativos
fortemente ancorados na formacdo politica e na recorréncia
a conhecimentos advindos do campo da Histéria da EJA e da
Sociologia, afirmando que a tematizagéo da trajetéria dessa educacgéo
e a dos movimentos sociais, bem como a considera¢ao da condigcéo
sociocultural dos sujeitos da EJA, sdo componentes fundamentais
para formar educadores capazes de compreendé-la em toda sua
complexidade, bem como de “revitalizar” espacos, tempos e as
dindmicas da educacao escolar. Esses componentes, para o autor,
proporcionariam ao educador o entendimento da EJA em sua
especificidade, a partir do reconhecimento das acepg¢des assumidas,
principios compartilhados, métodos e processos praticados e
produzidos no passado. Também possibilitaria novas lentes para
observar a realidade social e as singularidades dos sujeitos da EJA,
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de suas trajet6rias socioculturais e “particularidades de sua condi¢ao
étnica, racial e cultural”, recorrendo a Sociologia e a Histéria para isso.
A formacéo assume, nesse sentido, um carater politico e se encontra
referenciada em tragos singulares das trajetérias de muitos grupos
a quem essa educacéo se dirige. Sao desses eixos que derivam,
segundo Arroyo, “os conhecimentos vivos e coletivos” componentes
tanto de uma proposta para EJA como da formagéo dos educadores. A
proposta de Arroyo filia-se a uma concepg¢éo de educacao engendrada
nas praticas emancipatérias cunhadas no campo da educacdo
popular, o que justifica a inclusdo de componentes com fortes tragos
de saberes relacionados a historia de lutas e resisténcia de grupos
subalternizados, dos direitos humanos, da propria educagao de jovens
e adultos, numa perspectiva ampla, bem como dos educadores que
nela atuaram e das proposi¢cdes e praticas empreendidas nessas
experiéncias. Imbricada a essa proposi¢cao concentra-se um processo
formativo que, segundo o autor, desafia-nos a construir uma teoria
pedagogica, com matrizes formadoras que tem como referéncia a vida
juvenil e adulta, tal como o trabalho, os movimentos sociais e a cultura.

Ribeiro (1999a), por seu lado, propbe trés temas-chave a
serem incluidos na formacéo inicial e continuada dos educadores de
jovens e adultos, alguns deles coincidentes com os apontados acima:
a dimensao politica dessa pratica, a funcionalidade das aprendizagens
escolares para os jovens e adultos trabalhadores e a consideracao das
formas de pensamento que Ihes sdo caracteristicas e a necessidade
de processos formativos que habilitem educadores a experimentar
formas alternativas para a organizagcdo do ensino na EJA. Esses
temas-chave encontram-se articulados; ndo se expressam em areas
especificas do conhecimento e saberes pedagdgicos e disciplinares,
mas se ancoram na consideracdo dos principios e experiéncias
da educacao popular, na problematica de articular no curriculo a
formacéao geral e profissional, as relacdes entre teoria e pratica, entre
o ensino de carater funcional e universalista, e na consideracéo dos
estilos cognitivos e modos de aprender de sujeitos jovens e adultos.
Tais temas presumidos a partir do diagnéstico do campo e finalidades
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da EJA sao tomados como necessarios pela autora para nao limitar
a acao docente a mera “aplicagdo de formulas”, mas a uma agéo
criativa e propositiva, adequada as finalidades dessa educagéo,
as necessidades e especificidades dos sujeitos. Ribeiro reitera a
necessidade de os estudos académicos passarem a se concentrar na
produgdo e na sistematizagdo de conhecimentos que contribuam no
plano tedrico para a constituicdo da EJA enquanto campo pedagoégico
e, consequientemente, para a formacgéo de seus educadores.

Sobre essas indicagbes, ainda que se reconheca o esforgo
desses pesquisadores, bem como a coeréncia ética e politica de suas
proposi¢oes, valem dois destaques. De um lado, as propostas em tela
ancoram-se nas visdes sobre o campo da EJA e no modo como cada
um deles e alguns coletivos de atores pressupbem as finalidades e
especificidades dessa modalidade, mas nao nas praticas pedagégicas
que efetivamente tém lugar nos programas de EJA%®. Também néo
dialogam com as representacdes que educadores da EJA produzem
sobre a finalidade e a prépria agdo educativa em que estao envolvidos,
sobre os sujeitos e interacdes que estabelecem com eles, sobre o que
consideramrelevante abordarem tais processos, entre outros aspectos.
Tampouco se mostram em dialogo com suas identidades profissionais
em construcao e com os saberes mobilizados e empregados na pratica
cotidiana, saberes esses que dela se originam, de uma maneira ou de
outra, e que servem para resolver os problemas dos professores em
exercicio e para dar sentido as situagbes de trabalho que lhes sdo
proprias (Tardiff e Raymond, 2000, p. 211).

De outro, essas propostas tém como funcédo alertar e
fazer confluir preocupacdes, interesses e expor limites e lacunas,
especialmente num campo que se encontra em constituicdo tanto no
que tange a prépria identidade e finalidades educativas, tensionadas
pelas politicas educacionais e complexidade dos contextos em que

se_concretizam iniciativas de EJA na atualidade, como a producéo
26 Um aspecto ndo abordado nesse artigo, por questdes de dimens&o, mas bastante produtivo é
a analise dos saberes da formagao dos educadores de jovens e adultos presumidos e imbricados
na formulagdo de propostas curriculares, em ambito nacional e local, e em materiais didaticos
para EJA.
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de “teorias pedagogicas” que busquem compreender fenémenos
especificos e extrair principios e praticas desse universo de processos
educativos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Como se viu, este tema é relevante e continua aberto. Sem
desejar reduzir esse debate ao esvaziamento de conhecimentos em
favor de saberes técnicos ou praticos, continuamos a nos perguntar
sobre os componentes que favoreceriam a atuagao num campo téo
complexo como o da EJA. Resta-nos, a partir do que discutimos nessa
breve apresentacao, reiterar algumas indicagbes para a pesquisa
educacional no sentido de colaborar com a organizacao de processos
formativos a favor desses agentes sociais. A primeira indicacao refere-
se a identificacdo dos saberes acionados na docéncia em EJA, nos
contextos mais variados em que se atualiza. Nessa perspectiva,
seria interessante que a pesquisa educacional pudesse aportar mais
dados sobre como as praticas de educacgéo de jovens e adultos de
fato funcionam, em situagdes diversas, discutindo elementos que
se correlacionam positivamente a alteracdo de graves quadros
de desigualdade de oportunidades de acesso a conhecimentos e
bens culturais. Tais pesquisas teriam o carater de questionar os
curriculos de formacao presumidos feitos para esses educadores,
sem considerar suas vozes e conhecimentos produzidos na/por sua
acao educativa. Conhecer de que forma os saberes docentes sao
apropriados, modificados e mobilizados na pratica pedagogica pode
contribuir para a construgdo de propostas formativas que considerem
esses saberes e a sua constituicdo como o ponto de partida dos
projetos de formacao, valorizando os professores e educadores como
produtores de conhecimentos. Também interessa saber quais objetos
de ensino esses educadores selecionam, que concepgdes sobre o0 que
se considera relevante ensinar e aprender orientam essas escolhas e
a propria agao didatica junto aos jovens e adultos.

Diante da diversidade de agentes que atuam na EJA, ha que se
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reconhecer os limites de programas de formacao construidos a partir
de qualquer tipo de representacdo homogénea sobre esses sujeitos,
0 que desafia formadores e pesquisadores a perscrutar trajetérias
e patrimbénios desses educadores e professores. As configuracbes
desses patrimdnios em cada sujeito sdo singulares e carregam
posicionamentos variados e situados sobre os sentidos que atribuem
a suas experiéncias docentes, as praticas sociais em que se envolvem
e suas identidades profissionais em constante construgcéo. Parece
fundamental, em processos formativos desses agentes, reconhecé-
los como portadores de patriménios culturais diversos, observando
as variacgdes inter-individuais e intra-individuos em razao dos efeitos
da pluralidade de influéncias socializadoras no campo da docéncia.
Esse reconhecimento acerca do conjunto de experiéncias e trajetorias
formativas e do modo como a significam a agéo educativa com jovens
e adultos constituem-se em ponto de partida para formular programas
de formacéo.

Por fim, esse trabalho apenas contribui para reconhecer a
insuficiéncia de conhecimentos e subsidios que temos a disposicao
para aportar a formacao de educadores de jovens e adultos. De um
lado, sabemos que esses processos devem proporcionar a esses
educadores conhecimentos e saberes diversificados para lidarem
com as variadas ac¢des educativas e praticas pedagogicas nas quais
se envolvem no espaco profissional. De outro, sabemos que esses
educadorestambémprecisamde conhecimentos e saberes paralidarem
com problematicas mais amplas, que dizem respeito & compreensao
de como as praticas e relagbes sociais se operam, reconhecendo a
pluralidade cultural e as relagbes de poder imbricadas na educagao
e na docéncia. Desse ponto de vista, formacdo deveria ultrapassar
as demandas instrumentais do campo de atuacdo profissional e
fins meramente pragmaticos, implicando promover aprendizagens
nas quais se favorecam o desenvolvimento de posicionamentos
criticos diante de complexos axiolégicos produzidos e que circulam
socialmente. Pode ndo ser sempre uma qualidade, mas, nesse caso,
frente a histérica dificuldade em se lidar com a questdo dos jovens
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e adultos ndo escolarizados no Brasil, a teimosia em resgatar esta
tematica para um primeiro plano, nos parece, justifica-se.
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FORMAGCAO DE EDUCADORES: A
HABILITACAO EM EJA NOS CURSOS DE
PEDAGOGIA

Ledncio Soares- UFMG

Agéncia Financiadora: CNPq e FAPEMIG

APRESENTACAO

Pesquisar sobre a formacgéo de educadores de jovens e adultos
nao € uma questdo propriamente nova, mas, somente nas ultimas
décadas vem ganhando mais destaque. Neste trabalho buscou-se
direcionar o foco para a formacéo inicial deste educador, pesquisando
o tema no interior das Instituicbes de Ensino Superior — IES. O
recorte dessa pesquisa foi conhecer e analisar a habilitacdo de EJA,
ofertada nos cursos de Pedagogia no territdério nacional. Nortearam
as seguintes questdes: o que motivou a criagdo da habilitacado; sua
duracéo; o universo de alunos concluintes; o olhar dos mesmos sobre
a formacéo; as possiveis relagdes entre a habilitacédo e a atuagéo
profissional e por fim, a pertinéncia (ou n&o) de se ter uma formacao
especifica em EJA.

Na procura de respostas para estas questdes fizemos um
levantamento das habilitagbes até entao existentes no sentido de saber
quantas e quais sao, onde se localizam e como se estruturavam. Uma
etapa seguinte de aprofundamento nos levou a realizar um estudo de
caso em seis Instituicbes de Ensino Superior entre as que ofereciam
a habilitagdo em Educacdo de Jovens e Adultos contemplando a
natureza das instituicoes e sua distribuicdo regional.

Ao final deste texto apontamos os desafios que surgiram
para futuros desdobramentos de investigacbes sobre a formacéo do
educador de jovens e adultos.
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CONTEXTUALIZAGAO

Ao longo da década de 90, as politicas publicas de educacgéo
no Brasil conferiram prioridade a universalizagdo do acesso e a
permanéncia de criancas e adolescentes no ensino fundamental.
Atualmente um de seus grandes desafios continua sendo oferecer
educacao basica as pessoas jovens e adultas que nao tiveram acesso
Oou n&o conseguiram conclui-la.

A educacgado voltada para essa populacdo vem, de forma
acelerada, ocupando um espaco cada vez mais importante. Com o
advento das novas relagdes no mundo do trabalho, a EJA passou a ser
focada como estratégia e elemento de requalificagdo profissional. No
Brasil, como em outros lugares do mundo, o investimento na educacgao
continuada tem como caracteristica a necessidade de formagéo de um
significativo contingente da populacéo que ndo possui a escolaridade
fundamental. Um indicador desse crescimento da educacéao de jovens
e adultos & a emergéncia, nos ultimos anos, de uma multiplicidade
de eventos nacionais e internacionais sobre o tema. Constam dessa
intensa e variada agenda a realizagcao da V Conferéncia Internacional
de Educacao de Adultos — CONFINTEA- na Alemanha em 1997, da
VI CONFINTEA, no Brasil em 2009 e os Encontros Nacionais de
Educacgao de Jovens e Adultos —-ENEJA's?”

Os Féruns Estaduais de EJA tém sido um espago permanente
de acbes e parcerias entre os diversos segmentos envolvidos com a
Educacgao de Jovens e Adultos DI PIERRO (2005)). Nesses encontros
permanentes, acontece a troca de experiéncias entre as inumeras
iniciativas desenvolvidas no campo da EJA, além de estabelecer
didlogos freqlentes entre as instituicdes envolvidas com essa
modalidade de educacgao. O surgimento dos Foruns criou, aos poucos,
um movimento nacional que busca estabelecer uma interlocu¢ao com
0s organismos governamentais, a fim de intervir na elaboracdo de
politicas publicas para a EJA.

27 Os ENEJA's tém sido uma série historica ininterrupta de encontros iniciada no Rio de Janeiro
em 1999.
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As discussbes do segmento universidades nos ENEJA's,
culminaram com a realizagdo de dois Seminarios Nacionais sobre
Formacéo de Educadores de Jovens e Adultos?. No primeiro estiveram
presentes professores de IES de quase todos os Estados do pais, envolvidos
com a formagédo de educadores de jovens e adultos, e representantes de
Foruns de EJA. O evento possibilitou o encontro e o didlogo entre os diversos
nucleos de EJA do pais, ressaltando a necessidade do aprofundamento
dos temas emergentes da area. O segundo seminario teve como tema Os
desafios e as perspectivas da formacdo dos educadores de jovens e adultos,
e contou com a participagdo de professores das IES, educadores,
gestores, movimentos sociais e sistema “S” (MACHADO, 2008).

A V CONFINTEA impulsionou uma grande articulacdo entre
as diversas iniciativas ligadas a EJA no Brasil. A Declaragdo de
Hamburgo vincula a EJA a conquista da cidadania ativa e parte da
premissa de que ela é responsabilidade compartilhada pelo Estado e
pela sociedade civil (UNESCO, MEC, 2004). Para que essa relagao
se concretize, faz-se necessario conhecer suas implicagdes, e alguns
dos grandes desafios que nos esperam é o de estabelecer entre eles
um novo dialogo. Entendemos que a sociedade civil ndo deve assumir
as obrigacdes do Estado, pelo contrario, ao se fortalecer, por meio de
seus Foruns e movimentos sociais, deve exigir que o Estado cumpra
seu papel na garantia dos direitos sociais, dentre os quais a garantia
do direito a uma educagao de qualidade para todos.

O conjunto desses eventos nacionais e internacionais tem
possibilitado o debate das questdes emergentes, o aprofundamento
de conceitos através de estudos e pesquisas e a articulagéo de acgdes
que possam intervir na elaboracao de politicas publicas que garantam
aos jovens e adultos uma educagdo que corresponda aos seus
interesses e as suas necessidades (DI PIERRO, 2005).

Outros indicadores do crescimento da EJA s&do os programas
governamentais existentes como Brasil Alfabetizado, PRONERA,
PROJOVEM, PROEJA, dentre outros. De certa forma, mesmo sendo

28 O primeiro seminario aconteceu em Belo Horizonte, maio de 2006 e o segundo em
Goiania, maio/junho de 2007.
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uma politica fragmentada, estes programas representam um avanco
para o campo. Mais recentemente, a aprovacao do FUNDEB aponta
para um periodo de expectativas no aumento das matriculas de EJA.

A PESQUISA

A EJA nem sempre foi reconhecida como uma modalidade
educativa que requer um profissional adequado para o seu exercicio.
A preocupacdo com a formacdo de um educador especifico para
trabalhar com esta modalidade de educacgéo aparece tanto na LDB
9394/96, artigo 4, inciso VII, quanto no Parecer 11/2000 do CNE que
regulamenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA.

As acgbes das universidades com relacdo a formacgado do
educador de jovens e adultos ainda sao timidas se considerarmos,
de um lado, a relevancia que tem ocupado a EJA nos debates
educacionais e, de outro, o potencial dessas instituicbes como agéncias
de formacdo. O curso de Pedagogia, de onde advém boa parte dos
profissionais que atuam com o publico da EJA ilustra esta pouca
expressividade. Em levantamento realizado para pesquisa, os dados
do INEP/2005, indicavam a existéncia de 1698 cursos de Pedagogia
no Brasil em 612 instituicdes de ensino superior. Dentre estes, apenas
27 ofereciam a habilitagdo de EJA em 15 IES?® localizadas nas regides
nordeste, sudeste e sul. Esse niUmero corresponde apenas a 1,6% do
total. Segundo o0 mesmo levantamento constatamos a inexisténcia da
habilitagdo em EJA nas regides norte e centro-oeste.

De posse dessas informagdes procuramos compreender quais
eram essas instituicbes e como a EJA estava estruturada em seus
curriculos. Para construir um banco de dados, buscamos estabelecer
contatos por meio de e-mails e telefonemas com o objetivo de enviar
questionarios que continham perguntas sobre as habilitagdes ofertadas
na graduacdo e o numero de concluintes desde sua criagdo. Foi
solicitado também, aos coordenadores dos cursos que nos enviassem

29 Eram 7 instituicdes na regido Sul, ofertando 19 cursos com a habilitagéo; 4 na Sudeste,
com 4 cursos e 4 na Nordeste, com 4 cursos.
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uma copia do curriculo das 15 IES contactadas obtivemos o retorno
de 11 questionarios.

Ao analisar documentos enviados por grande parte destas IES
conseguiu-se tracar um perfil desses cursos e tivemos uma nogao
de como se organizavam as habilitagbes em EJA. Em sua maioria
eram presenciais com duracao de oito semestres. A habilitagcao era
oferecida nos semestres finais do curso de Pedagogia para os alunos
que escolheram a EJA dentre as demais habilitacées ofertadas pela
instituicdo. Grande parte destas habilitagdes eram denominadas
magistério ou docéncia para a EJA, dividindo-se as demais em EJA,
aprofundamento em EJA, énfase em EJA e anos iniciais com criangas,
jJjovens e adultos.

Como etapa seguinte da pesquisa, foram realizadas visitas com
0 objetivo de conhecé-las e coletar mais dados por meio de entrevistas
com professores, coordenadores e alunos atuais e egressos. Desta
forma, aprofundamos o estudo em seis universidades: Universidade
Federal da Paraiba - UFPB, Universidade Federal do Espirito Santo -
UFES, Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UERJ, Universidade
do Estado da Bahia - UNEB, Universidade Estadual do Rio Grande do
Sul - UERGS e Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio
Grande do Sul - UNIJUI. A escolha buscou mesclar os diferentes tipos
de instituicéo (federal, estadual e privada/comunitaria) associando as
diversas regides do pais.

A FORMAGAO INICIAL NAS INSTITUIGOES

A Faculdade Estadual de Ciéncias e Letras de Campo
Mourado (FECILCAM), no Parana, com a reformulagao curricular
de 1998, contemplou a EJA em sua area de formagao, incluindo na
grade curricular disciplinas especificas com Estagio Supervisionado
na area. Segundo a responsavel pelo curso, na instituicdo, apesar
de entenderem a necessidade da formacéao tedrico-pratica para atuar
na EJA, ndo foi possivel criar um curso especifico para atender a
demanda desta modalidade de ensino pela auséncia de uma politica
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de cargos e salarios, com concursos proprios para esta modalidade
de ensino. A alternativa foi construir o Projeto Politico Pedagégico do
curso, de forma que as especificidades da EJA fossem abordadas ao
longo do mesmo, nas disciplinas de Politicas Educacionais, Sociologia
da Educagéo, Psicologia da Educagdo, com uma disciplina no quarto
ano, fundamentos tedrico-metodoldgico da educacdo de jovens e
adultos, para dar suporte a pratica de Estagio Supervisionado.

Dos sete campus da Universidade Paranaense (UNIPAR),
quatro deles, Toledo, Umuarama, Guaira e Cascavel, de acordo com
os dados do INEP, possuem habilitacdo em educacédo de jovens e
adultos. Desses, obtivemos informacdes apenas dos cursos de
Toledo e Umuarama. Segundo a coordenadora do campus Toledo,
o curriculo minimo € de quatro anos letivos. A coordenadora do
curso em Umuarama esclareceu que a primeira turma com a énfase
em alfabetizacdo de jovens e adultos formou-se em 2006, com 56
concluintes.

O curso de Pedagogia do Centro Universitario La Salle
(UNILASALLE) -Canoas/RS, previa a formagao com duas habilitagcdes
desde o0 ano de 1999, sendo que a primeira sempre era o Magistério
das Séries Iniciais do Ensino Fundamental e a segunda podia ser
escolhida entre: Educag&o Infantil, 1° ciclo da EJA, Supervisdo Escolar
e Orientagdo Escolar. A coordenadora do curso de Pedagogia, nos
informou que, devido a baixa procura pela area na instituicéo, a reitoria
decidiu cancelar a habilitagado em EJA:

A outra questao da reitoria entdo foi esse argumento
de ter pouca procura, se tornava, do ponto de vista
econbmico, um curso mais caro. Ai nos criamos
alternativas na readequacdo em 2003, nédo fazer um
curso com tanta fragmentagdo, mas de ter todas elas(...).
Com a mudancga do parecer, ficou uma habilitagdo so,
entdo Pedagogia, mas se guardou a formagdo em EJA
dentro do curriculo(...). Tem trés disciplinas assim que
entram dentro da questdo, que discute a EJA. No final
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do curso o aluno sai licenciado em Pedagogia, voltado
para o Magistério, Educagéo Infantil nos Anos Iniciais e
na EJA. S6 que no seu diploma nada disso vai constar
(coordenadora do curso).

A Fundacao Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Mandaguari (FAFIMAM), Parana, criada ha 40 anos, recebe em
seu curso de Pedagogia alunos de aproximadamente 60 cidades do
entorno, no periodo noturno. A formagéo do educador de jovens e
adultos na instituicdo comecou a fazer parte do curso a partir de 2006,
com o novo curriculo aprovado pelo Conselho Estadual de Educagéo.
O curso era organizado anualmente e a EJA aparecia com a disciplina
de Metodologia e Pratica da Educacgéo de Jovens e Adultos, no quarto
ano apenas. Segundo professora entrevistada, apesar do curso abordar
a EJA em seu curriculo, as discussdes ainda eram muito residuais.
Sobre o numero de concluintes com a habilitagdo em Educagéo de
Jovens e Adultos nao tivemos nenhum acesso as informagoes.

Outra instituicdo encontrada no banco de dados do INEP em
que constava a existéncia da habilitagéo € a Faculdade do Para (FAP),
em Parnaiba. Apesar de nao responderem ao questionario, obtivemos
informacdes através de um professor dessa instituicdo. Segundo ele a
matriz curricular e o projeto pedagdégico da FAP previam uma formacéao
basica em Magistério das Series iniciais do Ensino Fundamental com 4
areas de aprofundamento: Educagéao de Jovens e Adultos, Supervisédo
Escolar, Orientagdo Educacional e Gestdo Escolar, com duracao de 2
semestres cada uma. Porém n&o houve demanda para a formagéo em
EJA. Em 2007, as areas de aprofundamento foram extintas para que
o curso se adequasse as Novas Diretrizes Curriculares para o Curso
de Pedagogia. Em relacéo a EJA, passa-se a oferecer duas disciplinas
obrigatérias: Planejamento e Organizagdo de Estudos para a Terceira
Idade e Educacgéo de Jovens e Adultos, com carga horaria de 72h/aula
cada. As duas disciplinas séo oferecidas na modalidade Bacharelado,
no 5° periodo, uma vez que o curso de Licenciatura em Pedagogia ndo
conta com nenhuma disciplina em EJA.
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No curso de Pedagogia Noturno das Faculdades Integradas
Ipitanga (UNIBAHIA), na Bahia, o profissional recebe a formacao
em Magistério para a Educacgéo Infantil e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, Gestdo dos Processos Educativos e Matérias
Pedagodgicas. Nao conseguimos nenhum contato desta instituigéo, por
correspondéncia, e-mail ou telefone. Segundo dados retirados de seu
site, a UNIBAHIA obedece ao Decreto N° 3.298, de 20 de dezembro
de 1999, disponibilizando um curriculo inovador na area de Educacgéao
Especial, através da disciplina Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS —
com carga horaria de 60h/aula, ativa desde fevereiro de 2007. Apesar
do trabalho ser voltado para a construgdo do conhecimento junto a
criangas, jovens ou adultos, conforme curriculo disponibilizado no site,
nao consta nenhuma disciplina que envolve a EJA.

Em contato feito com um professor da Universidade do
Estado de Minas Gerais (UEMG) envolvido com a EJA verificamos
que, embora conste nos dados do INEP, a instituicdo ndo oferece
formagdo inicial para o educador de jovens e adultos. Segundo
ele, as atividades da UEMG que envolvem a EJA sdo: o Programa
Nacional de Integracdo da Educacao Profissional com a Educacéo
Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos — PROEJA
— e a participagado de alguns professores no Férum Mineiro de EJA.
Existe uma discussao dentro da Universidade para que se inclua uma
disciplina de EJA no curriculo obrigatério do curso de Pedagogia.
No periodo entre os anos de 2002 a 2005, a universidade esteve
envolvida com o Projeto Veredas, oferecido a professores da 12 a
42 série do Ensino Fundamental, em exercicio nas redes publicas
de Minas Gerais. Implementado e coordenado pela Secretaria de
Estado da Educacao, foi desenvolvido na modalidade semipresencial,
no qual, ao final do curso, os professores optavam por uma area de
aprofundamento, dentre elas a EJA.

Também nao obtivemos contato com os responsaveis pelo
curso de Pedagogia da Faculdade Integradas de Lages (FACVEST),
Santa Catarina. Ao analisarmos informagdes disponibilizadas no site
da instituicao, verificamos que a EJA esta presente em duas disciplinas:
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Fundamentos da Educacdo de Jovens e Adultos, oferecida no 2°
periodo, com carga horaria de 68h/aula e Metodologia da Educagéo
de Jovens e Adultos, no 5° periodo, com 34h/aula. Consta ainda que
o curso Licenciatura Plena, dispde das habilitagdes em: Magistério da
Educacéo Infantil, Magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
e Magistério da Educacdo de Jovens e Adultos. Esta analise ndo nos
permite afirmar se o curriculo abrange as trés habilitagdes ou se o
aluno precisa optar por uma delas, uma vez que as disciplinas sao
oferecidas ao longo do curriculo.

A habilitacdo em EJA do curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG) foi introduzida em 1986. Segundo
alguns professores entrevistados, essa implementacgéo foi fruto de uma
discusséo ampla sobre a formacao do pedagogo e as possibilidades de
Sua insergao na sociedade, debate que marcou, durante os anos 1980,
muitas universidades e féruns académicos educacionais brasileiros. A
primeira configuracdo da habilitacdo “Educacéo de Adultos” se deu
pela introdu¢do de cinco disciplinas: Fundamentos da Educacéo de
Adultos, Didatica, Organizagéo e Curriculo da Educagéo de Adultos e
o Estagio de 60h. Em 2000, a habilitacao passou a ser denominada
“‘Educagao de Jovens e Adultos”. Nesta reforma, algumas disciplinas
foram substituidas pelas de Educagdo Matematica, Monografia e
Topicos Especiais em EJA. Até o ano de 2005, 142 alunos concluiram
a habilitagao.

INSTITUICOES VISITADAS

O inicio da oferta da habilitacdo de EJA do curso de Pedagogia
na UFPB se deu em 1996, porém as discussdes ja aconteciam desde
1986. Esta & uma instituicdo de referéncia no campo da educagéo
popular e suas discussdes sobre a EJA estdo muito ligadas a trajetéria
dos movimentos sociais. A inser¢ao da EJA aconteceu nao apenas por
uma demanda, mas também por uma opc¢ao politica da Universidade,
uma vez que das cinco linhas de pesquisa de seu programa de pos-
graduacéo, trés delas possuiam uma aproximacdo com a educagao
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de jovens e adultos.

AUFPB possui um projeto de extensao chamado Projeto Escola
Zé Peao®, que se configura como um fator importante e diferenciador para
aqueles que optaram pela habilitacao, visto que possibilita a associagéo entre
a teoria desenvolvida na academia e a pratica que |hes era apresentada. Esta
estreita relagao entre formacéo inicial e atuagéo profissional € para FONSECA
e DINIZ-PEREIRA (2001), de grande importancia para os alunos, pois:

(...) a identidade docente vai sendo construida a partir
das relagbes sociais que se estabelecem nos programas
de formacéao inicial e, fundamentalmente, quando os
estudantes estdo em contato com a pratica docente,
momento em que a reflexdo se torna ferramenta basica
na construcdo da identidade de professor (p. 55-56).

O curso de Pedagogia da UFPB era organizado em um tempo
minimo de quatro anos e meio, e as areas de aprofundamento, assim
denominadas as habilitagdes na instituicdo, eram ofertadas no ultimo
semestre, sendo elas: Magistério em Educacéo Especial, Magistério
em Educacgéo de Jovens e Adultos, Supervisdo Escolar e Orientagéo
Educacional e Magistério das Matérias Pedagodgicas do Ensino
Normal. A EJA é apresentada aos graduandos no sexto periodo com
a disciplina Fundamentos da Educacado de Jovens e Adultos. De
acordo com uma das responsaveis pela area de aprofundamento na
instituicdo, essa disciplina contribui para a escolha da habilitacéo,
principalmente para aqueles alunos que nunca ouviram falar sobre
o tema: “é o primeiro contato dos alunos com essa tematica. Para
muitos alunos ela é definidora na op¢ao”. (L. — professora da UFPB )

Segundo a professora, ao mesmo tempo em que ha muitos
depoimentos de alunos enfatizando a importancia da habilitacao, ha,
por outro lado, aqueles que pensam que essa formacgao € insuficiente,

0 que faz com que a escuta a esses sujeitos contribua para a propria
30 Iniciativa do Sindicato dos Trabalhadores das Industrias de Mobilidrios e da Construcéo Civil
de Jodo Pessoa, em parceria com a UFPB. Os canteiros de obras de diversas localidades da
cidade transformam-se em classes apo6s as 19 horas. Existem as turmas de Alfabetizagédo na
Primeira Laje, para quem nao domina a leitura e a escrita, e as Tijolo Sobre Tijolo, o equivalente
a 12.etapa do Ensino Fundamental.
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avaliacao do curso. Em entrevista com 19 desses alunos percebemos
que, apesar da procura pela habilitacdo de EJA ser pequena, eles
afirmam que é muito importante que ela exista, mesmo que haja um
movimento dos préprios alunos para a sua concretizacao:

A gente teve muita dificuldade em formar essa turma
porque nem todo mundo queria. A propria coordenagdo
do curso bateu muito de frente pela quantidade de alunos
também, que foram praticamente cinco ou seis alunos,
enquanto que na outra area de aprofundamento tinha
vinte e cinco, trinta, mas mesmo assim a gente conseguiu,
com muito custo a gente consequiu fechar a turma e
concluir. No caso, a nossa turma, dentro da federal, foi
a primeira turma a se formar, a ter essa habilitagdo em
Educacgéo de Jovens e Adultos (M.V. — egressa da UFPB)

Segundo outro egresso, esse aprofundamento permite
que as especificidades da EJA sejam respeitadas no processo de
aprendizado dos jovens e adultos: “(...) Por incrivel que parega tem
muita gente assumindo turma de EJA sem ter a minima noc¢&o do que
é EJA, terminam infantilizando os educandos de EJA” (F.F., egresso
da UFPB).

Assim como a UFPB, a histéria da UNIJUI estd marcada
pela sua trajetoria de atuagdo em movimentos sociais. A UNIJUI &
uma universidade criada por liderangas regionais de cooperativas e
movimentos sociais. Por sua histéria de trabalho, de sistematizacao
de experiéncias com sindicatos e com o0 acompanhamento de todos os
ENEJA’s, a Universidade sentiu-se desafiada a trabalhar com a EJA
e passou a oferecer, em 2001, a habilitacdo em dois de seus quatro
campus, o de ljui e o de Santa Rosa.

Suas atividades, devido a essa configuracao inicial, sempre
abrangeram a formagéo de educadores dos movimentos sociais, além
das atividades ligadas a ensino, pesquisa e extensao, diretamente
relacionadas ao contexto local. O curriculo da UNIJUI é dividido em
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quatro habilitagcdes: a de Educacéo Infantil e Anos Iniciais, denominada
“o Pedagogo da sala de aula”; a habilitagao de Orientagdo e Superviséo
Escolar, “o Pedagogo da escola”; “o Pedagogo da Educacao de Jovens
e Adultos” e “o Pedagogo da Educacao Especial”’. Existe uma matriz
comum a todas as habilitagcdes e uma parte especifica.

O numero de formandos do curso de Pedagogia com a
habilitacdo em EJA na universidade ndo é muito grande. A alegacéao
principal dos professores e dos alunos é de que para a EJA, no
municipio de ljui, ndo ha concurso publico, o que interfere na escolha
da habilitagdo, visto que, por estarem em uma Universidade privada/
comunitaria, nem sempre € possivel escolhe-la sé porque gostam ou
se identificam:

Consideramos como um dos entraves para a consolidagdo
da proposta Pedagogo da EJA se refere ao “ndo assumir”
pelos 6rgéos institucionais da exigéncia de formacéo
equivalente ao ensino superior, ja que nos concursos hao
constam vagas para este profissional, o que dificulta a
procura pelo curso, visto que tem um custo sem retorno
para quem faz a habilitagdo, enquanto possibilidades de
trabalho efetivo e em curto prazo (DALLEPIANE, 2006,

p.79).

Uma das egressas diz que procurou a formagdo em EJA
paralela a sua formacgéo na Pedagogia, através de estudos individuais,
conversas com professores da area, participacdo em féruns de EJA e
elaboragdo, durante o curso, de trabalhos sobre essa modalidade de
educacédo. Outra egressa afirma que conheceu a EJA e a escolheu
para formagcdo apos entrar em um projeto de pesquisa como bolsista
de iniciagao cientifica. “Conhecer o campo da EJA, para mim, foi o que
me impulsionou a querer essa formacgédo” (F.F.- egressa da UNIJUI).

Em entrevista com 3 egressas, apds comentarem suas
experiéncias, todas concordaram com a importancia do dialogo e
estudo sobre a EJA na graduacéo,
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(-..) eu acredito que é importante uma formacgéo especifica
para trabalhar com a EJA, porque as compreensées e
significagbes fazem o recheio, entdo eu acredito sim que
teria, e as vezes ndo essas so de 60 horas, porque eu
néo sei até que ponto essa formagéo dara suporte para
as questbes politicas culturais, que séo da EJA, porque
nao se traduzem em metodologias (...) (C.— egressa).

Nesta instituicdo € comum, segundo alguns professores,
o retorno de egressos que nao fizeram a formacao inicial em EJA,
mas que, ao entrarem no campo de trabalho, depararam com essa
modalidade. Portanto, esses profissionais voltam a Universidade para
fazer continuidade ou estudarem nos mestrados essa modalidade
de Educacao. A instituicao oferece cursos de especializacao na area
da EJA, além da pés-graduacéo na area de Educacéo Popular, que
abrange a educacéao de jovens e adultos.

Enquanto que a criagdo da habilitagdo na UFPB e na UNIJUI
estavam ligadas ao envolvimento das instituicdes nos Movimentos
Sociais e Educacdo Popular, na UERJ a EJA foi implantada por
iniciativa dos professores que perceberam o interesse dos alunos
pelas disciplinas relacionadas a EJA, até entao ofertadas.

Fizemos um grupo e comegou a discutir isso. Ai
comegamos a tentar modificar o curriculo da Pedagogia
dando alguma coisa da educacgédo de jovens e adultos.
Entdo nds ofereceriamos duas disciplinas no curriculo da
pedagogia, ainda ndo era habilitacdo. Uma se chamava
técnica de treinamento: desenvolvimento de RH (...) e
outra disciplina que era educacdo de jovens e adultos.
Muito bem, e a coisa cresceu e 0s alunos adoravam a
disciplina e ai a coisa foi ampliando e a coisa foi abrindo
discussdo até que nos conseguimos a reformulagcdo
curricular (E., professora da UERJ).

De acordo com os dados obtidos na secretaria do curso de
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Pedagogia da UERJ, de 1994 até 2005, 604 alunos formaram com
a habilitacdo em EJA. Um diferenciador do curso de Pedagogia da
UERJ é a preocupacao em estabelecer para os alunos a relacdo entre
a formacgéo e o campo de atuacao “eles iam pra locais que tinham essa
dimenséo do ‘Aprender por toda vida’, para além da escola (...) e isso
fez com que eles fossem conhecendo, quer dizer, abrindo campos”
(J.P., professora da UERJ).

Uma egressa da UERJ reafirma o carater formativo da
habilitacdo em EJA, que o curso oferece:

Muitas experiéncias que o0s professores trouxeram,
palestrantes do MOVA (...), alfabetizagdo dentro do
acampamento dos sem-terra(...) e foi diferente porque
fugiu dessa alfabetizacdo com cartilha de crianga, né?
Como a que eu tinha visto que alfabetiza, mas que nao é
o ideal. Com Paulo Freire, com todo o processo dele, ai
foi legal. (S. — egressa).

As outras trés instituicbes selecionadas para pesquisa de
campo possuem histérias bem distintas de configuragao da habilitagéo.
O curso de Pedagogia da UFES oferece em seu curriculo a habilitagéo:
Magistério para EJA. Através de um estudo feito anteriormente,
verificou-se que essa criagdo se deu via Extensdo Universitaria, ou
seja, os projetos de EJA que ja existiam na universidade impulsionaram
o aprofundamento dos estudos sobre essa tematica. Outro momento
importante para a sua criacao foi a demanda dos alunos pela oferta
do curso de Pedagogia Noturno. Com a intervengao do Diretério
Académico, no ano de 1995, concretizou-se a implementacao do curso
noturno com habilitacdo em Educacgéo de Jovens e Adultos, uma vez
que o estagio na EJA é um facilitador para os alunos que demandam
flexibilidade de horario e tempo.

Porém, a habilitacdo de EJA na UFES sempre se deparou
com a falta de docentes preparados para assumirem as turmas.
Dessa forma, somente em 2003, foi possivel formar a primeira turma
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da habilitac&o, a partir da iniciativa de alguns professores substitutos
interessados na area.

Olha que interessante (...) a habilitagdo de EJA do
Espirito Santo, ela vai sobreviver pelos substitutos. O
primeiro professor efetivo que assume a habilitagédo de
EJA é a Edna. Ela sobreviveu a partir de um trabalho
articulado de militantes que fizeram o concurso para
professor substituto, para segurar a habilitagdo, senéo,
ela néo ia ter chance. E nesse processo ela encontrou
extrema dificuldade, nés batalhamos muito, a minha
dissertagao é fruto desse trabalho, de tentar identificar
o lugar da educacéo de jovens e adultos, la dentro da
Universidade Federal do Espirito Santo. Que foi dificil, a
pressao para fechar, a ngo oferta constante de disciplinas.
Entdo a gente espera agora, com o retorno da Edna, que
isso se regularize e que se fortalega (C.F., ex-professor
substituto).

O curso possui um diferencial, pois permite que os alunos
cursem mais de uma habilitagdo ao mesmo tempo. A prépria carga
horaria das habilitacdes por semestre permite essa mobilidade, ja que
demandam apenas duas disciplinas obrigatérias durante a semana,
facilitando a movimentacgao dos alunos no curriculo. Alguns professores
alegam desmotivagdo das turmas devido ao desinteresse na area,
enquanto alguns egressos assumem que cursaram a habilitagdo de
EJA apenas para aumentar as areas de aprofundamento no diploma:

Eu acho que a habilitagao da forma que ela é oferecida é
muito insuficiente, porque, assim, a maioria das pessoas,
por exemplo, na minha turma mesmo, fazem ndo por
identificagcdo, ndo porque gostam, mas fazem pra ter mais
uma habilitagéo, pra ter mais uma chance no mercado de
trabalho e a maioria delas ndo se identifica com a EJA.
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(...) (S.— aluna da habilitagdo da UFES).

Devido as adequagdes do curso as Novas Diretrizes
Curriculares, nao foi possivel levantar, com precisdo, o niumero de
educadores de jovens e adultos formados desde 1995, pois muitos
alunos suspenderam provisoriamente a colagdo de grau para aguardar
a nova grade curricular do Colegiado.

A habilitacdo de EJA da UNEB ¢ organizada de maneira bem
peculiar. Enquanto que na maioria dos cursos do pais eram destinados
basicamente os trés ultimos periodos da Pedagogia, na UNEB a
habilitagédo permeia todo o curso, desde o momento da inscricao
no vestibular. Trata-se de uma instituicdo publica que esta presente
geograficamente em todas as regies da Bahia, estruturada em 24
campus. Segundo RIOS (2006), a UNEB foi a primeira instituicdo do
Brasil a criar uma habilitacdo especifica para a formagéo do educador
de jovens e adultos. O curso foi criado em 1985 com a implantagao do
campus Il — Juazeiro.

Em visita a instituicdo e conversa com professores e
egressos, procuramos resgatar um pouco da histéria da habilitagdo
na Universidade, buscando entender como o curso foi estruturado e
organizado.

(...)esse curso de Educagdo de Adultos surgiu de uma
pesquisa que foi feita na comunidade, para 0s cursos
que deveriam ser implantados na Universidade. E a
demanda maior foi a de Educagéo de Adultos, o que mais
eles acharam que deveria, dentre as muitas perspectivas
que eles tinham em relagdo a Faculdade, era o curso de
Educacgéo de Jovens e Adultos. Entdo, o curso ndo surgiu
a toa. Surgiu de um diagndstico, de uma pesquisa que foi
feita na comunidade (...) (M.B. - professora).

Segundo alguns professores que fizeram parte do primeiro
grupo de docentes da Universidade, o curso com habilitacado em EJA
recebeu ajuda de professores da UFP, que ministraram cursos de
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capacitagao.

(...) o projeto ndo foi concebido por ndés aqui do
departamento, o projeto foi concebido numa parceria da
pro reitoria de graduacdo da UNEB com a Universidade
da Paraiba que ja desenvolvia uma série de estudos no
campo da educagdo de adultos. Entao eles conceberam
0 projeto e a nds coube colocar em pratica esse projeto,
esse curriculo e a medida que o curso foi sendo
implantado, nés fomos fazendo todo o questionamento,
fazendo as criticas, enfim, nos pudemos ver o projeto em
acao (O. - professora da habilitagédo).

Apesar do numero expressivo de educadores de jovens e
adultos que a instituicdo vem formando desde a implantagdo, a
inscricdo no vestibular ndo garante o interesse desses alunos pela
area, visto que o unico curso de Pedagogia noturno, no campus de
Juazeiro, oferece apenas habilitacdo em EJA. No entanto, os alunos
entrevistados nao entraram em consenso quanto a negatividade deste
diferencial da UNEB:

Entdo o que me fez ingressar a principio foi poder ta
fazendo uma faculdade né. Entdo esse curso pra mim,
profissionalmente ele foi assim, 100%, tanto assim pra
minha formacdo enquanto educadora, quanto pessoa.
(...) O curso de Educagéo de Jovens e Adultos, ele deixa
de ser o reduto da sala de aula de formacdo e passa
também a ser um processo de compreensao de mundo e
do individuo onde ele esta inserido (...) isso a UNEB me
proporcionou com este curso de jovens e adultos (E.F.—
egressa da UNEB).

Prosseguimos na pesquisa com visita a dois dos nove campus
da UERGS, Porto Alegre e Sao Francisco de Paula. O estudo
possibilitou a compreensao da configuracdo da EJA nessa regiéo,
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uma vez que, segundo um levantamento inicial no banco de dados
do INEP/2005, verificou-se que 70% dos cursos de Pedagogia que
oferecem a habilitagdo em EJA encontram-se na regido Sul.

O curso de Pedagogia em Porto Alegre surgiu de uma
parceria entre a Prefeitura Municipal e a Universidade, na intencao
de possibilitar uma formagao superior para educadores populares de
creches comunitarias, ONG’s e Movimentos Sociais, como o MOVA:

Havia toda uma demanda no sentido de qualificar o
pessoal que trabalhava nas creches comunitarias(...). E
ai a Prefeitura fez um convénio, quer dizer, contratou a
UERGS e achou por bem fazer uma turma enorme com
150 alunos. Houve 450 candidatos, desses 450, houve
entrevista apenas, a selegéo foi feita por entrevista e se
selecionou 150 (M.R.F., coordenadora e professora do
curso).

O curso posteriormente foi dividido em duas grandes areas:
Educacao Infantil e Séries Iniciais com Criangas, Jovens e Adultos,
formando aproximadamente 70 e 50 educadores respectivamente.
Os sete entrevistados que participaram do processo de formacgéo
de educadores de EJA em Porto Alegre, afirmaram a importancia do
curso para suas praticas pedagogicas “(...) aconteceu comigo durante
0 curso de eu compreender, de eu compreender assim de onde eu
estou nesta sociedade, das minhas limitagdes, porque algumas coisas
sdo dificeis, o que eu posso mudar?” (V.N. — egressa).

Assemelhando-se ao curso de Pedagogia da UNEB, os
graduandos do curso de Pedagogia de Sao Francisco de Paula ndo
faziam uma escolha pela EJA, ela ja estava incluida no curriculo
desde os primeiros periodos, com disciplinas e estagios obrigatérios
para todos os alunos, integrados as discussbes das séries iniciais
e educacao infantil de um modo geral. Em Sao Francisco de Paula,
existem apenas duas escolas estaduais que oferecem EJA a noite e
algumas turmas do Brasil Alfabetizado. O Municipio n&o incorporou
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a EJA até o momento, o que dificulta o campo de atuacao para os
egressos. Segundo a coordenadora do curso, a grade curricular sofreu
algumas reestruturagdes neste ultimo vestibular de 2007:

Entédo no projeto inicial que previa habilitagdo para anos
iniciais de criangas jovens e adultos, esse projeto inicial
foi elaborado antes das diretrizes curriculares para o
curso de pedagogia. Entdo ele tinha bem assim esse
olhar mais delimitado também para EJA, entédo previa
varias disciplinas para a grade curricular. Neste novo
projeto a gente tem umas duas disciplinas voltadas pra
EJA e outras tantas voltadas para Gestdo Escolar, para
Educacgéo (G.- professora e coordenadora do curso em
S.F.de Paula).

CONSIDERAGOES FINAIS

Refletir sobre a formagdo de educadores exige um olhar
abrangente sobre todo o campo da educacao de jovens e adultos,
sua histoéria, conquistas e desafios. A EJA passa por um momento
de transicdo entre um longo periodo, em que ficou a margem ou
ausente das politicas publicas, e o atual periodo, de crescimento e
efervescéncia, resultando na nova configuragdo da educacdo de
jovens e adultos.

Os resultados da investigagao indicam que s&o rarissimos 0s
cursos de Pedagogia que oferecem a habilitagdo em EJA. Os motivos
da pequena existéncia de formacgéo especifica para o educador de
jovens e adultos oscilavam entre o pouco conhecimento da area e
a auséncia de politicas publicas voltadas para a educagdo desses
sujeitos, o que muitas vezes influenciava os futuros pedagogos a néo
escolher essa habilitacdo. As estruturas curriculares dos 27 cursos
que trabalham com a EJA na formagéo inicial, apresentaram algumas
semelhancas. Geralmente as habilitagbes sao oferecidas a partir do



97

3° ou 4° periodo do curso de Pedagogia, havendo a permanéncia de
metodologias para o ensino em EJA e estagio supervisionado, cada
uma tentando contemplar suas especificidades. Ao serem analisadas
as diferencas, percebemos que estas ficaram entre as formas em
que as habilitagbes eram ofertadas, variando normalmente os nomes
das disciplinas que constituiam a grade curricular especifica, como
também, o nome da habilitagao.

O aprofundamento da pesquisa, através da investigacdo da
formacéo e da insercao profissional de egressos da habilitacdo nas seis
instituigcdes visitadas que abrangeram trés regides do pais, possibilitou a
comparacéao de varios elementos implicados nos processos formativos
do educador de jovens e adultos. As entrevistas com egressos, a ida
a seu local de estudo, a conversa com seus professores, tornaram
possivel entender as motivacées que os levaram a escolher a EJA
como area de formacao e como campo de trabalho. Estas eram desde
a paixao pela area até o envolvimento politico.

A partir da aprovagdo das novas diretrizes para o curso de
Pedagogia, a questdo da formacado de professores em EJA adquire
outros sentidos. A configuracdo curricular do curso de Pedagogia
devera atribuir um perfil para os licenciados, a partir do corpo de
disciplinas que compdem o novo curriculo. Assim, pode-se perguntar
que lugares irao ocupar as disciplinas formativas de professores
em EJA nos projetos pedagogicos e curriculares das IES? Neste
contexto, as novas diretrizes oferecem um campo aberto a indagacgbes
e &, sobretudo, um desafio as tendéncias teodrico-metodoldgicas
desenvolvidas a partir da pesquisa.

Acreditamos que o crescimento da habilitagdo na regiéao
Sul tenha sido reflexo da expansdo do proprio campo da EJA.
Contraditoriamente, porém, a proposta de novas diretrizes curriculares
para o curso de Pedagogia parece impulsionar as reformulagdes
curriculares que extinguem a habilitacdo em outras regides. Uma vez
que a demanda em potencial do publico da EJA é expressiva e nao
residual, espera-se um tratamento prioritario para essa éarea, a fim de
possibilitar significativos avancgos nas agbes de formacgéo do educador.
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Tem sido proprio da EJA a oscilagdo entre momentos de avangos
e recuos, continuidades e interrupgbes, permanéncias e rupturas,
entretanto, inspirados em Paulo Freire seguimos esperangosos e
conscientes que “mudar é dificil, mas é possivel”.
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PROCESSOS DE FORMACAO DE
EDUCADORES DE JOVENS E ADULTOS

OS DESAFIOS POLITICOS E PEDAGOGICOS
DA FORMACAO DE EDUCADORES DE EJA
NO BRASIL

Maria Margarida Machado

FE/UFG

INTRODUCAO

O tema da formacgéo de educadores que atuam na educagao
de jovens e adultos (EJA) esta presente nos ultimos doze anos, de
maneira mais sistematica nos espacos académicos. Basta lembrar que
em 1998 se inicia na maior instituicdo nacional de pesquisadores em
educacao do pais, a Anped®', um Grupo de Estudos que buscou reunir
as principais pesquisas voltadas para EJA. Este grupo de estudos,
hoje ja consolidado como Grupo de Trabalho 18 da Anped, debate
nas reunides anuais os varios temas de pesquisa que se relacionam a
EJA, tendo em todos os anos pesquisas voltadas para a formacao de
educadores.

Ainda no espaco académico, cabe ressaltar a presenca
crescente da EJA nos debates realizados nas edi¢cdes anteriores de
eventos nacionais tais como: Encontro Nacional de Didatica e Pratica
de Ensino — Endipe; simposios da Associacao Nacional de Politica e
Administragdo da Educacédo — Anpae; Congresso de Leitura do Brasil
— Cole; reunibes anuais da Sociedade Brasileira para o Progresso
da Ciéncia — SBPC. Estes e tantos outros eventos estaduais e locais
tém sido momentos de apresentacdo de pdsters, comunicacdes e
trabalhos que revelam o que se tem feito na chamada formacgéo inicial
e continuada, seja na graduacgao, na pés-graduagao e na extensao no
campo da EJA.

Para além desta presenca na agenda académica, a formacao

31 Associagao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagéo. Informagdes no site www.anped.org.br .
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de educadores de EJA também ganhou espaco na politica publica
induzida pelo governo federal, em especial nos ultimos anos, com a
criacao de programas e projetos onde se prevé, entre outros itens,
investimento na formacéo. O acesso a este investimento tem sido
feito, em geral por secretarias de educacao de estados e municipios,
através de editais do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgao
(FNDE/MEC). Conforme relatérios desta autarquia disponiveis no site
www.fnde.gov.br desde 1997, o governo federal tem financiado todos
0s anos cursos de formacgao de educadores de EJA.

Estas consideragbes anteriores nos permitem afirmar que: a
formacdo de educadores da EJA ja se constitui como uma realidade
politica e pedagégica no Brasil. E a formacdo adequada? E uma
formac&o que chega a todos os educadores? E uma formagao que se
pauta pelos principios que historicamente vem sendo defendidos pela
modalidade de ensino? Que principios politicos e pedagdgicos sao
estes? Estas sdo as questdes que pretendemos abordar neste debate,
nao com a pretensdo de esgota-las, mas com a certeza de contribuir
para que fagamos uma reflexdo mais critica sobre a formagédo que
temos e a formacgao que desejamos para os educadores de EJA.

A FORMAGAO DE EDUCADORES DE EJA ENQUANTO DESAFIO
POLITICO

Nos dois ultimos artigos em que tratei do tema da formacéo
de educadores de jovens e adultos, um publicado em 2008 pela
Confederagédo Nacional dos Trabalhadores em Educagéo - CNTE em
200832, outro publicado no boletim eletrénico do Programa Salto para
o Futuro na série Educacao so longo da Vida em 200933, a abordagem
do desafio politico da formag&o de educadores de EJA ja se colocava.
Na revista da CNTE analisei o contexto atual da educacao de jovens e
adultos (EJA), no que concerne a formacgéo de professores, tomando
como referéncia a reconceituacdo da EJA na ultima década, em

32 MACHADO, M. M. Formag&o de professores para EJA: uma perspectiva de mudanga. Brasilia:CNTE. Retratos da Escola, v. 2, p. 161-173, 2008.

33 MACHADO, M. M. . Politicas e praticas escolares de educagéo de jovens e adultos como direito a cidadania e formag&o de professores. Brasilia: TV Escola/

SEED/MEC. Programa Um Salto Para o Futuro, 2009. (Publicagdo Eletrénica no enderego www.tvbrasil.org.br/salto).
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especial a partir da Lei 9394/96, quando ela busca superar o seu
carater de supléncia e reafirmar-se como direito e modalidade da
educacao basica.

O dialogo proposto no artigo de 2008, parte do novo conceito de
EJA como modalidade e discute os limites ainda existentes no campo
da formagéo inicial e continuada de professores para a EJA. Areflexdo
finaliza, apresentando dois movimentos importantes, que na atualidade
buscam contribuir para o avanco da formacgéo de professores para
EJA como um componente de politica publica: um mais ligado aos
orgaos oficiais de governo, com a presenga importante do 6rgéo
normativo nacional em educacdo: o Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), que, através da Camara de Educagao Basica fixou, em 2000,
as diretrizes curriculares para a EJA e, outro, que advém da sociedade
civil organizada em defesa da EJA, com destaque para a participagéo
dos foruns de EJA34 e do Grupo de Trabalho 18 - Educacao de Jovens
e Adultos, da Associagcao Nacional de Pds-Graduacao e Pesquisa em
Educacao (Anped).

As reflexdes apresentadas no artigo publicado em 2009, no
boletim do Programa Salto para o Futuro e no préprio videotape
gravado para a série Educagédo ao longo da Vida, também tomam
como referéncia a reconfiguragcdo do conceito de educagao para
jovens e adultos, nos ultimos doze anos. Da énfase a questdes antigas
presentes no cenario educacional como: para quais alunos estao sendo
formados os nossos professores? Quem séo os sujeitos do processo
ensino-aprendizagem? Quem s&o os alunos e professores da EJA?
Como os professores sédo preparados para atuar nessa modalidade?
Situa o desafio da formacéo de educadores de jovens e adultos, no
contexto da histéria da educacéo, do preriodo das escolas normais
a atual configuragéo das licenciaturas no pais. Finaliza esta reflexéo,
também dando énfase a importancia dos féruns de EJA e do GT18 da
Anped enquanto espacos de discussédo, de formacéo e fortalecimento
das agbes politico-pedagdgicas direcionadas aos profissionais da

34 Os foruns de EJA constituiram-se, a partir de 1996, como espago de encontro e mobilizagdo dos diferentes segmentos que atuam nessa modalidade, na defesa

da EJA como politica publica. Atualmente, estao organizados nos 26 estados, no DF e ainda em dezenas de féruns regionais, que podem ser conhecidos no acesso

a seu portal www.forumeja.org.br .
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educacao que atuam em EJA.

O que estes dois artigos ja reafirmaram, em sintese, € que no
contexto atual da EJA no Brasil ha espacos efetivos de articulagédo
entre educadores, pesquisadores e gestores, cabendo a cada um
desses profissionais conhecé-los e ocupa-los, a fim de contribuir
com a discussao e proposi¢cao de novos rumos para a politica da
EJA, incluindo nela a formacao de educadores. Todavia, dizer que
0s espacgos para a construgdo da politica existem e precisam ser
ocupados, por si s6 nao resolve os desafios politicos da formacgao
de educadores, porque parte da nossa condicdo de “ocupacao” esta
vinculada a um elemento chave na elaboragéo das politicas publicas
que se chama acesso as informagoes.

Portanto, neste debate no XV Endipe, minha disposicdo ao
retomar a questdo politica da formacado de educadores de jovens
e adultos, se faz no sentido de trazer mais alguns argumentos
que considero relevantes, para refletirmos sobre o sentido e o
significado desta politica. O elemento que aqui elejo como foco é o
financiamento publico das agbes de formacgéo de educadores de EJA,
implementado pelo governo federal e executado em sua maioria pelos
estados e municipios, no periodo de 1997 a 2008, conforme dados
disponibilizados nos relatérios do FNDE ja indicados na introdugao
deste artigo.

Poderia abordar outro componente da politica publica,
mas tomo o financiamento, como um desafio para n6s educadores
compreendermos quao grande é nossa tarefa na desmistificacao dos
dados financeiros na educacao e para nos desafiarmos a fazé-lo, pelo
menos no que se refere ao tema deste simpoésio que é a formacéao
de educadores de EJA. Para um aprofundamento sobre a politica de
financiamento da educacao publica do Brasil, ha importantes pesquisas
jarealizada e artigos publicados, por exemplo, por pesquisadores como
Pinto (2002 e 2009) e Davies (2006 e 2008). No nosso campo da EJA
este esforgo de compreender o financiamento também ja se evidencia
em artigos como os de Di Pierro (2000, 2001 e 2002) e Volpe (2009).

Os relatorios do FNDE dos primeiros anos analisados fazem
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varias referéncias a formacao de educadores de EJA%®, como pode ser
observado abaixo,

O financiamento das agbes relacionadas a educagdo
de Jovens e adultos, realizou-se pela transferéncia de
R$ 33,5 milhbes aos governos estaduais, municipais
e organizagcbes nado governamentais, concentrando-
se o direcionamento dos recursos na Capacitagdo de
Professores em efetivo exercicio de suas atividades
docentes nesse segmento educional e na aquisi¢do,
producgdo e ou impressao de material didatico/pedagdgico
apropriado a essa modalidade de ensino [...]. (Brasil,
1998, p.61)

No Programa Educacé&o de Jovens e Adultos - EJA
foram privilegiadas a¢bes de formagdo continuada de
professores, aquisicdo e impressdo de material didatico
para alunos. Dessa forma, os convénios firmados
buscaram capacitar 50.364 professores de 61.514
escolas, beneficiando 2.093.069 alunos matriculados.
O material didatico foi distribuido a 1.873.602 alunos de
55.544 escolas. (Brasil, 1999, p. 54)

O Programa Educacdo de Jovens e Adultos foi
executado por meio da aprovagcdo de projetos
gerenciados por prefeituras municipais voltados para a
formagéo continuada de professores e material didatico-
pedagdgico, apreciados quanto ao mérito pela SEF.

Essas acbes resultaram na capacitagdo de 32.670
professores de 11.060 escolas. Foram adquiridos 49.924
exemplares para atender ao alunado de 52 a 87 série e

35 Optamos nesta andlise por ndo abordar as despesas com formagao de alfabetizadores, seja do Programa Alfabetizacdo Solidaria (Governo Fernando Henrique
Cardoso) seja do Programa Brasil Alfabetizado(Governo Luiz Inacio Lula da Silva), por entender que boa parte das pessoas que atuam nestes programas ndo sao

professores efetivos das redes publicas.
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impressos 440.632 exemplares, beneficiando alunos de
12 a 42 série. Os projetos aprovados atenderam tanto as
prioridades fixadas pela SEF/MEC [...]. (Brasil, 2000, p.
78)

[...] As acbes conveniadas para o desenvolvimento do
programa foram formacdo continuada de professores
e material didatico-pedagogico, destinado ao 1° e 2°
segmentos.

Essas acbes resultaram na capacitagdo de 12.261
professores, beneficiando 331.459 alunos. Foram
adquiridos 119. 607 exemplares para atender ao alunado
de 5% a 82 série e impressos 1.627.439 Kits, beneficiando
alunos de 12 a 42 série, e 63.005 Kits para atendimento
aos alunos de 52 a 82 série. Foram atendidos 274.378
alunos [...]. (Brasil, 2001, p.80)

O primeiro relatério, que data de 1997, informa que maior
parte do recurso destinado ao programa foi utilizada para reproducao
de material, representando 56% dos gastos, sendo que 35% foram
investidos em capacitagéo de professores. As informagdes dos anos
de 1998 a 2002, conforme Tabela 1 em anexo, apontam para a redugao
deste volume de recursos, sendo que a partir do relatério de 1999,
apenas as informagdes de capacitagdo e material sdo destacadas
em todos eles. Alias, estas duas agdes parecem de certa forma
indissociavel, pois muitas das propostas de utilizacao dos recursos
amarravam a compra de material didatico e pedagdgico, em especial
colegdes de livros, a estratégias de capacitagdo dos professores.

Em 1999 os relat6rios também comegam a indicar a quantidade
de professores beneficiados pela acéo de formacéo: um total de 50.364
professores (Brasil, 1999, p. 54); 32.670 professores (Brasil, 2000,
p. 78); 12. 261 professores (Brasil, 2001, p. 80); 22.079 professores
(Brasil, 2002, p. 87). A redugédo do numero de professores atendidos
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acompanha a reducao dos investimentos do governo na formacgéo de
educadores. Isto no contexto do Governo Fernando Henrique Cardoso,
segundo Pinto (2002), apenas reafirma sua politica de focalizagdo no
ensino fundamental de criancas,

No que se refere ao financiamento da educacédo, podemos
dizer que a politica para o setor nos anos FHC teve como
pressuposto basico o postulado de que 0s recursos
existentes para a educacdo no Brasil sdo suficientes,
cabendo apenas otimizar a sua utilizagcdo, por meio de
uma maior focagem nos investimentos e uma maior
‘participacdo” da sociedade. Dentro desta logica, alias,
em fina coeréncia com o pensamento neoliberal, prioriza-
se, por exemplo, o ensino fundamental em detrimento do
ensino superior, ou ainda, no caso do primeiro, o0 ensino
para as criangas na faixa etaria ideal, em detrimento da
educacgéo de jovens e adultos. (p. 124)

E preciso que se destaque o valor significativo de recursos
investidos até 2000 em material didatico e pedagdgico, que em sua
quase totalidade, se deu com a reproducéo de um Kit de material
elaborado por encomenda do Ministério da Educag&o, amplamente
utilizado nas agdes de capacitagao dos professores nos anos que
se seguiram. Estas publicacdes se situam no contexto pés 1999, de
atividades denominadas pelo MEC de Programa Parametros em Acéo
para EJA. No manual de apresentacdo deste programa os materiais
sao assim apresentados:

— A Proposta Curricular (Educacédo de Jovens e Adultos:
proposta curricular para o 1° segmento do Ensino
Fundamental) traz indicacbes sobre os fundamentos
politico-pedagdgicos dessa modalidade educativa,
objetivos, contetdos e orientagdes didaticas.

— O Diagnosticando (alfabetizagdo de jovens e adultos:
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diagnosticando necessidades de aprendizagem) oferece
sugestoes para verificar os conhecimentos do educando
em relagdo a leitura, escrita e calculo, visando subsidiar
a organizac¢ao de programas educativos que respondam
de modo efetivo as necessidades de aprendizagem dos
Jovens e adultos.

— Viver, Aprender é uma colegdo de materiais didaticos
para Educacdo de Jovens e Adultos elaborada com
base na Proposta Curricular. Viver, aprender 1 tem trés
fasciculos para os alunos e um guia para o educador.
Viver, Aprender 2 tem dois fasciculos para aluno, também
acompanhados de um guia. A obra esta organizada em
moddulos tematicos que abrangem Lingua Portuguesa,
Matematica e Estudos da Sociedade e da Natureza.
(Brasil. MEC. SEF, 1999b, p. 15)

Na apresentacdo do material didatico do curso, consta a
afirmacgéo dos representantes do Ministério da Educacao de que este
material foi elaborado pelo ministério, no entanto, o MEC contratou
especialistas para fazé-lo. A Proposta Curricular para o 1° Segmento
do Ensino Fundamental, o Diagnosticando e a Colec¢ao Viver, Aprender
sdo materiais produzidos pela Acéo Educativa, uma organizagao nao-
governamental de Sao Paulo, que atua desde a década de 1980 em
assessoria e pesquisa na area de Educagédo de Jovens e Adultos.
O ministério participou com o recurso financeiro para viabilizar a
publicacéo e divulgacdo desses materiais, 0 que n&o |Ihe confere o
titulo de seu elaborador.

As trés publicacdes foram elaboradas em contextos
diferenciados: a Proposta Curricular para o 1° Segmento (1995) foi
elaborada pela A¢do Educativa, em parceria com o Movimento de
Educacao de Base (MEB) e s6 depois de pronta € que passou a ser co-
editada pelo MEC; o Diagnosticando (1996) foi um material elaborado
especificamente para atender a um pedido do MEC, que iria incorpora-
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lo ao Programa Educacado para a Qualidade do Trabalho, para uso
das empresas na identificagdo das necessidades basicas dos alunos
jovens e adultos; a ultima publicacao, a Colegéo Viver, Aprender (1998
- 2000), ja foi elaborado na perspectiva de viabilizar o uso da Proposta
Curricular para o 1° Segmento.

A contextualizagdo de elaboracdo do material em questdo néo
aparece de forma clara nas introducdes e apresentagdes que o proprio
ministério incorpora a cada publicacdo. O caso especifico da Colecao
Viver, Aprender, que envolveu a participacéo ativa de professores
que atuavam em EJA, assessorados pela A¢do Educativa, ndo se fez
presente no manual do Programa Parametros em Acao. Todavia, a
Acdo Educativa inclui uma nota dos elaboradores, em cada volume
da Colegéo Viver, Aprender, esclarecendo a relagédo do material com
a publicagdo anterior: Educagdo de Jovens e Adultos — Proposta
Curricular para o 1° Segmento do Ensino Fundamental — ao mesmo
tempo em que apresenta seus co-autores:

Diversos grupos que vém utilizando a Proposta Curricular
como uma referéncia em suas praticas educativas junto
a jovens e adultos expressaram interesse em dispor de
materiais didaticos que 0s apoiassem nesse sentido.
Especialmente junto a grupos comunitarios que atuam
nas zonas Leste e Sul da cidade de S&o Paulo, tivemos a
oportunidade de desenvolver um trabalho de cooperagéo
mais proximo, oferecendo materiais didaticos que foram
sendo elaborados experimentalmente e aperfeicoados
a partir das sugestbes das educadoras que utilizaram-
nos em suas salas de aula. (Vovio, 1998, nota dos
elaboradores)

Ainda, a nota explicativa dos elaboradores afirma o desejo
de que a Colecado Viver, Aprender possa despertar muitas outras
publicagcbes, em EJA, pois a questdo do material didatico sempre foi
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uma grande reclamacgéo entre os educadores de jovens e adultos
que, em geral, s6 tinham acesso a material produzido para o universo
infantil. Esta questao sera retomada no contexto ap6s o ano 2001 com
o0 Programa Recomego como veremos a seguir.

O ano de 2001 inaugura um momento diferenciado de
financiamento na EJA, pois é criado o Recomeg¢o - Programa
Supletivo®, que passou a apoiar financeiramente estados e municipios
de Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) menor ou igual a 0, 500

Para o exercicio de 2001, a doragéo inicial foi da ordem
de R$189.742.460, tendo sido incrementada, via crédito
adicional, em mais R$ 9,0 milhées dos quais R$ 186,1
milhées foram executados, proporcionando o alcance de
1.381 municipios, com 823.842 alunos, de 22 Estados.
(Brasil, 2001, p. 82)

Ha também um diferencial em 2001 para formagdo dos
educadores de EJA, pois a resolugcdo do FNDE passa a definir o
minimo de carga horaria dos cursos e a indicar o conteudo destes,
quando explicita as agdes financiaveis,

Formagé&o continuada de docentes, em efetivo exercicio,
que atuam nas classes presenciais de educagdo de
Jjovens e adultos, com duracdo minima de 80 horas,
ao longo do ano, observados os contetudos dos
programas que deverao estar articulados com o trabalho
desenvolvido pelo professor, para abranger as diversas
areas de conhecimento (matematica, portugués, estudos
da sociedade e da natureza, geografia, histéria e
ciéncias), as metodologias mais adequadas, a avaliagéo,
0s recursos didaticos e os temas transversais a realidade
da comunidade escolar.

36 Para maiores informagdes sobre a criagédo do Programa Recomego no contexto da politica de EJA do Governo Fernando Henrique Cardoso, acesse MACHADO,
Maria Margarida. A Educagéao de Jovens e Adultos no Brasil pos-Lei n° 9.394/96: a possibilidade de constituir-se como politica publica. In. MACHADO, Maria Margarida

(Org). Educacéo de Jovens e Adultos. Brasilia, INEP/Em Aberto: v. 22, n° 82, nov. 2009. p.17-39 Disponivel em: http://emaberto.inep.gov.br/index.php/emaberto.
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Aquisicdo e/ou reprodugdo de material didatico e
pedagdgico. (Idem, p. 81-82)

O Programa Recomec¢o sera mesmo um grande indutor de
“producdo” de material para EJA, tendo em vista que os interesses
comerciais de muitas empresas graficas viram neste novo fildo de
mercado, uma oportunidade para o ganho facil de dinheiro publico.
Os relatorios dos estados e municipios que receberam os recursos
do Programa Recomeco, apresentados ao FNDE, revelam empresas
que se passam a denominar Editora Recomeco, oferecendo colegbes
de livros para EJA, que numa andlise preliminar ja revelam que os
conteudos n&o se alteram em relagdo aos que sao utilizados pelas
criangas. Isto demontra o quanto que o oportunismo comercial e a
falta de uma gestéo publica séria sobre o uso dos recursos disponiveis
para EJA, podem inviabilizar uma acdo mais eficiente de capacitacéo
de professores e, ao mesmo tempo, ndo contribuir para que de fato
materiais de qualidade cheguem até as maos dos alunos da EJA.

Os dados financeiros de execu¢cdo do Programa Recomeco
aparecem no relatério de 2002, todavia ndo ha uma explicitagéo na
tabela sobre como os recursos foram aplicados, como demonstrado na
Tabela 1 em anexo. Portanto, a partir deste ano ja ndo ha como avaliar
quanto dos recursos destinados a EJA foram gastos especificamente
na formagéo dos professores.

Em 2002, a dotagéo foi de R$ 307.139.000,00 e foram
executados, R$ 305.880.979,12 proporcionando o
atendimento a 1.504 municipios, beneficiando 1.219.659
alunos, de 21 estados [...]. (Brasil, 2002, p.88)

O ano de 2003 inaugura outra forma de apresentagdo da
execucédo fisico financeira do orgcamento federal, no que concerne
a formacao dos educadores de EJA, ja denominando de formacgao
continuada de professores de jovens e adultos aquela destinada “[...] a
formagéo continuada de profissionais em fungbes docentes, mediante
propostas pedagogicas com duragdo de, no minimo, 80 horas e, no
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maximo, 120 horas anuais por professor.” (Brasil, 2003, p. 70). Os
dados deste mesmo relatério mostram que a acdo de formagéo
continuada utilizara recursos na ordem de R$ 6.210.930,00 (seis
milhdes, duzentos e dez mil e novecentos e trinta reais) e a de material
didatico e pedagdgico na ordem de R$ 6.000.000,00 (seis milhdes de
reais).

O Programa Recomec¢o passa a ser denominado Fazendo
Escola e suas agdes financiaveis nao se alteram

Em 2003, este programa foi executado pela acgéo
orcamentaria “Garantia do Padrdo Minimo de Qualidade
para o Ensino Fundamental de Jovens e Adultos”,
destinada as agbes de formagao continuada de docentes,
aquisicdo de livro didatico ou modulo e/ou impresséo de
material didatico, contratagdo temporaria de docentes,
aquisicdo de géneros alimenticios e remuneragcdo dos
profissionais do magistério do quadro permanente que
atuam nas classes presenciais de Educacgédo de Jovens
e Adultos.

Foi disponibilizado para este programa o valor de R$
321.023.297,00, sendo executados R$ 298.325.423,83.
Foram beneficiados com estas acbes 1.549.004 alunos
de 1.880 municipios do Pais. (Brasil, 2003, p. 71)

A partir dos relatérios de 2004 as agbes de financiamento de
formagdo continuada de professores e de produg&o/ aquisigcédo de
material didatico-pedagogica sao incorporadas ao Programa Fazendo
Escola que se universaliza até 2005, cobrindo todas as matriculas em
EJA do pais, ndo fazendo mais distingdo entre estados e municipios,
mas mantendo um aporte financeiro maior para os estados e municipios
mais pobres das regides Nordeste e Norte do pais. O relatorio de 2005
nao retoma a série histérica do investimento na formacgao continuada de
professores, mas esta acao ja aparece em destaque na apresentacao
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do relatério, no que se relaciona especificamente a EJA

em anexo séo os recursos destinados ao Programa Fazendo Escola
numa demonstragdo do numero de alunos beneficiados, de municipios
atingidos e o total de recursos. Os dados demonstram um crescimento
do numero de municipios beneficiados pelo Programa, o aumento
gradual do investimento financeiro, que sé se alterara a partir de 2007.

passam a compor a parcela de contribuicao da Unido para o montante
dos recursos do Fundeb®. Por isso os relatérios registram uma queda
significativa no recurso de apoio a ampliagdo das matriculas em EJA.

Para apoiar e ampliar o atendimento de jovens e adultos
nos sistemas publicos de ensino fundamental, o governo
vem desenvolvendo a agdo Apoio a ampliagao da oferta
de vagas do ensino fundamental a jovens e adultos,
conhecida como Programa Fazendo Escola. O programa,
alem de oferecer a ampliagdo de vagas ao cidaddo que
néo teve oportunidade de acesso ou permanéncia nesse
nivel de ensino na idade escolar préopria (dos sete aos
quatorze anos), propicia aos estados e aos municipios
condicbes de fornecer formagdo continuada para
professores da educagéo de jovens e adultos, visando a
melhoria da qualidade educacional. (Brasil, 2005, p. 109)

A partir deste contexto o que podemos acessar na Tabela 2

A partir de 2007 os recursos do Programa Fazendo Escola

No proprio relatorio do FNDE isto aparece justificado,

Nos trés anos iniciais do PPA 2004-2006, a agdo contou
com dotagbes, na média anual, de cerca de R$ 336
milhées. Em 2007 foram alocados recursos no valor
de apenas R$ 92,2 milhbes. A principal razdo desta
reducdo esta no advento da aprovacdo do Fundo de

37 Fundo de Manuteng&o e Desenvolvimento da Educagéao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagéo - Fundeb, criado pela Emenda Constitucional n®
53/2006, regulamentado pela Lei n° 11.494/2007 e pelo Decreto n° 6.253/2007, em substitui¢do ao Fundo de Manuteng&o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério - Fundef, que vigorou de 1998 a 2006. O Fundeb incorpora a matricula da EJA na contabilizagéo dos recursos, o que resulta na extingédo

do Fazendo Escola, pois a compreenséo do governo federal é que esta participagéo ja representa o apoio aos sistemas estaduais e municipais na manutengéo e

ampliagado das matriculas de jovens e adultos.
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Manutengéo e Desenvolvimento da Educag&o Basica e
de Valorizagdo dos Profissionais da Educagéo (Fundeb),
posto que as matriculas na modalidade de educagéo de
Jjovens e adultos entraram no cémputo para a reparticdo
dos recursos do referido Fundo. Portanto, as atividades
da acdo foram alcangcadas pelo Fundeb, visto que
ele se destina ao financiamento da educacgéo basica,
contemplando, entre outros aspectos, todos os niveis da
educagdo basica (infantil, fundamental e médio) e suas
modalidades (regular, especial e de jovens e adultos).
(Brasil, 2007, p. 105)

Ainda no contexto de 2007 surge no relatério do FNDE
uma nova acao voltada para EJA, denominada apoio a iniciativas
para melhoria da qualidade da educacgéo de jovens e adultos. Sua
descricdo prevé “Apoio a implementacao de projetos e assisténcia
técnico-financeira na operacionalizagéo de projetos voltados para a
capacitacdo de professores, gestores e profissionais da educagéo,
producdo e distribuicao de materiais didaticos impressos e audiovisuais
[...]” (Brasil, 2008, p. 106). Do recurso empenhado no valor de R$
3.637.185,99 (trés milhdes, seiscentos e trinta e sete mil, cento e
oitenta e cinco reais e noventa e nove centavos), destinado a agbes
de EJA no campo, no sistema prisional e na viabilizagcdo de material
didatico, ndo se tem clareza do montante aplicado em formagéo de
educadores.

Um balango destes dados acessados no periodo de 1997 a
2008 reafimam a dificuldade de compreender o que representa o
esfor¢co do governo federal na formagédo de educadores de jovens e
adultos, no que concernem aos impactos de longo prazo. O periodo
1997 a 2002 revela a reducgéo dos investimentos nesta area, o que se
explica pela politica implementada por aquele governo. O periodo pés
2003 revela o aumento de recursos aplicados ha modalidade como um
todo, todavia n&o registra especificamente o que destes investimentos
foi aplicado na formagao dos educadores de EJA.
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Outra questdo que preocupa, num balanc¢o do financiamento
da formagdo de educadores de EJA, € que a maioria das acdes
financiadas pelo governo federal nesta modalidade concentra-se nos
cursos de formagéao continuada com duragcdo maxima de 120 horas e
sao exclusivas para os professores que atuam no Ensino Fundamental
de EJA. Isto quando o Censo Escolar do Inep, em 2006, ja revelava
que 75% dos docentes desta modalidade j& possuem educagéo
superior, portanto demandam formag¢ao em nivel de pds-graduagéo.
Este percentual sobe para 82% se for lidar com os dados dos docentes
que s6 atuam no Ensino Fundamental de EJA.

Nesta linha da pés-graduacdo ha duas iniciativas que vem
sendo colocadas em pratica no atual governo, pelo MEC, mas
infelizmente os dados de alcance e cobertura ndo se encontram
disponiveis em dominio publico, sdo: as especializagbes em EJA
integrada a Educacdo profissional, financiadas pela Secretaria de
Educacao Profissional e Tecnolégica; e as especializa¢cdes da Rede
da Diversidade e Cidadania com foco em EJA, financiadas pela
Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade.

Estes dados do Inep (2006) apontam outro desafio, o de
ampliar as fungbes docentes na EJA, pois, do total de 2.143.430
funcdes docentes da educacéo basica, as fun¢des docentes na EJA
representam apenas 13%. Ha, sem duvida, muitos jovens e adultos
que né&o estao nas classes de EJA nem em lugar nenhum da escola.
Isso, por si s, sinalizaria a necessidade de mais professores serem
contratados, o que se esperava que ocorresse com a entrada das
matriculas da EJA no Fundeb, mas os dados do Censo Escolar de
2008 e 2009 tém apontado para uma situagao inversa.

UM DESAFIO PEDAGOGICO DA FORMAGAO DE EDUCADORES
DE JOVENS E ADULTOS

Sem esgotar o desafio politico do financiamento da formacao de
educadores de EJA, estas ultimas questdes levantadas nos colocam
diante do quadro de maiores investimentos na modalidade de ensino,
todavia uma reducédo do numero de alunos, em especial no ensino
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fundamental, nivel que foi priorizado os investimentos em formacao
de educadores de EJA nos ultimos anos. O que esta contecendo? Um
percentual alto de professores graduados (82%) atende aos alunos da
EJA no nivel fundamental, mas muitos ainda alegam nao ter recebido
nenhuma formagao especifica para atuar na modalidade. E necessario,
portanto, que se reconhega que aquele esforgo descrito anteriormente
esta longe de representar uma cobertura nacional minima em oferta
de formacéao continuada de educadores de EJA.

Por outro lado, o que se pode dizer, enquanto desafio
pedagogico, frente aqueles que ja passaram por inumeras formagdes
para educadores de EJA e ainda afirmam que nao estdo prontos?
Talvez a primeira questdo a destacarmos em relagdo aos desafios
pedagdgicos seja mesmo o da nossa incapacidade ou impossibilidade
de estarmos prontos. Nao é possivel imaginar a fronteira de chegada
da formacéao do educador de jovens e adultos, se considerar que esta
modalidade lida com sujeitos diversos, em condi¢des historico-sociais
diversas e, portanto, em condicdes diversas de producéo de saberes.

O desafio pedagégico de reconhecimento da nossa
intransponivel incompletude & por demais contraditério com a légica
“‘académica”, que nos vende uma falsa idéia de verdade que pode
ser apanhada e aprisionada numa capacitacdo, num treinamento, ou
como ainda infelizmente muitos costumam chamar, numa “reciclagem”.
Ou ainda mais equivocado, os inUmeros pacotes de solucdes prontas
a serem digeridas em cursos rapidos, como receituarios praticos.
Para nos debrugarmos sobre as contradiagbes destes pensamentos
em relacdo a formacao de educadores de jovens e adultos, faz
necessario que sejam os retomados principios basicos que orientam
histéricamente esta modalidade.

A EJA vem de uma tradicdo histérica de educagé&o popular
(Brandao, 2008) que a constituiu a partir de dois principios basicos:
o dialogo e a investigacdo. Estas perspectivas sdo fundantes, por
exemplo, quando retomamos o pensamento de Freire (1987), que
além do “saber de experiéncia feito” que acumulou com sua trajetéria
de vida e dedicagdo em pensar a educagao como um ato politico e
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emancipatorio, ainda nos desafia com a proposta de formag¢ao como
uma acgao coletiva,

[...] Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho,
0os homens se libertam em comunhdo. (p. 52). [..]
Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo,
0s homens se educam entre si, mediatizados pelo
mundo. (p. 68). [...] A educacgéo auténtica, repitamos, nao
se faz de Apara B ou de A sobre B, mas de A com B,
mediatizados pelo mundo. (p. 84).

Estes quatro elementos destacados acima, os principios do
didlogo e da investigacdo, a perspectiva coletiva e emancipatéria
do processo de formacédo de educadores de jovens e adultos séo
referéncia para pensar os cursos que estdo em andamento e os
cursos que ainda estéo por ser ofertados, seja na formagéo inicial
ou na formacao continada. Portanto, o desafio que propomos nesse
debate no XV Endipe é de nos debrugcarmos sobre as inUmeras acgbes
que sabemos existir, que foram financiadas pelos recursos publicos,
que afirmam formar docentes para EJA.

Avaliar o quanto tais iniciativas de formagéo de educadores de
jovens e adultos se pautam por estratégias metodoldgicas que garantam
a voz dos sujeitos, ou seguem priorizando o acumulo de “conteudos”
prescritos. O quanto os cursos de formacao inicial e continuada se
pautam pela investigacdo, pela “pedagogia da pergunta”, mais do
que pela conformacdo. Que mecanismos revelam nestes cursos
a perspectiva coletiva de produgéo do ser, do saber e do fazer. Por
fim, para onde esta formagéo leva o sujeito deste processo? Ha uma
perspectiva de mudanca da sua condi¢ao? Ha uma transformacao no
percurso?
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O DESAFIO DE NAO CONCLUIR

As indagacgdes e reflexdes aqui abordadas, frente aos desafios
politicos e pedagdgicos da formacado dos educadores de jovens e
adultos, nos colocam diante da necessidade de n&o dar por conclusivo
0 pensamento expresso, hem no que concerne a interpretagéo sobre
os dados do financiamento das a¢bes de formagao, nem no que se
referem a avaliacao do significado pedagdgica dos cursos de formacéo
implementados pelas redes estaduais e municipais, com os recursos
federais.

O aspecto do financiamento da formacédo se tornara, nos
préximos anos, ainda mais complexo, tendo em vista que na prestacao
de contas dos recursos no Fundeb, ndo ha uma determinacao de que as
despesas sejam informadas por niveis ou modalidades, muito menos
por acdo em sepadado. O aspecto de efetividade da agdo pedagodgica
da formacéao dos educadores de EJA, pautada nos principios historicos
da educacéo popular, esta na contraméo do estabelecido pela logica
individualista e competitiva da sociedade atual, que longe de ser a
sociedade do conhecimento, vem se constituindo como sociedade
da negacdo do saber. O que nos resta, sobretudo se entendermos
que assim como os educandos da EJA, nés educadores também
aprendemos ao longo da vida, é reconhecer como sabiamente fez
Freire, em muitas de suas que nao é possivel superar a ingenuidade, o
senso comum, sem ‘assumi-los’, ninguém chega la partindo de la, mas
daqui. E neste aqui, nos desafios politicos e pedagégicos da formacgéo
de educadores de EJA, que somos chamados a enfrenta-los e supera-
los.
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ANEXOS

Tabela 1 — Educacao de Jovens e Adultos - Execucao Fisico-Financeira
- 1997-2002

Ano Equipamento | Capacitacao Material Outros Total (R$)
1997 32.631 12.052.685 19.192.928 2.682.928 33.999.348
1998 202.172 9.790.880 16.219.959 5.627.050 31.840.061
1999 - - - - 29.979.702
2000 - 5.863.826 5.317.643 - 11.181.469
2001 - 4.258.074 5.812.010 - 10.070.085
2002 - 6.769.005 6.244.003 2.967.277 15.980.286

Fonte: FNDE/DIRPE- SAPE e SIAFI

Tabela 2 — Fazendo Escola - Execugéao Fisico-Financeira- 2004-2007

Ano Alunos beneficiados Municipios atingidos Total (R$)*

2003 1,55milhdes 2.015 387 milhdes
2004 2,28 milhdes 2.280 390 milhdes
2005 1,56milhdes 3.361 448 milhoes
2006 1,79 milhdes 4.305 412 milhdes
2007 400.000 mil 1.120 90,8 milhdes

Fonte: FNDE/DIRPE *Valores empenhados
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A PRATICA COMO PRINCIPIO DA
FORMAGAO NA CONSTRUGAO DE
CURRICULOS NA EJA

Edna Castro de Oliveira®

“Olha professora eu ja vivi muito. Pra eu viver eu ja tive
que rodar esse pais, eu sempre quis ler e escrever até
estudei no mobral, agora ja estou bem velho, nem tenho
muita forca na mao, é até dificil pegar o lapis, mas eu vou
continuar vindo aqui, enquanto a senhora me aguentar,
porque quando eu venho pra ca com o caderno na mao,
algumas pessoas cacoam de mim, mas eu me acho
mais gente . Eu acho que eu sou muito forte porque pelo
menos eu tenho coragem de lutar™®

Antbnio Pereira Dutra - 67 anos

INTRODUGAO

Aceitei 0 desafio de tratar este tema consciente de que varios
sdo os interlocutores aqui presentes que podem fazé-lo com outras
énfases, seja pela sua inser¢do como pesquisadores da EJA no
campo do curriculo, seja como pesquisadores do campo do curriculo
que comegam a ser tocados pelos desafios do préprio campo e que,
na aproximagdo com a EJA, estdo a demandar seu envolvimento
e sua abertura para lidar com a diversidade das culturas na sua
organizagao curricular. Assim assumo a tarefa de abordar o tema,
ndo como especialista, mas do lugar de quem, na pratica, tem sido
desafiada a pensar estratégias possiveis na construgéo de curriculos

38 Professora adjunta do Centro de Educagéo da Universidade Federal do Espirito Santo

39 Excerto de Relatério produzido pela educadora Andréa de Souza Batista - hoje mestranda
no PPGE/CE/UFES - que tem o cuidado de contextualizar dados do seu aluno — “um dos alunos
mais assiduos da nossa turma. Além de frequentar a nossa sala, também é matriculado na
escola regular”.
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para a EJA com diferentes grupos.

N&o se pode negar que a definicdo de temas voltados para a
educacao de jovens e adultos (EJA) neste encontro seja indicativo de
novos olhares para este campo, no que tange a suainclusao na agenda
das politicas publicas, como fruto de processos histéricos de lutas e
afirmacdo da EJA, como campo de conhecimento em construgéo,
no ambito da formagédo docente. No entanto, sua imbricagcdo com o
campo do curriculo suscita problematizacées que retomam questbes
recorrentes e instigam outras levantadas por alguns curriculistas
ao confrontarem suas concepgdes oriundas de perspectivas do
pensamento critico e alimentadas por projetos de emancipacao social
pelos quais a educacao para a formacéo humana e para a liberdade
pudesse romper com a légica do paradigma dominante, este visto
como fomentador da injustica, da desigualdade e da excluséo nas
suas mais variadas formas.

Com essa énfase, nos parece pertinente retomar a idéia
bastante corrente da impossibilidade de pensar a educacéo fora
do contexto histérico mais amplo, das intrinsecas relagbes entre
educacao, sociedade e politica, e como o curriculo esta implicado
em relacdes de poder, dada a nao neutralidade da educacéo e o seu
carater de reproducédo e transmissao da cultura hegemonica, que
nega e silencia as demais culturas. Essas relagdes se mostram muito
presentes nas praticas educativas na EJA, onde “ao vivo e a cores”
se presencia a pulsacao de forcas que (re) produzem e acentuam nao
somente as desigualdades mas, também, as contradicées que nos
permitem vislumbrar a educa¢cao como campo de possibilidades, onde
as classes populares afirmam, “sem saber que ja sabiam”, o seu
poder de luta pelo direito a educagéo, como nos indica o depoimento
na epigrafe com que abrimos este texto.

Para nao incorrer na simples reproducao do ja dito, mas
fazendo jus a andlises ja realizadas por pesquisas que situam as
relagbes de forgca e movimentos no campo da EJA no contexto de
democratizacdo da sociedade brasileira, ressalto cf. Haddad et al
(2000) as conquistas da EJA como direito humano e a sua afirmagéo
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como direito, no movimento da Constituicdo de 1988, além das
tensbes entre as conquistas formais e a negacado de direitos, bem
como as acgdes efetivadas por algumas experiéncias de alfabetizacdo
e escolarizagdo de jovens e adultos, consideradas inovadoras no
ambito dos sistemas, tendo como inspiracdo o ideario da educacgao
popular, e a forte marca de Paulo Freire com a criagdo do MOVA, na
Secretaria Municipal de Educacédo de Sao Paulo. Do ponto de vista
legal, as Diretrizes Curriculares para a Educagao de Jovens e Adultos,
aprovadas pelo CNE (Parecer 11/2000), se tornaram a referéncia que
passou a legitimar a idéia de que “as propostas curriculares podem
- e devem- buscar caminhos proprios, alternativas diferenciadas,
metodologias adequadas para responder as necessidades dos jovens
e adultos em processo de escolarizagao tardia” (Paiva, 2004, p.1).
No entanto, a despeito do arcabouco legal, parece que vivemos a
ambivaléncia no campo das praticas escolares, pela possibilidade de
avancarmos na efetivacéo de propostas apropriadas e a assunc¢ao da
cémoda postura de fazer da EJAum arremedo das praticas curriculares
do ensino fundamental diurno.

E a partir do reconhecimento desse momento histérico,
em que a EJA parece ter sido algada a figurar na pauta politica, e
de algumas memobrias de suas praticas que instigam re-leituras,
que me ponho pensar a tematica proposta. Para tal, tomo para
reflexdo algumas questdes oriundas de praticas desenvolvidas com
educadores na formacéao inicial e continuada, entre 1998 e 2001, no
Nucleo de Educacao de Jovens e Adultos do Centro de Educacao da
Universidade Federal do Espirito Santo, bem como o cotejamento de
resultados de pesquisas tais como apresentados por Joia et al (1999)
sobre as propostas curriculares na EJA, e de autores que situam “a
crise da teoria curricular critica’(Moreira,1999, p.11) e de Corazza
(2001), que a problematiza.

As questdes a que me refiro ndo sdo novas, elas se tornaram
recorrentes nos diversos contextos em que nos inserimos na relagao
com educandos e educadores da EJA. Sdo, no entanto, datadas,
marcadas pelas singularidades que foram sendo produzidas com os
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diferentes grupos. Trata-se de problematizagdes das praticas que
buscam valorizar a experiéncia prévia dos educandos como ponto
de partida para a constru¢do do conhecimento e a consequente
necessidade dos educadores de sistematizacdo de propostas de
trabalho na organizagéo de proposi¢des curriculares n&o prescritivas,
que déem sustentagéo ao trabalho de sala de aula. Mas, o que significa
organizar propostas para subsidiar o trabalho com os sujeitos da EJA,
entendidos aqui como educadores e educandos? A que concepgao de
curriculo nos referimos quando o que esta em foco é uma proposta
curricular para jovens e adultos? De que forma os jovens e adultos
tém sido considerados nas propostas curriculares, oficiais ou nao,
como sujeitos de seus processos de aprendizagem? Essas eram
inquietacdes que mobilizavam o coletivo de educadores e que nos
remetem, como ja sabemos, a velhas e sempre novas questdes: qual
curriculo? para quem, para que tipo de sociedade?

PENSANDO O CURRICULO NA EJA: REVISITANDO PRATICAS

E impossivel pensar temas como este sem que 0 pensemos
como situados em determinado tempo-espaco, onde nos percebemos
presentes no mundo, intervindo, assumindo-nos como seres
histéricos, enfrentando obstaculos e produzindo, juntamente com as
demais pessoas com quem compartilhamos nossos sonhos e formas
de encarar o cotidiano. Dessa forma, para pensar o curriculo na EJA,
importa trazer para o didlogo as questbes que tencionam o campo
curricular, considerando as relacbes de poder que atravessam as
praticas nos seus diferentes “contextos e dindmicas sociais, politicas
e culturais, intelectuais e pedagoégicas” (Moreira, 2006 p.9).

Atento a essas relagdes, o objetivo deste texto é refletir sobre
as questdes dessa forma levantadas, buscando dialogar com outros
contextos e praticas locais e nacionais, atualizando-as na relagéo
com algumas praticas mais recentes em que nos envolvemos. Para
cotejar essas praticas, tomamos como instrumentos de analise
a experiéncia empirica de educadores em formagédo (estudantes
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universitarios de varios cursos), através da analise de seus relatorios
- registros das praticas de sala de aula e de encontros de formacéo,
aqui tomados como praticas de “escrita ordinaria”, segundo Cunha
(2007). Da teorizagdo no campo do curriculo e da educacgéo popular,
tomamos algumas categorias da teoria critica que se tensionam no
préprio campo, como reproducgao e resisténcia que, na nossa analise,
problematizam as praticas de EJA, sem descuidar do aparato legal
expresso no Parecer CNE/CEB (11/2000) das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgao de Jovens e Adultos.

A opgao por centrar a analise na pratica como principio de
formacdo encontra acolhida, na construgéo de curriculos na EJA, nas
reflexdes criticas e proposi¢des feitas por Moreira (1999), quando
adverte que:

em tempos de crise, a preocupacdo com a pratica
precisa intensificar-se, ja que ela se torna [...] o motor
da inovagdo. Em outras palavras, trata-se de defender
a centralidade da pratica nos estudos que pretendem
contribuir para a superagdo da crise da teoria critica
de curriculo, [esclarecendo] que essa perspectiva nao
implica a desvalorizagdo da teoria (p. 30).

Tomamos assim, para analise, alguns registros das praticas
curriculares desenvolvidas pelos educadores nos seguintes contextos:
2 salas de aula na UFES e HUCAM*, 1 sala de aula em um Centro
de Formacao Popular do Municipio de Serra-ES, 1 sala de aula em
uma Empresa de Construgao Civil em Vitoéria, dentre outras praticas
gestadas a partir destas que tem envolvido a atuagdo do grupo no
acompanhamento de praticas de educacao do campo. Recentemente,
demandado por outras ag¢des, o grupo tem atuado na formulacdo da
politica de implementacdo da modalidade EJA no municipio de Vitoria,
conforme proposta atual (2007), com consequente influéncia na
reformulagéo curricular do ensino noturno nesse municipio.

A analise dos registros e documentos produzidos pela

40 Hospital Universitario
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equipe de educadores, educandos e pela coordenagdo nos permite
argumentar que a experiéncia com a oferta de salas de aula de EJA
pelo NEJA e/ou por sua intervencdo no acompanhamento dessas
atividades indica que, por seu carater inicial de experiéncia alternativa,
esta foi se abrindo para fomentar o exercicio de varias praticas
de docéncia: praticas alternativas, praticas instituintes, praticas
heterogéneas, e mais recentemente, praticas alternativas-oficiais.
Nessas praticas, as questdes levantadas sao recorrentes, avaliadas
e tratadas por cada educador de forma diferente, e se desdobram em
outras velhas/novas questdes politicas, culturais e pedagoégicas que
desafiam os educadores no cotidiano das salas de aula. Séo elas: a
dificuldade em lidar com a apropriacdo, compreensdo e exploragdo
do tema gerador; a criagdo de estratégias para responder de forma
apropriada a especificidade cultural de cada grupo; a preocupagao
com a definicdo dos contetdos curriculares; a resisténcia dos alunos
em se reconhecerem como sujeitos histéricos; os confiitos entre a
valorizagdo da experiéncia prévia e as marcas do modelo de escola
que os alunos esperam que seja reproduzido, todas elas aliadas a
uma fundamental dificuldade vivida no percurso, a de demanda por
necessidade da formacgao.

REMEMORANDO PRATICAS NOS DIFERENTES CONTEXTOS

E importante ressaltar que essas praticas, enquanto praticas
alternativas e instituintes, tinham em comum as influéncias das
primeiras experiéncias de educacdo popular de Paulo Freire, com
alfabetizacdo de adultos, com forte marca da pedagogia libertadora
e seus principios. A proposicao dos temas geradores, oriundos da
diversidade das formas como as pessoas percebem a realidade,
segundo Freire (1978), consistiu numa das referéncias metodolégicas
iniciais da proposta do NEJA entdo em construgéo (1997). No entanto,
sua apropriagdo pelos educadores nos inquietava pelos riscos
de esvaziamento e de cristalizacdo de seus principios politicos e
epistemoloégicos. O que nos faz retomar a questao sobre o significado
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de se organizarem propostas curriculares para jovens e adultos. Nessa
tarefa, os registros das praticas constituem ferramentas que alguns
educadores utilizaram para langar seus olhares criticamente sobre as
experiéncias sempre discutidas coletivamente.

Assim, as praticas curriculares estavam sempre sob apreciagéo
do grupo e demandavam um olhar critico sobre o sentido de pratica
educativa como alternativa, conforme Bezerra (2008). Encontramos
nessa autora a idéia de que os sentidos de alternativa como pratica
de acbes paralelas ao que é predominante e “que permaneceria em
estado de experimentacao” requerem um esforco de re-leitura,

[...] parece-nos que a alternativa de que estamos falando,
de um lado, tem mais a ver com a resisténcia, com a
inconformidade; e, de outro, no sentido da positividade,
se afirma como escolha deliberada de um outro caminho
que néo é simplesmente o desvio de uma estrada central.
Na&o se trata, portanto, de uma insurgéncia intempestuosa,
de pura insubordinagdo ao que é imposto. A alternativa
de que estamos falando ¢ ajuizada, pensada, tem raizes,
responde a uma demanda manifesta e é fruto de muita
luta e de muito estudo. Nesse sentido, ndo é fragil nem
experimental. Pode ndo ser hegemdnica, mas é forte
e principal; principal, porque estamos atentos ao que
a sociedade esta decidindo no que diz respeito aos
caminhos pelos quais quer construir 0os seus sujeitos
historicos; e principal também porque é dessa educacgéo
que estamos precisando (Bezerra, 2008, p.2 ).

Nessa perspectiva, ndo podemos abrir mao da idéia de que as
praticas educativas na EJA sao praticas politicas que se materializam
em alternativas de pensar e fazer educacao de forma diferente. Era
0 que buscavamos fazer através da troca com outros grupos como,
por exemplo, o da Secretaria Municipal de Educacéo de Recife que
trazia a Proposta Teimosia (1988) como “Proposta curricular para a
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educacdo basica de jovens e adultos™', A Escola Plural (1999), o SEJA
de Porto Alegre (1995), além da interlocugdo com grupos nas Universidades
como o da UFMG. Ao mesmo tempo, ensaiavamos as primeiras tentativas de
construgdo de uma proposta curricular. Importa destacar que estava sendo
langada em 1997 a referencia oficial da proposta Curricular do 1°. Segmento
do Ensino Fundamental (MEC, 1997), com que também passamos a contar.

No entanto, nos registros dos educadores, estudantes
universitarios envolvidos no NEJA, encontramos varias reflexdes
que dao a pensar sobre o desafio que significava, naquele momento
inicial, construir um curriculo no processo da experiéncia, como
podemos observar neste fragmento de relatério de um educador:
“Tinha a curiosidade de descobrir como que um projeto que néo
continha curriculo, nem tempo definido para cumprir seus objetivos,
poderia funcionar... (Relatério A, 1998, p.2)42. Essareflexdo mostra
que viviamos, naquele momento, o sentido do alternativo como
experimentacao, embora cientes de uma outra énfase que respaldava
a nossa proposta em constru¢do: a que afirma a educagéo de jovens
e adultos como direito a educacédo e a formagdo. Como uma das
responsaveis pela coordenacgdo do grupo, assumiamos a cumplicidade
no processo tendo, no entanto, a preocupacao de construir a proposta
coletivamente, o que nos permitia também caracterizar a experiéncia
como instituinte no sentido benjaminiano quando, conforme Braganca
(2005),

A experiéncia instituinte se afirma como uma experiéncia
comum, partilhada por um grupo, contrapondo-se desta
forma a experiéncia pontual e fragmentada do sujeito
isolado de seus pares. E uma experiéncia aberta, ndo
se afirma como “simbolo”, com um significado unilateral,
mas como ‘“alegoria” por seus mdultiplos sentidos e
leituras. Podemos ainda articular este conceito ao sentido
de “origem”, em Benjamin, pois o instituinte, [...] ndo se

41 Coordenada pelo Professor Jodo Francisco de Souza
42 Para preservar o anonimato, passamos a indicar os excertos dos relatérios com a referéncia
de A.B.C para identificar autores diferentes.
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confunde com o “novo”, mas é uma busca constante do
movimento emancipador, movimento este que articula
passado, presente e futuro. Contrapondo-se ao modismo
e a uma reprodugéo estatica do passado, a experiéncia
instituinte sinaliza a densidade da experiéncia humana
ao rememorar recuperando, assim, o sentido de uma
memoaria viva, pulsante, onde o olhar para o passado
potencializa o presente e nos ajuda na construgdo
dos projetos de futuro, experiéncia ancorada em uma
memoria que é capaz de prometer (p.2).

E da memoria dessas praticas alternativas e instituintes
que buscamos o valor das narrativas contidas nos registros dos
educadores que continuam potencializando o presente, no sentido de
compreendermos melhor os conflitos, na busca coletiva de construgbes
curriculares requeridas por cada grupo, com suas sofridas historias,
memorias e experiéncias.

Nesse sentido trazemos, para compartilhar, a rica experiéncia
vivida por uma educadora em uma comunidade periférica, em que
algumas questbes curriculares se evidenciaram guardando estreita
relagdo com as questdes levantadas. No que se refere a organizacgao
de propostas curriculares para a EJA, encontramos nos seus registros
a idéia de que os conflitos no didlogo com os educandos foram os
principais dispositivos que mobilizaram a sua pratica.

Um dado importante que néo pode passar despercebido é
que a relagdo com os movimentos sociais e a participagao deles na
revitalizagdo das praticas curriculares era um dos nossos objetivos,
dai o nosso deslocamento da UFES para assumirmos demandas de
extensao em comunidades periféricas o que, neste caso, foi também
conflituoso.

Nesta comunidade, em especial, varias foram as praticas
produzidas num contexto bastante adverso, desafiador.

Planalto Serrano é provavelmente um dos maiores bairros
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do municipio de Serra, composto de trés blocos, A, Be C,
com cerca de 7.300 moradores, oriundos, em sua maioria
de regibes pobres do Sul da Bahia e do Norte do Estado;
trabalhadores rurais que vieram fugindo da seca, fome
e exploracdo; jovens, adultos e idosos que néo tiveram
acesso a escola por ndo encontrarem condigbes sociais
para realizar esse direito. Trata-se de urna comunidade
com uma demanda de educac¢do de jovens e adultos
inquestionavel, haja vista que apenas uma escola atende
ao publico de jovens e adultos. E nesse contexto que o
NEJA vem atuando desde 1999, em alguns momentos
com dificuldades, que penso estar presente em qualquer
acdo que busca uma nova identidade para a EJA Acredito
que a pratica e 0os espagos do processo formativo estao
condicionados pelas circunstancias culturais, historicas,
politicas, sociais, e econbmicas de sua existéncia.
Em Planalto Serrano sentimos e vivenciamos esses
condicionantes (Relatério B, 2001, p. 1).

A rememoracéao do contexto traz de volta o carater das praticas
alternativas e instituintes em que nos envolvemos ao responder
pela demanda real de oferta de uma sala de aula de EJA naquela
comunidade, e ao tentar dialogar com as necessidades expressas dos
educandos, pela escuta quando, entdo, se criam condi¢cdes para que
eles participem do processo. A exemplo do que se segue, tambéem
nos demais contextos, os educandos sao instigados a participarem
do processo, opinando, trazendo suas criticas, expressando suas
necessidades de aprendizagem. Com esse grupo foi importante o
dialogo porque

[no] primeiro contato, em que conversamos sobre as
expectativas para o ano, constatamos que todos o0s
alunos presentes estavam freqlientando a escola regular
e de certa forma exerciam urna pressdo para que
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reproduzissemos em sala todo o ritual do modelo da
escola. Para eles a aula neste horario (vespertino) teria
um carater de reforco e esperavam que utilizassemos
as cartilhas e os exercicios da outra escola. Fiquei
totalmente apreensiva e sem muita acéo. .[...] Contudo
levei para a aula seguinte algumas falas do texto do
Cico®. A partir destas falas discutimos as concepgoes de
escola, o papel da escola, o que a escola ensina, qual o
valor dos contetidos escolares. O debate foi muito rico,
mas no momento de registrar os alunos se recusavam ou
o faziam mediante muita insisténcia (Relatério B, 2001,

p.2).

Neste debate concepcgdes de curriculo emergem, evidenciadas
pelas necessidades dos educandos de reproducdo do modelo e dos
rituais da escola, além da valorizacdo do conhecimento escolar, em
detrimento dos seus saberes e conhecimentos prévios, ao mesmo
tempo em que apresentam resisténcias em se assumirem nas
suas origens, o reconhecimento de suas culturas e identidades que
apontavam para outros tempos-espacos e necessidades de formagéao.
Observa-se também o conflito e a resisténcia da educadora em ceder
sem problematizar, provocando os educandos a pensarem o curriculo
e o sentido da escola naquele espaco comunitario, instituindo a pratica
da negociagcdo como possibilidade de abertura para novos dialogos,
nos tempos da EJA caracterizados como “tempo de aceitacao, tempo
de amadurecimento, de mudanca de atitudes, de se reencontrar
enquanto sujeito social, de ver novas possibilidades e horizontes”
(Relatorio B, 2001, p.3). Essas praticas guardam estreita relagdo com
as analises dos estudos de caso em que Haddad (2000) destaca

uma forte énfase na participagdo dos estudantes, ndo so
atraveés de processos participativos para consultas sobre

o modelo de curriculo a ser adotado, mas também na

43 In: BRANDAO, Carlos Rodrigues. A questdo politica da educagdo popular. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1980.
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forma como os contetidos s&o incorporados no cotidiano
da sala de aula, resgatando praticas participativas onde
o educando tem papel fundamental. Os alunos também
foram chamados a participar através das suas historias de
vida, como estratégia de incorporagéo da sua realidade
aos contetidos escolares (p.15).

Ainda tomando a referéncia da analise das praticas
desenvolvidas neste grupo podemos destacar a tentativa de exercitar
estratégias de reconhecimento da heterogeneidade. Se naquele
contexto a compreensdo da heterogeneidade ainda se restringia
a niveis de conhecimento, niveis de dominio de leitura e escrita, ja
naquele momento também as diferengas geracionais comegavam
a requerer trato especifico, principalmente no contexto das salas,
de aula da UFES, onde passamos a contar com maior presenca de
jovens. E nesse mesmo grupo também que a resisténcia em pensar
os temas relativos aos sofridos percursos de vida de cada um acaba
por ser absorvida e transformada no reconhecimento da realidade
violenta do bairro que afeta a todos. O que fez com que a tematica
da violéncia se tornasse objeto de conhecimento e de interesse de
estudo, envolvendo conteudos que extrapolam a restricdo das grades
ao conteudo escolar

O mais interessante aconteceu quando passamos a
discutir as causas geradoras da violéncia, depois de lista-
las, comegamos a aprofundar os estudos sobre cada uma
delas; e assim passamos pela cultura do consumo, a
desvalorizacdo da vida, a impunidade, a falta de politicas
publicas e finalmente o éxodo rural, que foi a causa com
que mais se identificaram (Relatorio, B, 2001, p.3).

No entanto, as praticas caracterizadas como heterogéneas
tomam outro tom, quando a diferencga se faz sentir na atuagdo de um
outro grupo formado por trabalhadores da construgéo civil, no canteiro
de obras de uma empresa. Nesse contexto se fez sentir, de forma
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talvez mais densa, o significado do trabalho coletivo devido a atuag&o
docente em duplas, com educadores de areas especificas. Pela
caracteristica do grupo, as necessidades de aprendizagem manifestas
pelos trabalhadores envolviam os conteiudos de matematica e
linguagem, o que significava que o curriculo a ser praticado buscava,

para além de ensinar a ler, escrever e fazer contas
(objetivos imediatos dos alunos, leva-los a ver e ler o
mundo de forma mais ampla.Para isto tinhamos que
ir além dos objetivos imediatos e que o curriculo para
o qual estavam sendo certificados ndo se limitasse a
seriagao (Relatorio C, 2000, p.1.)

Este mesmo educador ainda nos traz memodrias importantes
para se pensar a questdo da sele¢édo dos conteudos escolares e das
necessidades de aprendizagem da matematica.

a matematica vem a ser novamente um desafio. No
contexto da Paranasa, temos uma realidade diferente
que requer os conhecimentos basicos, e para atender
as necessidades especificas temos que trabalhar com
a matematica no contexto da construgdo civil. Isso
leva para os conteudos da geometria, ao estudo das
formas geométricas comuns aos educandos e comuns
também ao tipo de obra realizada. A especificidade é
impressionante pois mostra o que é a EJA, cada turma
com uma necessidade diferente (p.2).

Na construgao dessas praticas curriculares, as relagdes entre
educacao e o mundo do trabalho pulsavam mais forte, demandando dos
educadores, no percurso da experiéncia e nas condi¢des concretas de
sua execucgao, compreender e lidar com o cotidiano dos trabalhadores
e com as concepgbes que envolvem a formagéo, “seja em uma
perspectiva de reproducédo da légica produtiva perversa do capital seja
em uma perspectiva da invenc¢do de uma outra logica que pressupde
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a transformacao dessa realidade”(Relatorio, D, 2001, p.1). Com esse
foco, a educacao dos trabalhadores estaria “voltada para a formagéo
desses sujeitos, € ndo para a logica de torna-los simplesmente mais
produtivos, qualificados, capacitados, competentes etc.”(Relatério,
Educador E, 2001, p.2). Nessa perspectiva, os conflitos marcaram
todo o curto periodo dessa pratica que podemos caracterizar como
uma pratica de resisténcia aos modos de trabalho alienado, e da
educacao requerida pela empresa, dentro de tempos-espagos que
desconsideram o direito a educacdo e os elementos da formacao
humana.

O QUE DESAFIA A CONSTRUGAO DE CURRICULOS NA EJA?

Da articulagcdo das memoérias que nos foi possivel trazer
para essa reflexao, na relacdo com as questbes abordadas e com
outras praticas evidenciadas por estudos no campo da EJA, temos a
considerar os avangos conquistados no ordenamento juridico da nova
LDB 9394/96 e das Diretrizes Curriculares Nacionais que deslocam
a énfase da EJA como pratica compensatéria de educacédo para
afirma-la como um direito e como modalidade da educacao basica.
No entanto, o aparato legal se confronta com as dindmicas dos
contextos que demandam a EJA, ao afirmar a obrigatoriedade das
diretrizes curriculares para “a educacao escolar que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes proprias”
(BRASIL, Parecer CNE/CEB 11/2000, p. 04), ao mesmo tempo em que
podem ser tomadas como referéncias “para as iniciativas no ambito
da sociedade civil a partir de uma concepcéo de educacéo no sentido
amplo” (p. 04), Essas vertentes, traduzidas como escolarizagéo e
educacao para a cidadania, parecem constituir um dos desafios para
a construgao de curriculos nos contextos locais. Segundo Hadadd
(2000) no estado arte ja referido,

[...] ha uma tensdo de métodos, formas e concepgbes
que, aparentemente, até o momento, permanece em
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disputa. E isto que os artigos revelam: por um lado
uma forte necessidade de formalizagdo de processos
dentro do sistema de ensino, curriculos, formagdo de
professores, certificagbes, estruturas; por outro lado,
forte tenséo para flexibilizagdo, no tempo e no espaco,
na forma de organizagdo do curriculo, na freqiéncia e
no dialogo com o aluno e o mundo fora de escola. Ha
aqueles que desconfiam que a escolarizacdo, como
espelho na escola atual, é a morte do sentido politico e
pedagdgico para a EJA (p.19).

As tensdes evidenciadas nao deixam de constituir uma das
questdes cruciais do curriculo, que é o da relagéo entre educacéo e
poder ou seja, o papel da educacéo e do curriculo na relagao entre
individuos ou grupos que estdo submetidos ao arbitrio de outros
(Moreira e Silva, 1995) apud Jéia (1999. p28 ).

Nas memorias das praticas analisadas, essas tensdes estéo
presentes e compartilham, inclusive, estratégias na solugéo dos
problemas e impasses enfrentados pelos educadores na selecao
dos conteudos curriculares, na definicdo de estratégias em que
os educandos participam “como atividade marcada por conflitos e
tentativas de solugdo negociadas” (Jéia, 1999, p.28), como expresso
nos casos dos relatérios B e C. No que se refere a valorizacao
dos conhecimentos prévios, este mesmo autor destaca que “a
exploracao dos saberes de experiéncia demanda dos professores
o0 conhecimento técnico especifico que |hes auxilia a prestar
atengdo e considerarem a dinamica dos conhecimentos prévios
dos educandos”(p.30), o que foi possivel observar nos registros
do educador A quanto a pratica de valorizagdo dos conhecimentos
do educandos e sua dificuldade em sistematizar o conhecimento
explorado.

Ainda em interlocugéo com a produgao no campo da EJA,
embora as analises indiquem a prevaléncia de estudos sobre
concepgoes, praticas e metodologias de ensino, isso ndofoisuficiente
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para produzir “resultados consistentes com relacao a formulagéo de
propostas para o desenvolvimento curricular ou de metodologias de
ensino adequadas e eficazes” (Haddad (2000 p.12) o que, a nosso
ver, indica a persisténcia do desafio e a necessidade de abertura do
campo para dialogar com a multiplicidade de outras experiéncias em
outros campos de conhecimento insuspeitos, talvez. Consideramos
no entanto, principalmente a partir das praticas que continuamos a
pensar e a produzir, que o que desafia a construgédo de curriculos
na EJA é a sua assunc¢ao do que vimos praticando e que ousamos
chamar de curriculos alternativos-oficiais, a partir da instigacdo de
Corazza (2001). Para esta autora, passada a explosado de teorias
e praticas no campo educacional critico, a partir do final da década
de 1960, seguimos marcados culturalmente pela légica binaria que
rege nossas praticas discursivas.

”

Viviamos no campo educacional critico, uma “explosdo
de teorias e praticas. Teorias da reprodugdo econbmica.
Nova sociologia da educagdo e do curriculo. Oposigdo
a politica dos governos militares. Pedagogia libertadora
e dos conteudos. Teorias da resisténcia. Praticas de
educacdo para a cidadania. Pesquisa-agdo. Planejamento
participativo. Movimento de reconceptualizagdo do
curriculo. Educacéo, trabalhoedemocracia. Desvelamento
da ideologia. Cacga ao oculto do curriculo (p.101).

Neste cenario a autora, ao analisar propostas curriculares
oriundas de um governo progressista e de outro conservador,
problematiza a légica que nos permitia distinguir nossos opositores
que ocupavam o centro do poder operando as reformas educativas,
dentre elas, a reformulagao curricular.

Docentrode seupoder, “eles”propunhameimplementavam
o “curriculo oficial”:  burocratico, ideologicamente
tecnicista, hegemonicamente explorador, reprodutor
de privilégios, produtor de desigualdades. Contra
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sua autoridade, produziamos os “‘nossos curriculos”
alternativos, marginais, paralelos, nascidos das bases.
Estes sim, curriculos arduamente produzidos como
populares, emancipatoérios, revolucionarios, socialistas.
Curriculos que davam sustentagdo as lutas politicas dos
movimentos sociais, as identidades dos novos sujeitos
da histéria e aos sonhos progressistas de uma futura
sociedade democratica, mais justa e igualitaria (p.101).

Partilhamos com a autora o percurso dessas lutas, considerando
que, em especial na EJA, a prevaléncia das experiéncias alternativas
naquele contexto tenha sido (e quase sempre o foi) talvez o que
configurou este campo como marginal, nao reconhecido no ambito
da tradicdo pedagodgica, sendo suas experiéncias consideradas
fragmentarias, descontinuas, na visdo de alguns pesquisadores, o
que perpassa, inclusive, as andlises do Estado da Arte ja referido.
Seria como se a descontinuidade se tornasse um estigma, pelo olhar
das politicas publicas, o que faz com que as construgdes curriculares
gestadas nas experiéncias alternativas sejam entdo desprezadas,
tornando-as inexistentes, sem visibilidade.

Nao sem razdo, a perspectiva de curriculo que desloca o
foco do conhecimento escolar para a cultura (Moreira, 2006) cria
possibilidades para que os saberes-fazeres da educacao de jovens
e adultos (EJA), as vezes ainda tornados invisiveis pela monocultura
do saber cientifico, oferecam indicios de possibilidades de producgéo
do que Boaventura (2007) denomina “uma ecologia mais ampla de
saberes, em que o saber cientifico [vem sendo chamado] a dialogar
com o saber laico, com o saber popular, com o saber dos indigenas,
com o saber das populagdes urbanas marginais, com o saber do
camponés”, (p. 32). Afinal ndo tem sido essa uma das questdes
que interpelam a formulacéo e a pratica de curriculos na EJA? Nao
integram esses segmentos boa parte dos grupos que configuram a
sua diversidade cultural?
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CONSIDERAGOES FINAIS

Nao poderiamos deixar de retomar ao final as idéias que
ficaram em suspenso e que tem nos envolvido como resultado das
praticas que buscamos evidenciar. Em conex&do com as proposicoes e
criticas de estudiosos do curriculo, com quem dialogamos neste texto,
acolhemos a recomendacao de Moreira (1999) quando ele provoca os
curriculistas a “atuarem nas diferentes instancias da pratica curricular,
participando da elaboragdo de politicas publicas de curriculo,
acompanhando a implementagao das propostas, e avaliando” (p.30).
Nesse sentido € que podemos afirmar que as praticas alternativas-
oficiais questionadas por Corazza (2001) ganham atualidade no nosso
contexto, quando podemos exercitar a cumplicidade nos movimentos
de mudancga das politicas e praticas curriculares de EJA no municipio
de Vitoria. Nesse caso, as praticas alternativas se tornaram oficiais
e requerem hoje movimentos permanentes de acompanhamento,
avaliacao e trocas entre todos os envolvidos no processo, para que as
politicas se tornem perenes.
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INTRODUCAO

O conceito de alfabetismo, referido as possibilidades abertas
pela insercdo de individuos e grupos na cultura escrita, sempre
ocupou um lugar de destaque no campo da formulagdo pedagdgica
da Educacao de Jovens e Adultos (EJA), antes mesmo de, na década
de 1990, se firmar como referéncia também para a educacéo regular
de criangas e adolescentes. Um primeiro fator que conferiu essa
centralidade ao conceito de alfabetismo na EJA diz respeito a propria
origem do campo, nas campanhas de alfabetizacéo que tiveram lugar
no Brasil e em varias partes do mundo a partir de meados do século XX.
Nas décadas de 1950 e 1960, a aposta era no potencial que o dominio
da tecnologia da escrita encerrava em termos de integragdo das
populagbes tradicionais ou excluidas na modernidade do capitalismo
industrial e da democracia liberal. As criticas a essa vis&do ingénua no
potencial da aquisi¢ao da tecnologia da escrita, foco da alfabetizagao
inicial, ampararam-se em estudos que passaram abordar o alfabetismo
como insercdo nas culturas do escrito, fenbmeno multifacetado,
cujos impactos psicossociais poderiam ser muito diversos. Em
termos pedagdgicos, esse quadro conceitual dirigiu o interesse da
Educacao de Jovens e Adultos da alfabetizag&o inicial para insergao
dos educandos em praticas sociais em que se faz uso da linguagem
escrita. As propostas de ensino passam, entdo, a procurar abordar
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a leitura e a escrita em seus contextos reais de uso, os diferentes
géneros de texto, as intencionalidades de quem Ié e escreve, pondo
em marcha capacidades cognitivas de maior complexidade. Mais do
que dominar os principios de uma técnica de representacao, o que esta
em jogo é a insercao na cultura escrita, processo que normalmente
requer processos mais alongados de escolarizagao.

A partir dessa compreensao do alcance do alfabetismo,
fundamentam-se as criticas as campanhas de curta duragéo voltadas
ao ensino das primeiras letras as populag¢des analfabetas; passa-se
a afirmar o direito a educagéo basica escolar também aos jovens e
adultos que a ela ndo tiveram acesso quando criangas ou adolescentes.
Para esse publico, entretanto, é necessario dar especial atencédo a
adequacgédo da educacédo escolar as demandas dos contextos sociais
em que estdo inseridos como cidadaos e trabalhadores. Nessa
perspectiva, o estudo do alfabetismo ganha uma nova relevancia
pedagdgica, indicando caminhos para uma educag¢do escolar que
promova mais imediatamente a insercdo dos educandos em praticas
culturais de um novo tipo, onde a linguagem escrita ocupa um lugar
destacado.

Essa é uma das perspectivas que anima os trabalhos
desenvolvidos pelo Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional
(INAF), programa de pesquisa empreendido, em parceria, pela Agéo
Educativa e pelo Instituto Paulo Montenegro, com o objetivo de divulgar
dados e analises sobre as condigbes de alfabetismo da populagéo
brasileira. Além de evidenciar os efeitos da exclusdo educacional e das
desigualdades sociais no ambito do acesso a cultura escrita, o INAF visa
também aportar subsidios para projetos educativos que tenham como
foco a democratizacao da participagéo na cultura escrita. Desde 2001,
o INAF ja realizou sete levantamentos nacionais sobre as habilidades
e as praticas de leitura, escrita e matematica da populagéo brasileira
de 15 a 64 anos, além de alguns estudos especiais e avaliagbes de
programas. Os dados do INAF sao gerados a partir da aplicagdo de um
extenso questionario sobre praticas de leitura, escrita e matematica
em diversos contextos de vida, seguido de um teste composto de itens
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que simulam tarefas cotidianas envolvendo habilidades de leitura e
matematica, visando uma avaliagdo das capacidades de alfabetismo
da populacdo. Até 2005, eram mensuradas separadamente as
habilidades de leitura e escrita e as de matematica. Em 2006, realizou-
se um conjunto de analises psicométricas (Ribeiro e Soares, 2008)
que fundamentaram a construgdo de uma unica escala integrando
esses dois dominios. Também na analise qualitativa dos tipos de
habilidade que caracterizam cada nivel da escala, foram encontrados
paralelismos entre as referidas a leitura e as de matematica. A partir
de entdo, as matrizes de referéncia que serviram a constru¢do de
itens foram inteiramente revistas, de modo a expressar essa nova
abordagem, que integra os dois dominios do alfabetismo: o letramento
e o numeramento (Ribeiro e Fonseca, 2009; Fonseca e Ribeiro, 2009).

A RELEVANCIA PEDAGOGICA DA MATRIZ

A necessidade de orientar o ensino para a aquisicao de
habilidades ou competéncias aplicaveis aos contextos praticos
de vivéncia de educandos jovens e adultos envolve um desafio
significativo no que se refere a organizagdo do ensino e a formacgao
dos educadores. Como conduzir um processo pedagdgico voltado para
0S usos socais da leitura, da escrita e da matematica sem se perder
na reproducdo desordenada de situacdes de uso? Que progressdes
didaticas sugerir? Que progressos esperar para cada nivel? Que
aspectos enfatizar nas diversas situagdes para garantir o dominio
daquelas competéncias e conhecimentos essenciais? A dificuldade de
responder a essas perguntas pode levar os educadores a se apegar a
modos tradicionais de abordar conteudos de linguagem e matematica
na escola, sobretudo porque sao mais facilmente didatizaveis.

Ao desenvolvermos a matriz de referéncia do INAF, apostamos
na sua utilidade ndo apenas como ferramenta de pesquisa, mas como
referéncia pedagoégica. Com efeito, se a avaliagdo pretende ser uma
aliada na promog¢ao de uma educacao de qualidade, mais afinada com
as demandas sociais e cognitivas da atualidade (Fernandes, 2008),
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a descrigéo acurada de sua matriz de referéncia é fundamental n&o
apenas para orientar e padronizar o trabalho de especialistas na
construcao de itens de avaliacdo, mas também, e principalmente, para
sustentar sua compreensao e utilizacdo por parte dos educadores
que delas venham a se servir. Uma primeira contribuicdo para a
compreensdo e operacionalizagcdo dessa perspectiva de ensino
voltado ao desenvolvimento de habilidades é a exploragdo exaustiva
dos dominios que se quer ensinar e avaliar, 0 que se traduz no
esfor¢o de formulagdo de descritores das tarefas onde as habilidades
estdo implicadas. Além disso, a testagem de uma grande quantidade
de itens e sua calibragdo com base na TRI oferecem um excelente
material empirico para se analisar os fatores de dificuldade das
tarefas cognitivas envolvidas nos dominios avaliados, de onde podem
ser derivadas orientagdes relativas a progressao das aprendizagens
esperadas nos diversos niveis de ensino. Além disso, apesar do
amplo reconhecimento de que a capacidade de leitura é chave para
todas as aprendizagens escolares e para ampliar possibilidades de
aprendizagem ao longo da vida, os educadores brasileiros carecem
ainda de referéncias claras sobre como trabalhar de forma integrada
para desenvolvé-la nas diversas disciplinas escolares.

O esforco empreendido para reelaborar a matriz de referéncia
do INAF, integrando os dominios do letramento e do numeramento,
oportunizou a construgdo de um quadro conceitual acerca dos
processos cognitivos envolvidos na compreenséao de textos escritos, ao
mesmo tempo abrangente e rico em exemplos testados empiricamente.
A andlise dos resultados de testes de alfabetismo aplicados junto
a populacao brasileira empregando mais de 100 itens permitiu a
delimitagdo de grandes conjuntos de habilidades e andlise dos fatores
de dificuldade envolvidos nas diferentes tarefas de alfabetismo
descritas. Na nova matriz, cuidou-se também — e esse € outro aspecto
importante se se quer assumir esta avaliagdo como instrumento para
compreensao da diversidade de praticas e demandas de alfabetismo
da populacéo brasileira e como subsidio para propostas pedagdgicas
mais avang¢adas — de explicitar a variedade de textos sobre os quais
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as habilidades de alfabetismo sdo postas em uso, uma vez que as
habilidades cognitivas ndo se desenvolvem no vazio, mas aplicadas a
conteudos e contextos que também ajudam a molda-las.

A construgdo da matriz do INAF tomou como base matrizes
utilizadas em estudos internacionais, especialmente os empreendidos
pela OECD e Unesco (OECD & Statistics Canada, 2000 e 2005;
Unesco, 2005; OECD, 2006; Baer, 2007). Especialmente com relacéo
aos fatores de dificuldades, muitas pistas foram encontradas nesses
antecessores.

A integragdo entre os dominios do letramento e do
numeramento, entretanto, € uma abordagem original que, ao nosso
ver, revela possibilidades de articulacdo do trabalho de docentes de
diversas disciplinas, mostrando horizontes comuns a serem buscados
por todos, por meio de procedimentos voltados para os mesmos
propositos, reconhecidos como objeto de estudo e responsabilidade
educativa da acdo pedagogica em diferentes areas do conhecimento.
Além disso, pode também inspirar propostas mais flexiveis de
promogao de habilidades de alfabetismo, inclusive em contextos nao
escolares, pautadas nas demandas de leitura, escrita e resolugéo de
problemas presentes nos diversos contextos de vivéncia e exercicio
da cidadania, onde as divisdes disciplinares caracteristicas da cultura
escolar ndo tém funcionalidade e nao precisam e nem devem ser
reproduzidas mecanicamente.

Pretendendo cumprir esses obijetivos, estruturamos a matriz
de referéncia para a medigcdo de habilidades de alfabetismo do INAF
em trés topicos: primeiramente discutimos as definigbes conceituais;
em seguida apresentamos os tipos de texto cujas demandas e
possibilidades de leitura e escrita mobilizam as capacidades de
alfabetismo a serem avaliadas (e desenvolvidas numa proposta
pedagogica para a Educacado de Jovens e Adultos); e os descritores
das habilidades, precedidos de analises sobre a natureza de cada
conjunto e sobre os fatores de dificuldade envolvidos.

Na sequéncia, desenvolvem-se esses trés topicos acrescidos
de breves consideragdes finais.
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DEFINIGOES CONCEITUAIS

O termo alfabetismo corresponde em sua abrangéncia ao termo
“literacy”, do inglés, mais frequentemente traduzido no Brasil como
“‘letramento”, termo que se generalizou nos campos da pesquisa e da
pratica educacional. A definigdo operacional de alfabetismo utilizada
no INAF associa-o a capacidade de compreender, utilizar e refletir
sobre informacdes contidas em materiais escritos de uso corrente
— impressos, manuscritos ou eletrénicos —, para alcancar objetivos,
ampliar conhecimentos e participar da sociedade. Como se vera
mais adiante, no &mbito da nomenclatura adotada pelo INAF, o termo
‘letramento” e o termo “numeramento” — que designa nao apenas
um conjunto de habilidades que o sujeito mobiliza ao engajar-se em
situagdes que envolvem numeros ou informagdes quantificaveis, mas
também valores, critérios, disposicdes e estratégias que conformam
tal engajamento (Fonseca, 2009) — seréo utilizados para se referirem
a dominios especificos do alfabetismo.

Entende-se que, nas diferentes esferas da vida em sociedade,
no ambito da familia e da comunidade, do consumo, da educacao
formal e continuada, do trabalho, da politica ou da religido, a linguagem
escrita esta presente em diferentes suportes, formatos e géneros
de texto, que sdo apreendidos e processados de modos variados
segundo os propésitos das pessoas e as situacdes especificas. Para
cada tipo de texto, finalidade e contexto de utilizagdo da informacao
escrita, diversas habilidades sdo necessarias e os instrumentos do
INAF procuram abranger, dentro de seus limites operacionais, essa
diversidade de materiais, propodsitos e contextos que compde as
praticas dde letramento e numeramento na sociedade brasileira.

A capacidade de compreender, utilizar e refletir sobre a
informacédo escrita € vista como um continuo que abrange desde o
conhecimento rudimentar de elementos da linguagem escrita até
operagbes cognitivas complexas que envolvem a integracdo de
informacdes textuais e dessas com os conhecimentos e visdo de
mundo aportados pelo leitor.
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Para fins de estudos especificos e de producao de indicacdes
para acbes pedagogicas, € possivel distinguir, nesse amplo universo
a que se denomina alfabetismo, pelo menos dois dominios: as
capacidades de processamento de informacdes principalmente
verbais — que compdéem o dominio aqui denominado letramento — e
as capacidades de processamento de informagbes quantitativas, que
envolvem noc¢des e operagdes matematicas, associadas ao dominio
denominado numeramento. Com efeito, vivemos numa sociedade
que é grafocéntrica, mas que também é marcada pela hegemonia do
recurso ao quantitativo para a descrigéo e controle dos fenébmenos, de
modo que as praticas matematicas valorizadas socialmente ap6iam-
se nas tecnologias e/ou nos principios da cultura escrita, que, por
sua vez, se deixa permear pelos codigos e critérios da quantificagao
(Fonseca, 2009).

Como muitas vezes o campo da pesquisa e o das
intervencbes pedagdgicas demandam estudos de cada um desses
dominios separadamente, foram desenvolvidas, no ambito do INAF,
as sub-escalas aqui chamadas “de letramento” e “de humeramento”,
baseadas na analise daqueles itens onde as respectivas capacidades
sdo dominantemente requeridas. Cabe esclarecer, entretanto, que a
separagao das capacidades avaliadas no INAF em dois grupos, um
que seria associado ao letramento e outro relativo ao numeramento,
ndo tem a intencdo demarcar campos distintos, mas de facilitar a
apresentacgdo e 0 acesso aos resultados produzidos, e de potencializar
sua utilizagéo no ambito educacional.

TIPOS DE TEXTOS

Os itens do INAF abrangem a variedade de textos comumente
encontrados nas varias midias escritas e em diversos aparatos
utilizados cotidianamente no ambiente doméstico, de trabalho, da
cidade, etc. reproduzindo, na medida do possivel, suas caracteristicas
formais. Os textos de tipo informativo predominam, tal como ocorre no
conjunto das leituras realizadas ordinariamente pela grande maioria
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das populagdes adultas, mas a leitura de textos ficcionais também é
contemplada, retratando praticas de alfabetismo préprias do ambiente
escolar ou da produgdo e do consumo cultural. As tarefas relativas a
textos informativos e literarios consideram as especificidades de cada
um desses universos.

A leitura de textos nao ficcionais é feita com a finalidade de
conhecer o mundo real: como as coisas sdo ou foram e por qué. A
leitura € feita para buscar informagéo, conhecer, ou ainda orientar a
acao ou refletir. Os textos informativos muitas vezes nao precisam
ser lidos do comecgo ao fim: |é-se até o ponto em que o objetivo foi
atingido. Esse processo ¢é facilitado por subtitulos, imagens, graficos,
diagramas ou ilustragdes. Em contextos educacionais, esses textos se
prestam ao estudo de certos corpora de conhecimento, circunstancias
em que se requer quase sempre uma leitura mais analitica, orientada
para o estabelecimento de relagdes ou memorizagdo de aspectos
relevantes, exigindo sucessivas retomadas.

Ja a leitura literaria é aquela em que o leitor se envolve com o
imaginario: fatos, cenarios, agdes e reagdes, personagens, atmosfera,
sentimentos e idéias; além de apreciar a prépria linguagem. A
capacidade de compreender e apreciar esses textos envolve também
algum conhecimento de mundo e dos géneros literarios. Os textos
podem ser narrativas ficcionais (contos, historietas ou passagens de
narrativas maiores) ou poesia. Textos ficcionais podem, em muitos
casos, ser processados de modo fluente e espontaneo; algumas
vezes, entretanto, especialmente em contextos educativos, a literatura
também requerera do leitor uma atitude mais analitica, atenta a
detalhes e as conexdes possiveis, convocando as releituras.

Entre os textos que se prestam a leitura de informacéo e
também entre os literarios podemos distinguir textos continuos e textos
nao continuos. Os tipos principais em cada uma dessas categorias
estdo arrolados no Quadro 1.
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Quadro 1 — Tipos de texto base para construgdo de itens de
alfabetismo

Textos Continuos Nao continuos
" e Anuncio
e Descritivo -
. e Formulario
e Narrativo
Textos e e Tabela
. . e Expositivo .
informativos . e Grafico
e Argumentativo .
) . e Diagrama
e Instrucional/ normativo
e Mapa
e cronica
e historieta; fabula e poema
Textos -
L. e conto e letra de musica
literarios . . e .
e passagem de narrativas mais | e historias em quadrinhos
longas

DESCRITORES DAS HABILIDADES

Os testes do INAF também abrangem uma variedade de
operagdes cognitivas implicadas no processamento da leitura, de
acordo com os tipos de texto, das demandas da situacao ou objetivos
do leitor, aspectos que, nos testes, se traduzem por meio das tarefas
propostas nos itens. Quase sempre, as tarefas de leitura e escrita e
resolucéo de problemas envolvem mais de uma habilidade mas, na
elaboragédo dos itens de teste, procura-se focalizar uma habilidade
dominante, de modo a facilitar a descricdo qualitativa dos niveis de
proficiéncia correspondentes.

As habilidades de alfabetismo que o INAF focaliza
prioritariamente s&o aquelas mobilizadas para realizar tarefas
ndo escolares de leitura, escrita e processamento de informagao
quantitativa. Entretanto, para favorecer a utilizacdo da sua escala de
proficiéncia na avaliagdo de programas de alfabetizacao inicial, para
0 que é conveniente contar com uma descricao mais detalhada dos
niveis mais baixos de proficiéncia, foram acrescentadas a matriz
de referéncia e ao banco de itens tarefas relativas a habilidades
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elementares. A matriz de habilidades medidas pelo INAF abarca,
dessa forma, quatro conjuntos de habilidades funcionais e quatro de
habilidades elementares, tal como arroladas a seguir:

1.Habilidades Funcionais:

1.1. Localizacéo;

1.2. Integracéo;

1.3. Elaboracao;

1.4. Avaliagéo.

2. Habilidades elementares:

2.1. Reconhecimento de letras, algarismos e sinais graficos
usuais;

2.2. Leitura de numeros e palavras, fluéncia;

2.3. Reconhecimento do tipo ou finalidade de textos /
instrumentos;

2.4. Registro escrito.

Para cada um desses conjuntos, é possivel determinar, com
base em testes ja realizados, os fatores que tornam as tarefas menos
ou mais dificeis. Tais fatores sdo comentados a seguir, acrescidos
de listas de descritores que especificam os tipos de tarefas onde as
habilidades podem ser evidenciadas. Esses descritores servem de
paradmetro para a elaboracado de itens para teste e para a descricao
nos niveis de proficiéncia.

HABILIDADES FUNCIONAIS

Localizagao

Diz respeito a capacidade de identificar num texto uma ou
multiplas informacgdes, que podem estar expressas de modo literal
ou ndo. As tarefas mais simples envolvem a localizacdo de uma
s6 informagédo. Quando se solicitam vérias informagbes, é mais
facil quando se especifica a quantidade de informagdes que se
deve buscar: por exemplo, a pergunta “quais sdo os trés materiais
oferece menos dificuldade que “quais sdo os

necessarios para....
materiais necessarios para...”.
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O tipo de informacao requerida também interfere no grau de
dificuldade da tarefa: nimeros, objetos ou pessoas sao mais facilmente
identificaveis que objetivos, condi¢cbes, agbes ou processos. No caso
de informac&o numeérica, exigéncias maiores podem se apresentar,
por exemplo, na leitura de expressdes de medidas ou na localizagéo
de informag&o em tabelas de dupla entrada.

A necessidade de considerar multiplas condigdes na selegcéo
da informacéao requerida também é um fator de dificuldade, uma vez
que envolve um nivel de controle cognitivo maior. Exemplo de uma
pergunta que exige a consideracédo de multiplas condi¢des seria: “cite
uma solugao para o problema X que n&o tenha sido ainda aplicada na
Ameérica Latina e que tenha baixo custo”.

Outro fator que dificulta as tarefas de localizagéo é a presenca
de distratores, ou seja, informag¢des alternativas e plausiveis,
especialmente quando localizadas nas proximidades da informacao
requerida. Finalmente, o formato, a extensdo e a complexidade dos
textos, assim como a familiaridade do leitor com o tema tratado e a
forma do texto podem facilitar ou dificultar as tarefas. Por exemplo,
para muitos leitores, a localizacdo de informacdes em tabelas pode
ser mais dificil do que sua localizagdo num texto continuo, enquanto
que, para aqueles familiarizados com essa forma de representacgéo,
a organizagao de dados em linhas e colunas facilita essa localizagéo.
Por sua vez, uma informacao disposta no final de um texto longo ou
informacdes dispersas no texto serdo mais dificilmente encontradas,
como também aquelas que se encontram em textos que tratam de
temas muito abstratos ou pouco familiares ao leitor.

* Descritores para o dominio do letramento:

* Localizar uma informacgéao cuja disposi¢do no texto é saliente
ou candnica (titulo, autor, rementente, destinatario).

* Localizar uma ou mais unidades de informacao explicita(s),
expressa(s) de forma literal ou realizando pequenas inferéncias (a
informacao do texto ndo corresponde literalmente a forma da consigna).

* Selecionar uma ou mais unidades de informacéo, observando
uma ou multiplas condigdes.
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* Descritores para o dominio do numeramento:

* Localizar informag¢des numéricas (indicagdo de quantidade,
registro de datas, horarios ou periodos, preco, codigos, etc) em textos
diversos (avisos, noticias, especificacdes técnicas, rétulos, etc).

* Ler reldgio de ponteiro ou digital e outros aparelhos de medida
comuns (balanga, régua ou recipiente graduado em mililitros ou fragéo
do litro, fita métrica, termdémetro).

* Localizar informacdes em calendarios.

* Localizar informag¢des numéricas em diferentes formatos de
tabelas.

* Localizar informacdes numéricas em graficos de coluna, setor
e linhas.

Integracéo

A integracdo de informagbes exige do leitor a capacidade
lidar com dois ou mais elementos, comparando-os, ordenando-os
(maior/menor, mais/menos, antes/depois etc) ou ainda estabelecendo
outros tipos de nexos légicos entre eles (referenciagcéo, sinonimia,
causalefeito, parte/todo, fonte/dado ou opinido, etc). Tanto para a
compreensao quanto para a producdo de textos, o sujeito precisa
constantemente integrar informacgé&o ja dada com informagdes novas
introduzidas a medida que o texto progride. No caso de textos com
informacdo numeérica, a integracdo das informagdes pode implicar
muitas vezes o dominio de nogbes e a realizacao de alguma operacao
matematica, ou ainda a associagao entre numeros e grafismos (no
caso de leitura de graficos, mapas, diagramas, etc.)

Ainda que as tarefas relativas a essa habilidade demandem
o tratamento de informacbes do texto, elas tendem a exigir do
leitor maior grau de inferéncias e conhecimento extratextual do que
aquelas relativas a localizagéo; as condi¢cdes para melhor realizar tais
inferéncias demandam, pois, maior familiaridade com as tematicas
ou contextos socioculturais e linguisticos aos quais as informacoes
se referem, com os tipos de texto, ou ainda com algumas idéias e
principios matematicos e técnicas operatorias.

Os fatores de dificuldade das tarefas que envolvem as
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habilidades de integragdo sao os mesmos ja descritos para as tarefas
de localizagcdo, somando-se os relativos ao grau complexidade dos
nexos logicos ou idéias matematicas que o leitor deve colocar em
marcha. As tarefas serdo também mais faceis ou dificeis dependendo
do quao explicitos ou implicitos sdo esses nexos ou as idéias
matematicas envolvidas, o que vai exigir a realizagéo de inferéncias
de maior ou menor alcance por parte do leitor/resolvedor. Informacgao
contra-evidente ou proposicbes que contrariam o senso comum sao
elementos que dificultam a tarefa, uma vez que exigem maior rigor
analitico e objetividade, ou a clara distingao entre as proposi¢des do
texto e as proprias crencas.

Nastarefas que envolveminformacdes quantitativas e operacdes
aritméticas, os valores envolvidos podem interferir na dificuldade da
tarefa, especialmente se as alternativas para as técnicas de calculo
forem restritas (se for vedado o uso da calculadora, por exemplo), mas
as dificuldades estdo mais relacionadas a compreensao da situacao-
problema, o que supbe a identificacdo dos dados que sao relevantes
para a solucado, a selecdo da operagdo necessaria e a perspicacia
para avaliar a coeréncia da resposta.

Descritores para o dominio do letramento:

* |dentificar posicdo de nome ou palavra em lista ordenada
alfabeticamente.

* Reconhecer o referente de termo substituto (pronomes,
sinbnimos, expressdes anafdricas, siglas, nomenclatura cientifica ou
popular).

* Reconhecer e utilizar elementos de referéncia externos
ao corpo de texto (indice, sumario, glossario, nota de roda pé, nota
bibliografica).

* Identificar relagbes de causa / consequéncia quando nao
explicitas.

» Comparar afirmagbes, proposicdes, argumentos, fatos,
caracteristicas de coisas ou processos, acontecimentos, prescrigcoes,
etc. (por exemplo, qual dos comentarios € o menos favoravel, qual
remédio tem mais contra-indicagbes, etc).
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+ Identificar semelhangas ou diferengcas entre aspectos
descritos, argumentos, orientagdes, processos, etc.

* |dentificar evidéncias que fundamentam uma afirmacao ou
um argumento.

* Relacionar regra ou generalizagdo com caso(s) particular(es).

* Inferir o sentido de uma palavra ou expressao pelo contexto.

* Identificar relagdes entre personagens de uma narrativa.

» Reconhecer caracteristicas do personagem com base em
suas acoes.

* Sintetizar acontecimentos que constituem o conflito ou o
desfecho de uma narrativa.

» Reconhecer os motivos das acdes dos personagens.

* I[dentificar o foco narrativo (Qquem conta a historia).

* Reconhecer o efeito de sentido ou estético de certas escolhas
lexicais ou sintaticas, do uso de figuras de linguagem ou sinais de
pontuacao.

* Identificar posicionamento implicito do autor ou narrador ou a
moral implicita de uma historieta ou fabula.

* Descritores para o dominio do numeramento:

* Realizar contagens de colec¢des pequenas e colegdes maiores,
com elementos organizados ou dispersos, parcialmente visiveis ou
que exigem recorrer a estratégias de agrupamento.

» Contar cédulas e/ou moedas para conhecer o valor total ou
obter um valor total dado.

» Comparar numeros (codigos, indicadores de quantidade
ou ordem, valores monetarios, medidas, datas): maior/menor, mais/
menos, minimo/maximo, antes/depois, igualdade/diferenga, dentro/
fora de intervalos.

* Reconhecer a relagdo entre o que se mede, a unidade de
medida utilizada e a expressao da medida.

* Reconhecer a relacéo de proporcionalidade direta ou inversa
entre grandezas, em contextos cotidianos.

* Resolver situagbes problema envolvendo adi¢édo, subtragéo,
multiplicagcao ou divisao.
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* Resolver situagdo problema envolvendo nog¢do de dobro,
metade e nimeros fracionarios usuais (Y2, V4, %)

* Resolver situagdes problema envolvendo calculo de area,
perimetro ou volume.

* Identificar a parte e o total a que se refere uma informacgéo
fracionaria ou percentual.

» Calcular um valor a partir da informagéo percentual ou a
porcentagem a partir dos valores da parte e do todo.

» Comparar grandezas a partir de informac¢des percentuais.

* Distinguir um evento probabilistico de um fato ocorrido.

» Conceber possibilidades a partir de operagdo combinatéria.

* Avaliar a probabilidade de ocorréncia de um evento.

» Comparar ou relacionar informac¢des que constam de um
grafico ou tabela (inclusive no titulo, cabegalho ou legenda).

* Localizar valores intermediarios a valores assinalados numa
linha graduada (como em indicadores de nivel nas paredes de um
recipiente, ou mostradores de aparelhos de medida, ou em eixos de
graficos).

* Reconhecer o significado do quadrante do grafico na
representacdo da direcdo e/ou do sentido da grandeza representada
(por exemplo, valores negativos, valores anteriores ou abaixo daquele
tomado como referéncia, etc).

* Identificar taxas de variacdo ou tendéncias de fenémenos
representados por meio de graficos.

* Relacionar a dimensédo da representacdo cartografica a
escala utilizada.

* Relacionar as informacdes graficas de um mapa ou diagrama
com seu titulo, cabegalho ou legenda.

* Resolver problemas que envolvem calculo de perimetro ou
area.

* Acompanhar numa planta ou maquete, a partir de informacées
verbais de posi¢des relativas ou de dire¢do, um percurso a ser trilhado

» Descrever verbalmente um trajeto, usando informacgdes sobre
posicao, direcéo e sentido.
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Elaboragao

Esse topico refere-se a capacidade de elaboragéo, criagdo ou
recriagdo a partir de elementos textuais, seja por meio da produgao
de um texto proprio, seja pela resolucao de problemas que envolvem
diversas etapas e/ou que geram resultados parciais a serem retomados,
situacdo em que € necessario nao s6 dominar nogbes e operacgdes
matematicas, mas também estabelecer um plano de resolucdo e
controlar sua execugao.

E provavel que muitas tarefas relativas a essa habilidade
comportem respostas pessoais, mas elas sempre devem estar
baseadas nos elementos do texto ou no contexto dado ou de acordo
com o género de texto sugerido.

Para a avaliagdo que se processa no ambito do INAF, a
codificagédo do desempenho dos sujeitos testados nas tarefas de
elaboracdo deve levar em conta principalmente a organizacéo do
texto, a suficiéncia e a clareza das informacdes. Faltas ortogréaficas
ou gramaticais, ou imperfeicdes na grafia de algarismos ou no tragado
de graficos, desde que ndo comprometam a compreensio, sao
desconsideradas.

Tendo em vista a dificuldade operacional de testagens em
larga escala, as tarefas propostas devem envolver produgdes escritas
breves, em torno de no maximo cinco linhas, ou esboc¢o, preenchimento
ou completamento de tabelas e graficos que nao demandem maiores
recursos de desenho ou calculo. Numa situacdo de sala de aula, ou
em outros ambientes educativos, pode-se trabalhar com tais tarefas
sem os limites impostos por essas restricdes operacionais do teste.

Descritores para o dominio do letramento:

* Preencher formularios.

* Elaborar sintese de texto.

» Elaborar um texto (mensagem, descricdo, exposi¢cao ou
argumentacao) com base em elementos do texto ou do contexto dado.

» Reescrever um trecho de uma narrativa modificando ag¢éo ou
reacao de um personagem, ou o desfecho.

* Descritores para o dominio do numeramento:
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* Resolver situagdes-problema, relativos a tarefas ou contextos
cotidianos, que envolvem diversas etapas, com retomada de resultados
parciais (calcular pregcos com desconto percentual, totalizar compra de
quantidades diferentes de varios produtos, somar e dividir em partes
iguais, etc)

* Preencher formulario com informagéo numérica

* Inserir ou organizar dados em uma tabela

» Representar dados em um grafico de colunas, linha ou setor.

» Elaborar uma mensagem, descricdo, exposicdo ou
argumentagcdo com base em informagdes quantitativas retiradas de
textos (inclusive tabelas e graficos) ou contexto dado.

Avaliacao

As tarefas que visam verificar essa habilidade convocam
explicitamente o leitor a aportar informacéo extratextual para confrontar
com informacao textual ou emitir parecer sobre ela. Em alguns casos,
mais de uma resposta é aceitavel, desde que o sujeito justifique sua
posicdo, o que exigira capacidade de elaboracdo da resposta com
idéias préprias, sem perder de vista também os elementos do texto
que as fundamentam. Também nesse ambito, € necessario saber
cotejar sem confundir as proposi¢cées do texto com as suas proprias,
0 que sera mais dificil quando o texto traz informacgédo polémica ou
contra-evidente.

A andlise de aspectos formais do texto também exige que o
leitor possa olha-lo de fora, contemplando suas qualidades em relagéo
a seus objetivos. A necessidade de conhecimento prévio sobre o tema,
mas principalmente sobre o género textual tende a ser ainda maior do
que nas tarefas descritas no tdpico anterior.

Descritores para o dominio do letramento:

» Confrontar idéias do texto ou a moral da histéria com sua
prépria opinido, vivéncia ou visdo de mundo, ou ainda com padrdes
morais ou idéias de senso comum.

+ Julgar a clareza e a suficiéncia das informagdes do texto.

* Avaliar a veracidade de uma narrativa, a aplicabilidade de
uma prescrigdo, a coeréncia de uma argumentacao.
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* Opinar sobre o posicionamento ou o estilo do autor do texto.

Descritores para o dominio do numeramento:

» Estimar medidas ou grandezas, guardando coeréncia com
informacdes prestadas e/ou com o que € razoavel no contexto.

» Avaliar a suficiéncia e/ou consisténcia dos dados de um
problema entre si, ou deles com a solugao apresentada ou produzida.

» Reconhecer os efeitos de sentido (énfases, apagamentos ou
distor¢des) provocados pela escolha de certos modos de representacao
de informacé&o quantitativa (forma do grafico, escala, escolha do padréao
de comparagao, escolha do intervalo estudado, escolha do total usado
como referéncia para dados percentuais, escolha da unidade ou do
sistema de medidas).

HABILIDADES ELEMENTARES

Reconhecimento de letras, algarismos e sinais graficos usuais

O conhecimento das letras do alfabeto e dos dez algarismos
indo-arabicos, indispensavel para a leitura e a escrita, pode ser
avaliado por meio de tarefas que envolvem a diferenciagdo entre
letras, algarismos, desenhos e outros sinais graficos; avalia-se ainda
se a pessoa é capaz de reconhecer letras e algarismos pelo nome
ou se sabe atribuir-lhes o som (no caso das letras) ou o valor (no
caso dos algarismos) que indicam. Tal habilidade compreende ainda
a identificacéo das tipografias impressas mais comuns (maiusculas e
minusculas), além de caligrafia manuscrita.

As tarefas com menor grau de dificuldade sdo as que envolvem
apenas a diferenciacdo entre o que é numero, letra, desenhos ou
outros sinais graficos. A associacao dos algarismos com os valores
que representam é uma tarefa que praticamente todos os adultos
dominam. Ja a identificagdo das letras por seus nomes ou sons pode
envolver mais dificuldades para adultos com pouca escolaridade. O
mesmo se pode dizer com relacao a identificagdo — pelo nome ou pela
funcao — dos sinais de pontuacéo, além de sinais matematicos usuais.

Descritores para o dominio do letramento:

* Diferenciar letras de outros sinais graficos.
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* Reconhecer uma letra dada (pelo nome ou como inicial de
palavra ditada ou representada graficamente).

» Reconhecer uma mesma letra grafada em diferentes tipos
(maiusculas e minusculas, cursiva e imprensa, tipos de fonte).

* Identificar (pelo nome ou fun¢éo) sinais de pontuacao (ponto
final, virgula, ponto de interrogagéo, ponto de exclamacao, travesséao,
dois pontos).

Descritores para o dominio do numeramento:

* Diferenciar algarismos (arabicos) de outros sinais graficos.

* Identificar um algarismo (associa-lo ao seu nome e/ou ao
valor que representa).

* Reconhecer um mesmo algarismo grafado em diferentes
tipos (cursivo e imprensa, tipos de fonte)

* |dentificar (pelo nome ou fungéo) sinais matematicos que sao
usuais também em contextos nao-escolares (+,-, x, =, =, 2, %).

Reconhecimento de nimeros e palavras; fluéncia

Nas fases iniciais da alfabetizac&o, a capacidade de reconhecer
palavras colabora com a compreensao das regras do sistema de
escrita e com a fixacdo das relacdes grafo-fonémicas. A capacidade
de reconhecer palavras rapidamente também é fundamental para
que a leitura de textos possa ser realizada com a fluéncia necessaria.
As tarefas envolvendo essa habilidade sdo mais faceis quando as
palavras estdo em contexto (listas de palavras num mesmo campo
semantico). Também s&o mais faceis tarefas em que € preciso achar
uma palavra dada (ditada) entre um conjunto de quatro ou cinco,
especialmente quando cada uma tem uma inicial diferente. Tarefas
mais dificeis envolvem a leitura oral de palavras escritas pelo proprio
sujeito, especialmente se sao palavras fora de contexto, palavras pouco
usuais, palavras polissilabas e com padrdes silabicos complexos.

Para que o leitor adquira fluéncia na leitura, é necessario,
além do reconhecimento rapido de palavras, o dominio da prosédia
caracteristica da linguagem escrita (ritmo, pausas e entoacdo). A
compreensdo de um texto é dificultada quando a leitura é muito
lenta ou cheia de hesitagbes e pausas em lugares inadequados. Por
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isso, € importante que o leitor desenvolva fluéncia para que possa
compreender e utilizar textos escritos como ferramentas cognitivas.

A verificagdo da fluéncia s6 pode ser feita quando a leitura é
feita em voz alta. Cabe considerar que, além de meio de verificagdo
da fluéncia, a leitura em voz alta € também uma tarefa que pode ser
diretamente exigida em muitos contextos de uso corrente: leitura de
um livro ou revista para uma criancga, leitura das regras de um jogo
para um grupo, leitura de um texto sagrado num culto, leitura de um
discurso previamente preparado numa ceriménia, etc.

As tarefas mais simples para avaliar a fluéncia envolvem a
leitura de sentencas com vocabulario e estrutura sintatica familiares.
Textos com sintaxe e vocabulario menos familiar tornam mais dificil
a leitura fluente. A inibigdo diante da audiéncia também pode ser um
fator a influenciar o desempenho da leitura em voz alta. A codificagéo
do desempenho do sujeito no teste pode ser feita com base no
julgamento do aplicador quanto as pausas realizadas (se a pausa é
feita a cada silaba ou palavra, ou seja, sem fluéncia; ou se o leitor as
faz nas ocasibes adequadas, segundo a pontuagao ou segmentos de
sentido, portanto, com fluéncia). E possivel, até mesmo, dependendo
das intengbes da avaliacdo e os parametros de comparabilidade
que se quer estabelecer, lancar mao da utilizacdo de equipamento
para cronometrar o tempo gasto para ler uma passagem ou quantas
palavras o sujeito |&€ numa determinada fragcao de tempo.

Aleitura de numeros é necessaria para a interpretacao de textos
onde figuram informagdes relativas a quantidades, ordem ou medidas.
Além disso, a leitura de numeros, ao implicar uma certa compreensao
do funcionamento do sistema de numeragdo, constitui uma base
importante para a apropriagdo de técnicas operatérias escritas e
estratégias de calculo mental. As tarefas mais simples relativas a essa
habilidade envolvem a leitura de niumeros pequenos (de um ou dois
algarismos), cujo registro escrito aparece frequentemente em situacoes
cotidianas, e, eventualmente, associados a algum outro indicador
de seu valor (como o valor das cédulas de dinheiro, por exemplo,
associado também a cor e ao animal estampado na cédula). As tarefas
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ficam mais sofisticadas quando envolvem numeros fora de contextos
familiares, com muitos algarismos e com zeros intermediarios.

Também poderiamos pensar na leitura de frases envolvendo
sinais e numeros. Nao € o caso de contemplarmos, numa avaliagdo
de alfabetismo funcional, expressdes com simbolos matematicos mais
especificos de um tratamento formal da matematica. Referimo-nos,
aqui, a expressdes como as que denotam horarios, por exemplo, nas
quais 0s numeros sao dispostos de uma certa maneira padronizada, e
cuja leitura supde conhecer ndo apenas 0s numeros, mas os demais
sinais que compdem a expressédo e a logica de sua organizagao.
Outro exemplo € a grafia de datas, que, no Brasil, muitas vezes séo
registradas numa expressao que traz trés numerais, de dois digitos
cada, separados por barras inclinadas. Para ler a data, € preciso saber
que o primeiro numero é o que designa o dia; o segundo € o més e 0
terceiro é a terminacdo do numeral que indica o ano.

Descritores para o dominio do letramento:

» Reconhecer determinada palavra (ditada) num conjunto dado
de palavras escritas.

* Reconhecer determinada palavra numa sentenca.

* Associar palavra ou sentenga a imagem correspondente.

* Ler palavras em voz alta.

* Ler em voz alta sentencas ou pequenos textos.

* Descritores para o dominio do numeramento:

» Associar numero a imagem correspondente (representando
quantidade ou ordem)

* Reconhecer determinado numero (ditado), num impresso
com outras informagdes numéricas.

* Ler em voz alta niumeros em contextos cotidianos (pregos,
horarios, datas, numeros de casas) ou numeros maiores fora
de contextos familiares (acima da casa dos milhdes, com zeros
intercalados, etc).

Reconhecimento do assunto, tipo ou finalidade de textos
ou instrumentos

A habilidade envolve a identificacdo e apreensdo do sentido
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global de textos e instrumentos de medida em seus contextos. As
tarefas por meio das quais essa habilidade pode ser verificada nao
envolvem necessariamente a decifracdo dos textos ou dos mecanismos
envolvidos no instrumento ou na medida, uma vez que os mesmos
podem ser reconhecidos por suas caracteristicas formais ou ainda
informacdes mais salientes como titulo, ilustragdes, formato, etc.

Descritores para o dominio do letramento:

* Reconhecer diferentes tipos de materiais escritos pela
configuracdo (jornal, aviso, convite, receitas, dicionarios, agenda,
cartas, listas, etc).

* |dentificar assunto ou finalidade de textos pela configuracédo
ou elementos salientes (titulos e imagens).

* Descritores para o dominio do numeramento:

» Reconhecer o tipo ou a fungéo de textos numéricos (horario,
data, medida, preco, numero de 6nibus, placa de automovel, nimero
de telefone, nimero de documento).

* Identificar a finalidade de um instrumento de medida ou
selecionar instrumento adequado para realizar uma medicéo.

Registro escrito

As habilidades de registro escrito dizem respeito ao dominio
das regras do sistema de numeracg&o para registrar numeros com
algarismos indo-arabicos ou do sistema alfabético-ortografico para
registrar palavras e sentencas por escrito.

No dominio do letramento, as tarefas para medir essa habilidade
envolvem o registro de palavras ou sentencas ditadas, de modo que
o sujeito testado pode focalizar sua atencédo somente nas questdes
relacionadas a representacao alfabética e ortografica. Os itens mais
faceis envolvem registro de palavras familiares com padrdes silabicos
candbnicos; os mais dificeis envolvem palavras mais complexas
e a escrita de sentengas, onde €& necessario dominar a correta
segmentacdao do enunciado em palavras, uso de letras maiusculas,
etc. A gradacao de dificuldade pode se dar também pela exigéncia
de correcao ortografica ou apenas evidéncia de dominio do principio
alfabético e das principais correspondéncias grafico-fonémicas.
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Ja escrita de numeros pequenos pode mobilizar apenas
recursos de memoria da grafia dos numerais que os representam,
especialmente se a tarefa alude a contextos conhecidos. A escrita
de numeros grandes, entretanto, demanda a apropriagdo do
funcionamento do sistema de numeracédo. A tarefa fica mais dificil
quando envolve numerais com zeros intermediarios ou com virgula.

Descritores:

* Escrever palavras ou sentencas ditadas.

» Escrever numeros ditados (pequenos ou grandes, com ou
sem zeros intermediarios)

CONSIDERAGOES FINAIS

Apesar de as matrizes de referéncia serem o esqueleto das
avaliagcdes em larga escala, que hoje tanta influéncia tém no cenario
educacional, pouco se tem avancado, no Brasil, na andlise de seus
pressupostos, formatos e funcionalidade. Tendo seus resultados
seguidamente divulgados pela imprensa, muitas vezes de forma
superficial e mesmo distorcida, as avaliacdes em larga escalarequerem
dos pesquisadores a elas dedicados um maior adensamento analitico,
favorecendo um uso mais produtivo de suas referéncias por parte
da sociedade em geral e, em especial, dos educadores. Para esses
ultimos, a compreensao dos dominios cognitivos que as avaliagdes em
larga escala se propdem a mensurar (e sobre os quais teoricamente
eles deveriam trabalhar) é condi¢ao para que essas possam repercutir
positivamente em suas praticas pedagogicas. E fato que os testes
padronizados, com base no lapis e papel, sdo limitados para abarcar
o amplo leque de habilidades e atitudes que se espera que os alunos,
especialmente os educandos jovens e adultos, desenvolvam. Porém,
ha avancos sendo realizados, com abordagens mais criativas da
avaliacdo de aprendizagens, que permitirdo que elas se aproximem
da perspectiva abrangente que hoje se almeja imprimir aos objetivos
educacionais.

A equipe do INAF, ao propor uma matriz de alfabetismo
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que integra habilidades de letramento e numeramento, pretendeu
inicialmente disponibilizar uma metodologia de medi¢ao do alfabetismo
em populacdes jovens e adultas de carater sintético, que pudesse ser
util a pesquisa social. Ao elaborar e divulgar a matriz de referéncia que
Ihe da fundamento, acredita-se ser possivel oferecer aos educadores
um quadro conceitual que, auxiliando a compreender os desafios do
enfrentamento do texto escrito em diversas situa¢des de uso, contribua
para a organizagéo de seu trabalho pedagodgico no desenvolvimento
das capacidades de alfabetismo. As demandas e as possibilidades
apresentadas nas diversas instancias de uma sociedade pautada
pela cultura escrita e pela quantificacdo tornam o dominio dessas
capacidades decisivo para aprendizagens nos contextos escolares
e fora deles, sendo, pois, fundamental organizar em torno delas um
projeto pedagogico integrado para educacédo basica de jovens e
adultos.
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A PRODUGAO ACADEMICA EM TORNO DA
TEMATICA JUVENTUDE E ESCOLA

Juarez Dayrell*
Universidade Federal de Minas Gerais

INTRODUCAO

Este artigo pretende desenvolver uma andlise da producgéo
académica brasileira em torno da tematica Juventude e Escola,
refletindo como vem se constituindo o campo da juventude enquanto
objeto de investigacdo, os modos de aproximacao com o fendmeno
da escola, com os seus recortes, tematicas e abordagens principais.
Tal analise sera realizada a partir dos dados da pesquisa Balancgo
e perspectivas do campo de estudos de juventude no Brasil em
conjuntura de expanséo (Sposito, 2009)', que mapeou e realizou um
balangco da produg¢do de conhecimentos discente nos programas de
pés-graduagado brasileiros em torno da tematica da juventude, de
1999 até 2006, nas areas Educacéo, Ciéncias Sociais (Antropologia,
Ciéncia Politica e Sociologia) e Servigo Social.

Inicialmente é importante ressaltar que o tema da juventude
no Brasil alcangou maior visibilidade no pais principalmente a partir
de meados da década de 90, sendo produto da interseccédo de
varios campos e atores, dentre eles o politico-governamental, o da
pratica social dos jovens e das instituicbes sociais e o académico
propriamente dito. No plano das politicas publicas € possivel constatar
que a juventude vem integrando a agenda politica, mesmo que
ainda de forma incipiente, sendo objeto de um numero consideravel

de acbes publicas tanto federais quanto municipais*, consagrando

44 Professor da Faculdade de Educagéo da UFMG e coordenador do Observatério da Juventude
da UFMG (www.fae.ufmg.br/objuventude) Email: juareztd@uol.com.br

45 Apesquisa Balango e perspectivas do campo de estudos de juventude no Brasil em conjuntura
de expanséo foi desenvolvida por uma equipe de pesquisadores de diferentes universidades
brasileiras coordenadas pela prof. Marilia Sposito, cada qual responsavel por um determinado
tema. A escolha das areas a serem investigadas teve como eixo delimitador os estudos que
contemplassem, na formulagdo de seus apoios teéricos, uma dominante social, recaindo nas
disciplinas das Ciéncias Humanas (Educagdo e Ciéncias Sociais) e das Ciéncias Sociais
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paulatinamente, no campo politico, a construgcéo social do jovem enquanto
sujeito de direitos, o que interfere ndo s6 no plano das agdes juvenis, mas
também nas representagdes sociais a respeito dos jovens.

No plano das praticas sociais, ao contrario das imagens
socialmente criadas de uma geragéo alienada e consumista, podemos
observar que os jovens vém ocupando a arena publica através de
formas de participacéo as mais diversificadas, muitas delas passando
desapercebidas, ou ndo sendo consideradas muitas vezes devido
ao seu carater descontinuo e/ou por ocorrerem a margem das
formas tradicionais de participagdo, como os partidos ou sindicatos.
Uma dimensao inovadora constatada em varias pesquisas sobre a
juventude na ultima década“® é o alargamento dos interesses e praticas
juvenis, com énfase na importancia da esfera cultural que fomenta
mecanismos de aglutinagao de sociabilidades, de praticas coletivas e
de interesses comuns, principalmente em torno dos diferentes estilos
musicais. Esse quadro indica que as dimensdes do consumo e da
producgdo cultural tém se apresentado como campo social aglutinador
dos sentidos existenciais da juventude, proporcionando também a
formacgéo de novas identidades coletivas.

Aomesmotempo, asinstituicbes tradicionalmente encarregadas
da socializagao das novas geragdes vém sendo afetadas por rapidas
transformacdes que interferem nas relagbes entre adultos e jovens nas
ultimas décadas. A desregulacao das etapas (Peralva, 1997) e de sua
descronologizacao (Spoésito, 2005) tém sido constatadas, constituindo
impactos no ciclo de vida e na experiéncia juvenil. Ao mesmo tempo,
vem se afirmando recentemente a idéia da desinstitucionalizagédo da
condicao juvenil (Dubet,2002), relacionada a crise de uma determinada
matriz que orientava a acao das instituicdes sobre os individuos. Tais
processos expressam de alguma forma as mutagdes profundas que

Aplicadas (Servigo Social). Como critério de busca foi adotado os usos associados ou indiretos a
categoria juventude. A fixagao da faixa etaria como critério para a busca de trabalhos foi adotada
também, mas de modo ampliado, incluindo o grupo até 29anos. Os trabalhos foram selecionados
a partir das informagdes contidas no Banco de Teses do portal CAPES. Foram consolidados 43
descritores (ver anexo 1),que serviram como filtros para se percorrer a extensa base de dados
do banco a partir de trés campos: titulo, palavras-chave e resumos.

46 Costa, 1993; Abramo, 1994; Andrade, 1996; Herschmann, 2000; Carrano, 2003; Dayrell,
1999, 2005, dentre outros.



170

vém ocorrendo na sociedade ocidental, interferindo na produc¢ao social
dos individuos, nos seus tempos e espagos. Consequentemente, elas
afetam diretamente as instituicdes e os processos de socializagdo das
novas geragdes, nos seus tempos e espacgos, constituindo impactos
no ciclo de vida e na experiéncia juvenil, o que parece interferir nas
formas como os jovens vivenciam o seu estatuto de alunos.

A este contexto se soma uma nova configuracdo da realidade
da escola publica, decorrente da recente expansao das oportunidades
escolares, principalmente do ensino médio no caso brasileiro, o que
levanta novas questdes e dilemas para a compreensao da experiéncia
escolar dos jovens, refletidos em alguns dos trabalhos aqui analisados.
Todos esses processos politicos e sociais possibilitam certa porosidade
do campo académico as novas questdes, evidenciadas pelo interesse
crescente na produgédo de conhecimento sobre juventude, ndo s6 na
area de educagido como em ciéncias sociais.

Um primeiro balango dos estudos sobre juventude.

Para contextualizar a analise sobre as investigacdes
relacionadas a juventude e escola, objeto deste texto, vamos
inicialmente dar uma visédo geral dos resultados da pesquisa sobre a
tematica da juventude.

TABELA 1
AREA DO TOTAL/AREA (1999-2006) TOTAL/JUVENTUDE (1999-2006)
CONHECIMENTO M | % D | % | T M| % D % | Total | %
EDUCACAO 12.969 81,1 [3.015| 18,9 (15984 823 |84.8 | 148 | 15,2 | 971 | 6.1
SERVICO SOCIAL |1460| 78,8 | 393 | 21,2 |1.853| 123 | 854 | 21 | 146 | 144 | 7.8
CIE_\_CI-\S SOCIAIS [4.547| 69,9 | 1961 | 30.1 |6.508| 243 71,9 69 221 312 4.8
Ciéncia Politica 821 81.0 192 19.0 | 1.013 10 6.9 3 231 13 1.3
Antropologia 821 | 759 | 261 | 241 |1082| 85 | 726 | 32 | 274 | 117 | 10.8
Sociologia 2905 | 65.8 |1.508| 34,2 [4.413| 148 | 81.3 | 34 | 187 | 182 | 4.1

A tabela 1 nos mostra a relagdo do total da producéo existente na
area e neste conjunto, a producao especifica relacionada a juventude,
que totaliza 1427 trabalhos. Podemos constatar que os estudos
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que incidem sobre jovens no Brasil, apesar de em termos absolutos
constituirem um universo significativo, em termos relativos ainda
ndo ocupam grande relevancia nas areas cobertas por este estudo.
Na area da Educacéo temos 6,1% da producédo total voltada para
o tema da juventude*, um crescimento discreto se considerarmos uma
pesquisa anterior** quando os estudos atingiam pouco mais de 4,5%
da producdo. No Servigco Social os numeros nao sdo também tao
expressivos, embora o estudo da questéo social se afigure como eixo
prioritario na producéo académica da area, as investigacdes de corte
geracional ainda sao pouco expressivas. Nas Ciéncias Sociais, as
teses e dissertagdes em Antropologia exprimem uma maior presenga
nos estudos sobre os jovens se forem comparadas com a Ciéncia
Politica e a Sociologia.

Mas se n&o houve um crescimento relativo no numero
de trabalhos, podemos constatar uma ampliacdo tematica muito
significativa. O conjunto dos trabalhos foi agrupado em 25 eixos
tematicos tendo como foco o sujeito jovem. Uma inevitavel
superposicéo de temas pode ocorrer nos estudos examinados de tal
modo que alguns assumem feigdo nitidamente transversal, ou seja,
buscam reunir categorias analiticas em torno dos estudos sobre
jovens, como raga e género. Por essas razdes optou-se, apds exame
mais criterioso, pelo eixo tematico dominante, remetendo o leitor,
sempre que necessario, aos temas correlatos. No entanto é preciso
reconhecer que todo trabalho de distribuicdo e de alocag&o encerra
certa dose de arbitrariedade que sempre desafia o pesquisador a
proceder da forma mais coerente possivel.

47 Nao foram considerados na area de Educacéo os estudos que trataram de questdes relativas
ao ensino e a aprendizagem. Embora se volte para o universo dos alunos, em muitos casos da
faixa etéria coberta pelos estudos de juventude, essa produgéo tem como foco o aprendizado,
os conteudos, as metodologias pertencendo ao dominio da didatica.

48 O Estado da Arte anterior cobriu os anos de 1980 a 1998 somente na area da educagédo. Para
maiores detalhes ver Spésito, 2002
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TABELA 2
L mewa 0 [eme] ¢ |
JUVENTUDE E ESCOLA 188 | 1317
ADOLESCENTES EM PROCESSO DE EXCLUSAO SOCIAL 177 | 12.40
JOVENS UNIVERSITARIOS 149 | 10,44
JOVENS, SEXUALIDADE E GENERO 133 | 932
JUVENTUDE E TRABALHO 91 6,38
JOVENS, MiDIA E TIC 74 5.19
JOVENS, ESCOLA E TRABALHO 65 456
GRUPOS JUVENIS 64 448
JOVENS NEGROS 64 448
PARTICIPACAO E CULTURA POLITICA 62 434
JUVENTUDE RURAL 52 3.64
ESTUDOS PSICOLOGICOS/PSICANALITICOS SOBRE JUVENTUDE 47 3,29
ESTUDOS HISTORICOS SOBRE JUVENTUDE 33 2,66
JOVENS PORTADORES DE NECESSIDADES ESPECIAIS 33 2.31
JOVENS E VIOLENCIA 31 217
JUVENTUDE, LAZER. CONSUMO E SOCIABILIDADE 31 217
JOVENS E SUBSTANCIAS PSICOATIVAS 23 1.61
JOVENS E MEIO AMBIENTE 22 1,54
JOVENS E RELIGIAQ 17 1.19
JOVENS E FAMILIA 16 1.12
JOVENS NO/DO ESTRANGEIRO 12 0,84
JOVENS, MODOS DE VIDA E SOCIALIZACAO 11 0.77
JOVENS E ESPORTES 9 0.63
JOVENS INDIGENAS 7 0.49
JOVENS E SAUDE 5 0,35
JOVENS E CORPO 4 0,28
OUTROS 2 0,14

Podemos constatar um predominio dos temas relacionados
a trajetéria escolar, seja no ensino basico, o maior deles, seja
no universitario. Os dois sdo os temas dominantes na area da
educacdo. As desigualdades sociais extremas e os processos de
exclusao constituiram um grupo de estudos relevante nas trés areas
investigadas. Tanto em Servigo Social como nas Ciéncias Sociais foi o
tema mais freqiente, alcancando o terceiro lugar em Educacéo.

No entanto, um olhar para as subareas permite verificar que no
dominio das Ciéncias Sociais os antropologos voltaram-se sobretudo
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para o estudos sobre sexualidade e género, seguidos pelos grupos
juvenis, que alcangaram praticamente os mesmo indices. O crescimento
da pesquisa em torno das questdes de género e da sexualidade entre
os jovens decorre, sobretudo, do avango do conhecimento dessas
areas nas Ciéncias Sociais (Sociologia e Antropologia) e Educacgao
e menos de uma orientacdo especifica de pesquisadores que se
consagraram especialmente ao tema da juventude.

A relacao dos jovens com o mundo do trabalho foi subdividida
ja que foi encontrado um numero significativo de trabalhos centrados
na esfera do trabalho e um outro com énfase na sua interface com
a escola. Se reunirmos os dois, podemos notar que a tematica do
trabalho é uma das preocupacdes dominantes entre os pesquisadores.

E importante ressaltar que a grande maioria dos estudos recaiu
sobre os jovens urbanos, em geral, moradores de grandes cidades.
Neste sentido, optamos em agrupar os estudos que tinham como
sujeitos 0s jovens rurais e os jovens indigenas, que atingem pouco
mais do que 4% da producéo.

Chama a atencgéo o baixo indice de estudos sobre as relagdes
entre os jovens e a familia ou com as religides. Os dois fenbmenos,
familia e religido, séo elementos estruturantes das praticas culturais e
dos processos de reproducgédo cultural da sociedade, com uma tradi¢éo
significativa na area das Ciéncias Sociais, mas que ainda se voltou
pouco para os estudos especificos com os jovens.

A primeira vista, esta diversidade tematica existente nos
estudos sobre juventude poderia ser indicativa de fragilidades e de
excessiva dispersdo. No entanto, esse leque exprime de alguma forma
possibilidades de investigacbes extremamente diversas e instigantes
ainda que comparecam de forma minoritaria na conjuntura atual.
Alguns exemplos podem ilustrar essa abertura para novas questbes:
um primeiro sdo os trabalhos agrupados em torno das categorias
Sociabilidade, Lazer, Consumo ou entdo Modos de Vida. O tempo
livre e as formas da sociabilidade, do consumo (bens materiais ou
simbdlicos) e da fruicdo ainda ndo ocupam fortemente o interesse,
mas o pouco que foi estudado ja indica relagbes e interagdes sociais
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vividas pelos jovens que revelam de forma mais rica sua experiéncia
contemporénea para além dos espacos tradicionais da socializagao.
De uma outra forma, podemos citar também os estudos que se
debrugcaram sobre os jovens portadores de necessidades especiais,
que tem o mérito de dar visibilidade para segmentos pouco explorados
na literatura, elegendo, por exemplo, os jovens universitarios cegos
ou surdos como sujeitos das pesquisas. E neste contexto que vamos
situar os estudos desenvolvidos que tem seu foco na relagédo dos
jovens com a escola

JUVENTUDE E ESCOLA

O tema Juventude e Escola reune todos as teses e dissertagdes
localizadas nas trés areas cobertas por esta investigacdo que tém como
eixo de investigacéo a relagdo dos jovens com a educagdo basica. O
tema Juventude e Escola reune 188 trabalhos, sendo 164 dissertacbes
(87,3%) e 24 teses (12,7%). Este montante representa 13,17% do total
da produgao discente na pés-graduacéo sobre juventude no Brasil nas
trés areas do conhecimento, sendo o tema que apresentou o maior
numero de trabalhos. A grande maioria deles estdo circunscritos a
area de conhecimento da Educacao, representando 92,0% do total. Os
restantes estdo distribuidos na area de Ciéncias Sécias (a Sociologia
com 7 trabalhos e a Antropologia com 6) e Servigo Social (2 trabalhos).
N&o foi localizado nenhum estudo no interior da Ciéncia Politica. Como
nos mostra a tabela abaixo:
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PESQUISA ESTADO DO CONHECIMENTO EM JUVENTUDE
TEMA: JUVENTUDE E ESCOLA
Tabela 1 — Subtema / Area do Conhecimento
Ciéncias Sociais
Servi Total/
Ttem Subtema Educacéo C”f'm Ciaiicias oo
Social Sociologia |Antropologia i subtema
& = Politicas
isciplina e Violéncia da/na a
1 llu(hsclp]un e Violéncia da/na escola e 35 1 5 2 0 41
juventude
> Significados atribuidos 4 escola e seus 16 o a 1 0 10
processos
a3 F’r‘ogram:\s e propostas educativas sob a 34 1 0 0 0 35
ética dos alunos
4 |Asrelacdes sociais no cotidiano escolar 29 0 1 0 0 30
5 |Sucesso e fracasso escolares 17 0 0 1 0 18
6 Identidades/subjetividades juvenis e 13 0 1 d 0 14
escola
7 |Culturas juvenis e escola 9 0 0 2 0 11
Total/Area do Conhecimento 173 2 7 [ 0 188

Emrelagédo ao Estado daArte anterior (Dayrell, 2002)*°, podemos
constatar que as reflexdes em torno da relagéo juventude e escola
ndo experimentaram um maior crescimento relativo (representaram
12,91% do total dos trabalhos). Mas houve uma ampliagéo significativa
tanto nas tematicas quanto nas abordagens realizadas, com avangos
significativos na compreensdo do jovem que chega as escolas.
Podemos constatar um alargamento da problematizacdo sobre a
instituicdo escolar na sua relacdo com o jovem, abarcando questdes
do cotidiano escolar, as relagdes sociais que ai ocorrem, 0S processos
de ensino e aprendizagem, com uma maior visibilidade do sujeito
jovem, sua subjetividade, suas expressodes culturais.

Tal diversidade manifesta-se nos diversos subtemas nos quais
foram agrupados os trabalhos, como nos mostra a tabela 3. Esta
divisdo em subtemas foi definida a partir das tematicas especificas de
cada um deles ancoradas nos objetivos explicitados pelos autores, o

49 Referimos aqui ao primeiro Estado da Arte ja citado, no qual foi analisado especificamente,
dentre outros temas, a relagéo Juventude e Escola. E importante ressaltar que as comparagées
que faremos entre os dois estudos ao longo deste texto tem de ser relativizadas pois no primeiro
Estado da Arte a abrangéncia dos trabalhos ficou reduzida a area da educagdo e no estudo
atual abrangeu as areas de educagéo, Ciéncias Sociais e Servigo Social. As comparagées que
faremos neste texto ndo possuem assim uma precisédo estatistica, funcionando apenas para
apontar as tendéncias tematicas nos diversos subtemas encontrados
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que nos revela as diferentes abordagens pelas quais os jovens foram
pesquisados na sua relagao com a escola.

Podemos constatar uma dominancia de trabalhos preocupados
com a questdo da Violéncia Escolar, que reune 41 trabalhos (21,8%
do total). O eixo tematico que agrega estes trabalhos é a violéncia da e
na escola, relacionando tais fenbmenos com os jovens que compdem
a comunidade escolar. O objeto de analise neste subtema € amplo,
abrangendo as concepg¢des de jovens e/ou da comunidade escolar
sobre a indisciplina e/ou a violéncia, as expressdes de violéncia
praticadas e sofridas na escola, as relagbes entre a violéncia extra
muros com aquela intra muros e até mesmo as relagdes entre violéncia
e género, explicitando de alguma forma a 6tica dos jovens sobre tais
fendbmenos. Estes trabalhos, em sua maioria, estdo concentrados na
area de conhecimento da Educacgao, encontrando-se apenas 6 deles
distribuidos entre outras de conhecimento, a saber: 3 na Sociologia, 2
na Antropologia e 1 no Servi¢o Social.

Um segundo subtema agrupa 39 trabalhos (21,3% do total)
que tem como objeto comum a analise dos significados da escola
e das praticas escolares para os sujeitos, sejam os alunos e/ou
seus professores. Nesses trabalhos aparecem reflexdes em torno
dos significados, sentidos e/ou representagbes que o jovem atribui
a escola e/lou a trajetéria escolar, algumas delas destacando as
expectativas, demandas ou mesmo uma avaliagdo da experiéncia
escolar vivenciada. Neste bloco também se encontram trabalhos
que analisam os significados atribuidos pelos jovens a relacdo que
estabelecem com os seus professores e ainda outros que buscam
analisar os sentidos que os jovens atribuem a relagdo com o saber
e com a sua formacado. Outro dado € a area de conhecimento onde
se situam estes trabalhos, com a grande maioria deles trabalhos
oriundos da area da educagéo (92%) havendo apenas 3 dissertacdes
defendidas na area das Ciéncias Sociais.

Um terceiro subtema Programas e Propostas educativas sob a
Otica dos alunos reune 35 trabalhos, sendo 33 dissertagdes e 2 teses,
praticamente todas oriundas da area da Educacado, sendo apenas
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uma delas da area de Servigo Social. Em termos gerais, este conjunto
de trabalhos apresenta em comum a analise e/ou a avaliagédo de
propostas politico-pedagoégicas de Programas publicos voltados para
um determinado nivel de ensino (ensino médio, EJA, etc.) ou mesmo
de um projeto educacional a partir das representacdes, vivéncias e
expectativas dos sujeitos, sejam eles alunos e/ou professores. Inclui
também a analise e/ou a avaliagdo de experiéncias educativas diversas
ocorridas na escola, sejam elas relacionadas as diferentes disciplinas
ou as acbes artistico-culturais, além de aspectos do processo de
ensino-aprendizagem tais como a avaliacdo ou a construcdo de
valores éticos.

Atematicadas desigualdades escolares aparece principalmente
no subtema Sucesso e Fracasso Escolares, que reune 18 trabalhos
(9,5% do total dos trabalhos), sendo 14 dissertacdes e 04 teses, que
tém como eixo tematico a analise de situacdes de sucesso e situacdes
de fracasso escolar na 6tica dos jovens alunos, dentre outros atores da
comunidade escolar. Neste subtema o objeto da investigagéo n&o varia
muito, centrando-se principalmente na analise de trajetérias de sucesso
ou de fracasso escolares, seus fatores determinantes, os significados
atribuidos e as repercussdes na subjetividade dos sujeitos. Quanto
a area de conhecimento de origem dos pesquisadores, predominou
a Educagéo, com excecao de uma tese de doutorado defendida na
Antropologia.

E importante ressaltar que os quatro subtemas relacionados
acima estavam presentes no primeiro Estado da Arte, expressando
uma continuidade tematica, mas com diferengas nas abordagens e
nos apoios teodricos. Os trés subtemas restantes sao tematicas que,
comparando com o Estado da Arte anterior, ndo apareceram ou,
se o fizeram ,foi de forma mais dispersa e pouco significativa, se
adensando a partir de 1999. Podemos perceber nesse movimento a
emergéncia de novas tematicas e abordagens, com a incorporacao de
outros aspectos presentes na socializagéo e sociabilidade dos jovens,
que contribuem para uma compreensédo mais densa do jovem na sua
relacdo com a escola e com o saber.
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O subtema As relagbes sociais no cotidiano escolar reune 26
dissertagbes e 4 teses (16% do total) que analisam de alguma forma
as relagbes sociais no cotidiano escolar, principalmente aquelas que
ocorrem dentre os proprios alunos e/ou destes com os professores.
Alguns deles enfatizam a analise nas possiveis repercussdes dessas
relagées no processo de ensino e aprendizagem, ja outros discutem
tais relagbes enfatizando as expressdes proprias dos jovens , sejam
as culturas juvenis, seja a sociabilidade.

Em seguida temos o subtema Identidades, Subjetividades
Juvenis e Escola que reune quatorze produgdes (7,5%) que
apresentam em comum a analise de dimensdes da subijetividade
juvenil, como a identidade pessoal e cultural, visbes de mundo e
valores predominantes, bem como expectativas/projetos para o futuro,
sempre relacionados de alguma forma com a vivéncia escolar. Esta
tematica guarda fronteira muito ténue com a abordagem psicoldgica,
mas todos os trabalhos aqui agrupados se utilizam de uma abordagem
dominantemente sociolégica. Aqueles que tinham a psicologia
como matriz tedrica, independentemente da tematica abordada,
foram alocados no tema Estudos Psicoldgicos/ Psicanaliticos sobre
Juventude.

Finalmente, temos o subtema Culturas Juvenis e Escola, que
reune onze producgdes (5,9% do total), sendo 2 delas oriundas da
Antropologia, que tém como eixo comum a analise de expressodes
da cultura juvenil, seja a musica, o corpo ou mesmo a construgéo de
identidades culturais, na sua relagdo com a escola. Apesar de ser o
subtema que reune o menor numero de trabalhos, podemos dizer que
significa um avanco significativo em relacéo ao Estado da Arte anterior,
que nao apresentou nenhuma investigacao que tematizasse a relagéo
entre cultura juvenil e escola.
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AVANGOS E LIMITES NAS ANALISES DA RELAGAO JUVENTUDE
E ESCOLA

A leitura do conjunto destas pesquisas reunidas no tema
Juventude e Escola levanta algumas questdes que merecem uma
problematizagédo e um aprofundamento. Uma primeira questéo é se
perguntar como o jovem veio sendo tematizado nestas investigacoes
que tém a escola como universo empirico e foco de analise, bem como
se houve diferengas significativas em relagéo ao primeiro Estado da
Arte.

Inicialmente podemos afirmar que, em relagdo ao primeiro
Estado da Arte, houve uma ampliagao significativa tanto nas tematicas
quanto nas abordagens realizadas. Na analise realizada naquele
momento (Dayrell, 2002) evidenciamos que as investiga¢des tinham
seu foco centrado na instituicdo escolar, desde que analisada do ponto
devistados alunos, apreendido através das mais diferentes expressdes
como o0s seus discursos, suas concepgdes, seus comportamentos
e atitudes. A producéo discente estava fortemente influenciada pela
centralidade da escola, o que provoca uma forte adeséo ao estudo do
jovem a partir da sua condi¢ao de aluno, fazendo com que os estudos
sobre Juventude, sobretudo os de cunho sociologico, se deslocassem
para uma analise da escola. Em termos gerais, podemos afirmar que
sao os aspectos associados aos resultados escolares que atraem
a atencado, sem que se levem em conta as multiplas dimensdes da
experiéncia escolar, muito menos as experiéncias dos jovens fora da
escola, inexistindo nexos empiricos e tedricos capazes de absorver
outras dimensdes da experiéncia socializadora e da sociabilidade do
educando.

Se essa tendéncia ainda persiste em parte dos trabalhos
presentes no estudo atual, podemos perceber a emergéncia de novas
tematicas e abordagens, com a incorporacdo de outros aspectos
presentes na socializacdo e sociabilidade dos jovens, que contribuem
para uma compreensdo mais densa do jovem na sua relacdo com
a escola e com o saber. Ha uma tendéncia frutifera em boa parte
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dos estudos de uma aproximagéo da Sociologia da Educagao com
a Sociologia da Juventude. Tal deslocamento vem gerando um novo
impulso as investigagbes, marcadas por uma tendéncia a valorizar os
locais e as escolas nas suas especificidades, bem como os atores
e as praticas como produtores de realidade e impulsionadores de
mudangas. O velho convive com o novo e isto fica evidente na propria
classificacdo dos subtemas e seus agrupamentos. Se os compararmos
com a classificagdo realizada no Estado da Arte anterior, dos sete
subtemas classificados neste estudo, trés permaneceram com
problematicas semelhantes, mas também com avancgos significativos.

O caso mais exemplar se trata do subtema Violéncia e
Indisciplina na Escola. As analises realizadas evidenciam em parte
uma continuidade com o Estado da Arte anterior, mas ao mesmo tempo,
viu ampliar o escopo de varias delas para além da escola, buscando
articular a violéncia praticada na escola com aquela observada fora
dela, seja na familia ou na comunidade, ou mesmo ampliar o debate
incluindo novas questbes como as relagcbes de género. Nessas
analises, podemos constatar duas tendéncias. Uma primeira tende a
associar a violéncia cometida pelos jovens ao contexto familiar, de uma
forma um tanto quanto linear, mesmo que em alguns casos chegue a
levar em conta o contexto social em que aquelas se inserem. Tais
estudos podem reforgar, mesmo que de forma implicita, um imaginario
social que vincula a violéncia as camadas populares, ao pobre e quase
sempre negro.

Uma outra tendéncia tende a ser mais consistente, explicitando
as multiplas variaveis que interferem na produgédo do fenébmeno da
violéncia, buscando articular a massificagdo escolar, a desigualdade
social e a propria questao de género, dentre outros fatores. Nestas
andlises, os dados empiricos ganham destaque, ampliando o
conhecimento sobre a magnitude e a tipologia dos incidentes que
ocorrem na escola. Nao por acaso, 0s jovens passam a ser vistos
como atores cujas praticas gozam de relativa autonomia frente
a estrutura social, sendo preciso buscar sentidos de sua ag&o nos
contextos em que ela se inscreve. As trajetérias humanas, sociais e
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culturais dos jovens sao de alguma forma explicitadas, possibilitando
0 conhecimento do contexto em que estdo sendo socializados,
superando as dicotomias entre bem e o mal. Nesta perspectiva, aidéia
de uma violéncia puramente reativa a estrutura social e escolar se
enfraquece e ganha novos contornos.

No geral, a denuncia da escola permanece, mas ha uma
mudanca significativa de abordagem. Nos estudos do primeiro Estado
da Arte, eram comuns as analises que insistiam no seu carater
autoritario e disciplinador, por exemplo. Esta abordagem pouco
apareceu nos trabalhos atuais, nos quais a instituigdo escolar aparece
como espago nao apenas de reprodugao do que ocorre no contexto
em que se insere, numa idéia de porosidade da instituicdo ao contexto
social, mas também de producdo da violéncia, quer pela fragilidade
da sua dimensao pedagodgica, sendo um espago pouco atrativo aos
jovens, quer pela dificuldade em lidar com a questdo da autoridade e
do disciplinamento. Neste sentido, a instituicdo aparece questionada
na sua fungéo socializadora.

Mas também o subtema Sucesso e Fracasso Escolar
apresentou uma mudanga significativa na abordagem entre os
dois periodos. No primeiro momento a énfase dos trabalhos estava
centrada na reprovagao e na evasao, constituindo-se o problema da
excluséo escolar. Nos trabalhos atuais, a questdo da exclusédo ainda
continua, mas a énfase é dada a nocao de trajetérias escolares, seja
de sucesso ou de fracasso, com a presenca marcante das familias
neste processo. Nesta perspectiva, a investigacdo tende a priorizar
0 “processo” que produz as experiéncias de fracasso ou sucesso,
articulando-as com as relagdes que os jovens mantém com a escola,
ampliando o debate em torno das desigualdades escolares. Tais
trabalhos, de forma geral, baseiam-se na sociologia da educacgéo
francesa, cujos autores procuram desconstruir a nogéo de fracasso
escolar como objeto de analise. Estas pesquisas tendem a constatar
que as situacgdes de fracasso escolar manifestam-se de maneiras
multiplas, que seus efeitos nas vidas dos sujeitos também sao plurais,
além de apontarem que a condigdo socio-econdmica é uma, dentre
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muitas outras variaveis que explicam esse fendmeno. Varios trabalhos
constatam que os alunos em situagéo de fracasso nado se diferenciam
em termos cognitivos e sociais dos alunos com sucesso. O que 0s
distancia é o posicionamento e os significados que atribuem ao saber
e ao estudo. Neste sentido, fica evidente que o fracasso escolar néo é
um fendbmeno isolado da relagéo politica-escola-aluno-aprendizagem,
relacdo na qual a discusséo deveria estar mais centrada. Ainda neste
subtema, uma outra novidade é a analise do sucesso escolar que esta
centrado basicamente no acesso dos jovens das camadas populares
ao ensino superior, discussao néo colocada naquele momento.

Uma outra novidade consideravel sdo os estudos que se
centram nas culturas juvenis e no debate em torno das identidades.
Estes trabalhos, com densidades tedricas diversificadas, expressam
um avancgo significativo ao reconhecer a diversidade dos jovens que
chegam a escola, expressas em multiplas identidades, considerando
aspectos importantes derivados das relagdes de género e étnico-
raciais, por exemplo.

O arcabouco tedrico que da sustentacao as analises realizadas
€ extremamente diverso e com densidades muito diferenciadas. Um
achado importante desse levantamento atual, como sintoma e ao
mesmo tempo consequiiéncia de importantes deslocamentos teoéricos
na area de Educacéo, reside no lento arrefecimento das orientagdes
da Psicologia e no crescimento de uma dominante sociolégica nos
estudos sobre juventude. Constituindo um universo em que estédo
mais frequientes as abordagens da psicanalise e da psicologia sécio-
histérica, as teses que recortam o tema dos adolescentes hoje nao
alcancam a mesma for¢ca que em décadas anteriores, quando a area
de Educacéo era nitidamente marcada pela for¢a dos estudos de viés
psicolégico. Neste movimento, podemos constatar uma tendéncia
majoritaria na adogdo das categorias e modos de explicacao da
Sociologia da Educacao francesa, principalmente nos trabalhos mais
recentes.

Podemos constatar que boa parte das pesquisas peca pela
superficialidade em suas anadlises, citando-se autores muito mais
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para confirmar as constatacbes do pesquisador do que para ampliar
a problematizagdo da realidade investigada. Esta realidade pode
ser expressdo das condicbes de trabalho dos pds-graduandos,
principalmente dos mestrandos, marcadas pelo acesso limitado as
bolsas de fomento, o que obriga que muitos conciliem o estudo e a
pesquisa com o trabalho de sobrevivéncia, afetando certamente a
qualidade das investigagbes. Ao mesmo tempo, € necessario ressaltar
a questao da diminuigdo do tempo, de quatro para dois anos, para
o desenvolvimento das pesquisas, tempo este insuficiente para uma
investigagao de qualidade.

Outro limite claro dos estudos refere-se a falta de dialogo
dos trabalhos entre si. Sdo raros os autores, principalmente das
dissertagcbes, que constroem problematicas a partir de um dialogo
horizontal com outros pesquisadores que escrevem sobre o tema,
o0 que dificulta a acumulagdo também horizontal do processo de
conhecimento.

Apesar de ndo serem a maioria, em muitas das analises sobre
a escola, e especificamente naqueles que procuram compreender 0s
efeitos e conseqiiéncias do processo de massificacado tanto no ponto de
vista da instituicdo escolar quanto do ponto de vista dos jovens alunos,
€ possivel perceber avancos significativos, para além das abordagens
classicas que enfatizam a dimensao da reprodugéo social ou mesmo
a precariedade e vicissitudes que afetam estes processos. Ha uma
tendéncia a valorizar os locais e as escolas nas suas especificidades,
bem como os atores e as praticas enquanto produtores de realidade
e impulsionadores de mudancas. Apareceram também discussbes
substantivas que enfatizam a interacéo entre as identidades juvenis
e a escola, buscando explorar os mecanismos escolares como a
composicao de turmas e dos horarios, a demarcacao dos grupos de
sociabilidade ou mesmo a segregacéo dos espacos escolares.

Neste contexto, o jovem tematizado pelas pesquisas é, em sua
maioria, urbano, oriundo das camadas populares e estudante de escola
publica. Apesar da ampliacéo relativa do numero de trabalhos que
pesquisam jovens de classe média e estudantes de escola particular,



184

ainda existe uma lacuna no conhecimento deste setor da populagéo
juvenil. O tratamento analitico dados aos sujeitos jovens é variado. Tal
como no Estado da Arte anterior, em boa parte das pesquisas, o0 jovem
aparece, na sua condicao de aluno, quase sempre restrito ao interior
dos muros escolares, nos dizendo pouco sobre os sujeitos reais que
frequentam a escola cotidianamente e as multiplas dimensdes da sua
experiéncia escolar. E importante frisar, contudo, que trabalhar com
a categoria “aluno” para compreender os jovens na sua relagdo com
a escola ndo é um problema em si; a questao incide sobre como e
com qual densidade esta categoria é construida, de forma a desvelar
0s sujeitos, com uma compreensao mais global de suas experiéncias
escolares, interesses e formas de sociabilidade.

Contudo, podemos constatar um avanco significativo de
pesquisas que trabalham com a juventude como categoria analitica,
para além de uma delimitagdo da faixa etaria. Evidenciam uma
preocupacao em tratar o objeto da investigacdo a partir de recortes
tedricos disponiveis na literatura nacional e internacional. Nesses
trabalhos ha uma preocupacado em considerar as especificidades da
condicao juvenil como dimensbes presentes na analise dos dados
empiricos. Mas podemos dizer que em uma parte desses estudos
a distincdo entre fase de vida — juventude — e os sujeitos que a
vivenciam, os jovens, significou um progressivo enriquecimento da
analise, sobretudo na area da Educacéo, que, de modo disseminado,
utiliza a idéia da juventude no plural — juventudes. Embora importante,
nos parece ainda insatisfatoria essa designacgéo, uma vez que ela nédo
recobra, analiticamente, de que diversidade se trata e o0 seu peso na
configuracao das praticas, representacdes e valores dos jovens ou
sobre eles. Nao basta afirmar que ha questbes de género, etnia e
de pertencimentos de classes sociais compondo essa diversidade.
E preciso estabelecer padrées analiticos mais rigorosos sobre o seu
peso respectivo ao lado de uma crescente homogeneidade nos modos
de vida e de aspiracdes entre os jovens, decorrentes dos processos
de globalizacéo, da disseminacgéo e circulagdo da informacdo e dos
mecanismos advindos da cultura de massas e do mercado. O desafio
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esta posto.

Se a expressao adolescente em décadas anteriores sinalizava
0 campo classico de estudos da Psicologia, historicamente a primeira
disciplina voltada para o exame das peculiaridades dessa faixa etaria,
no balanco atual ela se inscreve, de modo dominante, na acepgao
juridica prevista pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente, promulgado
em 1990. Nao se trata, assim, de uma construgéo teérica da nogéo,
mas de um uso que recobre principalmente os trabalhos presentes
na otica do Servigo Social. Em outros termos, o objeto de pesquisa —
adolescente — é definido como tal porque esta na faixa etaria prevista
pelo dispositivo juridico (Abramo, 2005; Leon, 2005). Mesmo assim,
alguns estudos tentam ampliar os parametros da analise para além das
definigbes legais e recorrem tanto a uma literatura especializada sobre
juventude no campo das Ciéncias Sociais como se debrugam sobre
autores da Psicologia sem, no entanto, constituir um claro referencial
tedrico baseado nessa disciplina. Idade cronolégica, maturidade,
relacées de dependéncia e de autonomia deixam de ser constru¢des
sociais, para se fundirem, muitas vezes, em categorias naturalizadas,
que privilegiam como campo de estudos apenas aqueles que estao
sob a faixa de protecéo do Estatuto da Crianca e do Adolescente.

Uma questdo ainda a ser tratada diz respeito a metodologia.
No Estado da Arte anterior constatamos um movimento metodolégico
que passou de um carater quantitativo descritivo, dominante na
década de 80, para uma hegemonia do carater qualitativo das
pesquisas. Nos trabalhos do presente estudo, podemos constatar
que esta ultima tendéncia continua hegeménica. Na grande maioria
das pesquisas a metodologia utilizada foi de carater qualitativo,
centrada no estudo de uma escola ou de um programa, tendo como
instrumentos a observacao participante, a aplicacdo de questionarios
e entrevistas a alunos, professores e, em alguns casos, também aos
pais. E importante assinalar a tendéncia em denominar a metodologia
utilizada como estudo de caso de carater etnografico, mas geralmente
sem uma discussao mais fundamentada da mesma. Alguns trabalhos
utilizaram-se do grupo focal e ainda outros langaram mao da analise
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de discurso como instrumento de pesquisa. Podemos nos perguntar se
tais instrumentos seriam tdo universais ou se nao estaria faltando uma
maior criatividade na construgéo de novos instrumentos metodologicos
que pudessem apreender melhor a realidade juvenil.

Chama a atengéo a falta de cuidados metodologicos em muitos
desses trabalhos. Por exemplo, investigacbes que se propdem a
estudar praticas escolares cotidianas e que s se utilizam da aplicacao
de questionarios, sem uma minima observacéo do cotidiano escolar.
Foi comum, também, professores pesquisarem sua propria escola
ou até mesmo seus proprios alunos, sem explicitar os cuidados
necessarios para o devido distanciamento. Fica evidente a falta de um
maior rigor metodolégico em boa parte das pesquisas, expresso na
falta de uma reflexdo mais densa sobre o percurso da investigacao e os
instrumentos escolhidos. Um outro problema comum, encontrado em
muitos dos trabalhos, diz respeito a falta de uma maior articulagéo entre
a elaboracéo teodrica apresentada e o universo empirico pesquisado,
que aparecem muitas vezes como duas reflexées paralelas em que a
teoria ndo cumpre o seu papel primordial de ampliar a compreenséao
da realidade estudada.

No entanto, é importante ressaltar que varias pesquisas
apresentaram uma metodologia bem fundamentada e com rigor em
sua implementacao. Ressaltamos varios trabalhos que desenvolveram
suas investigacdes utilizando-se de analises quantitativas, através de
aplicacdo de questionarios a uma determinada amostra, articuladas
com instrumentos qualitativos, assim avangando, e muito, em
densidade. Se isto se confirmar como uma tendéncia, pode vir a
contribuir para um salto qualitativo nas pesquisas educacionais.

Finalizando este balango, podemos constatar que o campo
de estudos da juventude no Brasil, pelo seu crescimento absoluto e
pela discreta presenca no interior da Pds-Graduagao, ainda néo é
um dominio constituido ou de campo disciplinar consolidado. Como
nos lembra Sposito (2009) a constituicdo de um campo de estudos
se da pelo cruzamento de certo numero de olhares que, em geral,
permanecem estrangeiros. Qualquer reflexdo mais alentada sobre
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a condicdo juvenil no Brasil demanda que as pesquisas a serem
desenvolvidas dialoguem com temas e problematicas que superam
dominios especificos e adquiram, por essas razdes, transversalidade.

Significa reafirmar aqui que, ao contrario daqueles que
defendem a existéncia de um dominio teorico especifico da juventude,
€ a abertura para a interlocugcado que permitira o fortalecimento do
campo de estudos sobre juventude e ndao seu fechamento em dominio
disciplinar autbnomo. De um lado porque grandes questdes teoricas
que afligem estudiosos de varios dominios das Ciéncias Sociais
encontram nos segmentos juvenis férteis terrenos de investigagcéo
porque neles se consolidam as contradigbes agucadas do nosso
tempo. De outra parte, porque os estudiosos voltados especialmente
para o tema da juventude procuram ancorar sua pesquisa e reflexao
nas grandes questdes tratadas pelas Ciéncias Sociais, dialogando mais
fortemente com alguns de seus dominios. Significa dizer que quanto
mais forem proficuas as interagbes entre os dominios das ciéncias
sociais, quanto mais dialogo houver entre temas e problematicas dos
diversos dominios teoricos, quanto mais transversalidade alcangarem
as nossas analises, maior solidez sera possivel nos estudos sobre
juventude. Em outras palavras, é a abertura da interlocu¢do que
permitird fortalecer o campo de estudos sobre juventude e ndo seu
fechamento em dominio disciplinar auténomo.
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JOVENS UNIVERSITARIOS: A PRODUGAO
DISCENTE DE MESTRADO E DOUTORADO
EM EDUCACAO, CIENCIAS SOCIAIS E
SERVICO SOCIAL (1999-2006)

Paulo Carrano
Universidade Federal Fluminense

No livro A juventude na sociedade Moderna, a soci6loga
Marialice Foracchi (1972) problematizou o que chamou de a “rebelido da
juventude”, algo que seria uma resposta possivel a crise da sociedade
moderna — caracterizada pela nao realizagdo das promessas de
ascenséao social e desenvolvimento —, € 0 movimento estudantil, um
fendmeno paradigmatico dessa rebelido. Para Foracchi, entdo, sobre
a etapa de vida da juventude incidiria mais radical e drasticamente
essa crise do sistema percebida mais sensivelmente pelos estratos
médios e superiores da populagédo para os quais estava assegurada
a possibilidade da formac&o universitaria. Ainda que a autora nao
reconhecesse o jovem como o Unico “depositario” da situagéo de crise,
ela enxergava, paradoxalmente, este sujeito menos “despreparado”
para recebé-la como sendo o Unico em condi¢cbes de superar as
contradi¢des da crise nos moldes que tal situagdo permitiria.

A universidade e a crise com a qual a instituigdo se defrontava
num momento especial e autoritario da vida brasileira foi um tema
constante de analise e, em verdade, seu ponto de inflexdo e local
privilegiado de observacdo da crise institucional da sociedade
moderna. Sem duvida, sdo inumeras as diferencas entre a universidade
da analise de Foracchi, as questbes geracionais de sua época € o
contexto atual da relagao entre jovens e universidade. Nao foi objetivo
do texto estabelecer comparac¢des com décadas anteriores, contudo,
pareceu-nos oportuno relembrar a questao trazida por Marialice
Foracchi para evidenciar que, dentre as muitas distingdes histéricas,
uma delas diz respeito ao fato de que a universidade brasileira ndo
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€ mais somente o lugar das classes médias e das elites intelectuais.
Ha maior diversificagdo de publicos e a expanséo do ensino superior
publico e privado, com o ingresso de novos sujeitos de classe, raca e
género, provocou fendmenos sociais de um novo tipo que precisam ser
considerados para entender o que significa ser estudante universitario
hoje.

Reginaldo Prandi (1982), por sua vez, no livro Os favoritos
degradados, chamava a atengcdo para a interpenetracdo entre o
desenvolvimento industrial capitalista e a universidade brasileira, que
se via rearticulada em fungao dos interesses do capital. Segundo ele,
“a universidade passa, em uma sé década, do estagio da formacgéo
das elites nacionais, como concepc¢éo, para o de formacao de forca de
trabalho para o capital internacional” (1982: 47). Ainda refletindo sobre
o lugar desta nova universidade, Prandi assinalava a incapacidade
desta “nova universidade” que se expande de forma degradada e
subordinada aos interesses do capital em assegurar estabilidade de
emprego para os estudantes recém-formados.

Antecipando questdes que serao tratadas ao longo deste texto,
€ preciso dizer, desde ja, que os estudos sobre jovens universitarios
ainda nao lograram avancgar para constituir um campo de analise que
trate da nova composicéo dos publicos universitarios, sua diversidade,
da permanéncia das histéricas condi¢gdes de desigualdade que se
associam a desigualdades oriundas dos contextos contemporaneos
dessa ainda degradada expansao da instituicdo universitaria brasileira,
ainda que existam novas configuragcdes econdmicas, sociais e
culturais demarcando contemporaneamente as inter-relagdes entre a
universidade e a sociedade.

A distribuicdo desigual de recursos na sociedade se expressa
também na desigual insercéo de estudantes nos cursos universitarios.
Apesar do ingresso de novos sujeitos de classe e raga, a “escolha” dos
cursos no momento do concurso vestibular ainda se faz segundo os
posicionamentos de classe de cada um e, apesar da maior abertura
da universidade aos jovens de setores populares, se percebe a
manutenc¢ao de nichos de elitizacdo para os estudantes oriundos das



192

classes sociais mais capitalizadas (econémica, social e culturalmente).
Setton (1999) demonstrou em seu estudo sobre a estratificacao da
presenca de alunos nos cursos de humanidades da USP que a rigor
essa ndo € uma instituicao reservada para as elites, ainda que estas
tenham determinados cursos “seletos” reservados para si, assim
como os estudantes de menores capitais se aninhem em cursos
intermediarios ou populares, conforme suas origens de classe e os
capitais culturais herdados.

Zago (2006) chamou a ateng¢ao para a multiplicidade de sentidos
e variaveis que se encobrem sobre a categoria estudante universitario
que, de um modo geral, é utilizada como categoria institucional ndo
problematizada. Uma das tarefas das investigagcbes que queiram
aprofundar o conhecimento sobre o estudante universitario estaria
nessabusca de inventariar a multiplicidade de variaveis que configuram
a condicado de ser estudante. A trajetéria dos estudos relacionados
com as desigualdades de escolarizagdo entre as classes sociais e
a problematica dos estudantes universitarios de origem popular séo
temas ainda pouco estudados no Brasil e que cobram a atencao
para as diferentes estratégias utilizadas ndo apenas pelas familias,
mas também pelos jovens populares em suas iniciativas de acesso a
universidade e, principalmente, pelos seus “pulos” para se manterem
na instituicdo e concluirem os cursos que “escolheram” — ou que suas
condicdes de classe e capitais permitiram que escolhessem.

O acesso a educacéo escolar no Brasil foi ampliado nos ultimos
15 anos, especialmente no periodo de ensino fundamental de nove anos
obrigatorios. Entretanto, a maioria dos jovens brasileiros experimenta
dificuldades para prosseguir seus estudos e, principalmente, para
fazé-lo sem os atrasos provocados por repeténcias em séries cursadas
e abandonos do ano letivo; 27% dos jovens de 18 a 24 anos nao
completam o ensino fundamental (de 9 anos) e outros 27%, apesar
de terem completado o ensino fundamental, ndo ingressam no ensino
médio ou, se ingressam, nao o concluem. Isso faz com que mais de
54% dos jovens brasileiros ndo possuam as qualificagbes formais para
ingressarem no ensino superior. Em numeros absolutos sdo mais de
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12 milhdes de jovens que nao concluem o Ensino Médio.

Somente 13% dos jovens atingem o Ensino Superior (PNAD,
2007) e, em sua ampla maioria, o fazem em estabelecimentos
particulares de qualidade inferior ao ensino universitario publico, cujo
acesso é feito por processo seletivo altamente competitivo e que
privilegia os jovens das classes médias e superiores que obtiveram
melhor formacéo escolar. Os dados sobre 0 acesso ao ensino superior
sdo expressivos da histérica desigualdade racial brasileira, em que
0s brancos que acessam o ensino superior sao 24%, enquanto que
apenas 7% dos negros escolarizados estdo neste nivel de ensino
(PNAD, 2006). Aexpanséao das matriculas no ensino superior brasileiro
se deu majoritariamente no setor de estabelecimentos privados, que
detém 89% das matriculas, enquanto o setor publico é responsavel por
11% das matriculas dos estudantes do ensino superior (INEP, 2009).
A concentrac&do de vagas ocorre no ensino diurno, o que prejudica os
alunos trabalhadores. Houve um pequeno aumento de vagas noturnas
apontadas no ultimo censo da Educacao Superior realizado no ano
de 2007 (5% nas publicas e 6% nas particulares), mas isso ainda &
muito pouco para atender ao publico demandante de horarios que
compatibilizem formacgé&o superior e necessidade de trabalho.

Apesar da existéncia de estudos sobre o tema, ainda sabemos
muito pouco sobre as trajetérias escolares e biograficas dos estudantes
universitarios, o fenbmeno da mobilidade social e sobre como se dio
as condic¢des de experimentacao da vida universitaria apds o ingresso;
este ultimo aspecto tanto vale para os jovens oriundos das classes
populares como para aqueles originarios das elites econémicas. Ha
uma ténica persistente em relacao ao estado da arte anterior, que
tratou apenas dos estudos sobre jovens estudantes universitarios na
area da Educacao, a qual privilegia a analise da vida estudantil a partir
do ponto de vista institucional e da condigdo unilateral de estudante
ou aluno, em desconsideragdo de outras variaveis existenciais e
biograficas dos jovens alunos.

Sobre isso, concluimos:
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Ha ainda um siléncio do campo dos estudos culturais
sobre 0s jovens universitarios, provocado, talvez, pela
eloquéncia (...) da orientagdo institucionalizante das
pesquisas. Se os estudos, até entdo, enxergaram o
estudante, predominantemente, como o informante
privilegiado para o conhecimento da instituicdo, torna-se
necessario ampliar os esforcos de pesquisa no sentido
de se buscar perceber como sente, pensa e age o
Jovem estudante em sua condigcdo de sujeito cultural e
politico que participa, estrutura e sofre as determinagbes
da vida universitaria, trazendo para ela as disposi¢cbes
e orientagcbes absorvidas em outros momentos de seu
percurso pessoal e social. (Carrano, 2002: 150)

Um campo promissor para novos estudos encontra-se na busca
por saber como as instituicdes universitarias lidam com os diferentes
capitais culturais de seus jovens estudantes. Que influéncias sobre as
trajetérias universitarias estariam exercendo as distintas e desiguais
condicbes de permanéncia na instituicdo? Da mesma forma, séo
escassos os estudos comparativos entre as distintas instituicbes
publicas e privadas. Estariam os jovens das elites econdmicas menos
preocupados com a aquisi¢cdo de capital cultural e mais atentos as
oportunidades de inser¢cdo em cada vez mais escassos e competitivos
mercados profissionais? O prestigio dos cursos universitarios no
mercado profissional seria moeda mais valiosa para os estudantes
do que a qualidade do ensino oferecido? E, para os estudantes de
origem popular que buscariam na universidade a distingdo de novos
capitais culturais e simbdlicos que ndo conformaram em suas familias
de origem, qual o impacto da baixa qualidade do ensino oferecido em
algumas instituicbes? Essas s&o perguntas que formulamos a titulo
de exemplo relativamente a temas que consideramos ainda pouco
tratados no conjunto dos estudos submetidos a anélise neste estado
da arte.
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AS TESES E DISSERTAGOES SOBRE JOVENS UNIVERSITARIOS

No que pesem as lacunas apontadas acima, o conjunto de
teses e dissertacdes analisado foi composto por um leque bastante
amplo e diversificado de trabalhos que em sua heterogeneidade de
problemas de pesquisa, orientagcbes tedrico-metodologicas e niveis
de aprofundamento permitem uma significativa apreensao da situacao
do estudante universitario no Brasil, a partir dos estudos realizados
entre os anos de 1999 e 2006, nos Programas de Pdés-Graduacgao
nas areas da Educacéo, Servigo Social e Ciéncias Sociais (Sociologia/
Antropologia/Ciéncia Politica).

O tema Jovens universitarios aparece neste estado da arte com
149 trabalhos, o que corresponde a 10,42% da base total de dados
formada por 1427 titulos. Deste total de 149 teses e dissertagbes com
o tema jovens universitarios, a area da Educacao contribui com 126
(84,56%). Nas demais areas, o tema aparece da seguinte forma: na
Sociologia com 13 (8,72%), no Servico Social com oito (5,36%) e na
Antropologia com somente um (0,67%); a subarea de Ciéncia Politica
ndo contribuiu com o tema dos jovens universitarios. E importante
registrar que, consultando o banco de teses, ndo se verifica a
contribuicdo da Ciéncia Politica no periodo da analise para o tema dos
estudantes universitarios em qualquer tipo de recorte, delimitacdo ou
problematica de estudo. A distribuicdo segundo o nivel, mestrado ou
doutorado, e compreendendo o periodo de 1999 a 2006 é expressa
na tabela 1, na qual se observa que na area da Educacgédo foram
defendidas 99 dissertagdes e 28 teses, em Servigo Social foram seis
dissertacbes e duas teses, em Sociologia oito dissertacbes e cinco
teses e, na Antropologia, somente uma dissertagcdo. Em numeros
absolutos, obviamente, é de se esperar um menor numero de teses
defendidas em relagdo ao numero superior de dissertagbes de
mestrado, entretanto, a significativa incidéncia de trabalhos em nivel
de doutorado em determinada area pode estar demonstrando maior
investimento de grupos de investigacao e orientadores experimentados
na tematica dos jovens universitarios.
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Este parece ser o caso da area da Sociologia, area em que mais
de 50% dos textos tomados para analise s&o do nivel de doutorado.
Na area da Educacgéo o niumero de teses atinge somente o percentual
de 22%, ao passo que em Servi¢o Social o nimero é um pouco maior,
com as teses atingindo 25% do total de oito trabalhos no periodo
tomado para analise (tabela 1).

No estudo anterior, realizado somente para a area da Educacéo,
verificou-se um ligeiro decréscimo (de 16,1%, entre 1980-1984, para
11,0%, entre 1995-1998) do interesse pela tematica dos jovens
universitarios. Comparando o primeiro estudo com este, pode-se dizer
que houve estabilizagdo, mas com um viés de aumento de interesse,
quando se considera a frequéncia de 13,1% de trabalhos frente ao
numero total de pesquisas defendidas no periodo entre 1999-2006
nos Programas de P6s-Graduagédo em Educacgao.

A distribuicdo dos trabalhos segundo seus orientadores revela
a baixa recorréncia de orientagcéo para o tema Jovens Universitarios,
tendéncia também percebida no estado da arte anterior sobre a area
da Educacgéo, quando o numero de orientadores foi de 46 para um total
de 54 trabalhos. Nesta nova analise, cuja base é de 149 trabalhos,
somente duas professoras (Clarilza Prado e Elizabeth Nogueira
Gomes de Mercuri) orientaram 03 trabalhos e somente uma (Zaia
Brando) orientou 05 trabalhos. A expressiva maioria dos orientadores
orientou somente um Unico trabalho sobre o tema, algo que revela a
persisténcia da dispersao de pesquisas para esta tematica e a quase
auséncia de grupos consolidados de investigagcdo em torno do tema
em questéo.

As 149 teses e dissertagcdes acerca do tema Jovens
Universitarios encontram-se distribuidas em quatro subtemas (tabela
2): 1. Acesso e condi¢gdes de permanéncia no ensino superior (27
trabalhos) 2. Analise de trajetérias e longevidade escolar nos meios
populares (12 trabalhos); 3. Escolha, formacéo e insercao profissional
(63 trabalhos) 4. Opinides, interesses e experiéncias de estudantes
universitarios (47 trabalhos). Os trabalhos relacionados com o acesso
de jovens negros ao ensino superior € que encerram a discussao da
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problematica tanto dos cursos pré-vestibulares para negros quanto
das politicas de agéo afirmativa para o ingresso na universidade foram
agrupados no tema dedicado aos jovens negros analisados em outro
artigo ainda em elaboracéo a época do fechamento da coletanea da
pesquisa.

Na observacgéo da frequéncia de participagéo das areas pelos
subtemas € possivel perceber énfases tematicas na trajetéria de
trabalhos defendidos nas areas de conhecimento. Os trabalhos na
area de Servigo Social concentram-se em subtema que faz coincidir
interesses de pesquisa com a missdo institucional dos servicos de
assisténcia académica das universidades. Esta orientacdo, que
decorre da construcdo de problemas de investigacdo a partir da
pratica profissional, ndo pode ser apontada como um problema em
si, mas, sem duvida, se apresenta como um elemento que cobra
a atencdo do pesquisador sobre o modo como ele construira ou
transformara questbes da pratica profissional em objeto de pesquisa.
Em alguns trabalhos foi possivel perceber a dificuldade dos autores
em estabelecerem o distanciamento entre os desafios institucionais
de formulacdo de politicas de apoio aos estudantes e a definicao de
seus préprios problemas de investigacao cientifica. A consciéncia
da necessidade dessa vigilancia epistemolégica para as armadilhas
da proximidade com o campo de investigagdo na elaboracdo dos
problemas de pesquisa nem sempre se evidenciou nos trabalhos
analisados nas trés areas de conhecimento investigadas neste estado
da arte.

A area de Educacao divide suas atengdes mais notadamente
em estudos relacionados com o subtema de numero trés, que abriga
os trabalhos sobre os cursos, a formacao e a insercéo profissional,
assim como no grande guardachuva de pesquisas abrigadas no
subtema de numero quatro, relacionado com a sondagem das
opinides, os interesses e a vivéncia de estudantes. Ainda que
numerosos, os trabalhos nesses subtemas ndo encontram unidade
significativa a ponto de constituirem um campo organico com acumulo
de problematizagéo. A analise de trajetérias e da longevidade escolar
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nos meios populares revela que ainda é baixo o interesse da area
para com a investigacao de trajetérias e fatores intervenientes naquilo
que ja foi denominado como as “razbes do improvavel” (Lahire, 1997)
sucesso escolar de jovens oriundos das classes empobrecidas.

No estado do conhecimento anterior registrou-se a ocorrénciade
trés trabalhos sob esta orientacao te6rico-metodologica e, neste novo
levantamento, a Educagao aparece com 08 trabalhos, em crescimento
pouco significativo. Destes, trés sdo doutorados, sendo que duas das
teses foram orientadas pela pesquisadora Zaia Branddo na PUC-RJ.
E ainda menos frequente o estudo de processos de escolarizacdo de
jovens de classes médias e elites. Os estudos relacionados com o
subtema das analises de trajetérias e longevidade escolar assumem
predominantemente o carater de investigagéo sociologica e estiveram
mais significativa e proporcionalmente representados na area da
Sociologia com quatro trabalhos de um total de 13 defesas.

Na comparagdo com o estado do conhecimento anterior,
tem-se o esperado desaparecimento do interesse pelos “efeitos da
expansao” naquilo que diz respeito a reforma universitaria. Houve a
persisténcia, agora sob novas perspectivas, de preocupacdes politicas
de um novo tipo e orientagbes tedrico-metodoldgicas diferenciadas; do
interesse pelas tematicas do ingresso no ensino superior, da evaséo,
das trajetérias de estudantes universitarios e da problematica do
ensino universitario noturno. Sobre esta Ultima, entretanto, é possivel
afirmar que n&o houve aumento significativo em comparagcdo com
o estudo anterior. A questdo do ingresso no ensino superior segue
tendo o exame vestibular como eixo principal de analise, entretanto,
o fenbmeno dos cursinhos pré-vestibulares orientados para os
estudantes pobres trouxe novos elementos para o debate.

Do total de 149 trabalhos deste tema Jovens Universitarios,
70 (46,97%) dedicam-se ao estudo de carreiras especificas, algo que
demonstra a expressiva preocupacao dos autores, notadamente da
area da Educacéao, em recortar o estudo dos estudantes universitarios
a partir de aspectos didaticos, curriculares e institucionais relacionados
aos cursos universitarios. Esta recorréncia de estudos focalizando
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cursos de graduacao deveria servir para a reflexdo nessas areas
de conhecimento e por parte dos orientadores de programa de poés-
graduacao.

E possivel que estejamos diante de um quadro de saturagéo
de problematicas de investigacdo que, em grande medida, surgem
com motivagdes instrumentais relacionadas com a avaliagdo de
desempenho de carreiras e também, ndo raras vezes, expressam
compromissos pessoais de profissionais que desejam “acertar
contas” com aspectos relacionados com suas proprias trajetérias de
formagéo, ou ainda refletir em trabalhos de mestrado e doutorado
sobre experiéncias adquiridas nas salas de aula ou em cargos
administrativos dos préprios cursos examinados.

E preciso ressaltar que na quase totalidade dos casos ha a
auséncia de esforgo de reflexividade sobre os problemas relacionados
com a implicacdo do pesquisador que investiga sua propria pratica
profissional ou seu espaco institucional de atuacao. As carreiras mais
estudadas foram a Enfermagem, a Administracdo de Empresas, a
Psicologia , a Medicina (cada uma com cinco trabalhos). Os estudos
sobre cursos de Pedagogia alcangcaram a maior frequéncia, com 13
trabalhos (18,57%), neste grupamento de problematicas referidas a
Cursos.

CONCLUSOES E NOVAS POSSIBILIDADES DE ESTUDOS

Uma caracteristica que parece emergir do conjunto de trabalhos
agrupados em torno da questao dos jovens universitarios € a de que
nao existe o que poderiamos chamar de especializacdo ou esforco
concentrado de producao de pesquisas e conhecimento neste tema.
No que pese a existéncia de trabalhos consistentes, alguns deles
também resultado de estudos em nivel de mestrado, o que se encontra
de um modo geral sdo preocupacdes topicas, muitas das quais com
forte influéncia de pressupostos e preocupacdes institucionais.

Outra dimenséo percebida é a de que a implicagcdo do
pesquisador, ou seja, a pesquisa sobre a prépria pratica profissional
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ou a realizacdo de estudos no préprio ambiente de trabalho, néo
configurou um campo reflexivo que pudesse contribuir para a analise
daquilo que é gerado no encontro entre sujeito e objeto de investigagio.
Sao muitos os estudos que apresentam problemas relacionados com
implicagdes ndo problematizadas por parte dos pesquisadores e, em
alguns casos, expressam a vocacao da denuncia de uma situagao
de exclusdo mais do que a perspectiva de responder a problemas
de investigacdo. E recorrente a existéncia de trabalhos que se
expressam muito mais como fruto da trajetéria politica e profissional
dos autores do que da apropriagdo das regras, formas metodolégicas
e dos conteudos cientificos do campo ou area em que as pesquisas
sdo realizadas. Neste sentido, torna-se necessario ter em conta o
significado das implica¢des entre pesquisador e objeto investigado para
o desenvolvimento da pesquisa e da analise dos dados, considerando
que também o distanciamento precisa ser construido no processo de
producéo de conhecimento.

Sao poucos também os trabalhos que se perguntam sobre
a atualidade da categoria “carreira” e sobre o curso universitario,
sendo estes ultimos, de um modo geral, tratados como fenémenos
institucionais e académicos perenizados aos quais nem mesmo a crise
estrutural do mundo do trabalho e o desemprego em larga escala de
egressos parecem ameacar.

A auséncia de campos e linhas de investigagdo consolidados
na area parece favorecer o predominio de uma légica de balcdo
na eleicdo dos objetos de investigagdo nesta tematica. A area de
Educacao, principalmente, acolhe discentes pesquisadores que com
muita dificuldade, até porque muitos nem o tentam, conseguem se
despir de suas prerrogativas de pensar e agir como sujeitos de um
corpo profissional — o administrador, o quimico, o médico, o bidlogo,
o tecndlogo, etc. — que ingressam em programas de pds-graduagao
para “resolver” problemas ou enfrentar entraves ao desenvolvimento
de cursos e profissdes, estabelecendo com a area de estudo uma
relagdo de varejo académico que nao contribui para o acumulo de
conhecimento.
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Considerando que as teses e dissertacbes foram desenvolvidas
tendo como base empirica os dados oriundos dos cadastros e
formularios de candidatos aos vestibulares, seria importante que
0s grupos de pesquisa sediados nos programas de pds-graduacgao
estabelecessem formas de interagdo e didlogo com as comissbes
de vestibular responsaveis pela elaboragdo de questionarios e
pelo tratamento dos dados recolhidos no momento do ingresso a
universidade.

Este movimento, além de economizar esfor¢cos de pesquisa,
poderia influir de maneira significativa na propria configuragdo e no
conteudo dos questionarios utilizados para a constituicdo do perfil de
candidatos e alunos ingressantes nas instituicdes de ensino superior.

A partir do que foi exposto, consideramos que trés eixos
podem se apresentar como desafiadores para a constru¢do de novos
problemas de investigagdo e estabelecimento de quadros analiticos
que tenham como tema os estudantes universitarios. O primeiro
deles diz respeito a situacdo daqueles pesquisadores inseridos
profissionalmente no proprio campo de investigacdo e que devem
se perguntar se estdo construindo conhecimento rigoroso a partir
dos problemas que propuseram enfrentar. Até que ponto questdes
interessantes e metodologias de pesquisa ndo estariam se fragilizando
e comprometendo as analises em fungao do envolvimento préximo e
nao problematizado com o campo profissional? O segundo eixo de
desafio pode ser associado a busca de superacao do discurso militante
que denuncia desigualdades sociais, contradi¢des do capitalismo ou
problemas institucionais e que langa os autores no academicamente
fragil campo do teoricismo ou do profetismo das analises. E um terceiro
eixo desafiador se encontra no esforgco que precisa ser feito para
que se superem categorias do senso comum adotadas por trabalhos
que seguem caminhos empiricistas desprovidos de quadros teoricos
consistentes. Os conceitos, quando mal trabalhados, comprometem
tanto a realizacdo do campo de pesquisa quanto a analise do material
produzido no processo de investigagao.

Pensando no tema central deste estado da arte, que diz
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respeito ao jovem, é possivel afirmar que a condi¢cdo do ser jovem e
estudante universitario foi apenas marginalmente tratada no conjunto
dos trabalhos analisados. Ainda persiste na expressiva maioria deles
a orientacdo que enxerga o jovem como aluno ou estudante, isso em
desconsideracao de outras dimensdes do ciclo de vida da juventude
e demais variaveis relacionadas com a socializagdo, a transi¢cao para
a vida adulta ou mesmo o impacto que a passagem pela universidade
pode acarretar para os processos de integracao social de jovens que se
relacionam, mas nao se esgotam na questao da inser¢cdo em mercados
profissionais. Outra area de investigagdo que poderiamos considerar
ainda como lacuna pouco explorada encontra-se relacionada com
a proépria diversificagdo de publicos jovens que hoje integram a
universidade brasileira, ndo apenas nas instituicbes privadas, que,
sem duvida, receberam nos ultimos anos grandes levas de jovens
dos setores populares, mas também nas universidades publicas,
que ja ndo podem mais ser consideradas apenas como instituicbes
para jovens da elite. Persistem as desigualdades internas originadas
na seletividade dos processos de entrada, que selecionam publicos
segundo suas origens de classe e os distribuem pelos cursos de maior
ou menor prestigio social, e até por isso este jogo entre diversidade
de publicos e desigualdades internas no acesso a cursos merece ser
observado pelas futuras investigagdes. Desta forma, torna-se relevante
investir em problemas de investigacao relacionados com a tematica
dos jovens estudantes universitarios, problematizando a situacdo de
um sistema universitario que se abre para massas antes excluidas
do ensino superior, sem garantir as condicbes de sua permanéncia,
e concomitantemente parece combinar abertura para a diversidade
de sujeitos em instituicbes que consolidam a estratificacdo social com
a manutencédo de nichos de elitizag&o incrustados nos denominados
cursos de elite.

Considerando os trabalhos que integram este estado da arte,
€ possivel afirmar que ainda ndo houve tempo para que a producgéo
académica refletisse sobre a novidade do Prouni, pois a academia
tem um ritmo préprio e os produtos estdo subordinados ao ciclo de
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ingresso e conclusao de mestrados e doutorados.

Encontra-se no Prouni (Programa Universidade para Todos
) uma nova fronteira de investigagdo, mas que deve ser explorada
analiticamente e de forma menos apaixonada que aquela que a critica
politica costuma praticar. Sera especialmente interessante tentar
perceber os impactos da inser¢ao no ensino superior na vida de jovens
populares oriundos de arranjos familiares que, em geral, nao haviam
conhecido um “filho universitario”.

O Prouni tem como finalidade a concessao de bolsas de estudo
integrais e parciais em cursos de graduagéo e sequenciais de formacgao
especifica, em instituicdes privadas de educacgéo superior. Criado pelo
Governo Federal em 2004 e institucionalizado pela Lei n® 11.096, em
13 de janeiro de 2005, oferece, em contrapartida, isengéo de alguns
tributos aquelas instituicbes de ensino que aderem ao Programa.

As primeiras analises sobre este fendbmeno nido parecem
identificar nenhum sinal de menos valia nas representacdes de jovens
e familiares por conta da realizagao de curso superior em instituicbes
privadas de ensino superior. Isso seria resultante da baixa expectativa
dos setores populares frente ao seu direito a educacao de nivel
superior ou estariam ocorrendo efeitos secundarios relacionados
com o prestigio e a certificacdo que justificariam as representacbes
positivas? Veias abertas a analise, sem duvida.

E importante registrar, ao concluirmos, que, ainda que em
numero reduzido, ha neste balanco trabalhos que contribuem de
maneira significativa para a compreensao das condi¢des institucionais
da experiéncia do ser jovem e universitario.

Sao problematicas emergentes e que merecem um esforgo
continuado de investigacdo. Destacam-se as problematicas
relacionadas com a longevidade escolar das classes populares, os
estudos sobre os jovens estudantes dos pré-vestibulares populares,
as pesquisas sobre a vida no campus universitario, a assisténcia e
a moradia estudantil, especialmente quando procuram conhecer a
experiéncia dos jovens estudantes assistidos, os trabalhos que se
ocuparam dos dilemas da formacao superior em suas interfaces com
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os mercados profissionais, os estudos sobre os egressos e as razbes
dos abandonos de cursos, ou ainda os processos de interagdo entre
estudantes e professores que estudos ja demonstraram serem chave
da compreensao para o éxito ou as dificuldades para a conclusao
dos cursos. A escassez de pesquisas sobre jovens estudantes
universitarios de classes médias e superiores também cobra novas
investidas de pesquisa.

Alguns trabalhos estabeleceram eixos verticais, através da
analise de trajetdrias, por exemplo, ou horizontais, buscando perceber
jogos de relagbes e situagdes experimentadas no espago-tempo da
vida universitaria, e lancam luz sobre processos educativos, sociais
e culturais associados a trajetérias de vida, configuracdes identitarias
e projetos de futuro dos jovens universitarios. A experiéncia da vida
universitaria ndo se encerra na sala de aula, ainda que seja este o
territorio por exceléncia das aprendizagens universitarias, e no trato
com as disciplinas; isso porque o “ser universitario” se relaciona
com processo de formacdo humana e ndo apenas profissional que,
em geral, ocorre em um decisivo momento do ciclo geracional que
denominamos juventude.
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TABELAS

Tabela 01 — Distribuicdo das teses e dissertacbes do tema jovens
universitarios por area de conhecimento

Area Mestrado Doutorado Total
Educacéo 98 28 126
Servico Social 6 2 3
Sociologia 8 3 13
Antropologia 1 - 1
Ciéncias Sociais i} - 1
Toral el 149
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Tabela 2: Distribuicao de trabalhos por subtemas e segundo as areas
de conhecimento

Ciéncia
Politica

Soctologia | Antropologia

Acesso e condicdes de
1. | permanéncia no ensino 20 3 2 0 0 27
superior

Analise de trajetérias
2. e longevidade escolar 8 ] 4 0 0 12
nos meios populares

Escolha, formacio e

3. . _ ! 58 2 3 0 0 63
inserciio profissional
Opinides, interesses

4 e experiéncias 10 1 5 1 0 47

de estudantes
universitarios

Total 125 8 14 1 0 149
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CULTURA AUVIOVISUAL E FORMACAO
ETICO-ESTETICA: UM PERCURSO
INVESTIGATIVO SOBRE EDUCACAO E
JUVENTUDE

Rosa Maria Bueno Fischer
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Neste trabalho, proponho-me a discutir alguns dados e
referenciais tedricos de pesquisas por mim realizadas desde 2002
até o presente, sobre relagcdes entre juventude, cultura audiovisual
e formacgdo ética e estética, com base em levantamentos junto a
jovens estudantes de Ensino Médio e universitarios, de 15 a 25 anos,
na Grande Porto Alegre. Apdio-me em autores cujas ferramentas
tedricas permitem pensar diferentes dados coletados, a partir de
conceitos como os de normalidade e anormalidade, além de formacgao
ética e estética — em Michel Foucault (2004a; 2004b); de alteridade e
diferenga, em Jacques Derrida (2004); arte e filosofia em Nietzsche
(2005). Recorro igualmente a estudiosos de cultura e subjetividade,
como Beatriz Sarlo (1997), Slavoj Zizek (2003) e Maria Rita Kehl (2000;
2004; 2005), para problematizar questdes contemporaneas sobre os
modos de producéo e circulagao de sentidos, da constituicdo de si e
do outro e das relagbes éticas em nossa sociedade.

Parto do pressuposto de que existe um “outro” desejavel
e desejado em nossos tempos: o jovem. Ele é desejado e mostra-
se desejavel, igualmente, em inumeros lugares e situagdes, nas
cenas da telenovela, nos debates académicos, nas fotos do outdoor,
nos desfiles de moda, nas paginas do caderno de vida e saude do
jornal, nos programas de debates da TV, nas reportagens sobre
sexo e drogas, nas falas do personagem de humor que mimetiza o
candidato a universidade, nos congressos sobre prevengao a AIDS,
ao HIV, a gravidez precoce; ele esta ali, como nunca na Internet, nas
revistas feminina que divulgam o corpo belo e esculpido, nas matérias
jornalisticas sobre crimes e violéncia.

Desde os anos 50 do século XX, segundo escreve Eric
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Hobsbawm (1995), o jovem tem assumido um lugar privilegiado nos
espacos de nossa cultura ocidental. Esse outro, o jovem, tornou-
se ao mesmo tempo lugar de chegada e lugar de permanéncia
para diferentes geragbes de homens e mulheres — paradoxalmente
até, um lugar mesmo de eternidade. H4 muito tempo conhecemos
histérias que remetem ao mito da “eterna juventude”, tema que nao
cessa de habitar fantasias de imortalidade, e que ocupa posigéo de
destaque nunca antes imaginado, nestes tempos de proliferagéo,
instantaneidade e multiplicagcdo de imagens, gracas aos avangos
diarios das novas tecnologias de informagdo e comunicacdo. Esse
‘outro” é o jovem, que ndo cansamos de nomear, de narrar, a quem
nao permitimos qualquer sossego, gente cujo mistério queremos a
todo o custo explorar, desvendar, expor.

Trato aqui, portanto, de questbes educacionais referentes a
uma faixa da populagdo que, no Brasil, chega a aproximadamente
35 milhdes de pessoas (jovens de 15 a 25 anos), e sobre a qual
disseminam-se inumeros “ditos” ja cristalizados como senso comum,
associando juventude a violéncia, a consumismo, apatia, gravidez
precoce, sexo irresponsavel, e assim por diante, como tém ja
ressaltado inUmeros pesquisadores (como Abramo; Freitas; Sposito —
2002; Carrano, 2002).

A ideia que trago para este Simpoésio sobre Educacado e
Juventude € a de discutir dados das pesquisas que realizamos desde
2002, assim discriminadas: de 2002 a 2005 — “Midia, Juventude e
Reinvencgédo do Espaco Publico”; de 2005 a 2008 — XXX, “Alteridade
e Cultura Midiatica: Memorias de Juventude; e agora da pesquisa
atual (iniciada em 2008 e intitulada “Educacao do Olhar e Formacgéao
Etico-Estética: Cinema e Juventude”) (Fischer, 2005a; 2005b; 2008;
2009; 2010). Quanto a primeira pesquisa, nos indagamos: Como a
midia narra os espagos publicos e os privados? Como se refere, por
exemplo, a “criagcdo” de algo que seja produzido “em grupo”? Como as
diferengas — de racga, etnia, geracionais, de género, de condi¢ao social
e econdbmica — sdo mostradas nos espacos midiaticos, especialmente
a TV, considerando aspectos sociais e individuais do cotidiano de
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grupos jovens? De que modo essas constru¢cdes sdo percebidas e
também narradas por esses mesmos grupos? Perguntas como essas
orientaram a primeira das pesquisas acima citadas, que nos conduziu
a pensar, prioritariamente, em como tem sido construido o “outro” na
midia: como se da, entre grupos de estudantes, universitarios e de
Ensino Médio, de diferentes camadas sociais, e na cidade de Porto
Alegre (Rio Grande do Sul, Brasil), a nomeagéo daquele que “é
diferente de mim”?

No caso da segunda pesquisa, sobre memoria de jovens,
a andlise dos dados me permitiu construir o argumento de que
a producédo de sujeitos, em nosso tempo, estaria estreitamente
relacionada a experiéncia cotidiana, em particular dos mais jovens,
com as imagens e textos oferecidos pelos meios tecnoloégicos de
informacado e comunicacao. Estes meios, segundo a argumentacao
tecida, parecem operar fortemente nos processos de elaboragado de
nossas memoarias individuais e sociais, bem como na construcéo de
modos de existéncia especificos, relacionados a construgdo de nés
mesmos e de nossas diferencas.

Ja no que se refere a terceira (e atual) investigagéo sobre
juventude, nosso foco é explicitamente o estudante de Pedagogia
da Grande Porto Alegre, de universidades publicas e privadas (nos
trabalhos anteriores, as pesquisas reuniam estudantes do Ensino
Médio e calouros de diferentes cursos universitarios da UFRGS). Além
disso, privilegiamos aqui, a partir dos dados dos primeiros estudos,
ndo mais a forga (incontestavel) das midias e da cultura audiovisual
de maneira mais ampla, mas a abertura a possibilidades outras de
formacéo de si — para o aluno de Pedagogia — no sentido de sua
melhor e mais rica elaboragéo de si mesmo, de um trabalho de si
para si, no sentido da ampliagéo dos repertorios quanto as produgdes
artisticas e culturais disponiveis para eles. Entendemos que essa
ampliacdo dos modos éticos e estéticos de ver a si e ao mundo teria
repercussao fundamental ndo sé nas vidas privadas desses jovens,
mas especialmente na sua atuagao no social — de modo particular nas
escolas onde atuam ou atuaréo;
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SOBRE A PRIMEIRA PESQUISA
O JOVEM E 0OS ESPAGOS PUBLICOS E PRIVADOS:
PROBLEMAS QUANTO A NOMEAGAO DO “OUTRO”

Desde do o inicio dos anos 2000, tenho me ocupado em
examinar “técnicas de si” nos produtos da midia, descrevendo como
certas estratégias de linguagem da TV se mostram estreitamente
conectadas com toda uma tecnologia de produzir o sujeito
contemporaneo, no sentido de fazé-lo permanentemente voltado “para
si mesmo”, confessor e confidente, culpado e culpabilizado, narcisico
e confiante na promessa de tornar-se tdo mais “auténtico” quanto mais
“esvaziado” for da propria intimidade. A vontade de saber ocidental, tao
bem descrita por Foucault, tem na midia uma visibilidade consideravel.
Assim, por exemplo, a vontade de saber sobre a mulher, sobre a
crianga, sobre os homossexuais, sobre os jovens vai se tornando cada
vez mais evidente. Ha que se cercar esses “sujeitos infames”, que
teimam, que ousam aventurar-se por onde menos se espera.

Ora, pode-se observar facilmente, entre grupos jovens, o quanto
estes sao interpelados por discursos dominantes, no sentido de serem
permanentemente convidados a voltar-se para si narcisicamente
sobre mesmos. Porém, diferente do que descreve Foucault (2004b)
a respeito da experiéncia classica grega e romana, o refor¢co de si
mesmo e da propria singularidade agora nao se faz fundamentalmente
no espacgo publico e em nome de uma acgéo na polis. Hoje, ao que
parece, a sugestdo de um tipo de aperfeicoamento de si mesmo se
daria quase sempre em fungdo da afirmacdo da sexualidade, do
corpo belo e jovem, da confissdo da intimidade, da experimentagéo
de um falar incessante, confundido com autenticidade, como tdo bem
escreveu o psicanalista Jurandir Freire Costa (1999).

Parto do pressuposto de Michel Foucault (1986; 1990;
1995), de que “a verdade é deste mundo”; ou seja, de que somos
permanentemente constituidos por diferentes discursos, e nos
tornamos sujeitos de certas verdades, no interior de determinados
regimes de poder. Na concepgéo foucaultiana, porém, o fato de nos
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tornarmos sujeitos de verdades ndo impede — pelo contrario, supde —
que os sujeitos também se constituem a si mesmos, para além daquilo
que lhes é oferecido como norma ou regra de vida. Neste texto, levo
em conta essa idéia complexa da producdo de modos de existéncia
na cultura (especialmente pela acdo dos meios de comunicacgao),
articulando-a a outros conceitos relativos a construgdo dos “outros”
e das diferengas em nossa sociedade (Larrosa, 2004; Costa, 2004;
Kehl, 2004; Foucault, 2001; Skliar, 2003).

Todas essas questdes tedricas, imersas nos dados levantados a
partir de debates sobre midias e juventude, com estudantes de Ensino
Médio e universitarios, levaram-nos a pensar mais detidamente sobre
como a exposicao publica da sexualidade, dos corpos e da intimidade,
ganham for¢a no espaco publico da midia, quase sempre com um
foco bastante recorrente: na mesma medida da exposigéo de si, faz-
se um julgamento e uma nomeagao do outro. No caso, interessou-me
a nomeacao do “outro jovem”, pela midia e pelos proprios meninos e
meninas estudados. O que conduziu boa parte da analise dos dados da
pesquisa (2002-2005) foi justamente pensar como neles percebemos
configuragdes de um tipo de “normalidade jovem?”, proposta na cultura,
de modos de subjetivacdo nos quais se faz o aprendizado do que seria
espaco publico, vida privada, acao politica, e assim por diante. Entendo
que todo esse aprendizado ndo ocorre verticalmente nem sem formas,
mesmo que silenciosas, de resisténcia: o trabalho com os grupos de
recepcao acabou por mostrar, em diferentes momentos, o quanto a
propria acédo sobre os produtos da midia, os debates, o pensamento a
respeito dos temas tratados nos programas de TV permitiram colocar-
nos diante de algumas proposi¢des que, nitidamente, apareciam como
surpresa, como indagacao, enfim, como possibilidade de “pensar de
outro modo” a vida de homens e mulheres de 15, 20 ou 25 anos, neste
Pais.
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SOBRE A SEGUNDA PESQUISA
MEMORIA DE JOVENS E MEMORIA MIDIATICA

A partir de 2005, introduzimos um novo elemento nos estudos
que vinhamos fazendo sobre juventude. Perguntamo-nos: como
estaria se construindo a memdéria dos jovens de 15 a 24 anos, em
nosso tempo, a partir de sua experiéncia com imagens, sons e textos
das midias e especialmente a partir de suas praticas cotidianas com
as novas tecnologias digitais de comunicag¢ao e informacao? Para a
analise dos dados dessa investigacao, tornou-se necessario operar
com um conjunto de conceitos, a comegar pelos de imagem e memoéria,
que entédo articulei aos de alteridade, midia e juventude.

As perguntas que moveram esse estudo (de 2005 a 2008)
poderiam ser assim sintetizadas: Como nossa sociedade temdistribuido
espacialmente os diferentes tipos de jovens e de que modo eles
mesmos, na condicdo de homens e mulheres, referem-se a simesmos?
Como avaliam as formas de nomeacéao do jovem pela industria cultural
nestes ultimos quinze anos? O que afirmam e como se pode pensar
0 que dizem sobre as formas como as diferentes midias, das mais
simples as mais sofisticadas, em termos das tecnologias utilizadas,
os tém construido? E, mais especificamente, como articulam suas
memorias, individuais e coletivas, a sua experiéncia com produtos da
publicidade e da cultura audiovisual?

Percorremos varias espacialidades, como diria Skliar (2003), ao
elaborar nossas perguntas de pesquisa: estariamos narrando o jovem
como um “outro” colonizado, como alguém que vem se tornando uma
espécie de objeto exdtico de desejo e curiosidade? E como pensar a
“adulacéo” de que fala Bauman (2001), desse convite a uma espécie
de ditadura jovem em nossa cultura? Ainda: os jovens “diferentes”,
cada vez mais contemplados na midia e na publicidade, estariam
sendo acolhidos como “diversidade multicultural” ou na sua condicao
de diferenca mesmo, como outros irredutiveis, completo mistério,
“différance” (Derrida & Roudinesco, 2004)? Finalmente (e ndo menos
importante): como esses jovens narram sua experiéncia com o tempo
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presente, passado e futuro, tendo como centro de atengdo as imagens
pelas quais as diversas geracoes, especialmente a deles mesmo, os
tém inventado?

De acordo com Zizek (2003), vivemos um tempo em
que grandes e sérios conflitos econdmicos e politicos passam a
ser deslocados para o terreno da cultura: se as diferengas séo
inUmeras e constataveis, como a da radical cisdo entre ricos e
pobres, € bem verdade que o interesse maior hoje parece centrar-se
predominantemente no reconhecimento das diferencas culturais — fato
que, para o autor esloveno, ndo deveria constituir-se como “o ultimo
horizonte da politica”. “Para reconhecer vocé como diferente, nds
devemos partilhar um campo minimo de solidariedade. Sem isso, a
diferenga n&o é interessante para o pensamento. A diferenca ndo vem
primeiro” (p. 6). Ora, esse argumento nos interessa de modo particular,
pois, como Zizek, entendemos que o debate tedrico a respeito das
diferengas — e dos modos como elas sdo nomeadas pelos meios de
comunicagao contemporaneos — ndao pode ser desvinculado de uma
atitude e de um agir politicos.

FETICHES E SINTOMAS DE IMAGENS MIDIATICAS

Falar de formas de uma espécie de “alteridade jovem”, em
relacdo as narrativas midiaticas e a memdéria das imagens a respeito
desses meios, exigiu que articulassemos conceitos de areas diversas
do conhecimento. Marilena Chaui, no prefacio ao livro Videologias,
de Eugénio Bucci e Maria Rita Kehl (2004), anuncia que os autores
buscam em seus ensaios falar do modo de producdo do imaginario
contemporaneo, nos meios audiovisuais, e o fazem a partir da “critica
da imagem enquanto imagem, seja no nivel do inconsciente individual,
seja no nivel do inconsciente coletivo” (Chaui, 2004, p. 12, destaque
da autora). Atualizando para nosso tempo o conceito de fetichismo (na
psicanalise freudiana e na teoria marxista da mercadoria), os autores
do livro Videologias oferecem farto material sobre nossas relagdes
com os produtos das tecnologias da comunicagao e da informagéo; o
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fetichismo, hoje, insere-se na sociedade do espetaculo e do consumo,
“na qual o gozo e a satisfagdo se tornaram imperativos sociais e
morais” (idem, ibid., p. 13).

Busco esses autores, associando a discussdo sobre
alteridades, diversidades e diferencas aos temas da juventude e das
praticas da industria cultural e da sociedade do espetaculo. Procuro
pensar “o outro jovem” na sua relagdo com a midia, tendo como
preocupacao o olhar atento aquilo que Marjorie Garber chamou de
“sintomas da cultura”, no livro Symptoms of culture (1999). Do ponto
de vista da psicanalise, a autora nos sugere que leiamos aquilo que
“fala” na cultura, ja que sintomas sdo modos de falar de algo que
existe como doencga. A proposta é “ler a cultura” como se ela fosse
estruturada qual um sonho, qual uma rede de imagens, relacionadas
a desejos, medos, projegdes, identificagdes, e cujos elementos estéo
solidamente fundados em bases sociais, politicas e econdémicas muito
concretas (Garber, 1999, p. 8-9).

A cultura do medo e da violéncia, por exemplo, poderia ser
vista como um sintoma de nossa cultura; refiro-me a esse sintoma,
rapidamente, ja que foi um dos temas recorrentes lembrados pelos
jovens pesquisados, ndo s6 nos debates como nas respostas aos
questionarios. E ndo poracasotambém é umdos temas insistentemente
tratados pelos meios de comunicagédo. Concordo com Jurandir Freire
Costa: o sentimento de desamparo, a exposicdo permanente a
violéncia e as narrativas midiaticas que tematizam o medo de todos
nds precisam ser analisados de modo a estabelecer relagcbes com as
formas pelas quais tratamos e nomeamos os outros. Assassinatos,
atos de crueldade de toda ordem, humilhacbes, agressotes fisicas
e psicolégicas, embora sejam considerados indesejaveis, podem
também passar a ser facilmente aceitos: “Basta desumanizar o
préximo. Basta acreditar que ele nao € um sujeito moral como ‘nés’
para que a crueldade cometida ndo seja percebida em seu horror’
(Costa, 1994, p. 123).

Jornais, canais de televisdo, emissoras de radio ndo se
cansam de narrar jovens envolvidos em casos de violéncia, e € muito
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clara a cisdo vislumbrada a cada texto, a cada imagem, a divisao
entre “nds” e “eles”, entre os jovens de classe média, brancos,
universitarios ou estudantes de uma boa escola particular e aqueles
que desumanizamos, que literalmente consideramos inferiores. Falo
aqui de juventude, de midia, de diferengas. O importante a pensar,
nessa perspectiva, € que os jovens, de uma maneira geral, em
relacdo a ordem midiatica, do mercado e da sociedade do espetaculo,
estariam permanentemente “de fora”, embora constantemente sejam
interpelados por essa mesma ordem. Este seria o grande fantasma:
ficar de fora, fora do consumo, fora da fama, fora da moda, fora da
publicidade. Para ficar “por dentro”, a saida parece ser esta: inscrever-
se como um “novo tipo de objeto”, ausente de deliberagcbes éticas,
fixado num tipo de narcisismo para o qual valem exclusivamente os
interesses individualistas (Costa, 1994, p. 124-125).

Escrever, produzir poesia e literatura, pintar, desenhar, fazer
musica, dancgar, fazer cinema estariam na ordem da invengao, da
criagéo de falas novas, faz parte daquilo que Bauman (2001) chama
de “estratégias de transcendéncia”, ou, como escreve Kehl (2000,
p. 238), seria um modo de abrir uma brecha na “pedra dura do real,
adiando temporariamente nosso confronto inevitavel com a morte”. Os
produtos da industria cultural pertenceriam a essa ordem também?
Talvez sim. Mas pertencem a ordem simbdlica de um modo muito
particular, na medida em que investem poderosamente na producgao
de uma infinidade de sentidos, procurando recobrir todos os “buracos”,
todas as faltas — as quais exatamente séo propulsoras de buscas de
sentido e de producdes simbdlicas. Na medida em que tudo esta
recoberto de imaginario, em que o imaginario social efetivamente
‘excede”, abre-se o caminho para acbes extremamente violentas,
para atos de tentativa de acesso puro ao real.

Matar e morrer, no caso de tantos jovens neste pais, sao atos
que parecem estar vinculados a isso, e ao que Jurandir Freire Costa
(1994) afirma sobre auséncia de idealidade de si, de reconhecimento
de si no mundo social, no seu tempo (do tipo “eu sou alguém aqui”),
€ que por isso ndo permite a esses sujeitos reconhecerem no outro (a
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quem assaltam ou ferem) alguém como eles mesmos, da mesma forma
que o policial ndo o reconhece como gente. Ora, a meu ver isso esta
relacionado com imaginarios produzidos socialmente e que circulam
todos os dias nos meios de comunicacgdo: ali também aprendemos
quem existe e quem nao existe, quem é reconhecido e quem néao
tem nome, quem é o diferente exético, quem é a personalidade a
ser incensada, quem tem e quem n&o tem, quem pode ter ou quem
jamais podera ter. Alias, o tema da morte e da violéncia, na voz dos
estudantes pesquisados, muitas vezes vem associado a temores em
relagdo a catastrofes possiveis, especialmente as ambientais — outro
assunto do qual nenhum dos meios de comunicacdo se abstém de
falar, cotidianamente.

Sem perder de vista o0 mergulho em conceitos especificos —
como o de imagem, por exemplo —, interessou-me nessa pesquisa
mostrar a importancia de estudar midias e tecnologias em relacéo a
educacao, em articulagdo com questdes de ordem politica, como, por
exemplo, as levantadas por Arendt (2000). Segundo escreve Ortega
(2000, p. 24), a filosofa entende que pensar em termos politicos
‘representa uma tentativa de pensar o acontecimento, de afrontar a
contingéncia, de romper e inaugurar, de recusar as imagens e metaforas
tradicionais oferecidas para imaginar o politico e uma vontade de agir,
de transgredir e superar os limites”. As contingéncias do mundo do
espetaculo, dos novos fundamentalismos, do narcisismo associado
a cotidiana exclusdo de muitos “outros” efetivamente existem, mas
nao conduzem necessariamente a uma paralisagdo. A escuta das
memodrias jovens, de que falo aqui, inscreveu-se, portanto, no desejo
de transgredir e imaginar novos modos de experiéncia publica.

Assim, no que se refere ao estudo sobre juventude e memoéria
cultural midiatica, uma série de questdes foram levantadas, néao
apenas por meio dos questionarios, mas especialmente pelos
debates realizados, tanto nas escolas publicas e privadas de Ensino
Médio, como em dois cursos da UFRGS (calouros de Pedagogia e
Psicologia). Tais questbes referem-se a formacao dos jovens de 15
a 24 anos, nos seguintes aspectos: a) a forte presenca, em suas
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rememoracdes desde a infancia, de objetos, personagens e situagdes
originados dos meios de comunicag¢ao, especialmente a musica, o
cinema e a televisao, as histérias em quadrinhos, além de brinquedos,
guloseimas e jogos diversos; nessas rememoracgdes, vale ressaltar,
a memoria de pecas publicitarias é uma constante; b) a associacao
dessas memorias a sentimentos e vivéncias familiares, escolares,
sejam sociais ou individuais; ¢) a marcacdo do tempo (“antes”,
“depois”, infancia, adolescéncia, primeira relagdo amorosa, primeiro
emprego, casamento, entrada na vida adulta, primeiro filho), feita a
partir de objetos de consumo ligados, por sua vez, a personagens
das diferentes produtos das midias; d) a constatacdo de um certo
“saudosismo precoce”, presente ha algum tempo em materiais da
Internet, e que circulam entre pessoas e grupos de faixas etarias
diversas; essa manifestagédo é feita inclusive por estudantes de 15-
16 anos, que tranquilamente repetem a expressao “no meu tempo...”,
como se fossem pessoas maduras e saudosas de uma juventude
passada ha mais de 30-40 anos.

Em continuacdo a sintese dos dados levantados no estudo
de 2005 a 2008, percebemos também: e) a pratica cotidiana de ver
televisdo, a maioria como espectadora de 2 a 4 horas diarias; ao
mesmo tempo, a pratica quase “viciada”, como muitos se expressaram,
de entrar na Internet, preferencialmente nas comunidades do Orkut, e
muitas vezes para comunicar-se com pessoas muito préximas, com
quem eles tém contato presencial diariamente; f) a percepg¢do de um
tempo que parece encurtar a cada dia, de tal modo que jovens de 15 ou
18 anos referem-se a si mesmo como pessoas que literalmente “néo
tém tempo”, que a vida esta fragmentada; g) a percepc¢ao mitica da
juventude dos pais (eles, sim, “sabiam” participar politicamente, tinham
idolos interessantes, como filosofos e artistas, criativos e engajados
em lutas sociais...) e um certo apego as imagens, modos de pensar,
de épocas ndo vividas por eles; h) uma certa angustia com o tempo
que passa rapido demais, que nao se separa de da necessidade de
estar up to date com a mais nova tecnologia (do celular, do PC, do
programa de download de musicas e materiais audiovisuais, etc.),
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como se todas as coisas no mundo envelhecessem a cada segundo;
i) o medo de ndo conseguir trabalho, apesar de estarem estudando
para isso, e principalmente o desejo de serem independentes dos
pais; j) ao mesmo tempo, a idéia de que “fazer alguma coisa” deve
necessariamente estar associada a “fazer alguma coisa produtiva”;
k) a reduzida experiéncia, a ndo ser em raros casos, com materiais
audiovisuais que estejam fora do circuito massivo da producao
hollywoodiana, veiculada nos canais de TV e a que eles tém acesso
também nos cinemas e nas videolocadoras.

A sintese acima feita, de questdes e problemas concernentes
ao tema da juventude, na sua relacdo com os temas e praticas de lazer
e informagdo, bem como com as produg¢des chamadas “culturais”,
parece apontar para a necessidade de intensificar ainda novos estudos
sobre e para jovens. Justifico argumentando que o mapeamento dos
produtos midiaticos oferecidos ao publico jovem de 1990 até 2007, e
a relagcéo deste com tais producdes, narrada nos grupos de recepgéo,
parece sugerir que haveria um espaco “em branco”, no que se refere
a construgao do que Maria Rita Kehl chamou de uma “nova ética da
imagem” (2004, p. 103); no caso que nos interessa, penso que se
pode falar na necessidade de uma nova ética e uma nova estética da
imagem, para os jovens.

Parece-nos que o desejo de simbolizar, préprio do humano,
ao mesmo tempo em que é multiplicado hoje em tantas formas de
expressao e de comunicag&o, carrega consigo um certo excesso
de imaginario, como escreve Kehl (in: Bucci; Kehl, 2004) — como se
féssemos imaginados a todo o momento, nomeados e narrados sem
que pudéssemos efetivamente inscrever-nos nesses espacos. Assim,
por exemplo, uma forma de socializagao pela palavra e pela imagem,
entre criancas e jovens, e que ganhou espaco e for¢a incontestaveis
nos ultimos trés anos, foram os sites de relacionamento, dos quais o
mais conhecido é o Orkut. Postar imagens, publicar depoimentos sobre
si mesmo, histérias banais e cotidianas, privadas, bem como opinides
sobre fatos da politica e da cultura brasileiras, ou da vida escolar e
amorosa, tornou-se quase obrigatério, para um significativo nimero
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de adolescentes e jovens no Brasil. As ultimas pesquisas apontam o
Brasil como um dos paises com maior niumero de usuarios do Orkut.
Segundo dados do préprio site do Orkut, citados pelo pesquisador
José Eisenberg (2006), em setembro de 2005 o Brasil j4 aparecia
como o usuario maior (75% dos membros eram brasileiros, a maioria
dos quais com menos de 30 anos de idade).

SOBRE A PESQUISA ATUAL
JUVENTUDE E CINEMA: QUE POSSIBILIDADES DE FORMAGAO
ETICA?

Vérias indagacdes, originadas das pesquisas anteriores
sobre cultura e juventude, foram feitas no delineamento da pesquisa
iniciada em 2008: a) De que modo jovens estudantes de Pedagogia
tém construido sua relacdo com materiais da industria cultural,
desde sua infancia ? b) Quais as marcas das escolhas, em termos
de disponibilidade financeira, de orientacdo de pais e educadores,
de afinidade com os pares ? ¢) Como registram na memoéria os
« melhores momentos », quanto a trilhas sonoras, personagens e
cenas inesqueciveis, objetos de consumo veiculados em comerciais,
atores de forte identificacdo ? d) Que tematicas sdo para eles
fundamentais, num filme, num programa de TV, numa letra de musica,
numa obra das artes plasticas ? e) Haveria, dentre todos esses
produtos, algum que modificou profundamente sua vida, no sentido de
servir como « exemplo », como marco a partir do qual teria havido uma
transformacéo pessoal ?

A esse primeiro conjunto, agregamos outro, relativo a producgéo
cinematografica : a) De que modo o cinema pode contribuir para a
formacéo ético-estética de jovens que se preparam para a atuagao
como docentes ? b) Como poderiam ser agrupados filmes, de
diferentes géneros, épocas e autores, para serem analisados em
funcado da tematica e da construcao filmica, também da possibilidade
de propiciarem um exercicio sobre si mesmo, em termos éticos e
estéticos, por parte de jovens estudantes de Pedagogia ?
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Para esse novo estudo, ja temos dados de estudantes de
Pedagogia da Grande Porto Alegre, registrados em mais de 500
questionarios, sobre suas praticas com produtos e atividades culturais
diversas, especialmente sobre sua relagdo com o cinema. Utilizamos
fortemente os estudos de Nietzsche, especialmente os relativos a
“visdo dionisiaca” do mundo (Nietzche, 2005): também os de Foucault,
de modo particular A Hermenéutica do Sujeito (2004b), em que o
fildsofo, sem deixar de estar ocupado com a leitura critica e politica dos
dispositivos de poder ou o problema das diferentes formas de sujeigéo,
passa a pensar antes sobre o tema dos modos de subjetivagao. Estes,
na leitura de Foucault, apontam para praticas de si mesmo e praticas
da verdade, nas quais estariam mais evidentes formas de liberdade
do sujeito, do que exatamente processos de aprisionamento. Trata-
se de uma dimensao nova em sua obra: deixar que o politico seja
também impregnado por indagacgdes éticas e, nesse caminho, pensar
na possibilidade de um trabalho sobre si mesmo, para além de
assujeitamentos, na direcdo de uma estética da existéncia.

Seguimos Foucault, nessa tentativa de pensar o presente,
de fazer a histéria do tempo em que vivemos, e de imaginar, a partir
da leitura dos fildsofos antigos, praticas que hoje poderiam talvez
estar na ordem de nossos exercicios cotidianos, como professores e
pesquisadores. Praticas diretamente relacionadas a nossa formacgao
ético-estética. Praticas em torno das quais se poderia falar em
“coragem da verdade”. Entendo que, no momento presente, perguntas
e propostas sobre nossa formacao ético-estética se tornam cada vez
mais urgentes — de modo particular quando se trata da relacao entre
professores e alunos, adultos e jovens, educadores e criangas. Assim
€ que trago Foucault e sua hermenéutica do sujeito para pensar
esse entre-lugar, de técnicas de dominagdo e de técnicas de si,
ambas historicamente dataveis; esse entre-lugar em que emerge o
sujeito, essa dobra que esta sempre por se fazer, que se debate, se
movimenta e cria no espaco hibrido de processos de subjetivacéo e de
procedimentos de sujei¢do.

Apartirde encontros com estudantes de Pedagogia, convidados
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a assistir e a debater obras cinematograficas especialmente escolhidas
— fase a ser iniciada no primeiro semestre de 2010 — tentaremos
colocar em pratica a idéia de docéncia como um lugar privilegiado
de experimentacao, de transformacao de si, de exercicio genealogico
— lugar de indagagéo sobre de que modo nos fizemos desta e n&o
daquela forma; de que modo temos aceitado isto e ndo aquilo; de que
modo temos recusado ser isto ou aquilo, no caso, como docentes ou
como estudantes de um curso de Pedagogia. Lugar de onde talvez
seja possivel ndo exatamente pensar nossos limites e as forgas
que nos constrangem, mas as condi¢gbes e possibilidades infindas,
imprevisiveis e indefinidas de nos transformarmos e de sermos
diferentes do que somos.

Outros tdpicos conceituais estarao presentes como forma de
pautar ndo s6 o levantamento dos dados, as analises dos filmes,
bem como a experiéncia de formacdo, com jovens estudantes de
Pedagogia: pensamos em colocar em pratica sugestdes de autores
como Badiou, Ismail Xavier, Fabiana Marcello, entre outros (Badiou,
2002; 2004; Xavier, 2003; Marcello, 2008). Nos debates, pretendemos
ultrapassar com as alunas as avaliagbes de filmes imobilizadas por
julgamentos apressados e por vezes moralizantes, para olhar o cinema
em seu movimento préprio e naquilo também que ele produzi em
nds, existencialmente; aprender a prestar atengdo, generosamente,
quando diante de imagens ilmicas — perceber o “agora” das imagens
e efetivamente “enxergar mais”; considerar ao mesmo tempo as
dimensdestecnoldgicas, éticas e estéticas da narrativa cinematografica.
Isso significa ver no cinema também uma forma de nos comunicarmos
com o mundo pela via da sensibilidade (Hermann, 2002) e em fungéo
de uma espécie de formacéao para a alteridade.

Trazer o cinema para a formacao de estudantes de Pedagogia
€ uma proposta que existe como forma de encorajar uma certa
disponibilidade de vida para conviver com o outro, para expressar-nos,
agir, dividir o poder e, nessa condicao, sermos também singularidades,
como escreve Arendt (2000) em A condi¢cdo humana. Nesse sentido, tal
pesquisa se articula as anteriores, ja que nos conduz a pensar a cultura
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como campo de alteridade, para além da banalizac&o do cotidiano, do
excesso de imagens, da saturagdo de coisas a dizer e a mostrar, da
banalizac&o do cotidiano (Kehl, 2005). Enfim, nos faz pensar as praticas
estéticas e culturais como formas de inscricao de si, de uma ética da
existéncia. Significa também pensar que as praticas culturais vividas
por jovens estdo relacionadas a um processo de socializagao ativo
e complexo, feito de adaptagbes, continuidades, descontinuidades,
multiplas incorporacdes, afirmacdes e negacdes (Carrano, 2002).
Finalmente, estudar processos de criagdo e de invencéo, articulados
a formacao de educadores e a experiéncia estética com o cinema tem
significado para nés levar em consideragcdo que nos processos ético-
estéticos é fundamental abrir-se ao acontecimento, ao inesperado,
aquilo que nédo nos oferece garantias — matéria rara em praticas
educacionais de nosso tempo.
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APRESENTAGAO

A participag@o na organizacao deste XV Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino — XV ENDIPE, nos instigou a pensar, a
partir de um olhar mineiro, uma organizagdo para os simpoésios do
campo da Educacgéo de Pessoas com Deficiéncias, Altas Habilidades
e Condutas Tipicas. Nosso desafio era constituirmos simpésios,
onde Minas estivesse representada e dialogassemos com outros/as
pesquisadores/as da area de diferentes estados. Propusemos trés
simpésios: Simposios 1: Formagdo de professores e diversidade:
desafios da atualidade; Simposio 2: Educac¢do de pessoas com altas
habilidades: saberes e fazeres; Simpoésio 3: Politicas publicas para
a educagdo de pessoas com deficiéncia, condutas tipicas e altas
habilidades nainteng¢ao de atender atematica do evento Convergéncias
e tensbes no campo da formagéo e do trabalho docente: politicas e
praticas educacionais. Contactamos algumas colegas-pesquisadoras
e infelizmente ndo pudemos convidar outros/as, que tanto tém
contribuido para o campo, para fazer parte conosco dos simpésios;
esperando, no entanto, que estes/as estejam fazendo parte dos outros
espacos do evento, como o de painéis e pbésteres. Também nos coube
organizar os textos preparados por tais colegas-pesquisadoras para
estes simpédsios, para que todos/as os/as participantes deste ENDIPE
e demais interessados/as pudessem ter acesso a contribuicdo das
mesmas para o evento, obra que intitulamos de Convergéncias e
Tensbes no campo da Educacgéo de Pessoas com Deficiéncias, Altas
Habilidades e Condutas Tipicas. Alguns textos lamentavelmente n&o
nos foram entregues a tempo da edicdo deste material, pelo que
pedimos nossas desculpas as colegas-pesquisadoras e leitores/as
interessados/as.

No primeiro simpdsio pudemos contar com trés diferentes
olhares sobre a tematica da formacéo docente. Denise Meyrelles de
Jesus, da UFES, com o texto intitulado “Tensées e possibilidades na
inclusdo escolar: conexées com a formagdo docente”, problematiza
as questdes legais e éticas na formacéo docente, considerando
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a educacao como um direito social extensivo a todos os alunos.
Propde que os/as educadores/as tenham garantido condi¢cbées de
trabalho, oportunidades formativas, vivéncias colaborativas na escola
e momentos de avaliagdo em processo das possibilidades e tensées
vividas no contexto da sala de aula. Luciana Pacheco Marques, da
UFJF, no texto “Os discursos gerados nas relagbes com as diferengas:
desafio atual para a formagdo em educacgéo”, problematiza a questéo
das relagbes com as diferencas nas escolas e na formacédo de
professores/as, que se estabelecem como negacdo e marcagdo das
diferengas, propondo que a formagdo movimente os discursos em
diregdo a comunhéao na escola e na vida. Mbnica Pereira dos Santos,
da UFRJ, intitulou seu texto de “Culturas, politicas e praticas de
formagé@o docente para a diversidade: um desafio premente, mas nada
atual”, onde apresenta dados de pesquisa sobre a formagé&o inicial de
docentes em universidades publicas de trés paises e de levantamento
exploratdrio de algumas grades curriculares de universidades publicas
brasileiras. Propde que para o reconhecimento da diversidade ha que
se considerar o inter-jogo entre as dimensdes culturas, politicas e
praticas e as mudancas a nivel de cada dimenséo.

No segundo simpdsio recebemos apenas dois textos dos
previstos. Ana Valéria Marques Fortes Lustosa, da UFPI, com o
texto “A educagédo de pessoas com altas habilidades/superdotagdo
na perspectiva da teoria historico-cultural da subjetividade”,
apresenta, tendo como base uma perspectiva histérico-cultural, os
aspectos educacionais relativos as altas habilidades/superdotacgéo,
destacando que estas devem ser consideradas como decorrentes
das condigdes histéricas, sociais e culturais presentes na sociedade
na qual o individuo esta inserido, enquanto ser histérico concreto,
ativo e interativo. Ressalta a importancia da educacao e do professor
na concretizagdo do desenvolvimento pleno desses sujeitos.
Prosseguindo essa discussdo Zenita Cunha Guenther, da UFLA,
através do texto “Capacidade, Dotagéo e Talento — E Saber que orienta
Fazer!”, aborda os dilemas entre o saber e o fazer como elementos
constantes da pratica educativa, muitas vezes tratados de forma linear
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e ndo complementares. Apresenta uma preocupacao sobre a forma
como os diferentes saberes tém sido oficializados e suas influéncias
nos fazeres educacionais na atualidade. A autora ainda apresenta
uma discussao sobre os diferentes fazeres, para tanto vai introduzindo
uma conceituagdo e origens dos construtos centrais que orientam
0 processo educativo das pessoas consideradas com dotagdo e
talento. Com a intencéo de ilustrar a tematica em foco, apresenta
uma breve descricéo do ideario e pratica desenvolvida no Centro para
Desenvolvimento do Potencial e Talento, CEDET de Minas Gerais.

Para o terceiro simpédsio, recebemos apenas um texto. As
demais simposistas ndo conseguiram terminar seus textos no curto
espaco de tempo que dispunhamos para tal atividade. Assim, o artigo
“As politicas de formagdo docente e o movimento de escolarizagdo
das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades” de autoria de Lazara Cristina da Silva, da
Universidade Federal de Uberlandia-MG, a mesmarealiza uma reflexdo
sobre o espaco legal destinado a formacéao inicial e continuada dos
professores brasileiros que atuam nos processos de escolarizagao
inclusivos envolvendo estudantes com diferentes deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacdo. Apresenta aspectos legais e conceituais que envolvem
as duas fases de formagéo articulando-as com as demandas originarias
da educacao inclusiva, principalmente no que tange aos processos de
escolarizagao deste grupo de estudantes. Demarca a necessidade de
se pensar as diferencas enquanto estratégia de agéo para a construgcao
de propostas de formacao docente, tanto inicial como continuada,
buscando a promoc¢ao de praticas focadas nas dimensdes qualitativas
deste processo.

E possivel perceber no conjunto dos textos as principais
convergéncias e tensdes no campo da formagéao e do trabalho docente
contidas nas politicas e nas praticas educacionais da atualidade. O
movimento que se pretende, no entanto, a partir destas reflexdes
propostas pelo XV ENDIPE a esta tematica, € mineiramente, ir
corroendo estes contextos, buscando compreender e apreender seus
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meandros, para num ato posterior, ir cunhando as brechas existentes e
construir uma perspectiva positiva e diferenciada de pensar as politicas
de formagdo docente e os diversos processos de escolarizagdo em
que estao sujeitos(as) os(as) milhares de brasileirinhos (as) em fase
escolar que vivem neste imenso e diverso pais.

Ressaltamos que nao se trata de macdonizar os processos de
escolarizacao e formagéo docente, mas ao contrario, de compor com
as diferencgas e nas diferencgas plurais experiéncias de fazer docente
e de promocéo da brasileiridade. Somos gente, e gente diferente! Por
isso mesmo, hainimeras formas de nos fazermos gente e construimos
nossa humanizacao. Precisamos € aprender com as convergéncias
e tensbes que o movimento da atualidade nos apresenta. Esse é o
desafio... Vamos caminhar juntos!

Uberlandia e Juiz de Fora — Minas Gerais, 15 de margo de
2010.

Lazara Cristina da Silva

Luciana Pacheco Marques

Presidentes da Comisséao Cientifica do Subtema Educacédo de
Pessoas com Deficiéncias, Altas Habilidades e Condutas Tipicas
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TENSOES E POSSIBILIDADES NA
INCLUSAO ESCOLAR: CONEXOES COM A
FORMACAO DOCENTE

Denise Meyrelles de Jesus

Professora do PPGE/CE/UFES

INTRODUGAO

Refletir sobre a formagdo do educador em tempos de
inclusdo escolar nos enlagca a muitos questionamentos. Dentre eles,
destacamos: como o0s municipios brasileiros vém assegurando
o direito a escolarizacdo dos estudantes com indicativos para a
Educagdo Especial? Como sao pensadas as escolas de ensino
comum nessa discussao? Ha dispositivos de apoio nessas escolas?
Como os profissionais da educacao séo envolvidos nessas questdes?
Qual o espaco tempo da escola especializada? Ha preocupag¢do com
a formacédo dos educadores? Como esta se materializando essa
questdo no campo e no intercurso com outras diversidades? Quais
sdo as condi¢des concretas de trabalho dos profissionais da educacgao
para a implementacdo do projeto politico pedagégico inclusivo, do
curriculo e das praticas docentes para o ensino e a aprendizagem
desses alunos?

Tais questdes necessitam ser pensadas, pois elas atravessam
o direito a escolarizacdo desses alunos, influenciam na formacao do
educador e trazem implica¢des para o movimento de inclusao escolar
que busca se fortalecer nesse pais. Defendemos aqui nossa concepgéo
de inclusdo escolar, entendida como uma educagédo acolhedora e
para todos. Uma proposta de educacgéo, na qual, o conhecimento
produzido ndo obedece a critérios rigidos estabelecidos e limitados
pelos componentes curriculares, mas, ao contrario, configuram redes
imprescindiveis de ideias que se cruzam, formando tecidos singulares,
sentidos originais. Nesse sentido, a escola precisa se organizar para
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que os conhecimentos elaborados possam ser uma conquista de
todos os alunos, sejam eles, com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades/superdotagéo, ou ndo.

Cientes de que o direito a escolarizagdo desses alunos esta
assegurado na Constituicdo Brasileira de 1988 e na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo Nacional — LDB 9394/96 os municipios brasileiros
passaram a instituir politicas publicas educacionais visando a essa
garantia. Nessa dindmica, muitos movimentos vém sendo feitos,
desde a insercao de professores de Educacgéo Especial nas escolas
comuns, para apoio aos professores regentes, até a abertura de
salas de recursos multifuncionais para atendimento educacional
especializado. Entender como esses municipios vém lidando com
as questdes da inclusdo escolar e fomentar essas experiéncias nos
processos de formagéo docente, € uma agéo, que se satisfeita, pode
abrir caminhos para consolidarmos a figura do professor pesquisador
e, ainda, para colocarmos, o educador, diante das diferentes realidades
educacionais presentes nesse pais e que, com certeza, ele podera
enfrentar. Acreditamos que, a analise reflexiva dos movimentos/
tensdes presentes nesses municipios pode contribuir para que os
educadores fagam aproximacgdes entre a teoria e a pratica, bem como,
compreendam as contribuicbes da pesquisa académica na superagao
de desafios educacionais, vislumbrando possibilidades de instituir
novos/outros possiveis de educar no contexto da diversidade humana.

Como nos sugere Boaventura de Souza Santos (2007),
devemos buscar enxergar sinais, pistas, laténcias e movimentos, ou
seja, o que ele denomina de “ainda-nao”, isto é, a possibilidade de
deslocamentos e acdes, que ainda ndo pensadas ou instituidas, mas
que, na acgéo coletiva, podem emergir e nos apontar sinais de futuro.
Trazendo essa reflexdo para a formacédo docente, podemos nos
perguntar: por que essa necessidade? Porque precisamos garantir
que a escola se configure como espaco de aprendizagem para todos
os alunos, situacéo ainda n&o respondida pela educagéo desse pais.
Para tanto, dentre os inumeros movimentos a serem feitos, torna-
se necessario formar professores investigadores de novos/outros
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saberes-fazeres docentes a partir de um olhar inclusivo. Dessa forma,
estaremos criando movimentos para assegurar o vinculo social dos
estudantes, porque a finalidade da escola ndo &, portanto, uma partilha
de humanidade através de uma cultura, mas o desenvolvimento
técnico, social e profissional de grupos sociais.

Abrir a Escola para todos ndo é uma escolha entre outras:
€ a propria vocagdo dessa instituicdo, uma exigéncia
consubstancial de sua existéncia, plenamente coerente
com seu principio fundamental. Uma escola que exclui
néo é uma escola: é uma oficina de formacdo, um clube
de desenvolvimento pessoal, um curso de treinamento
para passar em concursos, uma organizagdo provedora
de méo-de-obra ou uma colbnia de férias reservada a
uma elite social. A Escola, propriamente, é uma instituicdo
aberta a todas as criangas, uma instituicdo que tem a
preocupagdo de ndo descartar ninguém, de fazer com
que se compartilhem os saberes que ela deve ensinar
a todos. Sem nenhuma reserva (MEIRIEU, 2005, p. 44).

Assim, com o objetivo de cartografar as politicas publicas
educacionais inclusivas dos municipios capixabas, para trazé-las para
a formacao inicial de professores na universidade, nos propusemos no
periodode 2007 a 2009, a dialogar com profissionais em atuagao nesses
municipios, buscando identificar as politicas em agéo, os obstaculos
ainda presentes e a projecdo de novas-outras possibilidades para
garantia do aprendizado desses alunos. Focalizando, nesse caso, a
escola de ensino comum. Esse movimento critico e reflexivo apontava
para varias possibilidades, dentre elas destacamos: trazia informacgdes
para reflexdo na formacao inicial de tematicas que versavam sobre
a definicdo dos sujeitos da Educacdo Especial, financiamento
educacional, relagédo publico — privado, formacao continuada de
professores, a relacao entre a escola de ensino comum e de ensino
especializado nesse momento de inclusdo escolar, as praticas
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docentes, os dispositivos de apoio e a reestruturagédo dos sistemas de
ensino e das escolas. Esse movimento, oportunizava, também, aos
educadores, envolvidos na pesquisa, participarem de processos de
formagéo continua para aprofundamento nos conhecimentos teorico-
praticos sobre os principios e fundamentos da Educagédo Especial/
Inclusdo Escolar.

Conjugar as tensbes e desafios presentes nas escolas de
educacao basica na formacao inicial e continuada de professores é
um dos caminhos que temos para colocar esses profissionais diante
de um processo de reflexdo sobre o significado que temos dado para a
escola quando pensamos na escolarizagédo dos alunos com deficiéncia,
pois, quase sempre, essa instituicdo, nesse caso, é pensada como
espaco de socializagdo e ndo como de producao de conhecimento.

Sacristan (2000) fala-nos que nas sociedades modernas,
capitalistas e hegemonicas, o conhecimento tem um papel relevante
e decisivo na participacdo dos sujeitos nela inseridos e nas
transformacbes pelas quais ela necessita passar para se configurar
mais justa, includente e respeitosa as diferencas humanas. Para tanto,
a escola é o lugar onde o aluno deve ter acesso ao conhecimento
elaborado. Aprender deve ser um direito de todos, indistintamente. Por
assim, também, pensar Meirieu (2005) argumenta que a obrigacao de
aprender é o fundamento da escola. Sacristan (2000, p. 19) corrobora
esse pensamento, dizendo que uma escola descomprometida com o
aprender de seus alunos € uma proposta irreal de educagéo.

[...] uma escola ‘sem contetidos’ culturais é uma proposta
irreal, alem de descomprometida. O conhecimento, e
principalmente a legitimacdo social de sua possessdo
que as instituicbes escolares proporcionam, & um meio
que possibilita ou néo a participagdo dos individuos nos
processos culturais e econémicos da sociedade, ou seja,
que a facilita hum determinado grau e numa direg¢do
(SACRISTAN, 2000, p. 19).
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Assim, diante do desafio de pensar a escola como espaco
de aprendizagem de todos os alunos, buscamos nos processos
de formagdo continuada, desencadeado pelos encontros com os
representantes educacionais dos municipios, criar integibilidade entre
diferentes saberes-fazeres que emergiam dos diferentes espacos
representados, num processo denominado por Santos (2007) de
traducdo. Estamos em um momento de aprender com a experiéncia
do outro, de trocar saberes, compartilhar ideias e agbes, retroalimentar
saberes-fazeres e langar um meta-olhar de avaliacao/reflexdo sobre as
politicas instituidas tanto pelas Redes Federal, Estadual e Municipal
de ensino, bem como pelas instituicbes especializadas de origem
filantropicas nesse processo. Assim, ao passo que os profissionais
reconheciam os diferentes movimentos instituidos no Espirito Santo
para a escolarizagao desses alunos, formavam-se em processo. Como
nos diz Meirieu (2002) precisamos trabalhar para que os professores
se assumam como sujeitos de conhecimento.

Por definicdo desse autor, um pedagogo/professor ndo pode
ser nem um pratico puro, nem um tedérico puro. Ele esta entre os dois,
ele é esse entremeio. Entao, o saber-fazer desse profissional deve ser
direcionado para a garantia do vinculo entre o aluno, o conhecimento
e a sociedade. O vinculo deve ser, a0 mesmo tempo, permanente e
irredutivel. Nesse pressuposto, pela via da escola, todos os alunos,
supostamente deverdo ter acesso a uma humanidade que vai além
das conjunturas e das circunstancias nas quais vivem; eles poderao
reconhecer-se juntos como parceiros da mesma histéria intelectual
e partilhar ali uma experiéncia que é o unico meio verdadeiramente
capaz de contribuir de modo auténtico para vinculo social.

Nessa situagéo, a pedagogia representa uma possibilidade de
langarmos um meta-olhar sobre as politicas instituidas, questionando:
0 que temos feito aos nossos alunos em sala de aula? No processo
ensino-aprendizagem, como o aluno é levado em conta? O que
fazemos com a crianga que resiste ao projeto educativo que temos
para ela? Meirieu (2002) postula que todo homem/mulher é educavel,
portanto, o compromisso da escola € nunca desistir desse educando,
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mesmo quando ele foge ao nosso controle e se mostra resistente em
participar do planejamento que propomos para ele. Em suma, esse
foi o movimento desencadeado nos momentos em que dialogamos
com os representantes educacionais dos municipios capixabas, uma
vez que pela via das tensbes e possibilidades por eles levantadas,
muitas vezes, paramos para pensar como transformar os obstaculos
enfrentados na experiéncia que Meirieu chama de “momento
pedagdgico”.

Para esse autor, a busca incessante do docente para trazer
esse estudante para o circulo do humano, ou seja, das aprendizagens,
€ a oportunidade que ele tem de viver esse momento, que ele define
como:

O momento pedagdgico ¢é o instante em que o professor,
sem renegar seu projeto de transmitir, descobre que o
aluno, diante dele, escapa ao seu poder, ndo compreende,
sem duvida sofre um pouco com essa humilhagéo que
representa para ele o fato de ndo compreender, de ser
excluido, ainda que temporariamente, da ‘coletividade de
aprendizes’(MEIRIEU, 2002, p. 57-58)

Em outras palavras, o0 momento pedagoégico é, portanto, o
instante em que o professor € levado pela exigéncia daquilo que diz,
pelo rigor de seu pensamento e dos conteudos que deve transmitir
e em que, simultaneamente, percebe um aluno concreto, um aluno
que |lhe impde o recuo que nada tem de renuncia. Esse momento é
o instante em que, sejam quais forem nossas convic¢gdes € nossos
métodos pedagdgicos, aceitamos ser surpreendidos diante desse
rosto, diante de sua estranheza.

Assim, acreditamos que para o educador vivenciar esse
momento pedagogico, dentre outros elementos, ele precisa participar
de processos de formacao inicial e continuada comprometidos com a
pesquisa, com o aprofundamento teérico-pratico e com a construgéo
de acbes comprometidas com a aprendizagem humana. Todo esse
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processo € necessario, pois o pedagogo/professor & profissional
que “trabalha sobre o saber que ensina” (Meirieu, 2002). Trabalhar
sobre o saber que se ensina é, antes de qualquer coisa, estar atento
a especificidade epistemoldgica, que se é incumbido de ensinar
aos alunos. E compreender, também, os principios organizadores
da disciplina que leciona, identificando os objetivos-nucleos em sua
especificidade e em sua complexidade e pensar que o educador
ensina sempre alguma coisa a alguém.

Nesse processo, no transcorrer dos encontros, muitas vezes,
paramos para pensar: precisamos gerar novos possiveis para que 0s
alunos entrem no jogo da aprendizagem. Para tanto, é preciso garantir
a formacéao de educadores éticos, pois a ética é, de fato, o que nos
remete a nossa responsabilidade prépria, a maneira como somos
capazes de oferecer ao outro a possibilidade de um encontro. Encontro
com a felicidade de compreender e a alegria de saber. Nessa dinamica,
os saberes académicos universitarios que o professor leva para a
classe, que ele domina relativamente bem, devem ser questionados,
trabalhados, retomados, explicitados, permanentemente reelaborados
com os alunos aos quais se destinam. Esse trabalho n&o pode ser
reduzido a uma operacgao formalizada de “transposicao didatica”, mas,
entendido como um movimento de construgéo conjunta, onde, como
nos diz Freire (1996) alunos e professores se tornam mediadores de
conhecimentos, uns para os outros.

Destacamos que nenhuma informagdo, e nem mesmo
nenhuma formacdo didatica, desencadeard mecanicamente esse
movimento ético. E preciso que o professor assuma a postura de se
indagar criticamente sobre sua profissionalidade docente. Com esse
movimento, o professor podera pensar que no ensino ndo podemos
permitir praticas de exclusao, e sim, oportunidades de partilha, pois a
pedagogia deve estabelecer dispositivos variados para o aluno tornar-
se o sujeito de suas proéprias aprendizagens. Deve enriquecer o trabalho
realizado em sala de aula, apoiando-se na troca de experiéncias, na
avaliacdo em processo e na colaboracdo entre todos aqueles que
estdo na escola comprometidos com o ato de ensinar e de aprender.
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DA INDISSOCIABILIDADE ENTRE O ALUNO, A POLITICA
EDUCACIONAL, OS PROCESSOS DE ESCOLARIZAGAO E A
FORMAGAO DE EDUCADORES.

No decorrer da formagao com os profissionais em atuagao nos
municipios capixabas, umatensao, constantemente, eralevantada pelo
grupo: como garantir a inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo em sala
de aula? Como té-los, nesse espaco, garantindo suas aprendizagens?
A partir dessas tensdes, sentimos a necessidade de refletir sobre a
politica educacional inclusiva instituida nesses municipios, bem como
sobre os processos de escolarizacao ofertados, a formacgéo docente
e os alunos encaminhados para a Educacgao Especial. Pensar nesses
educandos significa trazer a nossa mente o aluno concreto, indivisivel
e atravessado por uma historia coletiva e individual. Nesse processo,
se fez fundamental levantar os questionamentos: De que alunos
estamos falando? Qual a nossa crenga sobre o espago educativo que
ele/ela deve ter como foco central de seu processo de escolarizagdo?
O que temos concebido por escolarizagéo? Meirieu (2002) nos auxilia
a pensar sobre essas questdes quando argumenta que a escola,
antes de tudo, se constitui em um espago onde o aluno se faz membro
de uma dada comunidade humano-cultural. Assim, a escola tem por
finalidade instituir os cenarios politicos e pedagdgicos para permitir o
acesso ao conhecimento, empreendendo “esforcos permanentes de
universaliza¢do da cultura” (MEIRIEU, 2002, 175). Nesse movimento,
colocando em tela esse aluno, nos desafia esse autor ao argumentar:
Precisamos “[...] fazer da sala de aula um lugar de invencgéo, de
imaginacao e de encontro” (MEIRIEU, 2002, p.145).

Fazer da sala de aula um lugar de invencao, de imaginacao e de
encontro sdo agdes esperadas para todos os alunos, independente das
suas peculiaridades. O desafio que se coloca para nés, educadores, é
construir um espaco escolar onde a diferenca, de qualquer natureza,
possa “ser”. No dizer de McLaren (2000), ha que se construir o “contra
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script”, pois precisamos construir possibilidades. Assim, diante do
contexto heterogéneo, que € a sala de aula, podemos nos sentir
perdidos e com a sensacgao de ndo saber como comegar a transformar
esse cotidiano. Meirieu (2002, p. 85) nos aponta pistas para darmos
0s primeiros passos quando nos fala que ao percebermos esse aluno
concreto, precisamos promover situagbes pedagogicas diferenciadas
para que ele possa “entrar no jogo” das aprendizagens. Para tanto,
faz-se necessario buscar a escola concreta, onde habitam alunos (as),
professores (as), profissionais em ag¢des pedagdgicas, dentre outros,
ou, ainda, buscar a escola, onde na atualidade se coloca a inclusédo
escolar, nesse texto, problematizada como uma “tensédo” (MEIRIEU,
2005), pois ela é atravessada pela logica da inclusao/exclusédo. Nesse
sentido, precisamos pensar na formacao dos educadores 0s processos
de escolarizagdo desses alunos, pois se trata de uma aposta de que
todos eles podem aprender.

Levantar essas questdes € uma atitude interessante, porque a
inclusdo escolarno Brasil €, ainda, um grande desafio, pois encontramos
diferengas colossais nos diferentes estados brasileiros quando
pensamos na escolarizacdo de alunos com deficiéncia. Em muitos
lugares, deparamo-nos com a auséncia na organizagéo pedagoégica e
sistémica das escolas. Temos leis, mas nao temos conseguido fazé-
las funcionar, pois em nosso pais, a violacdo de regras e normas
tem sido uma pratica constante. Como resultado desse processo,
ninguém sabe que comportamento esperar do Estado, nem como as
leis serdao materializadas nos diferentes espagos nacionais. Silva e
Freitas (2002) chegam a dizer de uma condi¢gdo de anomia. Assim,
embora tenhamos varias legislacdes que garantam os direitos sociais,
como a educagao, muitos cidadaos ainda nao tem deles usufruidos.
Em muitos espacgos publicos, como nas comunidades urbanas mais
empobrecidas, no campo e nas escolas em que predominam alunos
afro-descendentes, essas discrepancias se mostram, ainda, mais
evidentes, s para citarmos alguns exemplos. No caso dos alunos com
indicativos para a Educacgéo Especial, embora, tenhamos legislacdes
que garantam acesso ao ensino comum, muitos estudantes, ainda,
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estdo segregados em cotidianos especializados. Os que conseguem
entrar na escola podem tornar-se motivos de intranquilidade para
professores e colegas, pois na concepcao de Goffman (1980) eles
passam a ser subjetivados como os desacreditados.

Nesse caso, a pessoa se torna vulneravel e a vulnerabilidade
deixou de ser uma condicdo proviséria, na qual se esta para se
transformar na regularidade de um tipo social. Essa condi¢do, muitas
vezes, inicia com os diagnosticos contundentes produzidos dentro e
fora das escolas, pois a partir desse pressuposto, os profissionais da
educacéo, acreditam que diante de muitos alunos que fogem ao seu
projeto educativo, podem utilizar a retérica: quando vejo um enxergo
todos (Elias, im SILVA EFRETAS, 2002).

Por outro lado também vamos encontrar “oasis em espacos
publicos”, onde a incluséo escolar é entendida como parte de amplos
movimentos histéricos de garantia dos direitos sociais. Nossos estudos
no Estado do Espirito Santo (JESUS et al, 2009a; JESUS et al,2009 b)
nos apontam em ambas as dire¢des, ou seja, a rotulacdo dos alunos
da Educacéo Especial como os “desacreditados” que estdo na escola
comum, bem como a instituicdo de agdes inclusivas favorecedoras da
escolarizagao desses sujeitos, por acreditar, os profissionais que com
eles lidam, que a educacdo é um direito social, indistintamente. Os
dados coletados dos encontros de formagédo com os profissionais dos
municipios capixabas nos mostram a processualidade do trabalho e,
ainda, como ¢ dificil passar da abordagem da “n&o crenca”, a uma de
confianca e de crenga em condi¢des de ensino/aprendizagem.

A inclusdo, nesse segundo caso, é entendida como parte
de amplos movimentos histéricos de garantia dos direitos sociais e
significada como desdobramento no campo da educacéao dos direitos
sociais. Onde predomina uma pedagogia que contempla elementos
de cooperagao e dialogo; ensino comum pensado como um espago
plural e uma organizacgdo curricular pautada na flexibilidade. Nessa
segunda situagéo, o cotidiano escolar se desenha na dindmica dos
movimentos, de acordo com as possibilidades e ndo de acordo com
as fragilidades dos que ali “habitam”.
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Vale ainda destacar, que no espaco escolar, vamos, também,
encontrar estudantes, como qualifica Silva e Freitas, (2002, p.45) de
“aluno indobravel”. E aquele que ndo se rende a expectativa que a
escola tem dele e de seus pares. Criangas, adolescentes e jovens, que
a sua maneira, ensaiam ultrapassar a etapa de socializa¢ao escolar,
antecipando, a subjetivacdo implicita na recusa que apresentam
aos “eus sociais possiveis”. Burlam a norma, saem pelas frestas,
constituem-se pessoas resilientes (GOMES, 2008). Também, nesse
caso, ha de se desenvolver a compreensdo que a socializagdo da
criangca na escola também pode ser acompanhada e sucedida por um
movimento de distanciamento em relacdo aos “eus possiveis” (SILVA
E FREITAS, 2002).

Nesses espacos ha de se desenvolver um procedimento
de recusa, tanto dos alunos, quanto dos profissionais da educagéo
as generalizacbes provenientes das armadilhas que transformam
qualquer acontecimento em “tendéncia a acontecer sempre” (Silva e
Freitas, 2002).

Também gostaria de destacar que esse sentimento de recusa
carece de se presentificar nas atitudes dos pesquisadores da
academia, que vao para o espacgo escolar com a “hipétese aprioristica”
de que alunos nao aprendem e professores ndo sabem ensinar.
Dizemos da recusa a nogéo de que os educadores ndo sdo sujeitos de
conhecimento e que ndo querem aprender. Sobre essa consideracgio,
cabe dizer que concordamos com Meirieu (2005), pois acreditamos
que os profissionais da educacado estdo aprendendo sempre, e em
contexto, embora seus processos de ir se tornando profissionais, mais
sensiveis as peculiaridades de seus alunos, ndo se constituam somente
a partir da boa vontade e do fazer. Ha sim que se investir macicamente
na formagdo inicial e continuada do educador e esse necessita contar
com o apoio de outros mais experientes e com saberes diferenciados.
Aqui falamos de politica educacional publica que garanta ao educador
o direito ético da formacao de qualidade. E por tal entendemos a
possibilidade de temos tempo para estudar, condigdes humanas de
trabalho, salarios que permitam uma vida no minimo descente, bem
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como jornadas de trabalho que permitam tempo de acessibilidade a
cultura e ao lazer com saude.

Concordamos com Novoa (1995, p.28) que “a formagéo nao
se faz antes da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforco de
inovacao e de procura dos melhores percursos para a transformacéao
da escola”. Assim, entendemos ser necessario buscar pela via da
formacéao-intervengdo contribuir, no sentido de criar condigbes de
mudancas das praticas pedagdgicas, considerando os profissionais
da escola como atores-autores de sua profissionalidade docente
(ALARCAO, 2001). Como esse foi o movimento desencadeado nos
encontros com os profissionais dos municipios capixabas, pudemos
refletir sobre a tensdo, muitas vezes, levantada pelo grupo sobre
a presenca dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento nas salas de aula das escolas de ensino comum, como
trouxemos nesse texto. Buscamos, a partir dessa tensao, realizar uma
reflexdo critica do que se passava nas escolas e da possibilidade de
construirmos, colaborativamente, outras novas praticas pedagodgicas,
alicercadas em politicas educacionais de sistemas publicos que se
responsabilizam por uma ética de educacao de qualidade social para
todos, incluindo os educadores. Movimento esse, alimentado pelas
reflexdbes de Meirieu (2002, p. 125) ao postular que: a pedagogia
pode-se constituir, como uma tensdo permanente entre ‘0 que
escraviza e o que alforria” (MEIRIEU, 2002, p. 125). Assim, resistir
ao que “escraviza” sinaliza para posturas provisorias, plurais, incertas
(MEIRIEU, 2002, 2005, 2006) e, talvez, seja esse o0 primeiro passo a
ser dado sobre a tensdo levantada de como educar no contexto da
diversidade humana. Para esse autor, a garantia dessa iniciativa, deve
ser nutrida pelo educador, que precisa levar em consideracéo:

 a vontade de jamais se resignar ao fracasso;

» um esfor¢o de “ignorancia da histéria do outro”, que muitas
vezes podera representar uma oportunidade de “partir do zero” e de se
libertar dos determinismos;

* a aceitacao de que o outro seja o que ele é e ndo uma “imagem
ilusoria” ou o produto de uma “elaboracao ideoldgica”;



244

» substituicdo da representacdo de infancia pela realidade
concreta da crianga;

* se indagar sobre o que se diz e sobre a maneira como se diz;

* a colocagdo da criatividade e da autocritica no centro da
conduta docente;

* reconhecimento do fundamento ético — renuncia a toda
certeza didatica.

Com essa discussao, tomamos como principio basico, a
necessidade de preparagao dos profissionais da educagéo para uma
pratica reflexiva, para a inovagao e a cooperagéo. Nesse sentido, faz-
se necessaria uma “escola reflexiva”, ou seja, “[...] uma organizagéo,
que continuamente se pensa a si propria, na sua misséo social e na
sua organizagao, e confronte-se com o desenrolar de sua atividade
em um processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo”
(Alarcao, 2001, p. 11), ou seja, uma “organizacéo aprendente”, aquela
‘que se pensa e que se avalia em seu projeto educativo. No entanto,
temos clareza que garantir tais condicbes é tarefa do Estado seja em
qualquer de suas esferas de atuagéo.

Por ultimo, volto a questao inicial como fazer uma formacéao
que considere a diversidade, no caso especifico do aluno com
deficiéncia, altas habilidades/superdotacédo e transtornos globais do
desenvolvimento?A esta pergunta se seguem outras, ou seja, qual é o
l6cus, quem é o professor? qual a formagao do professor especialista?
Ha que se ter professor especialista?

Ousaria levantar a hipétese de que é o nosso momento historico
que deve responder a tais questdes. Ha uma orientagcéo nacional, mas
como ela se desdobra de Mossoro, no Rio Grande do Norte a Matinhos
no Parana, passando por Vitéria da Conquista, na Bahia. Cabe a cada
grupo de profissionais fazé-la a partir de seu conhecimento, de suas
condigbes concretas, dos profissionais presentes localmente das
politicas instituintes por aqueles que fazem.

S6 ndo podemos abrir mao da ética de que “todos devem estar no
jogo” e de que atarefa precipua da escola é ensinar e que nos profissionais
da Edcacgéo temos polica-etica e por dever de oficio tal tarefa.
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ESCOLARIZAGAO E DIVERSIDADE: AS CONTRIBUIGOES
DA COLABORACAO NA INSTITUICAO DE NOVOS/OUTROS
POSSIVEIS

A formacao realizada com os educadores capixabas, além das
reflexdes ja apontadas, nos permitia relacionar a inclusdo de alunos
com deficiencia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagéo a praticas de colaboragao na escola.

Tal situagao é uma agéo necessaria, pois estamos acostumados
com a seguinte organizagéo didatica: cada professor tem a sua sala e
os seus alunos. Esse profissional deve se responsabilizar, sozinho, por
esses individuos. Para a garantia da aprendizagem de todos os alunos
precisamos garantir o acesso ao curriculo escolar, através de praticas
pedagodgicas diferenciadas que respeitem os ritmos e percursos de
aprendizagem de cada estudante. Tal situacdo é um desafio, pois
demanda professores detentores de conhecimentos teoérico-praticos,
bem como de planejamentos coletivos, de estratégias e metodologias
de ensino e de processos de avaliacao que possibilite, ao educador,
acompanhar o desenvolvimento de cada aluno que esta em sala de
aula.

Esse processo faz emergir outra perspectiva de escola e
de outras relagdes nela estabelecidas. Demanda o encontro dos
saberes-fazeres dos professores, dos pedagogos, do gestor escolar
e dos demais funcionarios, pois na escola inclusiva, cada uma dessas
pecas da suporte & aprendizagem dos educandos. E uma escola
que nao descarta ninguém, mas que busca garantir os desenvolver
0S processos cognitivos superiores de todos os alunos, como diria
Vygotsky (1998). Para instituicdo dessa concepc¢ao de escola, Santos
(2007) fala da necessidade de desenvolvermos, em cada um de
nds, subjetividades rebeldes, ou seja, intensificarmos a vontade de
mudanca e de deslocamentos. S6 assim, conseguiremos nos afastar
de utopias conservadoras que excluem e segregam todos aqueles que
fogem ao padréo de humano idealizado.

Assim, para que haja colaborac¢ao na escola é preciso que todos
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0s que nela habitam se comprometam com o seu fazer pedagdgico,
pois esse movimento envolve toda a equipe escolar. Os saberes-
fazeres docentes e as relagbes constituidas no espacgo escolar, muitas
vezes, sdo contaminados por légicas de isolamentos, hierarquias e
hiatos entre os docentes; entre os professores e os pedagogos; entre
esses grupos e o gestor escolar e entre os alunos e a escola. Quase
sempre, essa situagdo culmina na ideia de que o pedagodgico da escola
nao funciona, favorece a ideia de que nao temos formacéao suficiente
para nos envolver com a aprendizagem dos alunos com maiores
comprometimentos e que nao faz sentido ter esses estudantes na
escola. Outra conseqliéncia € a transferéncia da escolarizacéo desses
alunos para aqueles que chegam ao contexto escolar para apoiar as
praticas docentes. De apoios passam a assumir o lugar de profissionais
responsaveis por esses estudantes. Com grande freqiiéncia essa é a
realidade vivida por estagiarios ou professores de Educacéo Especial
que atuam nas escolas de ensino comum.

Pensando nessas situagbes Arroyo (2000, p. 151) reconhece
a necessidade de fortalecer os profissionais da educagao criando
possibilidades de encontro e redes de comunicagao entre seus saberes-
fazeres, suas praticas, suas possibilidades e desafios, pois “[...] essas
redes podem cruzar-se, amarrar-se e se tornar um espaco de formacao
permanente, de inovagao e, sobretudo de reforgo e consolidagéo de
um estilo de inovar e de gerir os processos educativos”.

A preocupagdo é como fortalecer os professores no
que eles e elas tém de mais seu, seu fazer-pensar,
suas escolhas. Sabemos como os docentes trabalham
muito isolados, inventam escolhas diante de situacbes
concretas da relagdo pedagdgica, porém séo fracos
porque isolados na estrutura de trabalho, na divisdo de
tempo e de espacgos. Cada um é senhor de si, a0 menos
regente em seu quintal, em sua turma, sua disciplina
e seu horario. Esse isolamento os torna fracos frente
ao legalismo e casuismo tao arraigado na gestdo dos
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sistemas de ensino, e tdo zelosamente exigido ainda por
muitos inspetores e técnicos e até pela direcdo escolar
(ARROYO, 2000, p. 150).

Nesse sentido, mesmo a escola sendo constituida de muitas
tensdes e desafios, ela pode se constituir em uma ecologia de saberes
capaz de criar alternativas para a garantia de uma proposta curricular
comum para todos os alunos. Nela encontramos uma variedade
de trajetérias de vidas marcadas por processos sociais, culturais e
econdmicos que podem favorecer a producgéo de varios conhecimentos
que nos ajudardo a dar novos sentidos para o ato de ensinar e de
aprender no contexto da diversidade humana. E um conjunto de
experiéncias que necessita ser mais bem aproveitado. Santos (2007)
nos afirma que a situagdo mais preocupante do mundo moderno é o
desperdicio de experiéncias, pois isso fortalece a ideia de que néao
temos alternativas para as situacdes que nos desafiam, quando as
alternativas, muitas vezes, estdo ao nosso lado, com nossos pares, no
mesmo espaco onde os desafios emergem.

Assim, para a acado docente no contexto da diversidade,
necessario se faz trabalhar com redes de encontros. Encontros de
saberes, fazeres, reflexdes, metodologias, estratégias de ensino,
recursos, perspectivas avaliativas, pois, dessa forma, estaremos nos
constituindo sujeitos coletivos. Vivemos o tempo de tradugéo, isto
€, o momento de criar dialogos entre os diferentes conhecimentos e
experiéncias disponiveis nesse mundo tao plural e heterogéneo.

Nesse movimento, conhecer as politicas publicas instituidas
para a escolarizacdo dos alunos com indicativos para a Educacéo
Especial, bem como refletir sobre a relevancia da escolarizagao para
esses sujeitos, sobre os percursos que muitos levam para construir
seus conhecimentos e do compromisso que temos em colaborar
para que eles tenham acesso, permanéncia e ensino com qualidade
nas escolas comuns € um movimento que deve estar presente na
formagéo inicial e continuada dos professores. Para tanto, ouvir os
diferentes profissionais que estdo na pratica pode simbolizar sinais de
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mudanca e formagé&o, pois esse movimento nos traz elementos para
colocarmos os futuros educadores cientes das agdes implementadas,
bem como dos desafios ainda ndo superados, possibilitando, ainda,
aos professores em atuacéo a projecdo de um olhar critico e reflexivo
sobre a realidade de seus municipios.

CONCLUINDO

Silva e Freitas (2002, p. 26) advogam que na pesquisa social
em educacdo, o pesquisador necessita se aliar a procedimentos
metodologicos e epistemologicos que o conduza para dentro da escola
para ver e ouvir seus protagonistas, pois “[...] professores, funcionarios,
criangas pequenas e grandes produzem incessantemente pistas que
acompanhadas com lupa conduzem a ‘lamina de observagao’ cultural
no qual estdo inseridas e em movimento continuo”. Para esse autor,
o0 movimento dialético, possibilita a aproximagdo do pesquisador
e a escola. Nessa interacdo, o objeto de pesquisa “[...] se refaz, se
esconde e se mostra com uma tenacidade peculiar aos sujeitos que
entendem ser necessario, antes de aceitar a interlocucao que se
anuncia, demarcar o campo e a linguagem que organizarao a interagao
(FREITAS, 2006, p. 33).

Esse foi 0 movimento desencadeado nos encontros com os
educadores que participaramde nosso estudo. Quandonos propusemos
a ouvi-los muitas pistas surgiram. Ao passo que puderam refletir com
0s outros passaram a encontrar possibilidades para os desafios que
enfrentavam em suas redes de ensino. Pensar como garantir aos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento/
superdotagdo acesso ao curriculo deve ser o elemento motor da
formacéo do educador, das praticas docentes, da missdo da escola
e da organizagéo dos sistemas educacionais. Trazer essas reflexdes
para a formacdo de futuros educadores € a saida que temos para
relacionar a teoria com a pratica nesse momento formativo. Possibilitar
que os docentes que estdo na pratica possam se sentir pesquisadores
de novos/outros possiveis deve ser um dos objetivos da pesquisa
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academia. Essas sao nossas reflexbes. A caminhada ndo para por
aqui, pois ainda temos o seguinte desafio para ser respondido: “[...]
criar ambientes educativos em que diferentes alunos, com os mais
diversificados percursos de escolarizacao, consigam participar; que
contribuam com experiéncias de sucessos” (JESUS, 2006, p. 100).
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OS DISCURSOS GERADOS NAS RELACOES
COM AS DIFERENCAS: B
DESAFIO ATUAL PARA A FORMACAO EM
EDUCACAO

Luciana Pacheco Marques

Faculdade de Educacgéo da

Universidade Federal de Juiz de Fora

Aceitar e respeitar a diferengca é uma dessas virtudes
sem o0 que a escuta ndo se pode dar. Se discrimino o
menino ou menina pobre, a menina ou 0 menino negro,
o0 menino indio, a menina rica; se discrimino a mulher,
a camponesa, a operaria, ndo posso evidentemente
escuta-las e se ndo as escuto, ndo 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 escuta-la. O
diferente ndo é o outro a merecer respeito é um isto ou
aquilo, destratavel ou desprezivel (Paulo FREIRE, 1997,
p. 136, grifos do autor).

Paulo Freire, no trecho acima, deixa claro seu discurso de
comunhéo com as diferencas, gesto discursivo presente em toda a
sua obra. Sera que todos nos, professores e professoras, fizemos esse
movimento em nossos discursos? Na complexidade que é aescolae a
vida, ainda convivemos também com outros discursos: o da negag¢éo
e da marcagdo das diferengcas. Quantos de nds problematizamos
os conceitos e verdades que nos sdo colocados acerca do outro
diferente? Quantos nos permitimos sair do lugar do especialista que
diagnostica e define o tratamento do outro diferente? Nosso texto se
remete a problematizacdo de um retalho desse campo: a questao das
diferencgas, que é tematica de nossos estudos e pesquisas no Nucleo
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de Estudos e Pesquisas em Educacgédo e Diversidade (NEPED) da
Faculdade de Educagao da Universidade Federal de Juiz de Fora,
como podemos visualizar em outros textos produzidos por nés e outros
pesquisadores do NEPED que deram base para a constru¢do deste
(MARQUES; MARQUES, 2003; MARQUES et al, 2006; MARQUES,
2007; 2008; MARQUES; SIEMS, 2009). Nao pretendendo chegar a
nenhum discurso universalizante, nem alcancgar uma verdade presente
nos discursos, intentamos problematizar tais discursos gerados nas
relacbes com as diferencas que sao afetados e afetam a formacéao de
professores e professoras. Assim, poderemos pensar a formagao nas
suas relagdes com as diferencas.

A NEGAGAO DAS DIFERENGAS

A escola, apesar de ser um espaco onde as diferencas sempre
coexistiram, nem sempre reconheceu sua existéncia ou a considerou
na sua complexidade. Durante muito tempo negou-se a existéncia das
diferengas no processo pedagdgico. As diferengas eram percebidas
como “desvio”, tendo como referencial a dicotomia normalidade versus
anormalidade, demarcando a existéncia de fronteiras entre aqueles
que se encontravam dentro da média e os que estavam fora desta.

Identificada como uma das mais importantes marcas do
pensamento Moderno, a caracterizacdo das diferengas como
anormalidade constitui a negagdo das mesmas como uma primeira
formagdo discursiva, a qual traz implicito o referencial de normalidade
como parametro. O que estd em jogo é, na verdade, a apologia do
normal. A anormalidade n&o passa, pois, do contraponto necessario
para a construcao do sentido de normalidade.

A negacéo refere-se ao fato de ndo se trabalhar explicitamente
a questado das diferencas. O que se busca é a compreensao de um
universal calcado na esséncia da existéncia humana, no qual ndo séo
levadas em conta quaisquer caracteristicas individuais e/ou grupais
numa homogeneidade simpldria e ideologicamente excludente. Sao
os casos das filosofias e das pedagogias essencialistas, que falam de
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tracos gerais e, por isso mesmo, de sentido Unico e universal.

Os nomeados como diferentes foram, assim, historicamente
discriminados. Vitimas da rejeicao e/ou da compaixao social, estiveram
sempre a margem do convivio com os cidaddos considerados
normais, sendo, inclusive, segregados, em muitos dos casos, em
ambientes (instituicdes) restritivos, como sdo os casos dos asilos,
escolas especiais, hospitais psiquiatricos etc. Cabia, também, a escola
classificar e selecionar os sujeitos, isolando os que fugiam ao padréao
construido socialmente.

Pratica-se, assim, de acordo com Skliar (2002), a pedagogia
de sempre, que nega a existéncia do outro duas vezes, tanto por ndo
enuncia-lo quanto por nao permitir que ele mesmo se enuncie. Nao ha
sendo uma mengéo ou anuncio forgado e inevitavel.

Trabalhamos, nessa 6tica, uma formagédo de professores e
professoras que ndo problematiza a relagdo normalidade versus
anormalidade, produzindo uma ilusdo de normalidade por parte dos
alunos-professores e alunas-professoras, reforcando a mesmidade.
Produzimos, assim, uma formagdo que pratica a negacgéo das
diferencas.

A MARCAGAO DAS DIFERENGAS

Observa-se, todavia, um deslocamento de sentido na direcéo
da superacao desse modelo excludente de sociedade por um novo
modelo fundado no reconhecimento e no respeito as diferengas.
Segundo Fonseca (1995),

Nos nossos dias o direito de ser diferente é também
visto como um direito humano, que passa haturalmente
pela analise critica dos critérios sociais que impbéem a
reproducdo e a preservagcdo de uma sociedade [...]
baseada na ldgica da homogeneidade e em normas
de rentabilidade e eficacia, que tendem facilmente a
marginalizar e a segregar quem ndo acompanha as
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exigéncias e os ritmos sofisticados (p. 44).

Nesse contexto, situa-se o confronto entre o discurso dominante
da exclusdo e aquele construido a partir da voz dos nomeados
como diferentes e/ou das pessoas com eles envolvidas na luta pelo
reconhecimento das diferengas como condicao existencial possivel.

Tal formacado ideolégica tem seus pilares na organizagéo
€ na ascensao dos movimentos sociais, cujas vozes procuram - ou
pela denuncia das praticas discriminatérias ou pela reivindicagcéo de
igualdade social — dar visibilidade as diferencas e ocupar os espagos
deixados pela ideologia dominante, fundadora do modelo social da
exclusao, o que se da tanto em relagdo ao espaco fisico quanto em
relacado ao espaco discursivo.

Na marcacédo das diferengas parte-se do principio de que as
diferengas sao inerentes a vida; entretanto, trabalha-se ainda a partir
de dicotomias do tipo normal versus anormal, superior versus inferior,
capaz versus incapaz e assim por diante. A explicitagdo das diferencas,
nesse caso, é ideologicamente utilizada para marca-las, estratificando
a existéncia, loteando a vida com a edificacdo de sdlidas barreiras
de identificagdo do outro como diferente e, consequentemente,
necessitado de olhares e atendimentos especializados, que nada mais
sdo do que o discurso dos iguais (normais) significando o outro como
o diferente.

A classificagdo é uma marca da Modernidade, em que a
identificagdo serve para diagnosticar, classificar e finalmente segregar.
Criou-se, nesse cenario, a figura dos especialistas, com o poder de
definir sobre a vida das pessoas, exercendo o controle sobre a mente
e o corpo de cada sujeito considerado anormal.

Mascarando essa realidade, o discurso é o de identificar para
dar condi¢gbes de melhores atendimentos, quer sejam atendimentos
especializados, cumprindo o objetivo de tratar igualmente a todos.
Vive-se um paradoxo: a educagao contribui, assim, para exacerbar
a desigualdade. A prépria luta pelo reconhecimento da igualdade de
direitos ja denota privilégios, tratando-se desigualmente diferentes
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grupos em situacdes educacionais. Como argumenta Silva (2000),

[...] a afirmacdo da identidade e a enunciacdo da
diferenca traduzem o desejo dos diferentes grupos
sociais, assimetricamente situados, de garantir o acesso
privilegiado aos bens sociais. A identidade e a diferenca
estdo, pois, em estrita conexdo com relagbes de poder

(p.81).

Esse discurso evidencia, mais uma vez, a pratica social da
discriminagao e do preconceito; pois, ao mesmo tempo em que alguns
s&o “aceitos”, a estrutura social da segregacao € mantida inabalavel,
e, pior, seu sentido é ainda mais reforgcado. As instituicbes acabam
sendo mantidas, pois ha quem necessite delas.

Esta foi outra forma como a escola se relacionou com as
diferengas: abrigando-as, mas “enformando-as”. Constituiu-se, assim,
uma pratica pedagoégica de marcagdo das diferengas. As diferengas
sao percebidas como possiveis, mas s6 se admite a possibilidade de
insercao de alguns considerados capazes.

Skliar (2005) denuncia que o que a escola tem tentado fazer
€ “discutir sobre a questao do outro, ou bem o que |lhe preocupa ¢ a
sua obsesséo pelo outro” (p.51). A escola n&o se pauta assim nas
diferencas, ela considera os diferentes e ndo as diferengas. Pensando
nos “diferentes”, nos “estranhos”, nos “outros”, a escola acaba por
propiciar o processo de normalizac¢do de seus alunos e de suas alunas.

E, segundo Skliar (2002), a pedagogia que hospeda, que abriga,
mas que nao se importa com quem é o seu hdspede. Representa o
nosso discurso académico que tenta traduzir e representar o outro, na
intencao ingénua de inseri-lo, no sentido de “colocar dentro” de uma
mesmidade, o “outro” ainda como o diferente e ndo como diverso.

E a ambigdo do texto da mesmidade que tenta alcancar
o outro, capturar o outro, domesticar o outro, dar-lhe voz
para que diga sempre o mesmo, exigir-lhe sua incluséo,
negar a propria produgdo de sua exclusdo e de sua
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expulsdo, nomea-lo, confecciona-lo, dar-lhe um curriculo
“colorido”, oferecer-lhe um lugar vago, escolariza-lo cada
vez mais para que, cada vez mais, possa parecer-se
com o mesmo, ser o mesmo. [...] Uma pedagogia que
retine, ao mesmo tempo, a hospitalidade e a hostilidade
em relagdo ao outro. Que anuncia sua generosidade e
esconde sua violéncia de ordem (SKLIAR, 2002, p. 213-
214, grifo do autor).

E a pedagogia do outro enquanto figura folclérica, enquanto
data civica, enquanto tema de celebragdo numa semana especial. E
também a pedagogia da escola que hospeda a crianga considerada
diferente, ainda que com boa vontade e intengédo de atender as suas
necessidades da melhor forma, mas ao mesmo tempo a encara
enquanto ser diferente da suposta mesmidade com a qual esta
habituada (SKLIAR, 2002).

No movimento de deslocamento da perspectiva que nega
a existéncia do outro para a que o marca, mantemos, também na
formacédo de educadores e educadoras, a dicotomia normal versus
anormal, porém evidenciando a existéncia do diferente, construindo
um acumulo de contelidos sobre o outro, definindo-o, identificando-o e
o encerrando em um opaco envoltorio tecnicista.

Os cursos de formagéo de professores e professoras, apesar
dos discursos sobre respeito as diferengas, tendem, com esse discurso,
a reforgar o olhar fragmentado em categorias simplistas e mutiladoras,
que reduzem a educacdo a aplicacado de técnicas. Segundo Ferre
(2001),

Ante ainseguranca que toda mudanca vertiginosa produz,
ensina-se o profissional a responder com seguranca; ante
a humildade da certeza de que “ndo somos ninguém” —
que em todo ser humano produz a presenca do déficit,
a doencga, a velhice, o desvalimento ou a loucura -,
ensina-se ao profissional a responder com a arrogéncia
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daquele que pretende saber — ele sabe o que necessita
o deficiente, que educagéo requer o doente ou o anciéo,
qual é a conduta racional que deve ter o louco ou como
deveria comportar-se o pobre e o desvalido, para ser
“alguém” (p. 204, grifos da autora).

O enfoque dado as diferengcas em tais cursos acaba por
encaixar os sujeitos em uma série de caracteristicas fixas que impedem
ver a totalidade e riqueza que cada sujeito traz consigo. Tais praticas
constituem a correcéo do desvio, a compensacgéo do déficit.

Outorga-se aos chamados especialistas, ou seja, aqueles que
detém o saber cientifico, o tratamento adequado para cada uma das
diferengas. Somente aos especialistas é autorizado falar sobre os
diferentes, que acabam por assumir as possibilidades e as dificuldades,
enfim, as identidades que os mesmos lhes outorgam. As disciplinas
dos cursos de formacdo se atém as classificagbes nosoldgicas,
técnicas de diagnéstico e praticas educacionais especializadas que
ndo respondem a complexa realidade com que os professores e
professoras se defrontam ao lidar com os sujeitos concretos dentro da
complexidade da escola e da vida.

Formamos, assim, alunos-professores e alunas-professoras
que se colocam no lugar do saber e do poder sobre o outro. Produzimos
uma formacgao que pratica a marcacgao das diferencas.

A COMUNHAO COM AS DIFERENGAS

A Atualidade, por sua vez, caracteriza-se pelo mergulho que
o0 ser humano vem realizando no sentido de repensar a sua propria
existéncia. Parece que a humanidade esta chegando a concluséo de
que o desejo ressentido da normalidade por ela alimentado somente
acirrou ainda mais os fortes grilhbes da segregacado social, com a
suposicao de que ao mundo bastariam os chamados normais, restando
aos desviantes o ostracismo e a marginalidade social.

O reconhecimento do outro como protagonista do teatro da
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vida constitui o vetor da mudanca de paradigma. A comunh&o com as
diferengas € mais do que um simples ato de tolerancia, é a afirmagéo
de que a vida se amplia e se enriquece na multiplicidade. Ser diferente
nao significa mais ser o oposto do normal, mas apenas “ser diferente”.
Este é, com certeza, o dado inovador: o multiplo como necessario,
ou ainda, como o unico universal possivel (MARQUES, MARQUES,
2003).

Vaz (1997), ao se referir a mudancga de postura do pensamento
da Atualidade em relagdo a polarizagdo normalidade versus
anormalidade caracteristica da Modernidade, diz:

Em nossa Atualidade, a toleréncia as diferencgas inter
e intraculturais é a regra. O poder ndo mais se exerce
pela produgdo de uma identidade como alteridade da
alteridade, provocando dor ao obrigar o sujeifo a se
pensar na distancia entre normal e anormal (p. 229).

Referimo-nos ao entendimento de que para a existéncia nao
ha dados especificantes: o outro é e ponto final. Nao se coloca o outro
como diferente, mas compreendemos as diferencas como formas
concretas da existéncia, ou seja, como formas possiveis e dignas de
se estar no mundo.

Rompe-se assim com a dicotomia paradigmatica do normal
versus anormal, do capaz de ajudar versus o necessitado de ajuda
etc. Todos, no caso, tém o mesmo valor existencial e, por isso mesmo,
devem compartilhar dos mesmos espacgostempos, sem qualquer
discriminagao. Viver sem barreiras &, pois, mais do que se falar das
diferencgas; € se conviver e se falar das/nas diferencas, uma vez que
todos somos como somos e ponto. Nao devemos falar das diferencas
como algo externo a nés, como se a sociedade fosse composta apenas
pelos ditos diferentes.

Isso feito, estaremos de fato nos deslocando do lugar imutavel
da mesmidade para um outro lugar: o da comunhé&o.

Na verdade, experimentamos a transicdo de um modo de se
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ver o homem, o mundo e a vida para um novo modo de ser. O que
sabemos apenas é que a vida esta mudando e que os homens e as
mulheres precisam construir novas identidades, ajustadas ao ritmo e
as condi¢des de transformacéao da Atualidade.

O que se pretende na Atualidade é que no processo pedagogico
se viva a complexidade no/do cotidiano em sua diversidade e riqueza.
Isso implica pensar uma sociedade sem referenciais determinados,
em pensar as diferencas dentro de uma formacédo discursiva que
tenha como pressuposto o fato de que os dados se constituem
num determinado momento, sdo histéricos, sociais, culturais, nao
existindo um referencial Unico, mas uma disposicdo para lidarmos
com os dados e para considerarmos todas as possibilidades da vida.
Isso n&o constitui uma simples superacéo do principio da igualdade
entre os homens como valor absoluto pelo principio de que somos
todos diferentes em caracteristicas e em direitos. As diferencas nao
devem, pois, constituir-se num critério de hierarquizagéo da qualidade
humana.

Assim, o que se deve considerar no processo pedagodgico € a
diferenca na totalidade e a totalidade na diferenca, sem se prender a
prejudicial polarizagdo do normal (igual), de um lado, e do diferente
(desigual), do outro.

Nessa concepcgéo propde-se um discurso que va além de uma
igualdade educacional, em que o sujeito seja aceito e compreendido
dentro de uma multiplicidade. Para tanto, a escola devera adotar uma
pratica comprometida, defendendo a constru¢cado de um curriculo que
desafie os discursos evidenciadores dos diferentes, promovendo a
compreensao das diferencas.

E, segundo Skliar (2002), a pedagogia de um outro tempo.
Uma pedagogia que ndo pode “ordenar, nomear, definir, ou fazer
congruentes os siléncios, os gestos, os olhares e as palavras do outro”
(p. 214). E a pedagogia que pretendemos, mas ndo sabemos fazer.
E a pedagogia de experiéncias ricas, de cotidianos diversos, que
empobrecemos na medida em que pesquisamos e tentamos traduzir
em relatérios, utilizando, para tal, referenciais do discurso proprietario
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ou colonizador no qual estamos mergulhados.

E a pedagogia que ndo se preocupa mais em como seria a
escola “se o0 outro ndo estivesse aqui”. Que n&o ocupa todo o seu
tempo imaginando como seria... se fossem todos normais, se todos
aprendessem, se todos os professores fossem bem instruidos e bem
pagos, se todas as escolas fossem bem equipadas, se toda gestdo
fosse democratica... E a pedagogia que vive a realidade tal como ela
€, em sua diversidade e riqueza (SKLIAR, 2002).

Na formacéo de professores e professoras faz-se necessario
apreender os “velhos” sentidos e, em especial, a sua movimentagao
no dia-a-dia do processo de formacao, para podermos derivar num
“novo” sentido. Consideramos aqui um processo formativo que tenha,
em sua perspectiva curricular, a problematizacdo das igualdades e
das diferengas construida no solido conhecimento que o professor e
a professora experienciem acerca de si mesmos na relagcdo com seus
alunos e alunas. E a partir das caracteristicas dos sujeitos concretos
que se pode repensar os conteudos e as praticas que possam atender
as necessidades, interesses e valores de todos.

Nesse processo formativo, a problematizacdo sobre as
diferengcas deve compor elemento fundamental, ja que somos todos
e todas diferentes. Na formacado, os alunos-professores e alunas-
professoras, entendendo-se como seres inconclusos, ou seja, em
constante processo de busca e construgdo, tém a possibilidade de se
abrir para buscar em seu interior sua prépria transformacéao; tornando-
se mais criticos para o enfrentamento das situagdes-limites que lhes
sao impostas na escola e na sociedade. Nas palavras de Paulo Freire
(1997):

E na inconcluséo do ser, que se sabe como tal, que se
funda a educacgéo como processo permanente. Mulheres
e homens se tornaram educaveis na medida em que se
reconheceram inacabados. Ndo foi a educagcdo que fez
mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua
inconclusdo é que gerou sua educabilidade. E também
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na inconclusdo de que nos tornamos conscientes e que
nos inserta no movimento permanente de procura que se
alicerca a esperanca. “Nao sou esperangoso”, disse certa
vez, por pura teimosia, mas por exigéncia ontoldgica (p.
64-65, grifo do autor).

Considerando-se inacabados, os alunos-professores e
alunas-professoras podem entrar em comunhdo com seus alunos e
alunas, quando adentrarem os muros escolares, gerando, a partir das
diferencgas de todos e todas, suas praticas escolares.

FORMAGAO EM EDUCAGAO E DIFERENGAS

Os desencaixes da formacéo de professores e professoras
sdo estudados por muitos pesquisadores por diversas 6ticas, como
podemos visualizar nos trabalhos que estudam a producao na éarea
como os de Marli André et al (1999) e André (2006), mas € fato que
ainda é necessario problematizarmos a questao das relagbes com as
diferengas em tal formacgao.

Como propdem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduagdo em Pedagogia, Resolugao CNE/CP n.1/2006
(BRASIL, 2006), em seu inciso X do art. 5 °, o egresso do Curso
de Pedagogia devera estar apto a: “demonstrar consciéncia da
diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-
ecologica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes
sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras”. Certamente tal proposi¢édo deve ser ampliada para a formacgao
de todos os professores e todas as professoras.

Mas o que é estar “apto a’? Ha possibilidade de se formar
previamente o professor e a professora para dar conta do amplo
espectro das diferengas que constituem a vida? Temos condicdes de
prever quais os afetamentos que experienciaremos nas relagbes com
as diferencas?

Se considerarmos a complexidade da vida e da escola,
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certamente nos entendendo inconclusos, inacabados, como pressupde
Freire (1997), nunca estaremos aptos €, ainda, pouco saberemos o
que nos aguarda nas relagdes com as diferengcas. O que propomos
€ sairmos do lugar do saber e do poder sobre o outro e nos abrirmos
para esta maravilha que é o encontro com o outro (FERRE, 2001;
LARROSA, 1998).

Skliar (2006) afirma que n&o se trata de formarmos professores
e professoras que possuam um discurso racional acerca do outro e
sua diferenca. “Nao faz falta um discurso racional sobre a surdez,
por exemplo, para se relacionar com os surdos, ndo € necessario um
dispositivo técnico acerca da deficiéncia mental para se relacionar
com os chamados ‘deficientes mentais™, e assim por diante (p. 31). E,
para esse autor, fundamental que se possa ter acesso a experiéncia
que é do(s) outro(s), defendendo uma reformulagdo da pedagogia na
sua maneira de tratar o outro.

Entendemos, como Skliar (2001), que todos os professores e
professoras deveriam ser alertados para o fato de estarem imersos no
mundo da alteridade, criando possibilidades, durante sua formacéao,
para uma mudanca em suas representacdes politicas e culturais
sobre os sujeitos. Questionar os discursos gerados nas relagdes com
as diferencas em todos os espacostempos de suas vidas pessoal,
académica e profissional. Nas palavras do autor:

Considero que a formacdo de professores [...] deve
ser feita na dire¢do de uma imersdo do professor e da
comunidade escolar no mundo da alteridade e uma
mudanga radical, ja apontada anteriormente, nas
representacées politicas e culturais sobre esses sujeitos.
[...] Em fung&o disto, ndo concordo que o professor deve
se preparar mais uma vez, como um especialista para
cada uma das deficiéncias, e sim que se tem que formar
como um agente cultural que esta alerta a ndo ser ele/
ela mesmo/a um reprodutor “inocente” e “ingénuo” de
fronteiras de exclusdo/inclusdo (SKLIAR, 2001, p. 18,
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grifos do autor).

Torna-se de suma importancia que se parta da mudanca
das identidades dos professores e da professoras, alunos e alunas,
escolas, de modo que todos os sujeitos possam assumir sua condi¢ao
de agentes das situacdes e nunca de objetos dos quais se fala ou se
refere; e das representacdes, de modo que denunciem a situacao de
status quo que a sociedade vive, visando questionar e problematizar
os atuais discursos hegemodnicos imersos no contexto social, para
que facam sentido as mudancgas nos cdodigos pedagogicos e textos
legalmente reconhecidos (SKLIAR, 2001).

Larrosa(2002)apontaque é preciso noslangarmos aexperiéncia
e nos reconhecermos nela. O ser ex-posto na experiéncia corre o risco
de ser transformado por esta, pois, se ele ndo conseguir problematizar
os discursos gerados nas suas relagdes com as diferencas, se ele ndo
internalizar essas transformacgdes, nuncatera sensagédo de completude.
O sujeito da experiéncia corre o perigo de se indignar, ou seja, ndo
se conformar com a situagédo posta, buscando sempre respostas a
suas indagac¢des, nunca se acomodando. Portanto, experiéncia ndo é
pratica, pois esta nem sempre esta sensivel e reflexiva ao momento
vivido. Explicita o autor:

Do ponto de vista da experiéncia, o importante ndo é nem
a posicdo (nossa maneira de pormos), nem a “o-posi¢cdo”
(nossa maneira de opormos), nem a “im-posi¢cdo” (nossa
maneira de impormos), nem “pro-posi¢cdo” (nossa maneira
de propormos), mas a “ex-posicdo”, nossa maneira de
“ex-pormos”, como tudo o que isso tem de vulnerabilidade
e de risco. Por isso é incapaz de experiéncia aquele que
se pbe, ou se opbe, ou se impbe, ou se propbe, mas
néo se “ex-pde”. E incapaz de experiéncia aquele a quem
nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada
lhe sucede, a quem nada o toca, nada lhe chega, nada
o afeta, a quem nada o ameaca, a quem nhada ocorre
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(LARROSA BONDIA, 2002, p. 25, grifos do autor).

O que podemos fazer, entdo, no processo na formacao de
professores e professoras para possibilitarmos as experiéncias? Como
promover a ex-posicdo dos nossos alunos-professores e alunas-
professoras as experiéncias? Quais experiéncias?

Hardt (2006) nos aponta que ndo podemos, na formacao, dar
o0 mesmo formato a sujeitos distintos, sendo a experiéncia unica para
cada um, devendo cada um assumir suas préprias possibilidades
como educador.

Para assumir tal possibilidade, por vezes € necessario
“combater o que ja se é”, ainda que esse esforco ndo
esteja inserido em nenhum proposito emancipador. A
idéia de formagao precisaria ser entendida como uma
“vontade de Arte para poder mostrar sua dimenséo
estética ou poética”. A formagéo tem uma relagdo com a
invengdo, com a capacidade criativa dos seres humanos,
nédo é uma busca do autoconhecimento, da arrogéncia
de quem se constituiu individualmente, mas tem relagcéao
com as experiéncias pelas quais passamos e como elas
nos tocam (HARDT, 2006, p. 7-8, grifos da autora).

E qual outro caminho sendo a aproximacdo das questbes
da pratica no aprendizado da teoria para que possibilitemos as
experiéncias? Ao invés de aprender as tradicionais respostas, nao
deveriamos aprender a fazer perguntas?

Concordamos com Almeida (2001), quando aponta que
precisamos desconstruir a ideia de que o dominio da teoria precede
a pratica, como se a formacgao a priori, sem conhecimento do aluno
concreto e real, assegurasse um melhor trabalho do professor e
da professora e, ainda, com Esteban e Zaccur (2002), quando
apontam que devemos superar a dicotomia entre o fazer e o pensar,
atentando para a complexidade do processo pedagdgico. Precisamos
incrementar a formagcdo do professor-pesquisador, estreitando as
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relacdes teoriapratica. Pode parecer lugar comum falar de questéo ha
tanto tempo debatida na area da educac&o, mas precisamos reiterar
esse desafio, uma vez que, ao mantermos a dicotomia teoria/pratica,
dificultamos “uma melhor compreensdo do contexto e a busca de
solugdes. Os dilemas se transformam em perplexidade, paralisando o
movimento” (ESTEBAN; ZACCUR, 2002, p.19).

O sentido bancario (Paulo FREIRE, 2006) da formagdo de
professores e professoras precisa ser deslocado para um sentido
libertario. Uma formacé&o libertadora estaria voltada para a formacéo
de alunos-professores e alunas-professoras conscientes e criticos,
atuantes na sociedade, numa transformacédo de si e da realidade.
Nessa perspectiva, assumiriam, de fato, a sua vocacgédo ontoldgica,
que, segundo Paulo Freire (1997), é a de serem sujeitos historicamente
situados e engajados na luta ininterrupta do dia-a-dia.

Todo o processo educacional, desde a educacdo basica
até o ensino superior e ainda a formacao continuada, poderia se
movimentar nessa dire¢cao apontada por Paulo Freire (2006) desde a
primeira edi¢gdo da obra Pedagogia do Oprimido, publicada em 1968.
O que nos escapou? Experienciarmos a/na nossa formacgao? Ja é
tempo das experiéncias na/da formagao em educagdo movimentarem
os discursos gerados nas relagbes com as diferencas em direcdo a
comunh&o na escola e na vida.

Concluimos com uma frase do educador Paulo Freire (1993,
p. 10) que muito nos afeta: “O tempo que levamos dizendo que para
haver alegria na escola é preciso primeiro mudar radicalmente o
mundo € o tempo que perdemos para comecar a inventar e a viver a
alegria”.
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CULTURAS, POLITICAS E PRATICAS

DE FORMAGCAO DOCENTE PARA A
DIVERSIDADE: UM DESAFIO PREMENTE,
MAS NADA ATUAL

Moénica Pereira dos Santos
Faculdade de Educacao da
Universidade Federal do Rio de Janeiro

INTRODUCAO

Sao muitos os desafios que se apresentam para a formacéao de
professores na atualidade. Muitos, inclusive, nem s&o tao atuais assim,
mas tém adquirido uma visibilidade crescente, como por exemplo, o
caso das diversas populagdes presentes em cada turma de alunos e
em cada comunidade escolar. O objetivo do presente artigo é defender
a ideia de que a diversidade, além de possuir um forte vinculo
com a proposta de educagao inclusiva/para todos, sempre esteve
presente na relagdo pedagogica, até mesmo antes da escola ter sido
instituida como tal nas sociedades. Pretendo, ainda, argumentar, que
0 reconhecimento desta diversidade e o trato pedagdégico para com
a mesma talvez representem, hoje, os mais complexos desafios na
formagéo docente, apesar de serem, também, provavelmente, dos mais
antigos desafios, justamente porque a diversidade nunca foi novidade.
Almejo, por fim, pontuar que um efetivo reconhecimento garantiria uma
educacado de melhor qualidade para todos e uma melhor formagéo
docente. Para tanto, aponto que reconhecer efetivamente nao passa
somente por se fazer uma reforma curricular, nem tampouco se limita
a insercdo dos assuntos relativos a diversidade em textos de lei
(embora ambas as medidas sejam importantissimas). E preciso, além
disso, uma transformagé&o simultdnea do que denomino de dimensdes
das culturas, das politicas e das praticas pessoais, institucionais e
sistémicas educacionais em um sentido inclusivo.
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Iniciarei o artigo langando reflexdes acerca do porque tal trato se
constitui em desafio, para o que abro um pequeno paréntese definindo
o sentido que aqui adoto para a palavra diversidade. Para tanto, referir-
me-ei ao periodo da Renascenca e do lluminismo como base de
analise. Em seguida, argumentarei que, apesar de alguns curriculos
de formagéo de pedagogos e licenciados de universidades publicas
brasileiras ja denotarem preocupacdo com o tema da diversidade,
tal preocupacdo demonstrada nas grades nao necessariamente
torna-se pratica garantida. Estes argumentos serdo ilustrados por
meio de dados de um levantamento exploratério de algumas grades
curriculares de universidades publicas brasileiras. Ao final, defenderei
a importancia de que a formacao docente contemple trés dimensdes,
interligadas e concomitantes, para a compreensao, reconhecimento,
ressignificacdo e colocacdo em pratica da questdo da diversidade
nas arenas educacionais, de forma que esta seja encarada ndo como
problema ou negativamente, mas como desafios e possibilidades
em dire¢cdo a construcdo da escola para todos e de cada um: as
dimensdes do desenvolvimento de culturas, da construcéo de politicas
e da orquestragao de praticas de inclus&do em educacéo.

PARA COMEGO DE CONVERSA: O QUE E DIVERSIDADE?

Segundo o Dicionario Aurélio, diversidade advém do lat.
diversitate e é um substantivo feminino que contempla quatro
sentidos: “1. diferenca, dessemelhanca, dissimilitude; 2. divergéncia,
contradicao; oposigcao; 3. Filos. carater do que, por determinado
aspecto, ndo se identifica com algum outro; e 4. Filos. multiplicidade
de coisas diversas” (HOLANDA, 2004, grifo meu).

O termo diferenga, por sua vez, oriundo do latim differentia, é
também um substantivo feminino, que se reflete em onze sentidos:

1. Qualidade de diferente; 2. Falta de semelhanca ou
igualdade; dessemelhanca; dissimilitude; 3. Alteracgéo,
modificacdo; 4. Diversidade, disparidade, variedade;
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5. Desconformidade, divergéncia, desarmonia; 6.
Transtorno, prejuizo; 7. Distingdo; 8. Log. Um dos
predicaveis: caracteristica que distingue uma espécie
de outras do mesmo género; diferenca especifica.
[V. predicaveis; cf. divisdo lbgica.]; 9. Desproporgéo,
desigualdade; 10. Mat. Resultado da subtracdo de
duas quantidades; 11. Mat. Conjunto de elementos que
pertencem a um conjunto, mas ndo pertencem a outro
(idem, grifo meu).

Pelos significados expostos acima, pode-se compreender
ambos os conceitos como sinbnimos em dois sentidos: o de nao ser
igual a (quando ambos adquirem a conotac¢do de “dessemelhanca,
dissimilitude” e “divergéncia”), e o de pluralidade (quando ambos
assumem o sentido de “multiplicidade de coisas” e “variedade”).

Por outro lado, ao consultarmos o dicionario etimologico,
descobrimos interessante variagédo. Segundo Cunha (1987), diferenca
significa: “Adiar, procrastinar, retardar, ser diferente, distinguir-se” e
diversidade: “Distrair, desviar, recrear”. Por estas definicdes, pareceria
dificil, em uma primeira vista, aproximar os termos, exceto, talvez, pelos
sentidos de distingéo e desvio, cujo significado comum a ambos poderia
ser o de destaque, ou seja, aquilo que chama a atengao por constituir-
se de modo distinto (distingdo), ou por representar uma interrupcao de
curso (desvio). Neste sentido, aproximo novamente estas definicbes das
anteriores na medida em que argumento, com certa tranquilidade, que o
nao ser igual e o ser plural podem se destacar (chamar a atengéo) com
facilidade em determinados contextos de um mundo que tanto busca
homogeneizar suas culturas e cddigos sociais e comportamentais.

Assim sendo, para efeitos deste artigo, ressalto aqui o sentido
com o qual adoto o termo diversidade: como sindnimo de diferenga em
seu sentido de heterogeneidade, e contrapondo-se, portanto, a idéia
de igualdade em seu sentido de homogeneidade. Recorro a Piovesan
(2005, p. 46-47) para dar suporte a este sentido, quando analisa a
histéria dos Direitos Humanos:
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A primeira fase de protegcdo dos direitos humanos foi
marcada pela ténica da protegéo geral, que expressava
o temor da diferenca (...) com base na igualdade formal.
(...) Torna-se, contudo, insuficiente tratar o individuo de
forma genérica, geral e abstrata. Faz-se necessaria a
especificagdo do sujeito de direito, que passa a ser visto
em sua peculiaridade e particularidade. (...) na esfera
internacional, se uma primeira vertente de instrumentos
internacionais nasce com a vocag¢do de proporcionar
uma protegdo geral, genérica e abstrata, refletindo o
proprio temor da diferenca, percebe-se, posteriormente,
a necessidade de conferir a determinados grupos uma
protecdo especial e particularizada, em face de sua
propria vulnerabilidade. Isso significa que a diferenga
ndo mais seria utilizada para a aniquilagdo de direitos,
mas, ao reveés, para sua promogéao. (...) Ao lado do direito
a Igualdade, surge também, como direito fundamental,
o direito a diferenga. Importa o respeito a diferenca e a
diversidade, o que lhes assegura um tratamento especial.

Passarei, agora, a discutir a diversidade e tentarei mostrar o
porque dela ser, ainda, um grande desafio na formagao docente, e, por
isso mesmo, um fendmeno que demanda uma urgéncia, da parte de
todo cidadéo civilizado, em especial, e particularmente os docentes,
em reconhecer e assumir uma postura que combata nao a diversidade
em si, mas as atitudes discriminatérias e preconceituosas que as
sociedades possam ter (e tém) para com ela.

DIVERSIDADE: NOVIDADE OU VELHA CONHECIDA?

Inicio esta se¢do afirmando que a diversidade ndo é novidade
em educacgéo, e nunca foi. Sabe-se que apesar da instituicao escolar
ter surgido no Séc. XIX, as praticas pedagoégicas remontam a tempos
bem anteriores. Conforme Saviani (2005, p. 234),
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Ainstitucionalizagdo da educagéo e, comela, o surgimento
da escola, se da na transicdo do comunismo primitivo
para o escravismo antigo, quando da ruptura do modo
de producdo comunal e o conseqliente surgimento da
sociedade de classes. Ao longo de todo o periodo antigo
e medieval, a escola permanecera como forma restrita
de educagdo, somente ascendendo a condigcdo de forma
principal, dominante e generalizada de educagdo, na
época moderna.

Boto (2003) confirma esta percepg¢éo ao dizer que:

Nos séculos XVI, XVII e XVIIl, muitas das pessoas que
aprendiam a ler ndo haviam passado pela escola (...).
Eram almanaques, cartazes, manuais, literatura de
cordel, catecismos (...); tudo isso chegava as maos das
pessoas comuns, mesmo aquelas que ndo decifravam o
codigo escrito, mas que, eventualmente, tinham a leitura
do outro como um recurso para sua propria compreensao

(p.381).

Neste sentido que aqui atribuo a educacdo, que busca
entendé-la de modo mais amplo, e ndo somente vinculada a no¢ao de
escolarizagao, seria plausivel considerar que o fenébmeno diversidade
ja nos deveria ser um velho conhecido. Mas néo parece ser assim que
as coisas foram se edificando. A questdo, em meu ver, € que, embora
a diversidade tenha sempre existido, ela nunca foi reconhecida. Nem
nas praticas educativas anteriores a instituicdo da escola, tampouco
depois. As ideologias subjacentes a cada projeto de educacéo,
conforme as diferentes épocas histéricas e em consonancia com suas
respectivas propostas de sociedade, ndo a colocaram no foco do
planejamento pedagdgico, menos ainda das praticas.

Em outras palavras, independente do periodo histoérico, parece
nunca ter havido um projeto de sociedade que tivesse como ponto de
partida a inevitavel diversidade dos seres humanos e o reconhecimento
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dessacomofundamentoparaoplanejamento e as praticas pedagodgicas.
Ao contrario: parece que as sociedades sempre partiram do principio
de que a sociedade organizada, idealmente falando, deveria ser
homogénea. E como se, para que a ordem social e as sociedades
pudessem ser garantidas, dever-se-ia, necessariamente, fomentar o
desenvolvimento de povos alienados de suas singularidades como
sujeitos e que acreditassem que suas diversidades (como individuos
e como coletivo) deveriam ser suplantadas em nome de um bem
maior, a ordem social, como se tais diversidades nao fossem parte
elementar e, diria, inegociavel, da constituicdo de pessoas e povos
que compunham e compdem as sociedades.

Com a institucionalizac&o da escola como “O” |6cus do saber,
na modernidade, esta situacdo parece agravar-se. A Renascenca, a
Reforma e a Contra-Reforma, bem como o lluminismo, langcam as
bases para a construgcdo de uma escola que, nos dizeres de Julia
(apud Boto, 2003, p. 384),

(...) cria, propaga e repercute um modelo cultural cujo
habitus combina tradigbes do mundo clerical com
tradicbes civicas de referendo dos Estados Nacionais. A
escola estabelece, reproduz e perpetua tradigbes: tudo
ao mesmo tempo; e, mesmo assim, ao longo de geracées

(...).

Assim o fazendo, a escola também direciona e normatiza; define
0 que se deve e 0 que sai da norma; o que € conveniente conforme os
padrdes e valores de dada época e 0 que ndo é. Isto significa dizer que
o trato da e com a diversidade em sala de aula e na escola como um
todo é um desafio porque ela representa, justamente, aquilo que foge
a tradicao criada, reproduzida e defendida na e pela escola.

Mesmo com o advento, j4 na idade contemporanea, das
declaracdes relativas ao asseguramento dos Direitos Humanos, a
caracteristica normatizadora da escola permanece. Seria de se supor
que os textos promulgados nestas declara¢des, pautadas nos Direitos
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Humanos, ao abrirem a possibilidade para a contemplacao de grupos
em situagdo de risco, vulneraveis e passiveis de exclusao, nas politicas
dos paises signatarios, abririam, também, um caminho concreto
de transformacgéo das sociedades no que tange a sua relacdo com
principios inclusivos, de justica social e de minimizag&o (ou término)
de atitudes e praticas excludentes. Entretanto, ndo € o que acontece,
pelo menos ainda. Recorro uma vez mais a Boto (2005), que sustenta
a seguinte tese:

(...) de que o direito & educacédo se teria desenvolvido
em trés geracbes: 1. O ensino torna-se paulatinamente
direito publico quando todos adquirem a possibilidade de
acesso a escola publica; 2. Aeducagdo como direito da um
salto quando historicamente passa a contemplar, pouco
a pouco, o atendimento a padrées de exigéncia voltados
para a busca de qualidade no ensino oferecido e para o
reconhecimento de ideais democraticos internos a vida
escolar; 3. O direito da educagéao sera consagrado quando

a escola adquirir padrées curriculares e orientagbes
politicas que assegurem inversdo de prioridades,
mediante atendimento que contemple — a guisa de justica
distributiva — grupos sociais reconhecidamente com
maior dificuldade para participar desse direito subjetivo
universal — que é a escola publica, gratuita, obrigatdria e
laica (p.777, grifo meu).

Ou seja, para Boto, cuja visdao compartilho, apesar dos
progressos constatados na histéria humana a respeito dos Direitos
Humanos (que a mesma classifica nas primeira e segunda geragdes),
a colocacao da terceira geracéo do desenvolvimento da educagéo no
tempo futuro aponta que a situagao ideal ainda n&o se concretizou.
Provavelmente, a meu ver, porque a tradigdo moderna de escola
permanece viva, intacta e forte. A escola inaugurada na era moderna,
profundamente enraizada em principios de normatizagcdo e de
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racionalidade, &, também, a escola contemporanea. E Boto (2003)
quem, uma vez mais, no auxilia:

A escola moderna cria, em alguma medida, seu ritual
de organizacdo; trabalhando simultaneamente saberes
e valores, estabelecendo rotinas e disciplina, habitos de
civilidade e de racionalizagdo. S&o tempos e espagos
que se organizam de um modo todo préprio. Ao pretender
romper com o tradicional, também as novas pedagogias
criam suas especificas tradicbes. A despeito de algum
voluntarismo renovador do discurso, a pratica escolar
persiste, entre hesitacbes e apostas, sendo aquilo que,
de algum modo, ela ja era; até porque, como bem enfatiza
Azanha, aludindo ao pensamento de Alain, aprender
supbe enfrentar o desconhecido. E o desconhecido é
dificil (p. 388).

Aqui complemento a citacdo acima afirmando que ensinar
também supde enfrentar o desconhecido, sempre. Supde reconhecer
que a “tradicdo escolar” (ou qualquer outra), € criagdo humana e
social, e que a segmentacgao e classificagdo de pessoas e saberes é
estratégia politica; e que todas, tradigdo, segmentacgéao e classificagéo,
assim como foram convenientemente socialmente criadas, podem
ser descriadas. Descriar a tradicdo e as praticas de segmentagao e
classificacao significa, em ultima instancia, abrir espaco para se lidar
com o desconhecido. Significa atentar para a possibilidade de que
0os enquadramentos (de gente e do conhecimento) gerados pelas
conveniéncias ideoldgicas atreladas aos projetos sociais de variados
momentos histéricos podem, e devem, ser sempre provisoérios. Ou néo
havera lugar para a alteridade; e ndo havendo lugar para a alteridade,
nao ha lugar para a diferenca ou diversidade. E como diz Habermas
(2002):

O mesmo respeito para todos e cada um néo se estende
aqueles que sédo congéneres, mas a pessoa do outro
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ou dos outros em sua alteridade. A responsabilizagéo
solidaria pelo outro como um dos nossos se refere ao
‘nos” flexivel numa comunidade que resiste a tudo o
que é substancial e que amplia constantemente suas
fronteiras porosas. Essa comunidade moral se constitui
exclusivamente pela ideia negativa da abolicdo da
discriminacdo e do sofrimento, assim como da inclusédo
dos marginalizados - e de cada marginalizado em
particular -, em uma relagdo de deferéncia mdutua.
Essa comunidade projetada de modo construtivo néo
€ um coletivo que obriga seus membros uniformizados
a afirmagdo da indole propria de cada um. Incluséo
néo significa aqui confinamento dentro do préprio e
fechamento diante do alheio. Antes, a “inclusédo do outro”
significa que as fronteiras da comunidade estdo abertas a
todos - também e justamente aqueles que sdo estranhos
um ao outro - e querem continuar sendo estranhos (p.
7-8).

Finalizo esta se¢éo dizendo que o trato com a diversidade ainda
€ um grande desafio por trés motivos que destaco: 1) pela dificuldade
que temos na supracitada “abertura de nossas fronteiras” a todos (o
que nos remete a dimensao das culturas); 2) pelo fato de que as leis,
sozinhas, ndo garantem, igualmente, que tal abertura se verifique (o
que nos faz pensar na dimensao das politicas); e 3) porque em termos
do cotidiano, esta abertura ainda € a excecao, e ndo a regra (o0 que nos
leva a dimensao das praticas). Voltarei as dimensdes mais adiante,
mas vejamos agora como fica a diversidade no dia-a-dia.

DIVERSIDADE: SUA VISIBILIDADE GARANTE SEU
RECONHECIMENTO NA PRATICA?

Por todo o exposto, apesar de reconhecer a importancia dos
avancos legais no que tange a educag¢ao como um Direito Humano nas
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sociedades contemporaneas (especialmente as ocidentais), afirmo
que ainda estamos longe de incorporar os principios ali embutidos em
nossa carne, em nossa “alma”, em nosso cotidiano, enfim, em nossa
“cultura pessoal”’ e, consequentemente, reconhecer a diversidade a
fim de que possamos, como docentes, iniciar uma efetiva formacgéo
(inicial e continuada — infindavel!), que seja condizente com a realidade
humana, que é sempre multipla, diversa e imprevisivel.

Reconhego, igualmente, avangos relativos as praticas
curriculares no que diz respeito a diversidade. Nao é a toa que muitas
universidades tém reformado seus curriculos para contemplar as
diversidades, inspirados e fundamentados nas leis e recomendactes
legais oriundas dos Direitos Humanos. Apresento, a seguir, alguns
exemplos destas reformas, extraidos de um pequeno levantamento
que realizei nos curriculos de algumas universidades publicas, com fins
exploratérios. Estes curriculos apontam para um importante indicativo
de que os cursos de formacgéo docente inicial estdo preocupados, de
alguma maneira, em contemplar a diversidade, ainda que de modo
muito insipiente, a meu ver. A questao que colocarei e discutirei nesta
secao, entretanto, é: serdo estas medidas suficientes para o que
denominei de efetivo reconhecimento da diversidade? Passemos aos
curriculos.

Realizei umlevantamento sobre as grades curriculares previstas
para os alunos dos cursos de Pedagogia e/ou Licenciaturas (dado que
algumas Faculdades de Educacéo consultadas atendem apenas a
Licenciatura em Pedagogia) das seguintes Universidades publicas:
USP, UFRJ, UFF, UERJ, UFMG, UFCE, UFPE e UFSC. Ressalto que
a escolha destas Universidades foi feita aleatoriamente, por meio de
busca via internet, e ndo teve o objetivo especifico de fundamentar
uma pesquisa, mas sim, meramente, o de ilustrar os argumentos aqui
tratados. Dai porque ndo me preocupei com a representatividade desta
amostra no processo de amostragem. Vale ressaltar, igualmente, que
as disciplinas elencadas podem ser obrigat6rias ou eletivas. Optei por
nao especificar seus status no quadro apresentado pelo fato de que
nem todas as universidades deixaram claro, em seus sites, quando se
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tratava de disciplina obrigatéria e quando seria eletiva.

O quadro a seguir mostra que todas as universidades
consultadas contem, umas mais, outras menos, nas grades de seus
curriculos de formacgéo de professores, disciplinas que sé vem sendo
encontradas nos cursos de formacgao de professores ha cerca de 10
anos, o que as torna relativamente recentes, ou “novas”, e que podem
ter intima ligacdo com o tema da diversidade (para além daquelas que
tradicionalmente ja aparecem nos curriculos e podem abrir espacgo
para tais discussoes, e que nao serédo aqui exploradas, como filosofia,
sociologia, psicologia e histéria da educacado, didatica, educacgao
brasileira, etc.):

Ne. de Percentual
Ne. total de L. i
L disciplinas relativo
disciplinas | "
i i i novas ao n°. .
Universidade | divulgadas A Nome das disciplinas
ligadas ao total das
em seus L
) tema da disciplinas
sites . i i
diversidade. | divulgadas
Ed. Especial: fundamentos,
USP 21 1 4,76 politicas e praticas
escolares.
Abordagens Didaticas em
Educagéo de Jovens e
Adultos;
Educacgéo Popular e
Movimentos Sociais;
UFRJ 44 4 9.09 Fundamentos da Educagéo
Especial;
Prat. de Ens. e Estagio
Superv. em Educ. de
Jovens e Adultos.
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UFF

54

1,11

Democracia,Estado E
Educagédo: Matr Teor Prat
Pol;

Educacéo de Jovens e
Adultos;

Educacéo Especial;
Educacéo Rural;
Movimentos Sociais e
Educacgéo;

Raca, Curriculo e Praxis
Pedagogica.

UERJ

12

16,66

Pratica Pedagogica em
Educagéo Inclusiva;

Prat. Pedag. Minimizadoras
da Indisciplina e Violéncia
Escolar.

UFMG

74

14

18,91

Crianga, Escola e Impasses
Contemporaneos;
Dificuldades no Ensino-
Aprendizagem da Leitura e
da Escrita;

Educagéo e Emancipacao
Humana;

Escola e Diversidade:
interfaces politicas e
sociais;

Fundamentos da Educacao
Inclusiva;

Juventude, Escola

e Impasses
Contemporaneos;
Metodologia da
Alfabetizagéo de Jovens e
Adultos;

Modos e Processos de
Socializagao: familias,
escolas, midia;
Organizagao da Educacgéo
de Jovens e Adultos;

Profs como Suj. Socio-Cult.
e a Cond. Doc.nas Soc.
Contemp.;

Pratica em Educacéo de
Jovens e Adultos;
Processos Grupais e
Educacgéo;

Sala de Aula como Esp. de
Cult.: abord. psic., antrop.
eling.;

Trabalho Docente e Rel. de
Trabalho nos Sistemas de
Ensino.
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Educacgéo a Distancia;
Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) I;

Organizagao e Gestao de
Espagos Educativos nao-
Escolares.

UFCE 30 3 10,00

Educacéo de Adultos;
Educacao e Trabalho;
UFPE 27 5 18,51 Educacao Especial;
Educacao no Nordeste;
Educacao Popular.

Diferenga, Estigma e
Educacéo;

Educacgéo de Jovens e
Adultos;

Educacéo e Trabalho;
Educacéo Especial:

UFSC 35 6 17,14 Conceitos, Concepgoes e
Sujeitos;

Lingua Brasileira de Sinais
l;

Politicas e Praticas Pedag.
Relacionadas a Educagao
Especial.

O quadro também permite perceber uma certa predominancia
de disciplinas vinculadas a educacéo de pessoas com deficiéncias
(Educacgéo Especial e LIBRAS), denotando, de certa maneira, uma
limitagdo do foco da diversidade ao da deficiéncia. Esta € uma
observacao relevante, se levarmos em conta o préprio sentido de
diversidade adotado aqui neste artigo: como algo da ordem da
diferencga, da heterogeneidade, tdo caracteristicas da espécie humana.

Pergunto, entdo: Por que a predominadncia de um grupo
de excluidos? Em que lugar destes curriculos estariam os outros
excluidos? Ou seriam somente as pessoas com deficiéncias que
necessitam de técnicas especiais de ensino, de modo a contemplar
sua condigéo fisica, sensorial e mental? Certamente que ndo. Mas
mesmo que assim o fosse, contra-argumentaria dizendo que o trato
com a diversidade em uma perspectiva de justica social e igualdade
de direitos e valor entre seres humanos, que aqui defendo como sendo
de crucial valor a formacao docente, ndo implica somente a atencéo
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as diferencas fisicas, sensoriais e mentais, mas também as sociais,
culturais e de identidade. Conforme Piovesan (2005, p. 47),

Destacam-se, assim, trés vertentes no que tange a
concepgéo da igualdade: a. igualdade formal, reduzida
a férmula ‘todos séo iguais perante a lei” (que no seu
tempo foi crucial para a abolicdo de privilégios); b.
igualdade material, correspondente ao ideal de justica
social e distributiva (igualdade orientada pelo critério
socioecondémico); e c. igualdade material, correspondente
ao ideal de justica como reconhecimento de identidades
(igualdade orientada pelos critérios género, orientagdo
sexual, idade, raga, etnia e demais critérios).

Portanto, em uma perspectiva atual de direitos humanos, fica
claro que a igualdade como direito é tdo relevante quanto a diferenca
como forma de existir. E como diz Santos:

...temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca
nos inferioriza; e temos o direito a ser diferentes quando a
nossa igualdade nos descaracteriza. Dai a necessidade
de uma igualdade que reconhega as diferengas e de uma
diferenca que ndo produza, alimente ou reproduza as
desigualdades. (2003, p.56)

O que quero apontar é para a provavel resposta a pergunta-
titulo desta secéo: que a visibilidade da diversidade (por meios
de lei, reformas curriculares e outros) ndo garante o seu efetivo
reconhecimento e, consequentemente, uma transformagéo social
para com as diferengas no sentido de respeita-las e de se promover
uma convivéncia pacifica, cidada e mutua. Saber das leis, do que é
politicamente correto, ndo garante a alteragdo das praticas porque
ndo garante uma modificacdo na ordem dos valores. E preciso que
este trés fatores (culturais, politicos e praticos) estejam em conjuncgao
simultdnea em cada um de nds, em cada instituicdo social, em cada
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sistema politico, social e econémico.

E por isto que a formagéo docente, em que pesem as alteragdes
curriculares pré-diversidade e o possivel alto grau de informacgéo
do professor e do futuro professor, ainda fracassa na tentativa de
transformar a escola em um espago menos excludente: saber o que
é apropriado nao significa fazer o apropriado; assim como alterar
as prerrogativas politicas (seja na forma das leis, seja na forma dos
curriculos), somente, também néo significa, necessariamente, colocar
estas alteracdes em préatica. E s6 quando se acredita (culturas) que
se consegue, efetivamente, reconhecer (politicas) e transformar
(praticas).

O problema é que tudo isso da trabalho. Lancgar-se ao
sofrimento ético-politico de cotidianamente se desarmar, se rever,
se questionar, e se transformar por dentro, requer uma for¢ca e uma
disposicéo, além de uma dose de idealismo, que nem todos estamos
dispostos a encarar. Por varios motivos: porque nossas sociedades,
frutos de um sistema capitalista marcadamente fundado em relagbes
mercantilistas (que olha o outro pelo que ele tem, antes de o fazer pelo
que ele é), nos ensina a ser individuos antes de coletivo; porque este
ideario individualista prescinde de uma mentalidade solidaria; porque,
no caso dos docentes em particular, a profissdo & desvalorizada
social e economicamente, e assim sucessivamente. Os motivos sdo
inumeros. Contraponho a eles, entretanto, a seguinte questao: se tais
motivos explicam muito de nosso comportamento (seja ele justo ou
nao, correto ou n&o), eticamente falando poderiamos dizer que eles
o justificam? Esta me parece ser a questao central. Motivos, todos
sempre temos, para qualquer coisa. Explicagdes, sempre haveremos
de encontrar. Mas podemos/devemos, a partir de uma perspectiva de
justica social e direitos humanos, fazer uso deles para justificar nossas
acgbes, em particular quando elas forem discriminatérias, omissas ou
silenciosas perante a diversidade?

Penso que este questionamento aplica-se a qualquer ser
humano, mas em especial, ao docente. Porque esta é a profissdo que
constroéi sociedades e mundos. Esta é a profissdo que lida (transmitindo,
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construindo, pesquisando, revendo...) com o conhecimento,
desmitificando preconceitos e pré-concepgdes. Esta & “A” profisséo;
que pode desdizer o que aparentemente se denote inquestionavel
(como por exemplo, o saber biolodgico e a pratica clinica).

Vejamos, entdo, como poderiamos nos langar ao desafio do
desarme, da auto-reviséo, do auto-questionamento e da transformagéo
cotidianos.

DAS CULTURAS, POLITICAS E PRATICAS DE INCLUSAO EM
EDUCAGAO E SUA RELACAO COM A DIVERSIDADE.

Neste artigo, venho argumentando os seguintes pontos:
1) a diversidade, além de possuir um forte vinculo com a proposta
de educacado inclusiva/para todos, sempre esteve presente na
relacdo pedagdgica; 2) o reconhecimento desta diversidade e o trato
pedagdgico para com a mesma representam complexos desafios
na formagao docente; 3) um efetivo reconhecimento da diversidade
garantiria uma educacao de melhor qualidade para todos e uma melhor
formacgdo docente, além de um mundo melhor, em ultima instancia;
4) reconhecer efetivamente ndo passa somente por se fazer uma
reforma curricular, nem tampouco se limita a insercdo dos assuntos
relativos a diversidade em textos de lei; e 5) é preciso, além disso, uma
transformacdo simultanea no nivel das dimensdes das culturas, das
politicas e das praticas pessoais, institucionais e sistémicas em geral
(e educacionais em particular) em um sentido inclusivo, ou seja, que
reconheca a diversidade humana e respeite-a, promovendo relagdes
de justica social e de asseguramento dos Direitos Humanos.

No que tange a dimensao das culturas, o sentido aqui adotado
nao € puramente o antropoldgico, mas aquele que os estudos culturais
vem promovendo: € a idéia de que a transformacéo de nossas vidas
em vidas mais justas, menos excludentes, mais distributiva de
poderes e recursos, depende, em grande parte, de que acreditemos
nesta transformacao e conhecamos suas razdes, suas virtudes, sua
importancia. Adimensao das culturas passa por aquilo em que cremos,
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aquilo que defendemos como valor; nossos valores, percepcoes,
representagds € mesmo sentimentos. Abaixo, alguns exemplos
de falas de docentes em processo de formacgdo inicial, extraidas
de uma pesquisa internacional em finalizagéo, acerca da formacgao
para a inclusdo, de docentes de trés paises e quatro universidades
publicas: Brasil (Rio de Janeiro), Espanha, (Cérdoba e Sevilha) e
Cabo Verde, e que ilustram este sentido que atribuo a dimensao das
culturas. Solicitamos aos futuros docentes que relatassem provaveis
experiéncias estudantis de exclusdo, que tenham vivenciado, ou
testemunhado. Destaco, dentre as muitas respostas que obtivemos,
as seguintes:

R36 — BRASIL - N&ao fui escolhida para o grupo de
pesquisa, me senti excluida, porque o meu perfil e
bagagem de conhecimento eram diferentes das outras
pessoas que fizeram a entrevista.

R120 — CABO VERDE - A exclusdo ocorre muitas vezes
na sala de aulas em que o professor da trabalhos de
grupo para investigar, e em que muitos escolhem os
melhores e excluem os fracos que acabam por ficarem
deprimidos...

R52 — CORDOBA - La presencié. Cada vez que
una persona esta siendo discriminada por personas
inhumanas que no deben ser consideradas como tales.
Se creen que por no tener la misma apariencia fisica que
ellos, ya son diferentes y son menos que ellos. Cada vez
que lo presencio me siento importante, porque se habla
mucho de inclusion, respeto, tolerancia, pero luego nada
de esto se lleva a cabo.

R152 — SEVILHA - Cuando se ridiculiza a un alumno/a
por su respuesta estamos evidentemente ante una
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situacion de exclusion. ;Como me senti? Pensé en lo
dificil que resulta cambiar la mentalidad de las personas
y siento vergiienza de que en una facultad ciencias de la
educacion se den estas situaciones.

Com relacdo a dimensao das politicas, adoto-a no sentido de
intencbes que orientam agbes, ou seja, um sentido bem mais amplo
do que o referente a politicas publicas ou partidarias, por exemplo.
Quando digo que a dimenséo das politicas nos remete a considerar
nossas intencdes, refiro-me, por exemplo, aquilo que nos direciona
em nosso dia-a-dia. No caso da instituicdo escolar, a dimenséo das
politicas traduz-se nos codigos e regras disciplinares e de conduta,
no projeto politico-pedagogico, em seus projetos didaticos, nos
planejamentos de aula, nas grades curriculares, nos avisos, nas
circulares internas e externas, e assim sucessivamente. Traduz-se,
ainda, nas regras e valores ditos e defendidos com certa consisténcia
no cotidiano escolar. Vale ressaltar que esta dimenséo nao se limita a
leis, decretos, declaragdes, regimentos, regulamentos, estatutos, mas
também n&o os dispensa; engloba-os. Complementando a defini¢cdo
desta dimensao, ap6io-me em Booth et alii:

Por sua vez, a dimensao do desenvolvimento de politicas
inclusivas refere-se a preocupagao em:

...assegurar que a inclusdo esteja presente no bojo
do desenvolvimento da escola, permeando todas as
politicas, de forma que estas aumentem a aprendizagem
e a participagéo de todos os alunos. Considera-se apoio
aquelas atividades que aumentem a capacidade de
uma escola em responder a diversidade dos alunos.
Todas as formas de apoio sgo consideradas juntas em
uma estrutura unica, e séo vistas a partir da perspectiva
dos alunos e seu desenvolvimento, ao invés de serem
vistas da perspectiva da escola ou das estruturas
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administrativas do 6rgdo responsavel pela organizagéo
da educacgdo (Booth et alii, 2000, p. 45).

A dimensdo das praticas, por sua vez, remete-nos ao que
acontece em campo, diariamente: o que vivemos, o que fazemos, o
que vemos, como (e se) traduzimos, enfim, nossos principios, e as
politicas que nos cerceiam, em pratica. Exemplos tipicos seriam as
narrativas sobre o0 que se passa numa sala de aula, ou numa reuniao de
equipe na escola: como as pessoas reagem, agem, o que argumentam
e contra-argumentam, o que perguntam e o que respondem, 0 que
ponderam e como, 0 que acontece, enfim, ao longo de dado episddio.
E Booth (idem) quem uma vez mais nos apdia na definicdo desta
dimensao em educagao:

Por fim, a dimensdo de orquestragdo das praticas de
inclusdo liga-se a preocupagcdo com (..) assegurar
que todas as atividades de sala de aula ou extra
curriculares encorajem a participagéo de todos os alunos
e baseiem-se em seus conhecimentos e experiéncias
fora da instituicdo. O ensino e o apoio sdo integrados
na orquestracdo da aprendizagem e na superagado de
barreiras a aprendizagem e a participagdo. O pessoal
mobiliza recursos dentro da instituicdo e nas comunidades
locais para sustentar uma aprendizagem ativa para todos
(idem).

Estasdimensdesnaoacontecemseparadamente. Entrecruzam-
se dentro de nés, nas instituicdbes e na vida humana, numa relagéo
que hoje venho denominado de trialética: no sentido de permitirem,
uma vez compreendidas, que identifiquemos as exclusdes presentes
a cada momento em nossas realidades (pessoais ou institucionais),
e que as combatamos tentando escapar de um pensamento binario
e categorizante, rotulador das pessoas e relacdes humanas (certo/
errado; adequado/inadequado; apropriado/inapropriado; apto/inapto;
competente/incompetente;  util/indtil;  deficiente/eficiente; capaz/
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incapaz; branco/preto; catdlico/protestante; alto/baixo; gordo/magro;
homem/mulher; feminino/masculino...). Uma visao trialética permite,
a meu ver, a coexisténcia das tensoes, das contradicbes, de vozes
e discursos diferenciados continuamente em disputa, debates e
embates, em que ndo ha vencedores ou perdedores, mas eternos
atores, cujas agdes ndo necessitem receber um rétulo final, mas,
no maximo, provisério, pois que as acdes sdo sempre passiveis de
reinterpretacao e transformacgéo.

Propor um olhar trialético a respeito das rela¢des entre inclusao/
excluséao originadas do trato com a diversidade torna-se importante, a
meu ver, porque nossa racionalidade enciclopédica e iluminista, ainda
que em muito tenha contribuido para o progresso da suposta civilizagdo
humana, nos aprisiona em um mundo de significantes e significados que
criam a ilusao de uma finalidade polarizada para a existéncia humana.
Aisso, respondo perguntando: é possivel, mesmo, encerrar as formas
de existéncia humana em polos? Em minha percepgéo, o problema
nao estaria nas estratégias de hierarquizacéo e classificagdo social
que binariamente utilizamos para compreender nossa realidade, se tais
processos fossem, realmente, apenas estratégias cognitivas e, acima
de tudo, sempre provisdrias, que utilizassemos para compreender o
mundo. Mas nao parece ser assim que as coisas acontecem. Parece
que sempre temos que apresentar um posicionamento final/finalistico
as coisas, tamanha seria a angustia de se reconhecer o inacabado, o
que estad em eterna construcdo: n6s mesmos.

Eis porque defendo que reconhecer e compreender estas
trés dimensbes em acao concomitante nas relagdes humanas
representaria uma possibilidade de escaparmos ao binarismo e, quica,
de transformarmos concretamente a n6s mesmos € ao mundo.

PARA FINALIZAR A CONVERSA...
E sempre bom lembrar que nenhuma experiéncia educativa (e

a construcéo deste texto € um exemplo de uma delas, assim como
sua leitura também o sera) contempla tudo aquilo que haveria para
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ser apresentado, discutido, proposto, analisado e defendido. Mesmo
assim, sempre ha que se chegar a um fim, ainda que este seja,
igualmente sempre, provisorio. Assim sendo, provisoriamente encerro
esta conversa com o auxilio de Piovesan (2005, p. 48), ao definir
discriminagdo como

(...) toda distingéo, excluséo, restricdo ou preferéncia que tenha
por objeto ou resultado prejudicar ou anular o exercicio, em igualdade
de condi¢des, dos direitos humanos e liberdades fundamentais nos
campos politico, econémico, social, cultural e civil ou em qualquer
outro campo. Logo, a discriminagéo significa sempre desigualdade.
A discriminacéo ocorre quando somos tratados como iguais em
situacbes diferentes, e como diferentes em situacdes iguais. Como

enfrentar a problematica da discriminacao? (Grifo meu)

Penso que esta problematica, intrinseca a maneira como
ainda lidamos com a diversidade e a diferenca, ndao se resolve com
um ponto final. Enquanto continuarmos a existir em sociedades que
valorizem as coisas em detrimentos das pessoas, o ter em detrimento
do ser, sempre haveremos de ter de lutar contra a discriminagédo que
promovemos a diversidade de grupos sociais. Por isso, refiro-me a
esta luta como um processo, trialético, infindavel, e dotado de forgas
atuantes nas trés dimensoes as quais me referi, as quais, por sua vez,
sao concomitantes e entrecruzadas.

No caso dos docentes, esta responsabilidade fica ainda maior.
O maior desafio de nossa categoria, como afirmei acima, € levar a
cabo este projeto, mesmo sabendo que “ndo somos pagos para isso”
(como dizem muitos colegas ao esquivarem-se das responsabilidades
da profissdo), ou que “nao estamos preparados” (como justificam
outros a sua inagédo, omissdo e silenciamento perante as atitudes
preconceituosas e discriminatorias relativas a diversidade). Afinal,
como também afirmei, a diversidade ndo é novidade na vida humana.
O que talvez seja mais recente (nem por isso “novo”) sejam as formas
como a humanidade conseguiu apropriar-se delas, enquadrando-as e
excluindo-as de seus critérios, polarizados e binarios, de classificagao
das existéncias humanas, definindo territérios simbodlicos e concretos
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de pertencimento e circulagdo, salpicados de violéncia e injustica,
veladas ou explicitas. O que s6 aumenta nossa responsabilidade como
educadores, independente de estarmos ou n&do dentro das escolas.
Mas se estivermos, tanto mais. O mundo com que sonhamos depende
de nés agora, e ndo amanha ou depois. Nem ficou no passado, pois
estamos sempre recriando nossa histéria. Este mundo se faz aqui e
agora, por meio da compreensao e transformacgéo de nossas culturas,
politicas e praticas no sentido do reconhecimento efetivo do Outro.
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A EDUCAGAO DE PESSOAS COM ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTAGAO NA
PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL DA SUBJETIVIDADE

Ana Valéria Marques Fortes-Lustosa
Universidade Federal do Piaui

A sociedade contemporanea caracteriza-se, entre outros
aspectos, por transformacdes incessantes que acompanham o
processo de globalizag&o, enraizado nas distintas instituicdes sociais.
As modificagbes sdo de tamanha magnitude que a afetam em todas
as suas dimensodes: social, cultural, politica, econdmica, educacional,
entre outras, enleando os individuos numa teia de novas exigéncias,
novos ajustamentos e necessidades.

O mundo se tornou efetivamente pequeno, frente as
possibilidades tecnolégicas da informagdo e comunicagéo. Isso se
reflete nas profundas transformacgbes nas formas de relacionar-se
consigo mesmo e, principalmente, com o outro. Assim, as instituicbes
sociais incumbidas da socializagdo e da educacao dos mais jovens,
como a familia e a escola, enfrentam hoje mudancas que alteram sua
visdo tradicional de homem e de mundo; mudancas essas que nao
conseguem, em muitos casos, acompanhar. Isso se da em razéo do
fato de que ainda que estejamos no século XXI, o acesso aos bens
de consumo e as novas formas de ser e estar no mundo néo estédo
disponiveis para todos.

Como afirma Burke (2003, p.11), socidlogos e economistas
apontam que vivemos na ‘sociedade do conhecimento’ ou ‘economia
do conhecimento’, ao que este autor acrescenta a tese de que “o
conhecimento também se tornou uma questao politica importante,
centrada no carater publico ou privado da informacao, e de sua natureza
mercantil ou social.” O consenso ¢ alcangado pela definicdo de nossa
época, afirma ainda, “em termos de sua relacdo com o conhecimento”.
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Em sua analise da evolu¢do do conhecimento, o autor nos
conduz por caminhos instigantes e reveladores, distinguindo os
distintos tipos de conhecimento, delimitando suas caracteristicas
e acentuando sua fungédo no decorrer dos tempos, de forma que se
compreende que cada época produz, de acordo com as condicdes
culturais, econbmicas e sociais 0 conhecimento possivel e que este
foi valorizado diversamente no decorrer da histéria da humanidade,
seja na sua relagdo com o poder religioso, seja com o politico ou com
0 econémico.

N&o obstante essa constatacdo, percebe-se que a sociedade
atual tem uma relagcdo mais estreita com o que se produz, nao
necessariamente melhor ou pior do que a que tinha nossos
antepassados, mas efetivamente mais ampla e mais flexivel. O
que permite que se afirme que a razdo deste fato pode e deve
ser considerada como uma consequéncia da globalizacdo, mais
especificamente do fendbmeno midiatico.

Nesse sentido, considera-se que a forma peculiar com que os
meios de comunicagéo alcangam os individuos gera beneficios, mas
também prejuizos, como por exemplo, a coexisténcia da exacerbacao
do individualismo em contraposicao a solidariedade, bem como o
estimulo a competitividade e ao consumo desenfreado. Por outro lado,
de forma paradoxal, nossa época se constitui em um dos periodos, no
decorrer da historia, em que os direitos dos individuos nunca foram tao
reconhecidos, ainda que n&o sejam atendidos em sua plenitude.

Entretanto, quando se pensa o conhecimento n&o se pode
esquecer quem o produz, seja a cultura, seja 0 homem, num processo
recursivo que nao se esgota, mas se complexifica indeterminadamente.
O que ha de mais estimulante nesse processo € justamente o fato
de que ao homem cabem infinitas possibilidades, pois frente as
determinagdes, ele pode, como diria Morin (1998) “autonomizar-se”.
Para ele, “a possibilidade de autonomia do espirito individual esta
inscrita no principio de seu conhecimento, e isso tanto em nivel de
seu conhecimento vulgar, cotidiano, quanto em nivel de pensamento
filoséfico ou cientifico.” (p.27). Acultura atua sobre a forma de pensar do
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individuo e este, por sua vez atua sobre esta, produzindo conhecimento
que se estrutura internamente, a partir de dentro e, ao mesmo tempo,
externamente, em funcao do fenémeno cultural. Tanto que para o autor,
“‘um ato cognitivo individual é, ipso facto, um fendbmeno cultural e todo
elemento do complexo cultural coletivo atualiza-se num ato cognitivo
individual.” (MORIN, 1998, p. 28, grifos do autor).

Ainda que a relagdo entre individuo e cultura seja intensa,
para o autor, ha casos nos quais o espirito humano liberta-
se das injungdes culturais e da ordem social reinantes
em fungdo da sua autonomia e o desconhecimento desse
fato implicaria, entre outras coisas, [...Jignorar que a
aquisigdo de uma informagéo, a descoberta de um saber,
a invengéo de uma idéia, podem modificar uma cultura,
transformar uma sociedade, mudar o curso da historia.”
(MORIN, 1998, p. 30).

Era a esse ponto que se queria chegar, pois quando se pensa
no imenso potencial dos sujeitos com altas habilidades/superdotagéo
que pode ser desperdicado por n&o ser identificado a tempo, conclui-
se a vitalidade que essas idéias forcosamente apresentam. Ainda que
correndo o risco de usar em excesso 0 pensamento desse autor, faz-
se necessario ainda uma vez apontar sua forga nesse caso, quando
se refere a criagéo individual, a qual s6 pode efetivar-se de fato em
condigbes culturais possiveis, nao proibitivas.

Quanto mais o criador avanc¢a na criacao, menos ele é “produto”
do seu meio e da sua época: segundo a expressdo de Max Texier,
“a sua obra termina em falésia”. Melhor ainda, a sua obra parece
prematura, precedendo e talvez preparando as condigbes historicas
e socioldgicas nas quais sera compreendida. Como diz Adorno: “As
grandes obras esperam’”. E Lecoue-Labarthe: “Todas as grandes obras
do passado estédo a nossa frente. (MORIN, 1998, p. 64, grifos do autor)

Esse é o caso das grandes contribui¢cdes individuais dadas a
sociedade por individuos notaveis. Mas afinal, o que vem a ser altas
habilidades/superdotagédo? Observa-se que ha varias definigbes,
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entretanto nenhum consenso entre os pesquisadores e especialistas
do campo acerca de qual é a mais adequada. Davis e Rimm (1994)
apresentam algumas consideragdes importantes a esse respeito,
como o fato de que a opg¢do por uma determinada definicdo tem
implicagdes diretas nas propostas educacionais destinadas a esses
grupos, podendo inclusive aumentar o risco de discriminagdo no
processo de identificacdo, do qual seriam excluidos aqueles que néo
se adequassem aos termos especificados na definigdo, como por
exemplo, pessoas com deficiéncias e minorias linguisticas e étnicas,
entre outros.

Nesse sentido, Renzulli (1986) apresenta alguns critérios que
devem ser levados em conta quando da elaborag¢do de uma definigéo:
(a) deve estar fundamentada em pesquisas acerca dos superdotados
e nao em simples opinides, (b) deve possibilitar o desenvolvimento de
instrumentos e procedimentos de identificacao a partirde suas diretrizes,
(c) além de orientar acerca do desenvolvimento de instrumentos e
do processo de selecado, deve estar relacionada a programacéao de
praticas, tais como selecéo, treinamento de professores e (d) deve
gerar pesquisas que verifiquem sua validade.

Reconhece-se que a dificuldade em definir com precisao quem
s&0 as pessoas com altas habilidades tem sua origem nas distintas
filiagbes tedrico-metodologicas, na visao de mundo e de homem que
cada pesquisador traz consigo. Ja para Feldhusen e Jarwan (2000), a
auséncia de consenso acerca da conceituac¢ao de superdotacao deve-
se as varias e conflitantes relagdes entre os conceitos de inteligéncia,
talento e superdotagéo. Por outro lado, eles afirmam que Hallahan e
Kauffman (apud FELDHUSEN; JARWAN, 2000) explicam esse fato em
funcao das diferencas entre as questdes que envolvem a mensuracao,
o limite acima do qual uma criangca pode ser considerada como
superdotada, a grande variedade de comportamentos e habilidades
aos quais o termo superdotagdo pode ser aplicado e, por fim, a
natureza do grupo em comparagao

Conforme afirma Dalzell (1998), o ponto comum as defini¢cdes é
o fato de concordarem que as altas habilidades/superdotagéo envolvem
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um tipo particular de habilidade e um alto nivel de competéncia, mas as
similaridades esgotam-se nesse ponto. Pretende-se, pois, apresentar
algumas dessas definicdes e discuti-las.

De modo geral, as primeiras definicdes de superdotacao tinham
por base uma concepc¢ao de inteligéncia geral superior, tendo em vista
altos escores obtidos por meio de testes de QI. E o caso das definicdes
de Terman e Hoolingworth, consideradas tradicionais e conservadoras
(ROBINSON; CLINKENBEARD, 1998; WINNER, 1997). A inteligéncia
era, entdo, concebia como estatica e ndo evolutiva. Posteriormente,
com o surgimento de novas concepg¢des acerca da inteligéncia e da
criatividade, véem-se, concomitantemente, alteracdes na conceituagao
das altas habilidades/superdotacdo, que passou a incorporar esse
ultimo elemento, além da motivacéo e, em alguns casos, da lideranca.

Tannenbaum (1986) considera a superdotagdo como um
fendbmeno psicolégico, no qual os dominios se manifestam de acordo
com uma hierarquia determinada pelo contexto social, que valoriza e
estimula alguns dominios e outros n&o.

Esse autor enfatiza a importancia de cinco fatores como
requisitos minimos para se considerar que uma pessoa seja
superdotada em qualquer area dada, sendo eles: (a) inteligéncia
geral superior (fator “g”), (b) facilitadores n&o-intelectivos, ou seja,
caracteristicas sociais, emocionais e comportamentais, tais como
motivacao intrinseca, autoconceito positivo, disposicdo para correr
riscos, entre outros, (c) aptiddes especiais distintivas em alguma area
do conhecimento, (d) influéncias ambientais, ou seja, um ambiente
que estimule, encoraje e apoéie, tanto em ambito mais restrito, como
no caso da familia e da escola ou da comunidade, quanto em ambito
mais amplo, ou seja, a sociedade, que, de um modo geral, reconheca
e aprecie o desenvolvimento de determinado potencial e, por fim, (e)
sorte em periodos cruciais da vida, aliada a capacidade de perceber
e aproveitar quando surge uma oportunidade nesses momentos
decisivos.

Csikszentmihalyi e Robinson (1986) também enfatizam, na
concepgéao de superdotagédo que defendem, o papel das expectativas
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sociais aliadas a capacidade de cada individuo, com a ressalva de que
o fazem de uma perspectiva do desenvolvimento. Eles consideram
que o talento nao pode ser visto como um trago estavel porque, ao
longo do tempo, a capacidade do individuo muda, de acordo com as
exigéncias proprias de cada época da vida e da prépria sociedade na
qual o individuo esteja inserido. Além disso, n&do concebem o talento
como um traco pessoal, pois consideram necessario verificar a relagao
existente entre as oportunidades oferecidas pelo meio e as habilidades
pessoais do individuo para atuar neste. Observa-se que esses autores
referem-se ao talento e ndo a superdotagéo, apresentando outra
discordancia existente no campo acerca da terminologia a ser adotada.

No Brasil, a definicao defendida pelo Relatorio Marland (1972)
foi assumida como defini¢ao oficial, tendo, contudo, sofrido alteragbes
quando da elaboracdo da Politica Nacional de Educagao Especial
(PNEE, 1994) aplicada ao aluno de altas habilidades (superdotado),
como demonstra Delou (1996) em sua analise, que avalia as
modificagcdes realizadas.

Conforme afirma Delou (1996), houve a substituicdo dos
termos superdotados e talentosos, pela expressao altas habilidades,
assim como a supressao do substantivo criangca e da conjungéo ou
do caput do conceito. Além disso, a expressao pensamento criador
foi substituida por pensamento criativo, abrangendo, na palavra artes,

todas as categorias que anteriormente eram nomeadas (dramaticas,
visuais e musicais), ficando o conceito da seguinte forma:

Sé&o considerados alunos portadores de altas habilidades
0s que apresentam notavel desempenho e elevada
potencialidade em qualquer dos seguintes aspectos,
isolados ou combinados: capacidade intelectual geral;
aptiddo académica especifica; pensamento criativo ou
produtivo; capacidade de liderancga; talento especial para
as artes; capacidade psicomotora (BRASIL, 1994).

Delou (1996) considera que a exclusao da conjun¢ao ou traz
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sérias implicagbes, como o fato de que s6 serdo considerados como
portadores de altas habilidades aqueles que apresentarem notavel
desempenho e elevada potencialidade. Além disso, pode-se incidir no
erro de ndo incluir os alunos com dificuldades de aprendizagem, uma
vez que estes muito dificilmente se destacam por apresentarem altas
habilidades, assim como dificulta a identificagdo dos alunos, os quais
passariam por uma selegcado mais severa.

Uma definicdo que se refere ao aspecto emocional é aquela
proposta por Roeper, segundo a qual superdotacdo “é uma maior
consciéncia, uma maior sensibilidade e uma maior habilidade para
entender e transformar as percepgdes em experiéncias intelectuais
e emocionais” (apud SILVERMAN, 1993, p.3). Linda Silverman
apresenta, também, a definicdo proposta pelo Grupo Columbus como
sendo indicada para auxiliar os conselheiros que lidam com criangas
e adolescentes superdotados: “Superdotacdo € o desenvolvimento
assincrénico em que habilidades cognitivas avangadas e intensidade
elevada combinam-se para criar experiéncia e consciéncia que sao
qualitativamente diferentes da norma. Esta assincronia aumenta com
a capacidade intelectual superior” (p.3).

Ha autores, como Winner (1996), que consideram que
superdotacgdo se refere a habilidades de dominios especificos, como
matematico e verbal, distinguindo-a do talento, que diria respeito a
competéncia artistica ou musical, além disso, ela afirma que dificilmente
€ possivel encontrar a superdotagao global.

Por fim, Feldhusen (1986, p. 112) considera a superdotacéo
como uma “predisposicao psicolégica ou fisica para a aprendizagem
e o desempenho superior nos anos formativos e a realizacdao ou
o0 desempenho de alto nivel na vida adulta”. Em sua opinido, os
componentes da superdotagdo incluem: (a) habilidade intelectual
geral, (b) autoconceito positivo, (c) talento e (d) motivagao para a
realizagao.

A conceituacgéao proposta por Renzulli (1988, 2004) é a adotada
pela maioria dos programas de atendimento as pessoas com altas
habilidades/superdotagédo em diferentes estados do pais. Para esse
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autor, a superdotacéo é resultante da inter-relagdo entre trés fatores:
criatividade, habilidade acima da média e envolvimento com a tarefa.
Ele defende a idéia de que o foco das definicdes deve deslocar-se
do “ser ou nado ser superdotado” para abordar o desenvolvimento de
comportamentos superdotados.

Essa conceituagdo amplia o numero de criancas e jovens
que podem ter acesso a esses programas, 0 que constitui enorme
progresso, principalmente em um pais no qual o acesso a educacéao
de qualidade ainda encontra-se em processo de construgao.

Considera-se que as definicdes apresentadas demonstram
ndo s6 a auséncia de consenso entre os especialistas, mas também
servem como referéncia para se constatar o grau de complexidade,
a diversidade e o carater multidimensional do fendmeno altas
habilidades/ superdotagdo. Além disso, pode-se considerar que
todas, sem mencionar aquelas que nao foram apresentadas, apontam
importantes elementos que devem ser observados na analise desse
fendbmeno, como, por exemplo, a criatividade, a relevancia do meio
ambiente e os fatores nao-intelectivos, tais como o autoconceito, a
motivagdo e a emocgao, entre outros.

Partindo de uma perspectiva historico-cultural ressalta-se que
as altas habilidades/superdotacdo devem ser consideradas como
decorrentes das condigdes historicas, sociais e culturais presentes na
sociedade na qual o individuo esta inserido, enquanto ser histérico
concreto, ativo e interativo. De acordo com Vygotsky (2004/2009, p.
42):

Qualquerinventor, mesmo um génio, é sempre fruto de seu
tempo e de seu meio. Sua criagdo surge de necessidades
que foram criadas antes dele e, igualmente, apodia-se
em possibilidades que existem além dele. Eis porque
percebemos uma coeréncia rigorosa no desenvolvimento
histérico da técnica e da ciéncia. Nenhuma invengdo ou
descoberta cientifica pode emergir antes que acontegam
as condicbes materiais e psicologicas para seu
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surgimento.

Nessa abordagem, percebe-se a relevancia das condicdes
sociais para que o individuo se desenvolva. Depreende-se, portanto,
que para o autor, todo e qualquer progresso nas mais diferentes areas
implica necessariamente uma construgcéo coletiva, logo, nenhuma
contribuicdo pode ser considerada unicamente individual. Em fungéo
dessa constatacado, faz-se necessario delimitar, ainda que de forma
breve, as condigbes sociais dadas pelas politicas educacionais
para que as potencialidades dos sujeitos com altas habilidades se
concretizem, tendo em vista que o processo educacional € de extrema
importancia para essa realizacdo, pois é através do desenvolvimento
das fungbes psiquicas superiores, como o pensamento e a memoria,
por exemplo, que também sao satisfeitas essas necessidades.

De modo geral, as politicas educacionais atuais vém provocando
polémicas no ambito escolar, em decorréncia das modificagdes
que introduzem na gestéo, no curriculo, na prépria formagdo dos
professores, entre outros aspectos. Como afirmam Patto (2008) e
Bueno (2008), a inclusdo constitui na atualidade o tema que mais se
evidencia quando se trata de discutir politicas educacionais, assim
como aquele que estd mais presente nos distintos discursos, sejam
académicos, sejam oriundos do senso comum.

Em razdo desse fato, organizac¢des internacionais, como a
Organizagado das Nacgdes Unidas para a Educacado, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), por exemplo, e nacionais ditam as diretrizes a
serem adotadas no contexto escolar, de tal modo que se percebe um
discurso que soa repetitivo em fungéo dos distintos meios de divulgacéo
adotados e que repercute nos sujeitos concretos aos quais é dirigido
(sejam professores, diretores, alunos), gerando nestes, como afirma
Garcia (2007, p. 134), “uma relacao ativa e direta com a politica, (os
quais) concordam com alguns pontos do debate, discordam de outros,
num processo de elaboragao de sentidos que tem repercussdes sobre
seus discursos e praticas.” (grifos meus).

A autora ressalta que os professores, em particular, tornam-se
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também, em decorréncia de seus posicionamentos e da consequente
atuacao na pratica, “formuladores de politicas” (OZGA, 2000 apud
GARCIA, 2007). Ela chama atencéao, contudo, apoiando-s na analise
do discurso, para o fato de que os discursos sdo apreendidos a partir
dos interesses particulares, filtrados de forma seletiva por cada um, de
maneira que somente permanece o que coaduna com o que cada um
pensa e sente.

Considera-se que essa compreensao pode ser interpretada
sob outro prisma, o da subjetividade na perspectiva historico-cultural
(GONZALEZ REY, 2005), segundo a qual o sujeito é interativo, ativo,
comunicativo e, fundamentalmente, emocional. Nele ndo ha lugar para
a neutralidade emocional, pois a cada nova atividade produz emocgoes
e sentidos subjetivos. Sdo os sentidos subjetivos desenvolvidos que
dao tonalidade as praticas dos sujeitos envolvidos nas e com as
politicas educacionais, norteando suas acoes.

Percebe-se ainda, a partir da abordagem histérico-cultural,
que as politicas educacionais existentes sdo decorrentes do momento
historico, politico, econdmico e cultural no qual se vive atualmente.
Nesse sentido, as politicas voltadas para a Educacéo Especial refletem
os interesses da ordem social reinante, a qual determina uma énfase
na heterogeneidade e tolerancia em relagao as diferencas.

Os documentos oficiais como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao (Lei 9. 394/96), a Resolugdo CNE/CEB 2/2001, a Politica
Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacgéo Inclusiva
(2008), norteiam as politicas educacionais voltadas para essa area,
assim como os documentos internacionais, como a Declaragao
Mundial de Educacgéo Para Todos aprovada em Jomtien, Tailandia, em
1990 e a Declaragao de Salamanca, aprovada em 1994, na Espanha.

No que se refere as politicas educacionais voltadas para
esse segmento da populagdo, ainda que se encontre referéncias
desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1971 (Lei 5.962),
que atribuia aos Conselhos de Educagédo a responsabilidade pela
implementacdo de normas de atendimento as pessoas com altas
habilidades/superdotacdo (PEREZ; FREITAS 2009), observa-se



302

que este atendimento ainda esta distante do que se almeja até os
dias atuais. Para Delou (2007, p. 27), as politicas educacionais se
caracterizam pela “descontinuidade e fragmentacéo de suas agbes”.

Os avancgos na legislacdo se fizeram notar nas décadas
seguintes, como por exemplo, a caracterizacdo e conceituagao
da superdotacdo na década de 1980, assim como a elaboragédo do
Parecer 711/87, que instituiu as Agbes de Atendimento ao Superdotado
(PEREZ; FREITAS, 2009).

A década de 1990 reflete as condigbes impostas pelas
Declaragbes internacionais ja mencionadas, implicando no discurso
acerca da inclusdo. No Brasil, Pérez e Freitas (2009), ressaltam
a inclusdo do termo altas habilidades no documento norteador da
Politica Nacional de Educag&o Especial (1994), quando da definicao
da pessoa portadora de necessidades educacionais especiais.
Acrescenta-se que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
também se referem ao aluno com superdotado, determinando que a
este deve ser disponibilizado o atendimento especializado na rede
regular de ensino.

Somente na década posterior € que se presencia um ganho real
nas politicas, quando séo legitimados o Plano Nacional de Educacéao
(2001) e as Diretrizes Nacionais da Educacéo Especial na Educacéo
Basica, também em 2001. Em 2005, foi proposta a criagdo dos
Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotagcdo — NAAH/S
nos estados da federacdo e no Distrito Federal, mas em algumas
regides ja funcionavam programas de atendimento a esses individuos,
ao passo que em outras, a efetiva implantagéo ocorreu com bastante
atraso, haja vista as dificuldades encontradas em alguns estados. Por
fim, de acordo com Pérez e Freitas (2009, p. 3):

Em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (BRASIL, 2008)
define com clareza os alunos com AH/SD como alvo
de atendimento educacional especializado em todas as
etapas e modalidades da Educacéo, e o Decreto 6571/08
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determina as formas de oferta desse atendimento e a
responsabilidade técnica e financeira do MEC na sua
ampliagcéo, ainda definindo a transferéncia de matricula
adicional para os alunos atendidos por essa modalidade
de educacéo.

Nota-se que ha muito a ser feito nesse campo, principalmente
por que o processo de identificacdo ainda ndo se expandiu como
deveria e, embora os NAAH/S estejam atuando de forma eficaz, sua
area de atuacgdo esta restrita as capitais, pois os municipios s6 séo
atingidos quando ha capacita¢cées empreendidas pelos estados. Outros
fatores convergem para tornar o campo repleto de dificuldades, tais
como a existéncia, em nivel de senso comum, de mitos que impedem
a compreensao de quem sao os alunos com altas habilidades, aliada
a existéncia de poucos especialistas e de exiguos recursos destinados
a educacao, de modo geral.

Aliada a essa constatagdo, percebe-se que ha muitas
contradi¢cdes entre 0 que se apresenta na legislacdo e o que de fato
ocorre, tendo em vista que as politicas propostas ndo condizem com a
realidade presente na escola publica: professores ndo qualificados para
lidar com essa realidade, superlotagéo das salas de aula, infraestrutura
precaria, a quase inexisténcia de um projeto de formacao continuada
para os professores, enfim, problemas das mais diversas origens.

De modo geral, a escola tem por objetivo primordial a insergcéo
do individuo no contexto social mais amplo, dando continuidade
a um processo que teve inicio na familia, a qual cumpre criar
vinculos emocionais seguros para seus membros, possibilitando que
estes possam participar efetivamente da socializagdo secundaria.
Entretanto, a escola também tem uma parcela de responsabilidade
no desenvolvimento socio-emocional de seus membros, tendo em
vista que pode despertar os mais diferentes tipos de emocgdes e
sentimentos, principalmente no caso de pessoas com necessidades
especiais, sejam elas portadoras de deficiéncia ou de altas habilidades.
Nesse sentido, faz-se necessario também desenvolver a afetividade
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como base que permeie o processo educacional, uma vez que as
relagdes e as proprias condigbes oferecidas aos alunos influenciam
na constituicdo da sua subjetividade.

Reconhece-se que em alguns casos costuma-se atribuir
ao professor a responsabilidade por alguns dos problemas que
a instituigdo escolar enfrenta, mas a realidade é que este ndo vem
sendo atendido em suas necessidades basicas, como o respeito € a
valorizagao profissional, a satisfacdo pessoal pelo trabalho realizado,
um salario digno e condigdes infraestruturais adequadas.

Outro aspecto a ser ressaltado diz respeito a formacao, pois
esta ndo prepara o professor para inUmeras situacbes que este
enfrenta no seu cotidiano. Vitaliano (2007) aponta que em se tratando
da formacgao destinada a atender as exigéncias do processo inclusivo,
evidencia-se um despreparo em todos os niveis de ensino.

Essas condigdes podem gerar um processo de adoecimento
psiquico, conforme se constatou em pesquisa realizada por Rodrigues
(2009), sob minha orientagdo, acerca do Sentido Subjetivo da
Docéncia em Educacdo Especial. Esse resultado comprova o que
outras pesquisas encontraram, como por exemplo, Naujorks (2002).

Noquedizrespeitoaoalunocomaltashabilidades/superdotacéo,
as inquietagdes do professor permanecem, principalmente em
decorréncia dos mitos existentes, conforme discutido por Pérez (2003)
e Alencar e Fleith (2001), ainda que ndo cheguem a adquirir essa
gravidade. O que se quer ressaltar € que se faz essencial uma revisao
no processo formativo do professor para que ele possa lidar melhor
com esse segmento da educagao.

A relevancia do professor para o atendimento desse alunado
€ indiscutivel, mas além dos motivos ja elencados, ha que discutir
um aspecto que somente ha pouco tempo vem recebendo a atencéo
merecida, a questao da moralidade. Enquanto um dos atores do processo
educacional, ele transmite valores ainda que de forma inconsciente,
assim como o fazem os pais. Nesse sentido, considera-se que ele pode
ser um elemento potencial no desenvolvimento da moralidade.

Ointeresse dessapesquisadorapela moralemsujeitos comaltas
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habilidades nao é recente. Na verdade, surgiu como uma continuidade
dos estudos desenvolvidos durante o Mestrado e culminaram na Tese
de Doutorado (FORTES-LUSTOSA, 2004) defendida na Universidade
de Brasilia em 2004. Naquele periodo, os estudos existentes datavam
da década de 70 e poder-se-ia considerar que diante da dimensao
do tema, eram escassos. De modo geral, tinham por base a teoria
cognitivista do julgamento moral de Lawrence Kohlberg e consideravam
que quanto maior o desenvolvimento cognitivo do individuo, mais
elevada seria sua moralidade (KARNES; BROWN, 1981; ARMON,
1984; JANOS; ROBINSON, 1985). Nado obstante essa conclusao, ndo
havia consenso, pois em outros estudos (BEAR, 1983; ANDREANI;
PAGNIN, 1993; HOWARD-HAMILTON, 1994) essa condicdo nao se
confirmava.

As criticas a essa compreensao ja foram discutidas (FORTES-
LUSTOSA, 2007), entretanto os resultados encontrados mostram
que é contestavel afirmar a homogeneidade desse grupo sob esse
aspecto e nega-la em relacao a todo o resto. O fato é que nao se pode
generalizar e afirmar que os superdotados sdo mais morais do que
as demais pessoas, tendo em vista que cada individuo compreende
em si mesmo uma combinacao de caracteristicas morais, umas mais
valorizadas do que outras, tendo em vista o que tem relevancia para
cada um, possibilitando, como afirma Blasi (1993, 1999), que a moral
seja subjetivamente experienciada por cada individuo.

A teoria histérico-cultural da subjetividade (GONZALEZ REY,
2005) considera a moral a partir de uma perspectiva dialética e de uma
concepgéo filoséfica de homem, como ser historico e social atuante,
capaz de transformar o ambiente no qual vive de forma consciente
e intencional, ou seja, como produto e produtor de uma realidade
complexa, plurideterminada, diferenciada.

A constituicdo da moral ocorre a partir da experiéncia subjetiva
do sujeito, que ndo esta posta a priori, mas ocorre em diferentes
contextos e numa multiplicidade de relagdes interpessoais. Normas,
expectativas, principios e valores existentes na sociedade se
expressam de forma singular na subjetividade individual, contudo,
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somente aqueles valores que sao assimilados como essenciais pelo
individuo € que se tornardo reguladores do seu comportamento e,
integrados na sua personalidade, passam a ser reflexivo-valorativos.
Por essa razao, podem ocorrer situagdes nas quais o individuo entra
em atrito com o que é valorizado pela sociedade, por assumir uma
posicéo que é mais condizente com os principios que defende.

Para Gonzalez Rey (1999b), a moral € um dos aspectos
complexos da subjetividade, na qual as necessidades e os estados
dindmicos do sujeito s&o integrados de forma particular, definindo
os sentidos subjetivos das experiéncias que este vivencia. A moral
adquire, assim, um sentido préprio, particular para cada individuo.

A moral enquanto configuracdo complexa da personalidade
constitui-se a partir de unidades psicolégicas que nao estao acessiveis
apenas a observac¢ao do comportamento manifesto, mas apresentam-
se de modo potencial nos ideais morais € na capacidade de auto-
valorizag¢ao dos individuos, os quais representam motivos significativos
da personalidade.

Quanto a auto-valorizacao, Mitjans Martinez (1997, p. 68)
considera que esta “se expressa na visao que o sujeito tem de simesmo,
integrada por um conjunto de qualidades e caracteristicas que estao
emocionalmente comprometidas com as principais necessidades e
motivos da personalidade”.

Uma das principais fungdes da auto-valorizacédo € a regulagéo
da conduta em nivel particularmente pessoal. Para tal, faz-se
necessario que o conteudo da autovalorizagédo atue em conjunto com
um elemento essencial ao funcionamento dessa funcao, a adequacéao,
que pode ser percebida a partir dos seguintes elementos: a) o individuo
apresenta flexibilidade e integridade no sentido de poder assimilar
elementos e resultados dissonantes que nao correspondam as suas
expectativas e b) riqueza de conteudo que permita que o sujeito aja de
forma consciente em todas as esferas da sua vida.

Considera-se que os sujeitos com altas habilidades necessitam
ter seu potencial identificado, reconhecido e estimulado, de forma que
possam expressar sua singularidade moral de modo pleno.



307

A existéncia de uma hierarquia de valores estavel ndo implica
que um deles predomine sobre os outros, de forma absoluta, mas
sim que ha um dinamismo que possibilita que a motivacéo voltada
para a realizacdo de algum objetivo individual ocorra de forma
intercambiavel com aquela de natureza mais coletiva. Nesse sentido,
como se argumenta desde o inicio desse artigo, o desenvolvimento de
uma moralidade centrada no respeito pelo outro pode desencadear
processos riquissimos voltados para o bem-estar de todos.

Para Gonzalez Rey (1983), se os valores morais estédo
integrados, convertem-se em necessidades individuais, mas com um
carater vivo, que estabelecem uma dindmica permanente com as forgas
motivacionais presentes na subjetividade individual, na qual crescem
e sofrem alteragdo. Assim, as qualidades morais que influenciam o
desenvolvimento da personalidade do sujeito sdo, por exemplo, a
vontade, a persisténcia e a necessidade de auto-aperfeicoamento,
caracteristicas essas que sao frequentemente encontradas em
individuos com potencial superior.

Por outro lado, um dos fatores que pode impedir o
desenvolvimento moral do sujeito é a contradicdo que ele percebe entre
o comportamento dos outros significativos e o que eles determinam
que deve ser feito. Dessa forma, para Gonzalez Rey e Martinez (1989),
os modelos sao fundamentais para o desenvolvimento moral, pois
somente por meio deles € que o individuo pode se tornar receptivo a
mensagem moral.

Em suma, para esse autor, a moral € um “sélido sistema de
motivos e necessidades internas, que formadas socialmente, ocupam
uma importante posicéo na tendéncia determinante da personalidade
e orientam o estabelecimento de muitos de seus objetivos futuros na
vida” (Gonzalez Rey, 1995, p.74).

Conclui-se, pois, que a moral, do ponto de vista psicolégico,
constitui um aspecto essencial do funcionamento subjetivo humano
que se expressa no dominio interpessoal através da regulacdo das
relacdes existentes entre os individuos. Ao mesmo tempo, diz respeito
ao dominio intrapessoal, ou seja, refere-se a forma como elementos
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psiquicos, como os valores, os sentimentos, as necessidades e os
motivos, atuam de modo a provocar implicagbes diretas sobre como
sao desenvolvidas as relagdes com o0s outros e consigo mesmo.
(FORTES-LUSTOSA, 2004, 2007).

O aluno com altas habilidades/superdotagcao aguarda ansioso
por sua descoberta, pois somente a partir desse encontro pode criar
0 mundo, o0 seu, 0 meu, 0 NOSsO, repleto de ilimitadas possibilidades.
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CAPACIDADE, DOTACAO E TALENTO -
E SABER QUE ORIENTA FAZER!

Zenita C Guenther

Universidade Federal de Lavras

O que se faz, em educacéo, é diretamente relacionado ao que
se sabe sobre o tema, area ou situagao. Para desenvolver capacidades
e talentos pela educagcédo esse é um grande problema: se sabe-se
pouco, faz-se pouco; sabe-se mal, faz-se mal... Embora “saber’ ndo
seja uma garantia de agdo, sem duvida as dimensbes dos fazeres
refletem os saberes, ou a falta deles... Para fins desta apresentacéo
levantamos duas questbes: O que sabemos sobre Capacidade,
Dotacgéo e Talento, e O que fazemos com esses saberes...

CAPACIDADE, DOTAGAO E TALENTO - O QUE SABEMOS

Capacidade humana efetivamente existe em diferentes graus
de intensidade, natureza e especificidade, como se pode observar
pelo desempenho diferenciado em qualquer avenida de atividade e
interagédo do Ser Humano, consigo mesmo, com 0s outros e com o
mundo. Por definigcdo, capacidade indica essencialmente “poder de
aprender”’, ou seja, poder de captar informacgao do ambiente, abstrair,
organizar e incorporar esse material ao campo perceptual interno de
significados. Aprender acontece por muitas vias, através de ensino,
imitacdo, vivéncia, comunicacdo, observagdo, experimentacéo,
reflexdo, formagéo de conexdes, intuicdo, enfim, qualquer situacao
onde utilizar configuragdes neuro-fisico-mentais ja formadas favorece
visualizar perspectivas de acdo em situacéo presente (Combs, 1977;
Guenther, 2009).

As caréncias no poder de aprender, tais como falhas, defeitos,
inibicdo e dificuldades s&o eventos prontamente reconhecidos, e
amplamente investigados em Educacao Especial. Porem a mesma
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intensidade e amplitude de interesse nao se verifica em presencga de
sinais de facilidade, profundidade, rapidez e eficiéncia em aprender.
As instituicdes educacionais, por compromisso com objetivos
sociais, e também por opcao, lidam com a faixa média da populagéo,
via educagéo regular, e com a faixa fora da média via educagéo
especial. A Lei das Probabilidades prevé, em qualquer distribui¢cao
de caracteristicas humanas, cerca de 70% da populagao ao redor
da média, 10% abaixo e 10% acima da média, formando a faixa
reconhecida como “populagéo normal”. Os 3 a 5% a cada extremo sao
os “excepcionais”. A faixa de 3 a 5 % ao extremo direito da curva indica
prevaléncia de capacidade superior em relagéo a media da populacéo,
constituindo a faixa alvo da Educac¢éo para Dotados e Talentosos.
Infelizmente nos meios educacionais observa-se um cenario
obscuro na conceituagéo de construtos, o que surpreendeu Gagné
(2005), ao analisar a literatura profissional e cientifica da area, e
verificar que a utilizagdo de duas palavras diferentes pode n&o significar
existéncia de dois conceitos diferenciados, situacdo que denomina
cadtica, em termos de conceituacao. No Brasil o caos é agravado com
instrucdes oficiais e publicacdes académicas que dificultam aprofundar
e clarear conceitos, por usar indiscriminadamente uma “terminologia
caseira”, expressa em termos vagos como- “superdotacdo” | “altas
habilidades” | “talentos™ em lugar de construtos conceituais. Ao que
parece a confusdo foi iniciada pelo enxerto do prefixo “Super” na
traducédo dos termos americanos giftedness e gifted- que significam
literalmente dotacéo, (gift: prenda, presente; ness: esséncia, natureza),
e dotado (que tem dotagdo). O termo Superdotagdo caiu mal e foi
rejeitado nos meios educacionais. Para amenizar o efeito, buscou-se na
Europa a expressao inglesa, “High Ability”, em portugués- capacidade
elevada, também mal traduzida para “Altas Habilidades”, (no plural!...),
perdendo a esséncia do conceito e a leveza da expressdo. Talento
vai emergindo como um termo aceitavel mas, por ser um construto
diferenciado, ndo deve ser usado como complemento, ou sindbnimo de
dotagéo. Esse caos é um complicador maior que simples dissidéncia
semantica, pois conceitos mal assentados em termos imprecisos,
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criam um cenario de muitas palavras para poucas idéias, o que gera
inseguranca e rejeicdo pela area, e dificulta qualquer iniciativa de
trabalho educativo.

Neste artigo vamos nos ater a terminologia dotacéo e talento,
adotada na maior parte do mundo (Gagne, 2008): Dota¢do- designa
posse e uso de notavel capacidade natural, em pelo menos um dominio
de capacidade humana, em uma analogia ao dote— presente dado aos
noivos para o casamento, a dotacdo representa um presente dado
ao individuo para a vida. Talento- designa desempenho superior,
mestria, conhecimento aprendido, habilidades sistematicamente
desenvolvidas, implicando alto nivel de realizagdo, em alguma area
de atividade humana.

Esses dois conceitos tém trés caracteristicas comuns: a) ambos
se referem a capacidades humanas; b) sdo normativos, por apontar
individuos que diferem da norma, ou média; c) indicam pessoas “fora
do normal” por producao notavelmente superior. Tais caracteristicas
concretizam o sentido de “notavel’, e ajudam a entender porque
alguns dicionarios, mesmo especializados em ciéncias sociais, as
vezes definem “dotacdao” como “talento”. Entretanto:

Tanto elevado potencial como desempenho superior
tem que mostrar estabilidade no tempo. N&do é possivel
manifestar alto potencial em um dia, e ndo no outro; da
mesma maneira alguém nao pode ter um desempenho
superior em um dia, mas néo no dia seguinte. Renzulli e
Reis chegam perigosamente perto da perspectiva de um
conceito instavel de dotagdo, ao propor mudar a visdo
‘estatica’ para uma visdo ‘dindmica’ de dotagao”. (Gagné
1999)
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DOTACAO, APTIDAO, CAPACIDADE

Diferente de caracteristicas e atributos pessoais, Dotagcdo
indica posse e uso de capacidade, ou seja, poder fisico ou mental
de aprender alguma coisa sem ensino ou treino intencional. E um
construto diretamente relacionado a acao, ou potencial para a agao,
0 que distingue dotacdo, de outros construtos que representam
caracteristicas de personalidade, e correspondem a “estilos de
comportamento” (McCrea et al., 2000).

Manifestacgoes:

Capacidade natural ndo se manifesta como um bloco Unico de
atributos gerais, ao contrario, € definida dentro de Dominios claros e
diferenciados, (Gagné, 2008), que podem ser rastreados a fung¢ées
cerebrais especificas, (Clark, 1984). Tais dominios sinalizam pelo
menos quatro areas de potencial, sob a forma de combinacdes de
predisposi¢cdes contidas no plano genético, expressas por canais de
interesse, atividade e desempenho, disponiveis no meio ambiente. Os
principais Dominios de Capacidade sao:

I. Inteligéncia — A inteligéncia, como poder para acgao
intelectual, estd enraizada na fung¢do cognitiva do cérebro,
localizada no cortex frontal. Esse dominio inclui habilidades mentais
que conduzem a conhecer, entender, compreender, abstrair, apreender
por diferentes vias, tais como por pensamento analitico e senso de
observacao (inducdo, deducdo, transposi¢cédo); pensamento verbal
(linear), e espago-visual (ndo linear); estabelecimento de relagbes
fisicas e temporais; memdria, julgamento, meta-cogni¢do. Analisando
estudos em psicometria da inteligéncia, Carrol (1997) aponta como
uma conclusdo 6bvia, e amplamente negligenciada, “... o fato de que
o QI representa o grau e o ritmo em que as pessoas Sdo capazes de
aprender’.

Nos ultimos anos nota-se esfor¢o para desvencilhar o conceito
de inteligéncia darestrita fungdo cognitiva, (Jensen, 1998), introduzindo
outros angulos de diferenciagéo: Gardner (1983) desafia a existéncia
do Fator G com a nogéo de “Inteligéncias Multiplas”; Goleman (1994)
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delineia uma inteligéncia emocional, nao racional; Sternberg, que em
1985 propde a Teoria Triarquica da Inteligéncia, mas eventualmente
re-define o conceito de dotagdo como interacdo entre quatro fatores
—Wisdon (sabedoria), Inteligéncia, Criatividade - e Sintese Pessoal
propria - WICS (Sternberg, 2003); a mesma idéia nos vem desde 1946
em Helena Antipoff: “A inteligéncia encarada no seu todo ndo pode ser
separada da personalidade total” (Antipoff, 1992).

Il. Criatividade- A criatividade parece enraizada na
funcéo intuitiva do cérebro, provavelmente ao cértex pré-frontal,
diferenciando-se de outras fungdes cerebrais ndao por oposigéo a esfera
racional, mas por ser “fora da razd0”, sem ser propriamente “emocéo’.
A nocao de criatividade inclui capacidade divergente para configurar,
colocar e abordar situagdes pela imaginagéo e pensamento intuitivo,
sem necessidade de apoio em dados concretos, e tecer conexdes
amplamente figurativas, ndo lineares; criatividade se expressa
pela facilidade e prontiddao de evocacgéo fluente de muitas fontes, e
muitas redes de relagdes complexas, manejo intuitivo de blocos de
idéias, nocdes, e reagdes inter-relacionadas segundo principios de
originalidade préprios ndo explicitos, caracteristicos da invengéo,
criagéo e inovagao.

lll. Dominio Socio-Afetivo — A Capacidade sécio-emocional
enraiza-se na fungdo afetiva, localizada a base primitiva do cérebro,
principalmente, amidala, talamo e sistema linfatico. Como dotacéo
compreende elevada capacidade para lidar com situacbes de
convivéncia grupal e pluralistica; agir com seguranga e estabilidade;
encontrar caminhos para experiéncia de vida em comum, satisfatéria e
aperfeicoada. Sob esse dominio se agrupam, de um lado, indicadores
associados a expressbes de lideranca, energia pessoal, persuasao
em situagbes grupais e coletivas; e de outro, relagdes humanas,
convivéncia, empatia, boa interacdo pessoal, alem de qualidades
associadas a “maturidade” e “inteligéncia emocional’. Gagné
(2008) descreve o dominio soécio-afetivo em trés componentes:
a) perceptividade, (no que pressupde capacidade intelectual); b)
empatia e tato, (elementos necessarios a comunicagéo); c) lideranga
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e persuaséo, (expressos como influéncia).

Ha poucos estudos especificos ao dominio socio-afetivo.
A maioria da pesquisa na area da dotacido reconhece presenca de
contetdo afetivo, mas aparentemente enfatizando expressdes sociais
visiveis, mais que emocionais internas. Alguns estudos resvalam
para fungdes intelectuais, como “compreensdo de sentimentos,
pensamentos e comportamentos”, em si mesmo ou nos outros,
(Romney e Pyryt, 1999) nogdo que sublinha a conceituacao de
“inteligéncia social”, (Sternberg, 2005), ao passo que a dimensé&o
emocional do dominio sécio-afetivo pode ser entrevista sob o ideario
geral de “motivacdo”, ou itemizada como “catalisadores interpessoais”.

IV. Dominio Fisico- A fung¢ao fisica do cérebro, expressa
em comportamentos e agdes, enraiza duas vias de capacidade
especifica: uma no ambito da percepgdo sensorial, uma fungéo
mental conectada ao aparelho sensorial externo, ou interno, e outra
no ambito do aparelho motor. Nesse dominio s&o identificados os
sinais de capacidade sensorial especifica, (visual, auditiva, olfativa...),
combinagdes sensorio-motoras, (coordenagéo viso-motora, auditivo-
motora...), capacidade motora, (forca, equilibrio, ritmo, resisténcia,
precisdo de reflexos), e notavel controle da mente sobre fun¢des do
sistema muscular e 6sseo.

Capacidade perceptual constitui um dominio de transigédo
entre capacidade essencialmente fisica e essencialmente mental
(Gagné 2008). O conhecimento do mundo externo comega com
impressbes sensoriais fisicas, mas a maior parte do tratamento
dessa informagéo acontece no cérebro, em areas destinadas a cada
um dos sentidos, como um processo mental. Por outro lado, mesmo
envolvendo um processo iniciado no cérebro, guiando impulsos dos
neurdnios para os musculos, as atividades motoras s&o diretamente
observaveis em movimentos do corpo humano, o que justifica status
de capacidade fisica.
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ORIGENS DA DOTAGAO:

Nao ha como ignorar que capacidade natural é originada no
plano genético de cada pessoa, configurado pela combinagéo Unica
e individual de cromossomos e ordenagéo de cadeias de genes. O
agonizante debate sobre “hereditariedade Xambiente”, comargumentos
embasados em ideologia politica mais que conhecimento cientifico, vai
aos poucos cedendo a autoridade do saber construido pela genética
e neurociéncia. Estudos atuais trazem consideravel evidéncia captada
pela decodificagdo do genoma humano, reorientando esforgos para
localizar genes especificos atuando a raiz das capacidades humanas,
e caracteristicas pessoais, a partir das proteinas codificadas pelos
genes identificados, chegando ao impacto observado em capacidades
fisicas ou mentais no individuo. Todavia, cientistas raramente usam
o termo ‘inato” para descrever qualquer tipo de capacidade natural,
ou caracteristica de temperamento, precisamente para evitar a
nocado de “herdadas”, portanto fixas, imutaveis e transmissiveis aos
descendentes diretos. O geneticista Plomin falando sobre a dificuldade
em desfazer a idéia de que diferencas genéticas sao fixas e imutaveis,
lembra que:

Caracteristicas  longitudinais  estaveis ndo séo
necessariamente hereditarias, nem caracteristicas
geneticamente influenciadas sdo necessariamente
estaveis através do tempo... Genético ndo significa
imutavel.” (Plomin 1998)

Mas tais observagdes persistem em situagdes de interpretacao
errdbnea, ou demasiadamente simplificadas ao contrapor os termos
‘inato” e “desenvolvido”. Quando se diz que alguém tem um “talento
inato”, obviamente n&o se quer dizer que nasceu com aquele padrao
de desempenho. Tal descrigédo s6 faz sentido para dar a idéia de que
a pessoa parece aprender sem esforco, em um ritmo muito mais
rapido que os outros. A diferenca esta na facilidade e rapidez com que
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avangam através dos sucessivos estagios no processo de aprender, e
assim alcangam altos niveis de conhecimento e desempenho antes da
grande maioria dos pares.

Capacidades naturais sao inatas, mas nao fixas. Como qualquer
predisposicdo genética, desenvolvem-se espontaneamente desde
0s primeiros anos, sem necessidade de ensino ou aprendizagem
estruturada. Tal desenvolvimento é provavelmente mais acelerado
durante os primeiros anos, por existirem poucas conexdes aprendidas,
mas as diversas capacidades sao visiveis em qualquer fase da vida,
pela notavel facilidade e rapidez com que novos conhecimentos e
habilidades naquele dominio sdo adquiridos (Gagné, 2009).

Caracterizagao e diferenciacao

Na sequiéncia dos estudos sobre efeitos da hereditariedade
ou ambiente na determinagcdo de capacidade superior, o estudo
classico de Angoff (1988), abrangendo ampla gama de dados de
diferenciacao entre capacidade para agdo, e desempenho observado,
trouxe contribuicdo de profundas implicacbes para a conceituagao e
estabelecimento do construto.

Por esses e outros estudos, (Gagné, 1999), pode-se identificar
dotacdo, conceituada como potencial, aptidao, capacidade natural
pelas seguintes caracteristicas:

a) Origem genética, sob a forma de predisposi¢cdes
estabelecidas desde a concepg¢éo, na maneira como séo ordenadas as
cadeias de genes, mas nao hereditaria, isto é, ndo submissa as leis de
transmissdo em linha direta, de pais para filhos. E parte da organizacéo
genética propria, pessoal e unica, provavelmente irrepetivel, de cada
individuo; b) Passivel a influéncia de maturagao, um processo
amplamente presidido pelos genomas, por ser um componente que
integra a constituicdo da pessoa, o seu plano genético; c) Desenvolvida
lentamente por vias de amadurecimento neuro-cerebral, &ésseo,
muscular, e conexdes estabelecidas por aprendizagens absorvidas no
ambiente; d) Influenciada por educagao informal, ou seja, pela rede
de experiéncias vividas no dia a dia, sem plano sistematizado, ensino
direto, ouintengéo definida; e) Resistente a estimulos externos, devido
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a raizes internas, sediadas no sistema nervoso, seu desenvolvimento
ndo se submete a incentivos e manifestacdes externas, vindas do
ambiente; f) Estimulada pela vivéncia cotidiana, através da rede de
acdes, interacbes, experimentagdes e atitudes expressas no, e pelo
ambiente proximo ou distante; g) Acumulada em longos periodos de
tempo, através de conexdes cerebrais complexas e divergentes que
se integram em funcéo de uso efetivo, nas variadas situacdes do dia
a dia.

Assim sendo, desenvolver potencial humano n&o € um processo
rapido, direto ou facil, ao contrario, exige tempo, diregcéo, planejamento
e acompanhamento especifico, firmado em bases construidas sobre
o conhecimento cientifico buscado em varias areas de pesquisa. Mas,
apesar da complexidade, esse processo traz resultados inapreciaveis
ao longo de toda a vida, porque, uma vez desenvolvida a dotacéo,
como capacidade natural.

1. Tem generalizagao efetiva e mais ampla que habilidades
aprendidas; 2. Constrdi maior gama de aprendizagem sedimentada,
util em longo prazo; 3. Permite melhor previsao para aprendizagem
futura.

TALENTO, DESEMPENHO, HABILIDADE

Talento € um construto definido em termos de desempenho
superior e habilidade notavel o que implica comportamentos, acbes
e atitudes visiveis e captaveis. Em esséncia, um talento é capacidade
natural expressa por alguma via de ag¢ao diferenciada no contexto onde
a vida acontece. Desenvolver um talento s6 € possivel quando existe
capacidade natural, ou potencial para a acao, e condicdes ambientais
favoraveis aquela area de atividade.

Caracterizagdo e diferenciagcao

Também pelos estudos de Angoff, acima citados, Talento
é identificado por caracteristicas de desenvolvimento, as quais sao
notadamente diferentes, e até opostas as de dotagao:

a) Depende de aprendizagem intencional, o que permite
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planos de acgado definidos; b) Tem crescimento rapido, com efeitos
imediatos para a pessoa e para o ambiente; ¢) E passivel a ensino,
treino, exercicio, pratica, portanto submete-se a planos educacionais
sistematizados, previsiveis e avaliados com precisédo; d) Responde a
estimulos externos, prémios, incentivos, recompensas e reforco do
ambiente; e) Traz respostas imediatas em termos de desempenho
elevado, o qual tende a melhorar por exercicio, treino sistematico, e
pratica continuada.

Embora cultivar talentos seja aparentemente um caminho
simples e direto para a educacdo, essa escolha tem implicacbes
profundas, tanto em relacdo as finalidades e propositos do projeto
educacional maior, como para o desenvolvimento e vida pessoal do
educando, porque:

1. Tem estreita area de transferéncia, assim cada talento
responde a um campo especifico de acao, sem muita possibilidade de
transitar comportamentos e habilidades para outras situagées, mesmo
semelhantes; 2. Privilegia experiéncia retrospectiva, o que mantém
a dependéncia de pratica continuada; 3. Evoca aprendizagem
adquirida pressupondo pouca consideracao de condi¢des situacionais;
4. Disponibiliza pequena previsao de aprendizagem futura.

IMPLICACOES PARA A EDUCAGAO

Estabelecido que desenvolver Talentos resume-se em
alcancar e exercitar um nivel alto de desempenho, segue-se que paraa
educacao constitui essencialmente um processo de ensino, instrugao,
treinamento e pratica. Obviamente, para se chegar a notaveis padrbes
de desempenho, sdo necessarias certas condi¢des basicas, inerentes
ao individuo, tais como capacidade, vontade, disponibilidade para
receber, buscar, desejar o desenvolvimento, e também disciplina,
dedicacéo, esforgo proprio, como variaveis intrapessoais que garantem
melhoria progressiva.

Ja os fatores que estimulam e desenvolvem a dotagcdo nao
podem ser diretamente ensinados, e seguem vias processuais nao
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planejaveis: a) amadurecimento geral e maturagao continuada do
organismo, tanto sob o aspecto fisico, controlado pelos genomas,
como social, resultado de interacbes no ambiente; b) aprendizagem
espontanea, informal, assistematica, processada na e pela vivéncia
normal cotidiana, experiéncia de vida, convivéncia, oportunidades e
possibilidades encontradas; e... c) circunstancias do Acaso ...

Tais condi¢des permiteminferirque, de fato, desenvolvertalentos
pode ser uma via de agao atraente e manejavel para a educacgéo, ao
passo que desenvolver uma capacidade, mesmo sinalizada ainda em
potencial, exige condi¢cdes pouco definiveis, implicando vivéncia de
situacbes diversificadas em quantidade, qualidade e complexidade,
amplas redes de educacao informal, e enriquecimento da experiéncia
de vida. Entretanto, devido aos resultados a longo prazo em termos
de transferéncia e sedimentacao de conexdes, ndo ha outra concluséo
possivel: desenvolver dotacdo é mais promissor para a vida humana,
e para o projeto educativo da sociedade, que cultivar talentos. Essa
a base da orientacdo metodolégica e organizacional adotada pelo
CEDET™.

O QUE FAZEMOS COM ESSES SABERES...

O CEDET"

Embora a sigla CEDET seja conhecida como um centro
comunitario de educacéo especial, refere-se essencialmente a uma
metodologia para construir um ambiente de complementagdo e
suplementacé&o educacional, e apoio ao aluno dotado e talentoso,
matriculado em diferentes escolas, nos diversos sistemas e niveis de
ensino, (Guenther, 2008, Vol 1).

Pessoas produtivas, que efetivamente influiram no cenario
geral da humanidade, apontam contingéncias da vida, e fatos ao acaso,
como os fatores que mais contribuiram para seu desenvolvimento
(Shavinina, 2004). Pelo trabalho do CEDET tentamos encontrar meios
para bater o acaso, e vencer contingéncias da vida para criangas

1" Centro para Desenvolvimento do Potencial e Talento
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dotadas e talentosas, mesmo nascidas e criadas em ambientes
adversos, buscando minimizar o efeito Mateus - “a quem mais tem
mais lhe é dado”, - que parece presente em varias situacdes ditas obra
de acaso.

Um complicador inerente a esse ponto de vista é que
para provocar o crescimento do potencial identificado, ou seja da
dotagdo, é necessario visualizar um processo educativo conduzindo
a formacdo da pessoa, acontecendo por vias informais, néo
previamente planejadas. Tal tipo de educagéo abrange redes amplas
e imprevisiveis de influéncia, veiculadas por expansio da experiéncia
de vida, vivéncia diversificada, presenca de pares e nao iguais com
interesses compativeis, interagdo e convivéncia com personalidades
“‘admiraveis”, aprendizagens internas de ser, clarificacéo de valores...
entre outras circunstancias que interagem para formar o ambiente
educativo... No ideario do CEDET a metodologia € apoiada sobre areas
basicas a formagcdo humanista, (Guenther, 2008, Vol 1), buscando
construir “equilibrio entre os interesses pessoais (intra-pessoais),
com os interesses dos outros (inter-pessoais), e outros aspectos do
contexto no qual a pessoa vive (extra-pessoais)’, em uma posi¢ado
tedrica compativel com o conceito de Sabedoria —Wisdom, pensada
como uma dimenséo da dotag&o (Sternberg 2003).

No esforgo para estabelecer um ambiente propicio a “vivéncia
educativa”’, integramos elementos extraidos desde estudos de
Terman, (década de 20) a vasta literatura atual. A evidéncia acumulada
aponta para apoio pessoal recebido na familia e na escola, cuidado,
afeigéo, preocupagao sincera com a crianga como meios efetivos de
se promover melhoria significativa e duradoura, tanto na producao
escolar, como na inteligéncia geral medida em QI. Integrados esses
resultados e recomendagbes ao ideario preconizado por Helena
Antipoff no Brasil desde 1931, a construgéo do “ambiente educativo”
no CEDET orienta-se por alguns principios:

1 - Atitude cientifica

Todo trabalho de Educagdo é um laboratério. Sem um
complemento cientifico o nosso trabalho seria restrito a mera repeticéo
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de uma técnica, cujos resultados mal interpretados cairiam no natural
desuso, ou se tornariam tao rotineiros e sem significagdo que nos
aborreceriam com o seu peso morto e sua inutilidade”. (Helena
Antipoff).

2. Fé no conhecimento cientifico

Da ciéncia deve-se esperar a clareza da percepgao da meta,
dos objetivos, do plano de acdo coordenado... (H. Antipoff)

3. Paciéncia e persisténcia

Trabalho educativo nao se faz com pressa de “concluir’, “achar
resposta”, ou criar “modelo”, pois cada “resposta” leva inevitavelmente
a outra pergunta. Aprendizado € um processo, e somente como
processo vivo pode ter confiabilidade, validade e qualidade.

4. Quadro teérico em permanente construcao

O melhor referencial teérico para a educagédo néo consiste
em “adotar” um ponto de vista, ou seguir “um modelo”, mas, ao
contrario, em favorecer o desenrolar de um processo continuo de
estudar, aprofundar, esclarecer, absorver e incorporar conhecimentos
cientificos, experiéncia vivida e idéias que permitam reformular
afirmacgdes, iluminar a pratica diaria, e viver efetivamente o que se
pode chamar de ‘“pratica teorizada pela teoria praticada”.

5. Enfase na “imersdo ambiental”

Criar um ambiente propicio para a Educacgéo, o ‘clima’ mais
favoravel ao tipo de aluno (...) Uma atmosfera de confianga e simpatia.
(Helena Antipoff)

Para captar a forga do aprender pela vivéncia concreta, e ndo
por explicagdes e discussao, os planos pedagdgicos sao desenvolvidos
em redes nao hierarquizadas de interacéo, envolvendo tanto a equipe
de orientadores especialistas, como também alunos, escolas, familias,
instrutores voluntarios, comunidade, estagiarios, visitantes... Através
dessa rede de integragdo natural configura-se o ambiente educativo.

DINAMICA PROCESSUAL

Dinamiza o projeto educativo do CEDET uma equipe de
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professores licenciados, recrutados em areas diversificadas de
formacgéo, especializados em Educagéo para Dotados e Talentosos.
A organizacdo pedagdgica necessaria a sistematizacao do projeto
institucional, reflete o propdsito de sediar a equipe em areas de
estimulacao e enriquecimento, numa configuragao fiel ao referencial
tedrico, e através das quais sdo esquematizadas as atividades do
alunado. S&o trés areas: 1) Organizagao Social, Comunicagéo
e Humanidades - focaliza vivéncia de interagcbes inter-pessoais
consolidando presenga e concepgdao do “Outro”, vida social, e
inter-relagdes humanas. Como area de estudos engloba temas em
organizacao geografica, histérica e social, aprendizagem de linguas,
comunicagéo e midia, intercAmbios culturais, vivéncia em comum com
criangas, jovens e adultos... 2) Ciéncia, Investigacado e Tecnologia
— explora o contexto no qual a pessoa vive, com vistas a formacao da
visdo de mundo, abrindo portas para o conhecimento cientifico, pela
aquisicao de instrumental e métodos empregados pela ciéncia para
abordar, compreender e pensaromundo de formaorganizada e racional,
buscando informar-se, modificar, influir no contexto... 3) Criatividade,
Habilidades e Expressdao— sonda a esfera de interesses pessoais
e vivéncias intra-pessoais, promove auto-conhecimento e formagéao
pessoal pela exploracao dos préprios sentimentos, apreciagdo da
beleza, experiéncia no cultivo das artes, compreensao e expressao do
corpo, aperfeicoamento de habilidades pessoais, auto-controle e auto-
regulagcao no convivio orientado para metas em comum.

IDENTIFICAGAO E RECRUTAMENTO DE PARTICIPANTES

Uma caracteristica de Centros Comunitarios é a busca ativa
dos alunos que sinalizam capacidade, sem esperar que “aparecam”,
sejam “descobertos” ou “encaminhados”. Alguns centros de educacgao
para dotados e talentosos focalizam um tipo especifico de potencial,
p. ex. o Centro para Jovens Talentosos, de Chicago, que se dedica
ao desenvolvimento de talentos matematicos, ou o Programa para
Desenvolvimento de Talento Académico, de Santiago do Chile, que
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recruta alunos com motivacao para estudos e aprendizagem escolar;
o CEDET, pelas razbées discutidas, busca desenvolver dotagéo
identificada na populagéo escolar, em todos os dominios de capacidade
e potencial. Localizar alunos capazes em ambientes escolares pode
ser um problema, porque a escola, organizada em funcao de “normas”,
‘médias” e “maiorias”, mostra-se mais propensa a corrigir quem esta
“abaixo”, do que estimular quem esta acima da média adotada.

A metodologia de identificagcdo desenvolvida para o CEDET
orienta-se, em principio, pela diferenciacdo horizontal em visao
qualitativa, na perspectiva de Gagné, indicada por dominios e sub-
dominios de capacidade. Como orientacdo geral sdo procurados
sinais dos quatro dominios de capacidade humana, isoladamente
ou combinados: Inteligéncia e capacidade intelectual; Criatividade
e pensamento criador; Capacidade socio-afetiva e Capacidade
fisica. Ao invés de adotar uma linha demarcatéria de producao,
como acontece com testes, pontos, e respostas a questionarios,
visualizamos um processo desenvolvido ao longo do tempo, na
seqUéncia de acontecimentos naturais de uma sala de aula, orientado
pela observacao continua, direta e cuidadosa, nas diversas situagdes
de acédo, producao, posicao e desempenho em que a crianga esta
envolvida, no ambiente escolar.

Folha de Dados - O instrumental que orienta a coleta de
dados de observacao compreende uma folha de 25 itens, abrangendo
indicadores diferenciados por estudos classicos da area, e captaveis
na vida escolar (Guenther, 2008, Vol 2). Cada professor observa a
turma com que esta trabalhando, anotando dois alunos que mais
se sobressaem naquele grupo, em cada indicador. A base para
“‘preparacao do professor” para essa coleta centra-se no estudo dos
itens que configuram a folha, e os alunos sinalizados sdo os que
sobressaem naquele grupo de comparagdo, conforme observagéo
daquele professor que convive com a turma naquele ano.

Nos estudos de validagdo feitos em 1997 (Guenther et. all
1997), foi verificada margem de erro muito acima do nivel de acaso, na
folha de observagédo. Mas, pela analise longitudinal verificou-se que,
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quando o mesmo aluno é sinalizado por duas ou mais observacgoes
independentes, o erro é corrigido para o nivel de chance, permitindo
inferir que o potencial sinalizado pelo mesmo instrumental, por dois
ou mais professores, em momentos e turmas diferentes, efetivamente
existe. Assim é assegurada validade aos dados de observagéo direta
feita anualmente, seguindo a prépria seriagao escolar.

Todavia permanece uma dificuldade inerente a escola: ali
se “vé&” certos tipos de capacidade, mas ndo outros, e s6 por acaso
€ possivel reconhecer potencial que ndo se expressa por vias de
pensamento linear seqliencial, ou pela “l6gica escolar’ de “comeco-
meio-fim”. Reconhecida essa limitagdo, introduzimos no processo um
periodo de observacdo assistida.

OBSERVACAO ASSISTIDA:

Observacéo assistida acontece entre a sinalizacdo de
capacidade pelos dados recebidos do professor de sala de aula e
a identificacao efetiva dos dominios de potencial evidenciado pelo
aluno. Essencialmente implica na vivéncia de situa¢des variadas, em
local onde haja ambiente fisico e psicolégico apropriado a tomada
de posigao, escolha, iniciativa, producao e desempenho ao aluno,
proporcionando oportunidade para expressao de capacidade e
potencial por caminhos pouco presentes na vida escolar. Para esse
tipo de intervencgao precisa haver uma “equipe preparada”, dominando
conhecimentos mais especializados do que tem o professor de sala
de aula, com base de competéncia que permita “observar’ - nao
somente exemplificar - e induzir com relativa seguranca que sinais
se dirigem a que caracteristicas, acdes, reacbes e expressdes... em
que dominios de capacidade natural. Finalmente faz-se uma sintese
pelo cotejamento dos dados colhidos por observacéao sistematica, em
sala de aula, e observagao assistida pelos especialistas. E inscrita ao
CEDET a crianga que demonstrar sinais consistentes de potencial, em
dominios claramente identificados.
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INTERVENGAO EDUCATIVA

Havendo organizado o ambiente e encontrado as criangas...
o0 que fazer com elas? Promover desenvolvimento de capacidade,
segundo observagdo de Gallagher (1997), exige intervencéo
intencional e sistematizada, em média 10 horas por semana, pelo
menos durante 3 a 5 anos. O plano de intervengcdo educativa
visualizado pelo CEDET, em principio, contempla as seguintes vias
de agdo: 1. Aceleragédo segundo a necessidade e ritmo de producéo
do aluno; 2. Agrupamento consistente, com base em caracteristicas
individuais, nivel de maturacao e interesse manifesto de cada aluno,
em seu plano individual de trabalho; 3. Observagcdo das Quatro
Marcas da Intervengcédo, apontadas por Gagné, (Guenther, 2008
Vol 3): densidade, diversidade, profundidade e complexidade; 4.
Enriquecimento orientado pela relevancia pessoal e social.

Demasiado material trabalhado com os dotados n&do tem
qualquer relevancia, e ha exagerada énfase em diversao e jogos
ludicos! (Frangoys Gagné).

O PLANO INDIVIDUAL

Aintervengao educativa é concretizada no dia a dia dos alunos
pelo Plano Individual de Trabalho. Como acao pedagégica, o Plano
Individual é elaborado a cada semestre, orientado pelo dominio de
capacidade sinalizado na identificacdo, e dosado de acordo com as
diferengas de estilo e ritmo de aprendizagem, interesses especificos,
preferéncias ou necessidades pessoais detectadas pelo facilitador
durante o tempo de convivéncia com a crianga. “Conhecer o aluno”
permanece a diretriz primeira a orientar o processo educativo,
regularmente cultivado por sessdes semanais de aconselhamento e
orientacéo.

O Plano Individual no CEDET se caracteriza por ser: a)
planejado com o aluno, n&o para ele; b) acompanhado de perto, pelo
menos semanalmente; c) avaliado em periodos curtos, de no maximo
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um més. O plano é dinamizado pela combinagao de atividades grupais
e individuais variadas em termos de conteudo, imersdo no ambiente
educativo, e orientacao pessoal. As atividades de conteudo geralmente
sdo conduzidas por alguém da comunidade que conhecga o assunto
em profundidade, e se disponha a trabalhar voluntariamente com os
alunos, alem de acompanhadas semanalmente pelo facilitador que
orienta a crianca.

As atividades grupais se organizam, em regra geral, como:
Grupos de Interesse, para ampliar e cultivar areas de interesse comum;
Grupos de trabalho, que assumem compromisso de realizar uma
tarefa especifica; Grupos de estudo, para responder aos interesses e
necessidades imediatos dos alunos; Encontros Gerais, que abordam
interesses amplos e transversais, proprios da faixa etaria, ou temas
atuais maiores, envolvendo um numero maior de alunos.

As atividades individuais compreendem os Projetos,
planejados para abordar um tema de interesse de um ou dois alunos
com maturidade e motivacdo para trabalho semi-independente;
estudo independente em situagbes especificas, (p. ex, se ndo houver
um orientador disponivel para o tema), ou como preparo anterior a
escolha de um tema de estudo; experiéncia de trabalho, através de
estagios, aprendizados, trabalho voluntario, meio-emprégo; Insergéo
em situagbes existentes na comunidade, como em esportes, grupos
de teatro, ou cursos em areas especificas.

INSTRUTORES VOLUNTARIOS

Os instrutores voluntarios séo recrutados na comunidade para
desenvolvimento de conteudo especifico, em atividades individuais e
grupais. A presenga de voluntarios no CEDET n&o € uma medida de
economia, mas um contingente de qualidade para o projeto pedagdgico,
precisamente por dominarem temas e assuntos que sO por acaso 0s
professores da escola regular conhecem, ao nivel de profundidade e
complexidade necessaria ao aluno mais capaz. A base do recrutamento
de instrutores voluntarios estado estudos teéricos, desde Helena Antipoff
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em 1973, a Larissa Shavinina, em 2004, demonstrando que um fator de
maior alcance no desenvolvimento da capacidade natural € inspiragéo,
exemplo, convivéncia e contato direto com pessoas admiraveis,
produtivas, bem formadas, ativas, respeitadas na comunidade.

A FAMILIA

Por ser a maior referéncia na formacgéao pessoal, principalmente
nos primeiros anos da vida, a familia é chamada a participar ativamente
do processo, desde a inscrigdo da crianga ao CEDET (Guenther
2008, Vol 5). A incorporagdo da familia acontece sob iniciativa e
responsabilidade da Associacdo de Pais e Amigos para Apoio ao
Talento- ASPAT. As vias regulares de contacto para integragéo da
familia incluem reunides peridédicas nas escolas, e conferéncia
individual, em certas situacdes, por exemplo, quando a escola é
ausente, ou a familia mostra interesse maior no trabalho da crianga.
Mas em qualquer circunstancia, € sempre o facilitador responsavel
pela orientagdo da crianga que faz a mediagéo e cultiva o contacto
com as familias, seja atendendo pessoalmente quando procuram o
CEDET, seja tomando a iniciativa de chamar para uma conversa de
interesse da crianca, e mesmo indo a casa da familia, em visita aos
pais.

A ESCOLA

A forca educativa da escola € mais ampla que a da familia,
porque envolve convivéncia diaria entre pares e coortes, com
oportunidade para influéncia de outros profissionais de educacao na
orientagdo do projeto educativo da crianga. Porem, como acontece em
situagdes coletivas institucionais, a escola geralmente tem menor grau
de envolvimento individual, com cada crianga, e maior compromisso
social e cultural com a comunidade. No CEDET a escola assume co-
responsabilidade pelo programa desenvolvido com seus alunos, ao
ambito da instituicdo, especificamente na coleta de dados iniciais de
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identificagdo, e acompanhamento do plano de trabalho (Guenther
2008, Vol 3).

A COMUNIDADE

Comexpressivadivulgagaojornalistica, e escassoconhecimento
cientifico apropriado, a area de educacéo para dotados e talentosos,
€ praguejada por questbes polémicas, ambivaléncias, conotacbes
e ambiglidade de nogdes, termos e definigdes. Para corrigir essa
deficiéncia, no CEDET utilizam-se muitas vias de comunicagéo para
esclarecer e sensibilizar a comunidade, a qual € chamada a participar
ativamente em todas as fases do processo educativo (Guenther 2008,
Vol 4). Por isso as “raizes comunitarias” do CEDET sé&o soélidas, um
ponto que chama a ateng&o do mundo.

CONSIDERAGOES FINAIS

A avaliagao continua do processo como vivido pela equipe,
como profissionais, e pelo aluno, individualmente, € documentada e
registrada por um acervo organizado em espiral, com momentos de
reflexdo em sessbes semanais da equipe, e avaliagdo sistematizada
do processo vivido pelo aluno, a cada final e inicio de semestre
letivo, registrado em uma folha de sintese. Seja como metodologia
ou espaco educativo, por sua teoria coerente, custos modestos, e
resultados satisfatérios, o CEDET vem despertando interesse, com
boa aceitacdo na comunidade educacional e sistemas de educacéao
publica, notadamente Sistemas Municipais de Educacao.
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AS POLITICAS DE FORMACAO
DOCENTE E O MOVIMENTO DE
ESCOLARIZAGAO DAS PESSOAS COM
DEFICIENCIA, TRANSTORNOS GLOBAIS
DO DESENVOLVIMENTO E ALTAS
HABILIDADES

Lazara Cristina da Silva
Faculdade de Educacgéo da
Universidade Federal de Uberlandia

De muitas maneiras, muitos de nés somos aprisionados
nos discursos universalizantes de nosso proprio mundo,
um mundo que pressupbe que de alguma forma ja
sabemos como compreender os eventos diarios dos
quais participamos (APLLE, 2002)

Diante da tematica “Politicas publicas para a educacao de
pessoas com deficiéncia, condutas tipicas e altas habilidades”
resolvi deter-me em alguns elementos da formagéo dos professores
que atuam nos processos de escolarizagcao deste grupo de aprendizes.

Legalmente todos os brasileiros em idade de escolarizagéo
possuem o direito ao acesso e a permanéncia com sucesso na escola
regular. A educacéo especial, como uma modalidade de ensino que
perpassa todos os niveis de ensino, possui a fungdo complementar
e suplementar, ndo podendo mais substituir os processos de
escolarizagao proprios de cada fase de ensino, tanto na escola basica
como superior. Desta forma, todos os espagos escolares brasileiros
sdo considerados inclusivos.

Em conseqiiéncia deste movimento o professor da escola
comum, bem como o que atua nos servi¢os de atendimento educacional
especializado, passa a ocupar um importante foco de atencao
dos o6rgdos do governo responsaveis pela area. Neste contexto,
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destaco dois espacos destinados a formacao destes profissionais:
o de formagéo inicial, presente nos cursos de licenciatura e o de
formacéao continuada, que ocorre nos demais cursos denominados de
aperfeicoamento, de extensao e de especializagcdo. Embora, 0s cursos
de Poés-Graduagdo strictu sensu mestrados e doutorados, sejam
considerados de formagdo continuada, neste texto sua discusséo
acontece juntamente com o primeiro grupo, o da formacao inicial, por
possuirem uma politica de continuidade semelhante a dos cursos de
graduagéo.

Temos como objetivo apresentar e refletir sobre o espaco legal
destinado a formacéo inicial e continuada dos professores brasileiros
que atuam nos processos de escolarizagdo inclusivos envolvendo
estudantes com diferentes deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

POLITICAS DE FORMAGAO DE PROFESSORES: A FORMAGAO
INICIAL

Formar professores na perspectiva inclusiva conduz o
professor a ressignificar seu papel de professor, o papel
da escola e das praticas pedagogicas no interior do
nosso ensino, em varios niveis que sdo marcadamente
excludentes (que ndo excluem somente as criangas com
deficiéncia) (LIBORIO e CASTRO, 2005).

A formacdo de professores para atuar em diferentes niveis
de ensino em uma perspectiva inclusiva € uma realidade que precisa
ser considerada, pois o direito de diferentes grupos, inclusive do
relativo as pessoas com alguma deficiéncia, com transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, encontra-se
assegurado nos documentos legais que regem a educacao brasileira.
A educacéo especial € uma modalidade de ensino que perpassa todos
0s espacos escolares da educagéo basica a superior; e isto pressupde
implicagdes para a formacao docente. Dessa forma, & preciso pensar
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uma perspectiva de formacédo de professores compromissada em
romper com modelos de formagao pautados em um conjunto idealizado
de alunos, cuja compreensado de aprendizagem e desenvolvimento
humano seja entendida para além de um padrdo normatizado de
aluno. A presenca dessa visao padronizadora na pratica cria atitudes e
acgOes despreocupadas com os mecanismos de excluséo do diferente.

Assim, se pretendemos construir uma sociedade cujo principio
seja a inclusao de todos, é preciso investir ndo apenas na formacgao
de professores, mas de todos os profissionais que a compbéem. As
discussdes sobre a inclusado social e escolar deste grupo de pessoas
nao podem se fechar nos cursos de graduacéao destinados a formacéao
de professores, ou seja, nas Licenciaturas. Essa tematica necessita
ser inserida nas demais areas de formacao profissional, no minimo, por
dois motivos: a) este profissional no exercicio de sua profissao precisar
lidar com pessoas com diferentes deficiéncias; b) este profissional vir a
se tornar professor na educacgéo superior e/ou basica e, dessa forma,
mesmo nao possuindo formacéo inicial, exercer a profissao.

Salientamos que o compromisso com a constru¢do de uma
sociedade inclusiva precisa envolver todos os espacos de formacao
de seus componentes, independente das funcdes e papéis que
esses desempenham no seu interior. No entanto, nesse texto, nos
restringiremos as discussdes que |lhe s&o pertinentes, ou seja, as
politicas publicas de formacao de professores e sua relacdo com o
modelo de educacéo inclusiva, no tocante ao atendimento escolar das
pessoas com diferentes tipos de deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades/superdotagéo.

Nesse sentido, Rodrigues (2006, p. 306) defende que a
formagdo docente, tendo em vista a educagéo inclusiva, ultrapasse
a formagao académica, atingindo a formagao profissional, pois, para
ele, a “profissdo de professor exige imensa versatilidade, dado que
se |lhe pede que aja com grande autonomia e capacidade de delinear
e desenvolver planos de intervencdo em condi¢cdes diferentes”.
Assim, nao se trata de formar um professor centrado na discusséo
dessa tematica com bases na disfungéo, ou nas causas organicas
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da deficiéncia, mas, sobretudo, essa formagéo precisa abordar as
discussbes sobre a diferenca, sobre o outro, sobre as diferentes
formas de ser humano e aprender no mundo.

Lara e Larrosa (1998) expdem que essa forma de organizacéo e
desenvolvimento da formacao do professor aliada a ades&o ao discurso
praticista, assumido de forma ingénua por seus profissionais, reflete
diretamente no processo educacional contemporéneo que, na sua
pratica profissional, como bons sabedores do fazer, bons praticistas,
ignoram o processo de constituicdo da sua prépria alteridade e a de
seus alunos.

Nesse sentido, corroborando com as reflexbes sobre a
formacgédo docente para atuar em classes comuns com alunos com
deficiéncias, Skliar (2006, p. 32) defende que

se continuarmos a formar professores que possuam
somente o discurso racional acerca do outro, mas sem
a experiéncia que é do/s outro/s, o panorama obscuro
e esses outros se seguirdo sendo pensados como
“anormais”, que devem ser controlados por aquilo que
‘parecem ser” e enfim, corrigidos eternamente.

Diante das analises realizadas pelos autores citados e
mediante as configuragdes que as reformas educacionais na area da
formagédo docente sinalizam, a pretensdo de promover a formagéo
de um professor que reconhecga o direito a diferenca parece-nos um
desafio quase intransponivel. Isto, pois, a compreensao do “conceito
de diferenga indica uma nova perspectiva epistemolégica que aponta
para a compreensao do hibridismo e da ambivaléncia, que constituem
as identidades e relagdes interculturais” (FLEURI, 2006, p. 501)
elementos que dificilmente sdo contemplados no atual modelo de
formagéo docente proposto.

Entretanto, como realizar essa formagéo para atender as
necessidades deste grupo de pessoas inseridas nas classes comuns
do ensino regular, considerando que, na composi¢gdo de um curriculo



340

de formacado de professores, o que abarca a maior parte de sua
organizagao sdo os conhecimentos especificos de sua area de saber?
O que ndo pode ser desprezado, pois o conhecimento especifico
€ necessario e ndo pode ser tratado de forma superficial. O que se
questiona é o pouco espago no curriculo para as demais areas. E
comum encontramos defensores da idéia de que este é um problema
da formacao inicial e que na continuada se resolve estas lacunas.
Desenha-se um eterno transferir de responsabilidades em que os
resultados sao sentidos na pratica em sala de aula pelos alunos.

Nesse sentido, Omote (2003), chama-nos atengé&o para a
necessidade de se ofertar uma solida formacao para o exercicio da
docéncia aliada a conhecimentos e experiéncias sobre os processos
de escolarizagao de estudantes com deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdota¢ao, bem como dos
recursos necessarios e existentes a sua aprendizagem escolar.

No interior das instituicbes por sua vez, esta situagdo se
complica, pois, a auséncia destes elementos apresentados pelo autor
citado, com relagao a formacao docente, representa um grande n6 para
a futura pratica dos profissionais formados pela instituicdo, entretanto,
no seu cotidiano as instituicbes ndo possuem profissionais com desejo
e formacéo para realizar tais imersdes nos curriculos vigentes.

Essa situagao nao tende a ser superada, se considerarmos as
questdes relativas ao modelo de formacgao docente atual. No entanto,
nao ha como fugir, € preciso se investir na formacao desse docente
com conhecimentos e experiéncia em escolarizagdo de alunos
com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagéo, para que possam atuar nos processos de
formacéao de professores nos cursos de Licenciatura.

Por conseguinte, nesse movimento, formar professores para
atuar em um modelo de educagao inclusiva requer a compreensao
das artimanhas e mecanismos utilizados pelo sistema capitalista,
no delineamento dos espacos de acao politica, sociais, culturais e
econdmicas. Uma vez que convivem, “harmonicamente”, num unico
espaco de formacgao, elementos constitutivos de diversas experiéncias
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que promovem a inclusdo, a excluséo, a aprovacao, a reprovacao, o
acesso, 0 ndo acesso, a permanéncia, a evasao, o publico, o privado,
a pessoa com deficiéncia fisica, intelectual e/ou sensorial, a pessoa
que nao possui estas deficiéncias, etc. Sdo faces diferentes da mesma
moeda. E preciso compreender que a “visdo excludente convive com a
educacéo inclusiva como reflexo de uma sociedade que se reorganiza
sob novos padrdes, sob novos valores mais humanos, abrangendo
todos os excluidos...” (RABELO e AMARAL, 2003, p.211).

Assim, para que seja possivel a efetivacdo do modelo
de educagdo inclusiva proposto, torna-se necessario que sejam
consideradas algumas questdes, que consideramos essenciais.
Dentre elas, destacamos:

Com relagéo ao contexto do sistema educacional em geral
ha necessidade de superagdo das praticas excludentes existentes
no cotidiano escolar, pois, historicamente, as experiéncias escolares
desenvolvidas nas instituicdes educacionais do pais trabalham com
arquétipos homogéneos, padronizados, em que todos os alunos
precisavam ser capazes de realizar, a0 mesmo tempo, com igual
indice de desempenho e aproveitamento, um grupo de atividades. Este
raciocinio e pratica sao originarios em fundamentos incongruentes a
perspectiva de educagao inclusiva.

Com relagdo ao contexto da formacao de professores. Ha
a necessidade de se preocupar com a formacédo do professor em
geral. Neste sentido, ha que se ocupar também com a formacgéo
dos formadores desses profissionais (BUENO, 1993). Todos estes
profissionais precisam ampliar sua formacdo pedagoégica para
conseguir aliar a pesquisa e a pratica educativa relativa ao ensino e
a aprendizagem. Quanto a esse aspecto, Terrazzan (2003) salienta a
urgéncia em se aliar teoria e pratica. No entanto, quando se verifica
as orientagdes atuais para a formagao docente, o foco esta apenas
na questdo da pratica. A autora considera relevante o enfoque na
perspectiva pratica, entretanto, ressalta que na formacéo desse
profissional, “as dimensbes praticas trabalhadas na sua formacao
inicial devem ser aquelas proprias para a sua atuagdo no campo do
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ensino/educacgéo” (TERRAZZAN, 2003, p.70). Neste caso, a realidade
da educacéo basica precisa ser considerada e trazida para o espacgo
de formacgdo. Este € um enorme problema presente nos cursos
de licenciatura, uma vez que grande parte de seus docentes séo
bacharéis, com poucos conhecimentos pedagdgicos e ndo possuem
nenhuma proximidade com a realidade da educacao basica. Quando
se trata da vivéncia e/ou experiéncia educacional envolvendo pessoas
com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagao estas questdes se intensificam ainda mais.

Assim, nesse contexto, da realidade brasileira atual e das
politicas educacionais, no campo do discurso, sinaliza-se para a
necessidade de formar professores capazes de superar a concepgao
educacional presente na grande maioria das escolas do pais, nas
quais ndo se enquadrar, ndo se ajustar ao modelo padrao de ensino
e aprendizagem equivale a ser excluido e eliminado do sistema.
Situacdes essas que, teoricamente, ndo encontram espacos para sua
permanéncia, porque o0 que se propde é um novo paradigma, o de
educacao inclusiva.

Diante do exposto, para aprofundar um pouco mais o0 espacgo
de discusséo resolvemos fazer um passeio pela legislagao nacional
e refletir sobre alguns aspectos relacionados a formagéo docente e a
escolarizagao das deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacao.

A Constituicdo de 1988, a insercdo da tematica formacéo de
professores apresenta-se apenas no que se refere as condigbes de
insercdo e exercicio na profissdo, ndo tratando diretamente da sua
formacéao para o exercicio profissional, nem tdo pouco apresentando
uma preocupacdo com o atendimento adequado nos processos de
escolarizacdo das pessoas com deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo. Todavia,
destacamos que a Constituicdo de 1988 iniciou um novo marco para a
educacao deste grupo de pessoas, inserindo-as no debate educacional
e provocando mudangas significativas na legislagao dela decorrente.

Nos demais documentos que compdem a Legislagdo
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educacional nacional, apesar de o I6cus da educacao das pessoas
com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo ser considerado, preferencialmente, na
educacdo comum, no interior dos documentos a abordagem desta
tematica ocorre em espagos claramente destinados a tal finalidade: a
educacao especial. Destaforma, quando se aborda aformagéo docente,
nao aparece a preocupacao especifica relacionada a constituicdo de
um professor com condigbes para atuar com a escolarizagéo deste
grupo de pessoas e, quando o faz, trata-a no sentido da diversidade
humana que, na nossa percepgéo, ndo possui correlagdo com o seu
necessario enfoque. As preocupagbes apresentadas centram-se nas
condicbes de acessibilidade destas pessoas no tocante a estrutura
fisica e adaptacédo de materiais de apoio e comunicagao, ndo estando
relacionados aos atos de ensinar e aprender, agdes intimamente
vinculadas a formacéao docente.

Este fato, a nosso ver, revela que estamos em fase inicial de
um processo de transformacgéo, que demanda mudancgas conceituais,
portanto, de percepg¢des ainda oscilantes e flexiveis. O que ndo invalida
as intencgdes, mas as torna menos consistentes e efetivas, indicando
uma pequena articulacdo entre os diferentes 6rgdos do Ministério
da Educacédo, bem como, do Conselho Nacional de Educacéo,
responsaveis pela educagéo no pais.

Por conseguinte, entendemos que o fato de esses documentos
apresentarem uma abordagem fragmentada dos elementos formacao
docente e escolarizacdo pessoas com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo e seus
componentes, fere o principio da transversalidade presente na lei
9394/96 - LDB/96, o qual a concepcao de educacgao especial € de uma
modalidade de ensino, que precisa perpassar toda a educacgao basica e
superior do pais. Ou seja, nao ha que se criar um campo para a educagéo
especial, mas ha que tratar de suas demandas e especificidades
em todos os niveis de ensino. Esta situagdo pode ser verificada em
diferentes documentos posteriores a LDB/96 que nao incorporaram esta
visdo como um principio basico enunciado pela referida lei.
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O fato de existir essa demarcagéo de campos de saber, nos
chama atencéo para duas questbes que, a n0OSsO ver, precisam ser
ponderadas. De um lado, apresenta-se a possibilidade de se garantir
o fortalecimento da educacgao especial como um campo especifico de
conhecimento da educacao, que nao pode ser diluido nas discussdes
da educacéo inclusiva, descaracterizando suas especificidades. Por
outro, percebe-se a existéncia de certa incapacidade em articular este
campo de conhecimento com os demais, demonstrando que ainda
precisamos enxergar os conhecimentos e os processos educacionais
fragmentados, cada qual em seu espaco, sendo classificados e
distribuidos uniformemente, para visualizarmos sua legitimidade e
profundidade.

Pensando nestas duas questdes, ponderamos que n&o
podemos incorrer na minimizagao dos saberes proprios da educagao
especial, como se eles fossem desnecessarios quando tratamos de
educacao inclusiva. Esta pseudo ideia cria um imaginario coletivo de
que a escolarizagao das pessoas com deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nao demanda
de um conjunto de saberes préprios. Acreditamos que ndo ha como
comparar as questdes de escolarizagdo das demais minorias com as
decorrentes do mesmo processo envolvendo pessoas com diferentes
niveis e formas de deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo. Este pensamento &, no minimo,
ingénuo, pois ignora a complexidade e a profundidade decorrentes
das diferentes formas e niveis de comprometimentos destes grupos
em especifico, bem como das diversas formas de intervencéo
necessarias para o processo de ensino e aprendizagem deste grupo
de estudantes.

Por sua vez, esse discurso que prega a negagéo da Educacao
Especial como uma area de saber tem desdobramentos nos curriculos
dos cursos de Licenciatura e Pés-Graduacao que ndo criam espagos
apropriados destinados a investigagéo e a producao de conhecimentos
peculiares a escolarizagédo das pessoas com deficiéncia. Esta situagao
aprofunda as dificuldades de escolarizagao deste grupo de aprendizes
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que nao conta com a presenca de profissionais qualificados para atuar
no seu processo de escolarizagao.

Ainda, como desdobramento da descaracterizagdo da
Educacao Especial como uma area do conhecimento, nés destacamos
o fato de serem cada vez mais raros cursos de graduagdo e/ou
licenciatura preocupados com a formacgéo de profissionais para atuar
diretamente com as pessoas com deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, pois estas
estdo incluidas no discurso da diversidade, da pluralidade, etc. Assim,
nao formamos nem um profissional considerado especializado nem
tampouco um polivalente.

Ademais, como resultante desta visdo numa vertente mais
radical, outro ponto analisado nos documentos nacionais € a utilizagao
da terminologia diversidade humana, como indicativo para a insercao
datematicadainclusédo educacional de forma geral nestes documentos.
Esta terminologia possui um carater muito amplo e n&o representa,
em nosso entendimento, a incorporagdo nos documentos oficiais do
pais das lutas historicas dos grupos politicamente organizados das
pessoas com diferentes tipos deficiéncias.

A substituicdo da terminologia especifica “atendimento das
necessidades educacionais relativas as pessoas com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotagdo” por “atendimento da diversidade humana, em nosso
entendimento, é parte do processo de descaracterizacdo das lutas
sociais realizadas pelos grupos organizados representantes destas
categorias, em busca por seus direitos. Este processo cria um
novo sentido em relagdo aos direitos conquistados pelas pessoas
com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagéo, pois quebra o movimento de singularizagao
das especificidades, sugerindo a insercédo da pluralidade como
principio. De acordo com a analise de Skliar (2003, p. 122), rompe a
relacdo com o eu, com o especifico, para, simultaneamente, centra-
la num outro “cuja experiéncia deve ser idéntica a si mesma, assim
poder ser organizada, legitimada, oficializada, arbitrada, nomeada e,
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sobretudo, compreendida pela mesmidade”.

Concebemos que esse processo é parte do movimento de
naturalizacdo da insercdo das pessoas com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagédo no
sistema comum de ensino, aliada ao discurso do multiplo e do plural,
do diverso, portanto, vinculado-a as caracteristicas comuns a todas
as pessoas. Sendo, portanto, deslocada do sentido da coletividade.
Este processo, ao naturalizar o discurso, promove a sua legitimacéao e,
por conseguinte, sua legalizagdo no sistema de ensino. Logo, ndo ha
necessidade de se promover uma formagédo docente que seja capaz
de identificar e compreender a diferenca enquanto uma condi¢ado
humana, mas a diversidade. Em nome do diverso, do amplo, flexibiliza-
se a formacao, que acaba por nao fazer nenhuma coisa, nem outra.
Em contrapartida, ndo deixa de ser funcional ao sistema, pois, através
do disciplinamento do corpo e do desejo promove a naturalizagédo da
realidade das regras do jogo politico, econémico e social presentes
nos processos de formagao docente e educacionais do pais.

Neste contexto, ha que apresentar-se nos curriculos de
formacdo de professores a presenca desta discusséo: 0s processos
de escolarizagao das pessoas com deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. De que forma
isso pode acontecer? E possivel indicar no minimo duas maneiras: a)
insercéo a grade curricular de um e/ou mais componentes curriculares
destinados a abordar a referida tematica. Neste desenho, cabe
apenas ao professor que é pesquisador e/ou possui insercao na area
a responsabilidade em desenvolver um trabalho académico com a
mesma, isentando os demais de também se envolverem, aprenderem
e de compreenderem suas demandas para promoc¢ao coletiva de um
trabalho que de fato vise a inclusdo educacional dos egressos dos
cursos; b) outro modelo possivel seria a inser¢do da tematica como
conteudo que é abordado nos diferentes componentes curriculares,
de forma que todos os professores do curso o desenvolvam, articulado
com suas metas e objetivos propostos, sendo a inclusao educacional
das pessoas com diferentes formas de deficiéncias, transtornos
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globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo
torne-se uma tarefa dos profissionais do curso e ndo, de apenas
um profissional. Nesse sentido, esta tornar-se-a uma pratica mais
coerente com os idearios da educacéo inclusiva, no entanto, complexa
se considerarmos que a escolarizagdo das pessoas com diferentes
formas de deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo demanda conhecimentos préprios de uma
area da educacéo especifica: a Educacao Especial.

A opcado por um destes modelos tem suas implicacdes,
representando, portanto, escolhas que demandam reconhecimento
de suas limitagdes e possibilidades. Se optarmos pela primeira
possibilidade relativa ao oferecimento de disciplina(s) especifica (s)
que contemple(m) as demandas da tematica. E preciso termos clareza
de que estaremos apenas promovendo uma ac¢ao inicial e elementar
no processo de formacao docente para a escolarizagdo das pessoas
com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagcédo, sendo um elemento situado e pontual na
formacgéo dos egressos dos cursos. Destacamos, como fator limitador
destaopcgéo, avinculacao dotrabalho que envolve aescolarizacao deste
grupo de pessoas, has suas mais variadas formas de manifestagéo,
aos profissionais que se encontram imersos academicamente na area.
No entanto, por outro lado, ha um aspecto positivo: a garantia de um
aprofundamento da mesma, por encontrar-se alojada em um espaco
préprio demarcado no curriculo, sendo desenvolvida por profissionais
com envolvimento em projetos de diferentes naturezas: pesquisa,
ensino e extensdo na area. Ha neste processo maior possibilidade de
aproximacao dos estudantes com questdes pertinentes ao contexto
em foco, tocados pelo envolvimento natural dos referidos profissionais
com a area, que possuem uma formacdo mais aprofundada,
conhecimentos mais especificos que, em muitos casos, ndo sio parte
do cotidiano académico de todos os docentes dos cursos de formacgao
de professores.

Quanto a segunda possibilidade de insergcao deste debate nos
curriculos, aquela em que se pretende diluir as demandas da tematica
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no interior das suas diferentes disciplinas, destacam-se quatro pontos
positivos:

O fato de, neste contexto, todos os profissionais do curso
necessitar possuir uma imersao na tematica para contempla-la de
forma coerente e contextualizada com as demandas apresentadas,
0 que no decorrer do processo podera, de certo modo, provocar um
compartilhamento de responsabilidades na formagéo de professores
para a atuagdo em ambientes de escolarizacdo com perspectivas
inclusivistas. Como exemplo desta opc¢édo, Rabelo e Amaral (2003)
realizaram um estudo discutindo a formagéo de professores para a
inclusdo escolar, em que fazem uma analise do curriculo do curso
de pedagogia da Universidade Catélica de Goias e apresentam
uma proposta deste envolvendo a presenca da tematica educacao
inclusiva em todos os componentes curriculares do curso. No entanto,
nao temos noticias quantos aos seus resultados, bem como de outras
propostas neste ambito.

A existéncia de um ou mais componentes curriculares
destinados a realizar tal tarefa amplia as possibilidades de uma
formacgéao docente mais apropriada ao trabalho em diferentes niveis da
educacao na perspectiva inclusiva, além de ampliar as condi¢des de
bom desempenho académico de estudantes com alguma deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo
que por ventura venham adentrar o espaco universitario;

O estabelecimento na instituicdo de uma postura inclusiva,
em que nao ha um grupo e/ou algumas pessoas que irdo trabalhar
para garantir a sua realizacao no interior dos cursos e da instituicéo,
mas todos os que ali trabalham precisam se encontrar em condigao
de envolvimento e preparacdo para a construgdo de um espacgo
educacional e social capaz de atender os aspectos relativos a
escolarizagao de todos;

O fato de atender de forma mais coerente as orientacbes da
LDB/96, que entende que a educagao especial € uma modalidade de
ensino que precisa permear de forma transversal todo o curriculo.

Destacamos como um elemento negativo desta opgao: a
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possibilidade de no decorrer do processo n&o se realizar a formacéao
necessaria, por dois motivos basicos e interdependentes:

a) a referida tematica n&o ser objeto de estudo e preocupacao
dos docentes do curso, além de ser uma area complexa e demandar
conhecimentos especificos da area da educacao especial e;

b) por conseqliéncia do primeiro, ser alocada como tematica a
ser contemplada no final do planejamento, o que, via de regra, acaba
nao ocorrendo ou, se acontece, é de forma superficial e aligeirada pela
falta de tempo e/ou de conhecimento em profundidade da tematica.

Neste contexto, uma situacdo desejavel e prudente seria
o compartilhamento no mesmo curriculo das duas possibilidades,
0 que permitiria garantir aos egressos dos cursos de licenciatura
e pos-graduacao strictu sensu uma formagado minima que lhes
permitam compreender as necessidades eminentes aos processos de
escolarizagcdo das pessoas com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, bem como atuar
mais acertivamente nos mesmos. Esta defesa se sustenta em dois
aspectos:

A necessidade de se considerar que a discussao relativa a
inclusdo educacional € bem ampliada e ndo se restringe apenas a
questdo da escolarizacdo das pessoas com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacgéo.
Logo, a existéncia de um componente curricular aliado a insergéo
da tematica aos demais componentes dos curriculos dos cursos
de licenciatura significaria o inicio de uma caminhada rumo a
concretizagado das condigbes minimas necessarias a consolidagao,
com responsabilidade, da inclusdo escolar de todas as pessoas nos
processos de escolarizacao;

A necessidade de compreendermos que o processo de
escolarizagao das pessoas com deficiéncia requer conhecimentos
especificos relacionados as mesmas, ndo podendo ser assumido
como um elemento geral e disperso no curriculo.

Desta forma, se os curriculos dos cursos privilegiassem
estas duas possibilidades, seria a concretizacdo do atendimento
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das demandas especificas de formacédo de professores para a
escolarizagao de alunos com deficiéncia em contextos de educagéo
inclusiva, pois se atenderia ao geral e ao especifico decorrente deste
modelo educacional.

AS POLITICAS DE FORMAGAO DOCENTE: A FORMACAO
CONTINUADA

A educacdo constitui um processo que se configura como
tal no nucleo de relagcbes de poder que atam dentro de
uma légica reprodutiva de carater diferencial, na qual s&o
impostas e assistidas determinadas formas histéricas de
dominacéo de classe, género e raca (GENTILI, 2002).

Segundo,Andrade (2005) aformagéo continuada historicamente
possui um diferencial que a vincula a idéias relacionadas as questdes
de aprofundamento, de especializagdo ou de ampliacdo dos saberes
e das praticas, muito vinculadas com os contextos relacionados com
as areas de trabalho. Neste sentido, ndo pode ser confundida com
o tempo de experiéncia profissional. Pois, 0 que a caracteriza sao
0s espacgos nos quais o profissional podera utilizar de instrumentos
tedricos e praticos e de tempo reflexivo como fundamentos que os
instrumentaliza na atividade de formacgao de forma a possibilitar-lhes a
realizar o movimento de problematizagao, analises e sistematizagdes
capazes potencializar o seu crescimento profissional e pessoal.

Logo, de acordo com Andrade (2008. P. 92)

formar no tempo do exercicio profissional exige que as
acbes e reflexbes possam ser elevadas ao plano dos
conceitos, da teorizacdo, partindo dos questionamentos,
das dificuldades, dos impedimentos ou das analises
sobre a pratica. E, ainda, exige que este seja um
processo continuo ao longo do tempo na profisséo.
Nesse sentido, os dispositivos de formagdo devem
proporcionar experiéncias articuladas as necessidades
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da pratica dos professores aos quais se destina. E esta
seria uma condigdo para que se tornem significativas a
ponto de resolver problemas e produzir mudancas na
acdo. Portanto, torna-se imprescindivel que os cursos
de formagdo continuada minimizem o dominio técnico
em favor de reafirmar as dimensdes auto-produtivas e
intersubjetivas da construgdo dos conhecimentos por
parte dos profissionais.

Para a autora, a formacgdo continuada precisa superar o
movimento praticista em direcdo a uma proposta que seja capaz de
instrumentalizar os docentes para atuar no movimento de pensar
e construir conhecimentos teéricos capazes de atribuir sentido a
experiéncia vivenciada no exercicio profissional. A autora ainda chama
atencgdo para o fato de existirem relagées de interferéncia mutuas entre
as experiéncias de formagéo continuada e as agdes desencadeadas
por estes profissionais em seu contexto politico e pedagoégico. O que
precisa ser considerada no corpo das politicas de educacgao inclusiva
no tocante as propostas de formacgédo continuada dos docentes da
rede regular de ensino.

Logo, poderdo ser consideradas agdes de formagédo docente
continuada. Segundo Garcia (1995), todas as atividades realizadas por
eles durante o exercicio profissional, de natureza individual ou coletiva,
com o objetivo de ampliar seu desenvolvimento profissional e pessoal,
de forma a prepara-los para compreender, agir e modificar as situagdes
concretas relacionadas ao fazer pedagoégico cotidiano, bem como
para pensar e propor ac¢des diferenciadas a serem desencadeadas no
futuro profissional de acordo com as novas demandas apresentadas.

No campo legal a preocupagdo com a formagao continuada
de docentes encontra respaldo na Constituicao Federal de 1988, que
institui a insercdo nos estatutos e planos de carreira do magistério
publico, do aperfeicoamento profissional continuado, inclusive em
servigo, a ser realizado na carga horaria do professor. Esses horarios
estdo compreendidos no interior dos espacos destinados a estudos,
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planejamento e avaliagdo, com o objetivo de propiciar uma formagao
fundamentada na praxis, ou seja, preocupada com a unicidade entre
a teoria e a pratica. Segundo a LDB 9394/96 essa formacao pode
acontecer considerando a capacitagéo em servigo. No Art. 13, inciso V
determina que os docentes deveréo “ministrar os dias letivos e horas-
aula estabelecidos, além de participar, integralmente, dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento
profissional”. .Ainda, no Titulo VI, relativo aos profissionais da
educacéo, Art. 63, determina “a criagdo de programas de educacgéo
continuada para os profissionais de educagéo dos diversos niveis”.
Posteriormente no art. 67 quando trata dos sistemas de ensino coloca
a valorizagdo dos profissionais através da criacdo de estatutos e
planos de carreira do magistério publico, em seguida apresenta a
responsabilidade de estes cuidarem do “aperfeicoamento profissional
continuado” do seu corpo docente.

Desta forma, compreendemos que cada sistema de ensino é
responsavel por assegurar aos seus profissionais a oportunidade de
estes se aperfeicoarem profissionalmente em seu horario de trabalho,
pois esta atividade é parte de suas atribuicbes profissionais. Neste
contexto, a formacgéo continuada assume, concomitantemente, duas
dimensdes preponderantes na atuagdo destes profissionais: a de
direito e a de dever. Logo, os docentes além de possuirem o direito
de participarem de programas e projetos de formagdo continuada,
possuem ao mesmo tempo, o dever de os realizarem, como forma de
garantir aos seus alunos a possibilidade de usufruir de um processo de
escolarizagao de melhor qualidade. O fato de estarem em permanente
movimento de formag&do os mantém atualizados quanto aos avangos
cientificos, tecnologicos e pedagogicos que lhes subsidiardo a atuagao
no cotidiano escolar (ALVARADO PRADA, 2008).

Neste sentido, historicamente cada sistema de ensino vem se
organizando de uma forma peculiar para atender as demandas de
formacéao continuada de seu quadro de profissionais.

Ha grupos de profissionais que defendem como principio
que este processo aconteca no interior das instituicbes de ensino,
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de forma que a referéncia basica para as propostas de estudo
e formagdo seja os problemas do cotidiano destes profissionais.
Buscam subsidios tedricos no movimento acao-reflexdo-acédo (SHON
1992, ZEICHENER,1993) mecanismo capaz de atribuir sentidos as
experiéncias de formacao dos profissionais, pois os vincula as suas
vivencias cotidianas promovendo assim, condi¢cdes para a promogao
de mudangas na pratica destes profissionais. Neste processo ha
beneficio para os profissionais e para as instituicbes que unem duas
demandas numa unica agéo.

Hatambém aqueles que defendem a necessidade de se romper
com os muros da escola e assim abrir espagos para que os professores
e demais profissionais da educagcéo conhegam outras experiéncias,
para tanto, € preciso que existam outros espagcos com a fung¢ado de
promover projetos e programas de formagéo continuada envolvendo
profissionais de distintas instituicbes, com realidades diversas, para
que no movimento de troca de experiéncias e contatos com outras
possibilidades estes profissionais encontrem outros horizontes e
formas de entender e agir em sua realidade. Neste sentido, Alvarado
Prada (2008, p. 04) destaca que “a formagdo em servigco ndo nega
a realizacao de encontros e sessbes fora da escola, que contribuam
para gerar redes de experiéncias, socializar conhecimentos, ampliar
as relagdes entre as diferentes instituicdes e pessoas”.

As duas posigcdes possuem argumentos interessantes e
importantes, portanto, ndo podem ser compreendidas como opostas,
mas como complementares. Ambas s&o consideraveis e possuem
espagos no contexto da formagdo continuada. Destaca-se, no
entanto, que existe unanimidade entre os dois grupos de que estas
experiéncias sejam garantidas na carga horaria de trabalho dos
referidos profissionais, uma vez que esta € um direito e um dever dos
mesmos.

Demarcarmos a necessidade de problematizacédo das
experiéncias de formacéo continuada existentes com o objetivo de
que esta além de ser uma demanda dos sistemas de ensino € também
uma fungao das instituicdes formadoras de profissionais da educacgao.
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Neste sentido, é preciso que haja a unido de forgas e interesses entre
ambos para que se promovam projetos ou programas de formagéo
continuada dos profissionais adequados aos desejos e anseios dos
docentes e demais profissionais da educagéo.

Neste contexto, se considerarmos a questdo da educagao
inclusiva esta necessidade se amplia, pois se ponderarmos que 0s
profissionais licenciados para atuar nos diferentes niveis de ensino
nao receberam, em sua grande maioria, uma formagdo minima que
0s preparem para trabalhar com as diferencas e, neste movimento,
exercerem praticas pedagdgicas capazes oferecer a todos, inclusive
aos alunos com diferentes formas de deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo oportunidades
de aprendizagem e desenvolvimento integral conforme lhes é de
direito.

Esta, no entanto, € uma demanda presente nos diferentes
sistemas de ensino, portanto, presente também nas instituicbes
formadoras de profissionais que raramente possuem em seus quadros
de docentes efetivos atuando nos programas de graduacgéo, poés-
graduacéo strictu sensu ou latu sensu, profissionais qualificados, que
além de terem pesquisas tenham vivencias de sala de aula envolvendo
alunos com diferentes formas de deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, que lhes subsidiem
o trabalho nestes cursos de formacgéo.

Neste contexto, compartilhamos com Alvada Prada (2008, P. 4)
de que nédo ha duvidas de que

a Formacdo Continuada dos Profissionais da educacgao
€ uma necessidade para atender as exigéncias do
cotidiano de seu exercicio profissional, as solicitacbes
dos estudantes e da sociedade em geral. Contudo, para
construir conhecimentos sobre ela, e transformar as
praticas cotidianas dos professores, requer-se a criagao
de espaco para o estudo, analise e socializagdo da
formacé&o continuada entre os proprios docentes.
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Logo, a realidade ndo nos deixa fugir: temos que pensar a
formagéo continuada, ndo como um apéndice de nossos afazeres
enquanto formadores, mas como uma frente de trabalho que precisa
ser assumida e sistematizada enquanto campo de producdo de
saberes e agdes politicas.

Ha que se criar condi¢cbes para se pensar e executar o tempo
de formacgdo docente continuada. Neste sentido, Alvarada Prada
(2008. P. 6), chama a atencgao para os aspectos de que pensar o

tempo de formagdo depende de fatores, ideologias
culturais, politicas econbémicas, fisico-matematicas,
académicas, entre outros. Isso demanda tempo que,
mesmo garantido legalmente, € necessario que as
rotinas institucionais estejam organizadas para fazer
uso dele adequadamente, ja que é um direito trabalhista,
uma necessidade pedagogica e uma situacdo educativa
complexa.

Logo, a formagédo continuada precisa ser contemplada no
Projeto Politico Pedagogico das instituicbes de ensino, para garantir
sua inser¢cdo no tempo da instituicdo, caso contrario, esta passa a
ser apenas um desejo dos profissionais, perdendo sua dimensao
de direito e dever. Alias, estas dimensbes sdo pouco divulgadas e
conhecidas pelos profissionais o que faz com que estes espacos néo
sejam legitimados e buscados pela categoria, que historicamente, os
tem visto como uma sobrecarga a mais na sua jornada de trabalho,
uma vez que € exercida fora do tempo de trabalho na instituicdo, ou
seja, carga horaria extra, em uma jornada quase sempre dupla ou até
mesmo tripla de trabalho.

Esta realidade é ilustrada por Alvarada Prado (2008, p. 6-7):

No Brasil, embora a formacé&o continuada de professores
seja garantida pela propria LDB/ 96, observamos como o
tempo para ela é contrario ao periodo de trabalho - nos
fins de semana ou nas férias e, ainda, em muitos casos,
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0s custos sdo por conta dos proprios profissionais,
constituindo-se, mais em uma obrigagdo que em um
direito. O tempo da formagdo aumenta o tempo dedicado
ao servigo das instituicbes publicas e/ou privadas. Nesse
sentido, o tempo que os profissionais gastam em sua
formagdo é mais uma exploragdo como trabalhadores
que uma valorizagdo do magistério, o que é contrario do
previsto em lei, do pregado por politicas de estado e do
defendido por iniumeros discursos de pesquisadores e de
instituicbes académicas.

Neste sentido, ha que se criar condigdes nos contextos de
trabalho escolar para se romper com esta perspectiva de formagéo
continuada extra calendario escolar. Pelo contrario, enquanto um
direito e um dever dos profissionais da educacéo, esta precisa estar
presente no Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo e como tal estar
prevista no calendario escolar anual como forma de se garantir as
condicbes reais de qualificacao e atualizagédo do corpo de profissionais
da escola. Ha que ser parte de um projeto coletivo de construcao de
uma escola para todos. Isto, pois, vivemos a sociedade do movimento,
da superacao, da crise e neste contexto, para que a educagao possa
atender as demandas reais da atualidade ha que ter professores
sempre atualizados e qualificados. Esta precisa ser uma meta nacional
se pretendermos ser de fato um pais em desenvolvimento.

A preocupagdo com a formagao continuada, bem como, com
o fortalecimento de setores no interior das instituicbes publicas para
contribuirem com a producdo de conhecimentos especificos para
atender as demandas da legislacao atual no tocante ao Atendimento
Educacional Especializado, previsto na LDB de 1996, mas somente
normatizado com o Decreto n°® 6.571, de 17 de setembro de 2008 que
dispbe sobre o atendimento educacional especializado, regulamenta o
paragrafo unico do art. 60 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
e acrescenta dispositivo ao Decreto n® 6.253, de 13 de novembro de
2007 que trata sobre o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da
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Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacao -
FUNDEB, regulamenta a Lei n¢ 11.494, de 20 de junho de 2007, e da
outras providéncias.

O art. 3 do Decreto 6.571/08 garante:

Il - formacéo continuada de professores para o atendimento
educacional especializado;

Il - formacao de gestores, educadores e demais profissionais
da escola para a educacéo inclusiva;

IV - adequacdo arquitetbnica de prédios escolares para
acessibilidade;

V - elaboragdo, producédo e distribuicdo de recursos
educacionais para a acessibilidade; e

VI - estruturacao de nucleos de acessibilidade nas instituicbes
federais de educagéao superior (BRASIL, 2008. p. 2)

Por meio deste decreto se fortalece a necessidade do
envolvimentode professores e pesquisadores nadrea paraaelaboracao
de propostas de formagdo continuada de professores, gestores e
demais profissionais da escola para o recebimento de alunos com
diferentes deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacédo. Para além da organizagdo dos processos
de formagdo continuada a que se preocupar com a elaboragéo e
produgao de materiais teoricos e orientacdes com relacao as diversas
formas de acessibilidade para ser utilizadas nos projetos de formacao,
bem como nas situagdes de pesquisa e necessidades cotidianas dos
docentes.

No entanto, neste processo alguns elementos precisam ser
considerados:

a) a necessidade de formacdo dos docentes da educacéo
basica acontecer aliada as suas condi¢des reais de trabalho e de
estudo;

b) o desejo e o compromisso das instituicdes publicas
formadoras de manter a qualidade dos cursos, portanto, das atividades
de formacao propostas;

c) o cuidado de ndo se naturalizar as praticas indevidas
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ocorridas, no sentido, de forcar os professores a realizarem os
processos de formagéo continuada fora do seu espago e tempo de
trabalho,0 que torna natural o processo de exploragdo de sua mao-
de-obra.

d) o cuidado permanente com os mecanismos de subjetivacéo
dos professores participantes do cursos, uma vez, que com a
centralizagcdo dos processos ha os perigos da universalizacao do
discurso e da ampliacéo das relacdes de saber-poder em detrimento
do reconhecimento das diferencas culturais, politicas, econémicas
decorrentes dos diversos contextos sociais existentes em nosso pais.

e) o receio que muitas instituicbes tém em se envolver com
atividades de Educacéo a Distancia, muito em decorréncia do pequeno
histérico desta modalidade de ensino no seu cotidiano.

A necessidade de se propor atividades de formagé&o continuada
em que as realidades dos diferentes profissionais devem ser
reconhecidas de valorizadas. No campo politico, do direito, em um pais
de dimensdes continentais como é o caso do Brasil, estas realidades
sdo muito diversas, representam os frutos de lutas politicas historicas
travadas pelos profissionais em busca da garantia de manutencgéo
dos seus direitos profissionais previstos por lei. Cada Estado possui
politicas de organizagdo, contratagdo e formagdo de seus recursos
humanos, ou seja, os Planos de Carreira dos profissionais da educagao
sao bem distintos.

No campo tedrico e pratico relativo as questdes pedagodgicas
estas demandas ndo se distanciam muito. Neste sentido, realizar
programas nacionais, contendo um unico “modelo” padrdo de
atividades e estudos é uma opcao preocupante. Neste processo
é evidente o risco de se universalizar as praticas, num movimento
neoliberal globalizante, que acaba anulando as experiéncias locais
e fortalecendo e valorizando, concomitantemente, uma forma
unidirecional de ler e interpretar a realidade, a do grupo propositor.
Ha o risco de se adotar e/ou aderir a macdonalizacao das atividades
de formacéao continuada dos profissionais da educacao, segundo os
modelos utilizados pelos grandes empresarios das redes fast foods,
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conforme Gentili (2002) nos alerta.

Neste sentido, seria prudente avaliarmos tendo como referéncia
alguns questionamentos: Seria esta uma pratica de formacgao
continuada libertadora, capaz de instrumentalizar os docentes para
uma reflexao critica de sua realidade, manifestas em suas condi¢des
de trabalho? Estariam estas praticas contribuindo com a autonomia
didatica e pedagodgica dos profissionais envolvidos?

Consideramos que aqui se encontram muitos dos desafios
que as instituicbes formadoras representadas pelos profissionais
pesquisadores elaboradores de matérias didaticos, envolvidos nas
atividades de desenvolvimento e avaliacdo dos projetos, precisam
considerar durante o seu envolvimento com estas atividades. Pensar
em cursos e projetos que favoregam a insergéo consciente de estes
profissionais em seu contexto social, politico, histérico, cultural e
educacional. Este é sem duvida um de nossos compromissos enquanto
profissionais das universidades publicas deste pais.

No tocante ao cuidado necessario para ndo se naturalizar as
praticas indevidas ocorridas, no sentido, de impor aos professores a
realizarem os processos de formacao continuada fora do seu espaco
e tempo de trabalho, o que torna natural o processo de exploracao
de sua méo-de-obra, ressaltamos que precisamos estar atentos a
tal realidade. Tais praticas possuem desdobramentos também para
as instituicbes formadoras: além de prejudicar o profissional da
educacao, também prejudica a qualidade do trabalho desenvolvido
durante a formagéo. E preciso contribuir com o esclarecimento dos
envolvidos, pois a categoria ja € muito prejudicada com relacéo ao seu
reconhecimento social, ainda o sera na minimizagcéo de seus direitos
trabalhistas.

Neste sentido, quanto mais se aceitar que os processos de
formagdo continuada sejam assumidos pelos sujeitos, como se
estas fossem parte de suas atribuicbes pessoais que extrapolam
o profissional estamos isentando os sistemas de ensino, logo seus
empregadores de suas obrigagdes trabalhistas para com seus
funcionarios: a qualificagédo em servico.
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Estas praticas, oriundas do modelo neoliberal, nas quais as
obrigagdes que sao institucionais sao transferidas para o sujeito que
através do processo de naturalizagdo as assume e passa a realiza-las
naturalmente como parte de suas obrigacdes e responsabilidades.

CONSIDERAGOES FINAIS

A formacao docente, seja inicial ou continuada, precisa ser
encarada como um trabalho a ser assumido pelas instituicbes publicas
formadoras com muita seriedade. Ha necessidade eminente de que se
busque conhecer os espagos legais nos quais se encontra inserida, os
seus limites e possibilidades.

Enquanto muitos formadores desconhecem as peculiaridades
deste salutar processo de formagéo dos profissionais da educagéo
o trabalho, muitas vezes, pode acontecer de forma contraria aos
objetivos propostos e suas intengbes, por mais sensatas e coerentes
que paregam.

N&o se trata de transpor os modelos de educagao inicial aos
projetos de formacdo continuada. Cada fase de formacgdo possui
demandas e peculiaridades.

Neste sentido, também, ndo se trata de ficar na inércia
aguardado que outros desbravem os caminhos, para que no futuro
possamos caminhar com mais seguranca. Esta é uma tarefa de todos
nés, formadores e professores da educacao basica. Precisamos através
de um processo avaliativo sério ir construindo algumas experiéncias
positivas de formacéo inicial e continuada. Nestes processos ambos
estamos imersos e em processo continuo de aprendizagem, pois
sempre podemos aprender sobre algo e com alguém. Cabe-nos cultivar
a humildade de dizer que sabemos algumas coisas, suspeitamos de
muitas coisas, mas que estamos abertos a aprender sempre muito
sobre a complexidade da area, principalmente da Educacao Especial,
relegada a poucos profissionais que particularmente demonstram
interesse no aprofundamento desse campo de estudo.

O desafio esta posto. Temos que formar muitos profissionais,
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tanto na dimensao quantitativa, mas também priorizando a dimensao
qualitativa da formacgéo inicial e continuada. Somente por meio
da formacao solida, respaldada pela unicidade entre a teoria e a
pratica € que serdo asseguradas o minimo de condi¢gbes reais para
a escolarizagdo das pessoas com deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagédo. Isso ndo é
possivel se ndo possibilitarmos a compreensido do outro e de suas
diferengas no processo de escolarizacdo. Ndo € assegurando a
igualdade, em muitos casos, que lhes garantimos o direito de aprender
e se desenvolver integralmente como seres humanos que séao.
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APRESENTACAO

Este livro reune os textos elaborados para apresentagéo
nos Simposios do Sub Tema 10 — Educacao do Campo realizado no
XV ENDIPE — Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino:
convergéncias e tensdes no campo da formagé&o e do trabalho docente:
politicas e praticas educacionais. O Subtema foi organizado em
simpésios, painéis e posteres. Foram submetidos (07) sete painéis e (37)
trinta e sete posteres. Os pareceristas aprovaram todos os painéis e 29
(vinte e nove) posteres. A lista com o titulo dos trabalhos e respectivo(s)
autor(es/as) integra o livro como anexo. No seu conjunto os trabalhos
aqui apresentados sinalizam os limites e possibilidades construidos em
pouco mais de uma década sobre a Educacdo do Campo.

O termo Educagdo do Campo é uma producdo de sujeitos
coletivos - movimentos sociais, universidades, organiza¢cdes nao
governamentais, instituicbes publicas e religiosas, dentre outras. Sua
gestacdo se da nas lutas concretas dos acampados e assentados
por escola. Nestas lutas vai se desvelando que a rede educacional
rural além de ndo atender ao direito de acesso a educagédo basica
também n&o garantia a permanéncia, qualidade da oferta, formacgéo de
professores, organizacédo dos tempos e espacos adequados ao modo
de vida das familias, dentre outros. As reflexdes sobre a producgéo desta
precariedade vinculou a escola a um modelo de desenvolvimento que
nao inclui os trabalhadores e trabalhadoras do campo como sujeitos
de direitos. Com esta compreenséo a Educag¢do do Campo surge como
ruptura com o modelo de Educacgéo Rural.

De forma resumida pode-se dizer que a Educagdo do Campo
estd comprometida com trés principios: o protagonismo dos sujeitos
coletivos, a luta pela educacéo de qualidade e o compromisso com a
construgao do campo e da cidade como espacos de producao da vida
de forma sustentavel.

O protagonismo dos sujeitos coletivos € a espinha dorsal da
Educacédo do Campo. E nas lutas cotidianas dos movimentos sociais e
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sindicais, nas escolas, nos nucleos de pesquisa, ensino e extensao nas
universidades, nos grupos de educandos e educandas dos cursos de
Educacao Superior, na Educacao de Jovens e Adultos, nos cursos de
nivel médio e profissional, nas comissdes criadas em 6rgaos publicos,
nos foruns e redes municipais e estaduais que se materializam as
conquistas, definem-se os conceitos, avalia-se o0 que esta sendo feito e
0 que esta por fazer.

A luta pela educacgéo de qualidade n&o se traduz somente em
criar e fazer funcionar escolas e formar pessoas em cursos de nivel
médio e superior. Aperspectiva é construir uma organiza¢ao pedagodgica,
curricular, administrativa e financeira com o efetivo protagonismo
dos sujeitos, articulada a um projeto de classe que tem nas lutas do
campo, a sua maior referéncia. A escola do campo demandada por
estes coletivos vai além da escola das primeiras letras, da escola da
palavra, da escola dos livros didaticos. E um projeto de escola que
se articula com os projetos sociais € econdmicos do campo, que cria
uma conexao direta entre formagdo e produgdo, entre educagao e
compromisso politico. Uma escola que, em seus processos de ensino e
de aprendizagem, considera o universo cultural e as diferentes formas
de aprendizagem dos povos do campo, que reconhece e legitima esses
saberes construidos a partir de suas experiéncias de vida.

O compromisso com a construgéo de uma forma de produgéo
da vida de forma sustentavel, no campo e na cidade, nos remete para
a tomada de posigcéo sobre o modelo de sociedade. A Educacgéo do
Campo se compromete com um projeto politico- pedagogico que tenha
como referéncia a superagao do modelo capitalista. Neste sentido uma
acao educativa do campo € indissociavel da luta pela democratizacdo
do acesso e uso da terra, das aguas e das florestas, dos bens, dos
direitos, dentre eles, a producao e uso do conhecimento.

Nesta trajetéria a Educagédo do Campo vai se firmando
como principio, como conceito, como método, como pratica, como
metodologia, como politica publica, como luta pela educacao, em seus
diferentes niveis, etapas e modalidades. Uma educacao comprometida
com um modo de produgao da vida sustentavel onde a democratizagao



368

da posse e uso da terra se constitui em eixo estruturador. Nesta
perspectiva o referencial que da sustentacdo a Educagédo do Campo
germina nasce e frutifica na luta pela terra, pelos direitos a uma vida
digna, pela relagéo igualitaria entre homens e mulheres, pelo respeito
as diversidades de género, raga e religido, pela distribuigdo da renda
e dos bens produzidos pela sociedade , por uma sociedade justa e
sustentavel em termos econdémicos, politicos, sociais e ambientais.

Sendo assim, a presenga da Educagdo do Campo como um
Subtema no XV ENDIPE, € um marco desta luta. A partir de entao, este
marco integra o processo da constru¢ao histérica da Educacao do
Campo. Espera-se que este espaco seja doravante um sujeito coletivo
da producéo de idéias e praticas da Educagéo do Campo.

Os simpésios estdo organizados em trés temas: Desafios e
perspectivas na formacado de educadores do campo; Concepgoes;
Concepcgdes, praticas e dilemas das escolas do campo; Educacao do
Campo e Movimentos Sociais. Cada tema contou com a participagao de
trés pesquisadores que, por sua vez, produziram reflexdes focalizando
aspectos diferenciados sobre 0 mesmo.

A partir destes temas, se organizou o livro em trés partes com
um total de oito textos. A Parte | contém os trabalhos que discutiram o
tema relativo aos Desafios e perspectivas na formacgéo de educadores
do campo. A Parte Il agrupa os trabalhos que apresentam as reflexdes
sobre as concepcgoes, praticas e dilemas das escolas do campo.
Os trabalhos que analisam a relacdo entre Educacdo do Campo e
Movimentos Sociais, constituem a Parte lll.

Esperamos que os trabalhos aqui apresentados tragam
contribuicbes para o debate, para as praticas, para a pesquisa e para
as politicas publicas no ambito da formacao e do trabalho docente na
perspectiva da Educagédo do Campo.

Um agradecimento especial a todos e todas que enviaram seus
trabalhos!

Maria Isabel Antunes Rocha

Presidente da Comisséo Cientifica do Subtema Educag¢go do
Campo
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DESAFIOS E PERSPECTIVAS NA
FORMACAO DE EDUCADORES:
REFLEXOES A PARTIR DA LICENCIATURA
EM EDUCAGAO DO CAMPO DA
UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Ménica Castagna Molina

Professora adjunta da Universidade de Brasilia
Lais Mourédo Sa

Professora adjunta da Universidade de Brasilia

Na ultima década, uma nova area de formacado e trabalho
docente tem desafiado as politicas publicas e trazido a tona ampla
gama de tensbes: a Educacdo do Campo. Apesar da compreensao
de educacédo contida nas praticas e na elaboracao teérica que tem
estruturado tal conceito estender-se para além da dimenséo escolar,
reconhecendo e valorizando as diferentes dimensdes formativas
presentes nos processos de reproducdo social nos quais estado
envolvidos os sujeitos do campo, parte relevante do movimento da
Educacao do Campo tem se dado em torno da luta pela redugéo das
desigualdades no direito a educacao escolar, nos diferentes niveis, no
territorio rural.

A luta pela garantia do direito a educagédo escolar para os
camponeses passa pela criagdo de escolas no campo; pelo nao
fechamento das existentes; pela ampliacdo da oferta dos niveis
de escolarizacdo nas escolas que estdo em funcionamento; e
principalmente, pela implantagdo de uma politica publica de formacao
de educadores do campo. Durante esta ultima década, nos encontros
locais, regionais e nacionais de Educac¢ao do Campo, sempre constou
como prioridade dos movimentos sociais a criagdo de uma politica
publica de apoio a formacao de educadores.

Como conseqliéncia das demandas apresentadas ao MEC
no Documento Final da Il Conferéncia Nacional de Educacédo do
Campo, realizada em 2004, foi instituida uma Comissao no ambito
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da Coordenagao Geral de Educacdo do Campo da SECAD, para
elaborar proposta especifica de formag¢ao de educadores do campo,
que resultou no PROCAMPO - Programa de Apoio as Licenciaturas
em Educacao do Campo.

Uma das principais caracteristicas desta Licenciatura, como
politica de formacao de educadores do campo, centra-se na estratégia
da habilitacao de docentes por area de conhecimento para atuacao
na Educacédo Basica, articulando a esta formacédo a preparacéo
para gestao dos processos educativos escolares e para gestdo dos
processos educativos comunitarios.

A habilitagdo de docentes por area de conhecimento tem como
um dos seus objetivos ampliar as possibilidades de oferta da Educacéao
Basica no campo, especialmente no que diz respeito ao Ensino Médio,
pensando em estratégias que maximizem a possibilidade das criangas
e jovens do campo estudarem em suas localidades de origem.

Além do objetivo de ampliar as possibilidades de oferta da
Educacgao Basica, ha que se destacar a intencionalidade maior da
formagéao por area de conhecimento de contribuir com a construgéo de
processos capazes de desencadear mudancas naldgica de utilizacdo e
de produgéao de conhecimento no campo. A ruptura com as tradicionais
visbes fragmentadas do processo de produgao de conhecimento, com
a disciplinarizagdo da complexa realidade sécio-econémica do meio
rural na atualidade, € um dos desafios postos a Educagédo do Campo.
(Molina, 2009:186)

Quais as possibilidades e os limites que mudancgas nas formas
de conhecerpodemtrazer paraas praticas de resisténcia e permanéncia
dos sujeitos coletivos do campo, nas lutas para permanecerem como
tais? Em que medida novas estratégias e principios de formacao
docente para as escolas do campo podem contribuir para fazer delas
espacos de promog¢ao e apoio ao desenvolvimento dos sujeitos
camponeses e de seus territorios?

Neste artigo apresentaremos parte da experiéncia da
implantagao da Licenciatura em Educagé&o do Campo na Universidade
de Brasilia - UnB, cujo inicio se deu em 2007. Existem atualmente
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trés turmas desta graduagcao em andamento na Universidade, sendo
que a primeira se formara em 2011. O Projeto Politico Pedagogico
desta Licenciatura foi construido em parceria com o Instituto Técnico
de Capacitacao e Pesquisa da Reforma Agraria, instituicdo com a qual
a UnB oferta a primeira turma para educandos de sete estados da
federagdo, oriundos das regides sul, sudeste e centro-oeste. A partir
do processo seletivo de 2008, a UnB passou a receber somente
educandos da sua regido de localizagéo.

Trata-se de uma experiéncia em desenvolvimento, e ainda nao
houve tempo habil para formatura de nenhuma turma da Universidade
de Brasilia, o que impde limites para analise. Optamos por descrever
0s processos que estdo sendo implementados, cotejando-os com o
devir da Escola do Campo, com utopias e projecdes para o seu Vvir-
a-ser.

Dentre as diferentes possibilidades de abordagem que
esta Licenciatura suscita, optou-se, neste artigo em localizar o
foco da descricdo desta pratica formativa em um ponto que reflete
convergéncias e tensbes na formagédo docente no ambito da relagéo
das estratégias de producdo de conhecimento apreendidas e
dissiminadas comumente nos processos formativos.

Ha certa convergéncia entre o debate tedrico; disposigdes
legais e conteudo formal de projetos politico pedagoégicos dos cursos
superiores no que diz respeito a adogdo da pesquisa como principio
educativo. Mas, este consenso facilmente se esvai quando entra
em campo o debate sobre qual concepc¢éao de ciéncia, e mais, sobre
qual pratica deve orientar esta estratégia de pesquisa e concepgao
cientifica que a orienta.

Na experiéncia em curso da Licenciatura em Educacdo do
Campo executada na UnB, tem-se buscado enfrentar a tensao entre
a pretensa neutralidade cientifica e assungao critica por parte dos
pesquisadores, educandos e educadores do curso, de se explicitar o
territorio da fala e localizar a intencéo da produgédo do conhecimento
que se pretende produzir pela pratica educativa dos docentes em
formagéo, na sua intervengéo nas escolas e comunidades do campo.
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Assim, tem-se buscado, durante o percurso formativo desenvolvido
até aqui, politizar o debate sobre as estratégias de producao do
conhecimento cientifico hegemdnicas na sociedade contemporanea e
o uso feito pelo capital destas estratégias.

OS OBJETIVOS E PRINCiPIOS DO PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO DA LICENCIATURA EM EDUCAGAO DO CAMPO

AlLicenciaturaem Educag¢ao do Campo-LEdoC tem como objeto
a escola de Educagéo Basica do Campo, com énfase na construgéo da
organizacao escolar e do trabalho pedagdgico para os anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. O objetivo do curso é formar
e habilitar profissionais na educacao fundamental e média que ainda
nao possuam a titulagdo minima exigida pela legislacdo educacional
em vigor, quer estejam em exercicio das fun¢des docentes, ou atuando
em outras atividades educativas n&o escolares junto as populacdes do
campo. O curso tem a intengdo de preparar educadores para uma
atuacao profissional que vai além da docéncia, dando conta da gestéo
dos processos educativos que acontecem na escola e no seu entorno.
(UnB, LEdoC PPP, 2007).

A matriz curricular desenvolve uma estratégia multidisciplinar
de trabalho docente, organizando os componentes curriculares em
duas areas do conhecimento: Linguagens (expressao oral e escrita
em Lingua Portuguesa, Artes, Literatura) e Ciéncias da Natureza
e Matematica. A organizacédo curricular prevé etapas presenciais
ofertadas em regime de alternancia entre Tempo Escola e Tempo
Comunidade tendo em vista a articulagao intrinseca entre educacgéo
e a realidade especifica das populagbes do campo, bem como
a necessidade de facilitar o acesso e a permanéncia no curso dos
professores em exercicio, ou seja, evitar que o ingresso de jovens e
adultos na educacao superior reforce a alternativa de deixar de viver
no campo. (UnB, LEdoC PPP, 2007).

A carga horaria total prevista é de 3525 horas/aula e 235
créditos, integralizadas em oito etapas de curso, sendo cada etapa
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composta de Tempo Escola — TE e Tempo Comunidade- TC.

Ao organizar metodologicamente o curriculo por alternéncia
entre Tempo Escola e Tempo Comunidade, a proposta curricular do
Curso integra a atuagdo dos sujeitos educandos na construgdo do
conhecimento necessario a sua formagao de educadores, nao apenas
nos espacgos formativos escolares, como também nos tempos de
producédo da vida nas comunidades onde se encontram as escolas
do campo.

As estratégias da inter e da trans disciplinaridade aplicadas
a proposta curricular proporcionam importantes consequéncias
epistemoldgicas e pedagogicas. Dentre elas destaca-se a possibilidade
de incluir o humano na produg¢do do conhecimento, considerando o
educador-docente como ser social, inserido em condi¢cdes socio-
historicas especificas, e considerando a produgcédo da ciéncia nas
interconexdes entre o social e a natureza.

Na execucao desta Licenciatura, parte-se da compreenséo
da necessaria vinculagdo da Educagdo do Campo com o mundo da
vida dos sujeitos envolvidos nos processos formativos. O processo
de reproducao social destes sujeitos e de suas familias, ou seja, suas
condigbes de vida; trabalho e cultura ndo podem ser subsumidos
numa visdo de educagao que se reduza a escolarizagdo. A Educacao
do Campo compreende os processos culturais; as estratégias de
socializacao; as relacdes de trabalho vividas pelos sujeitos do campo
em suas lutas cotidianas para manterem esta identidade, como
elementos essenciais de seu processo formativo. (Molina, 2009: 188)

Partindo deste contexto, os principios que regem as praticas
formativas desenvolvidas na LEdoC, trazem como pano de fundo
questbes sobre as especificidades do perfil de Educador do
Campo que esta graduagdo intenciona formar, em conjunto com os
movimentos sociais participantes neste processo histérico. Estas
praticas formativas desenvolvida em parceria com os movimentos
sociais e sindicais do campo tem caminhado no sentido da formacao
dos educadores que atuem para muito além da educagdo escolar.
Esta € considerada uma das dimens6es do processo educativo. Mas,
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pela prépria compreensao acumulada na Educagdo do Campo, da
centralidade dos diferentes tempos e espacos formativos existentes na
vida do campo, nas lutas dos sujeitos que ai vivem e que se organizam
para continuar garantindo sua reproducgdo social neste territorio, a
acao formativa desenvolvida por estes educadores devera ser capaz
de compreender e agir em diferentes espacos, tempos e situagdes.
Esta compreenséo, portanto, articula a formacao e a preparagéo para
gestao dos processos educativos escolares e também para gestao dos
processos educativos comunitarios: pretende-se formar educadores
capazes de promover profunda articulagédo entre escola e comunidade.

Este perfil de educador do campo que os movimentos
demandam exige uma compreensédo ampliada de seu papel. Tem a
compreensdo da educacado como pratica social; da necessaria inter-
relacdo do conhecimento; da escolarizagdo; do desenvolvimento; da
construcao de novas possibilidades de vida e permanéncia nestes
territorios pelas lutas coletivas dos sujeitos do campo. Possibilidades
estas cujas estratégias de constru¢do devem contar com a atuacéo
destes educadores do campo, comprometidos com suas comunidades.
Arroyo ressalta que

essa estreita relacdo entre funcdo educativa, diretiva e
organizativa passara a ser um traco do perfil de educador
que os movimentos demandam.(...) Se dara énfase
também as didaticas ndo apenas escolares, de ensino,
masaestratégias e didaticas paraadire¢do e consolidagcéo
da Reforma Agraria e dos movimentos. A énfase nesses
vinculos entre educadores e dirigentes, ‘“interventores”
na realidade do campo, formuladores e implementadores
de politicas mais amplas, com finalidades gerenciais
educativas e politicas, traz conseqiiéncias para o perfil
de educador das escolas e para sua formacgdo. Da
novas fungdes sociais a escola e a seus profissionais,
assim como acresce no conjunto dos profissionais
novas sensibilidades educativas para suas fungbes e 0s
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aproxima da escola e esta se aproxima da dindmica das
comunidades. (...) O campo néo se desenvolve na loégica
fragmentada com que a racionalidade técnica recorta
as cidades, onde cada instituicdo e campo profissional
€ capacitado para dar conta de um recorte do social.
No campo, nas formas produtivas em que 0s diversos
povos se organizam, tudo é extremamente articulado. Os
movimentos sociais percebem e respeitam essa dinédmica
produtiva, social e cultural organicamente irrecortavel. O
produtivo, a sociabilidade, a educacéo, a cultura estdo
tdo imbricados que seus profissionais e suas instituicbes
tém de estar capacitados a intervencgbes totais. (2005;

p.10)

A formacgéo deste novo perfil de educador tem elementos
importantes para o debate. Neste ponto parece residir um dos
maiores desafios colocados a todos aqueles que querem redesenhar
as funcdes e papéis da escola do campo: as praticas; as estratégias;
as acoes e centralmente, as omissdes com as quais tradicionalmente
as escolas do campo (neste caso, mais adequada é a expresséo
“escolas rurais”) tém lidado com o conhecimento.

E na criagdo de espacgos, praticas e estratégias de mudanca
da relagdo da escola do campo com o conhecimento que residem
possibilidades de convergéncia dos trés perfis para os quais se
dispéem formar a LedoC: preparar para a habilitagdo da docéncia
por area de conhecimento; preparar para a gestdo de processos
educativos escolares e preparar também para a gestdo de processos
educativos comunitarios.

Estas trés formacgbes estdo interrelacionadas e decorrem
da propria concepcdo de Educacdo do Campo que conduz esta
graduacéo. Entre os desafios postos a execugéo da Licenciatura em
Educacao do Campo encontra-se o seguinte: “Promover processos,
metodologias e postura docente que permitam a necessaria dialética
entre educacdo e experiéncia, garantindo um equilibrio entre rigor
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intelectual e valorizagdo dos conhecimentos ja produzidos pelos
estudantes em suas praticas educativas e em suas vivéncias so6cio
culturais.” (UnB, LEdoC PPP, 2007)

De tal maneira, que se busca desencadear processos
formativos que oportunizem aos educandos da LEdoC a apropriacao
dos métodos e estratégias de trabalho da produgao cientifica, com o
rigor que lhe é caracteristico, sem, contudo, reforcar nestes futuros
educadores o preconceito, a recusa e a desvalorizacdo de outras
formas de producéo de conhecimento e de saberes. Afirma-se aqui a
idéia de reforgo porque, a quase totalidade dos educandos que cursam
a Licenciatura relatou, durante o exercicio de diferentes atividades
formativas relacionadas a recuperacdo de sua histéria e trajetéria
como estudante e das vivéncias escolares anteriores, episoédios de
discriminagao e preconceito sofridos nas escolas de educagéo basica
antes freqlientada, por serem da roga; sem terra; camponeses.

Partindo desta critica aos tradicionais processos educativos
escolares, a LEdoC busca cultivar um conjunto de principios que
devem orientar as praticas educativas que promove, com a perspectiva
de oportunizar a ligacao da formacgao escolar a formagcao para uma
postura na vida, na comunidade, na promog¢ao do desenvolvimento
do territério rural, compreendido este como espaco de vida dos
sujeitos camponeses. Entre esses principios podem-se mencionar: o
protagonismo dos educandos nos processos formativos; o estimulo
a sua auto-organizacdo; a ampla participacdo na gestdo desses
processos; as mudangas nas estratégias de organizagao e selecao
dos componentes curriculares; a pesquisa como principio educativo.

Buscando avancar a partir das experiéncias histéricas ja
acumuladas nos cursos de Pedagogia da Terra, a Licenciatura
em Educacdo do Campo pretende contribuir com a promocéo de
mudancgas para dentro da escola de educagao basica no meio rural.
Essas mudangas tém como horizonte a constru¢gdo de uma escola
que seja capaz de contribuir com a promoc¢do da autonomia de
seus educandos. Uma escola que garanta o direito das criangas
e jovens do campo ao acesso ao conhecimento universalmente
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produzido, entendendo-o como um produto histérico-social, e que,
simultaneamente, possibilite e promova a formagdo de uma viséo
critica dessa producado, instrumentalizando-os para seu uso e
manuseio contextualizadamente.

Compreende-se como tarefa desses processos educativos a
formagéo das habilidades necessérias para que as criangas e jovens
do campo tornem-se, néo so criticos consumidores de conhecimentos
produzidos por outrem, mas, principalmente, tornem-se produtores
de novos conhecimentos, articulando os saberes cientificos aos
conhecimentos adquiridos e produzidos a partir de sua propria vivéncia
sociohistérica como sujeito camponés.

Como parte dos principios da Licenciatura em Educacgéo do
Campo esta o reconhecimento e a valorizagédo dos diferentes saberes
ja construidos pelos sujeitos do campo, a partir de sua histéria de vida,
de seus valores, de sua cultura, das diferentes formas de se relacionar
com a natureza, a partir de suas experiéncias e praticas de trabalho,
que, em grande medida, sdo constitutivas de sua identidade.

Outro principio da LedoC refere-se a necessidade de as
praticas educativas que promove serem capazes de contribuir com
0 processo de auto-organizacdo dos educandos. A intencionalidade
dessas praticas deve desencadear processos que demandem a
produgdo coletiva de trabalhos que sejam uteis e relevantes para
os estudantes e comunidades e que propiciem o aprendizado dos
mecanismos necessarios a organizagao coletiva.

Associadas aos processos de auto-organizacdo dos
estudantes, as praticas educativas devem proporcionar, na maior
medida do possivel, o protagonismo dos educandos, para que se
responsabilizem e executem as atividades planejadas, apreendendo
também as mais eficazes ferramentas para proceder a avaliagao dos
processos realizados, no sentido da identificacdo dos acertos e da
capacidade de projecao de melhorias em praticas futuras. Como parte
dos aprendizados relacionados aos processos de auto-organizagao e
protagonismo dos educandos, faz-se necesséria a preparacao para
a participacao na gestdo dos processos educativos, sempre com o
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intuito de possibilitar aos educandos a internalizagdo dessas praticas
e a capacidade de planeja-las e organiza-las autonomamente, seja
em outros processos educativos escolares ou processos educativos
comunitarios.

Apresentaremos a seguir parte das estratégias desenvolvidas
com a perspectiva de desencadear mudangas no processo de
producdo de conhecimento pelos educandos e futuros educadores do
campo na LEdoC .

ORGANIZAGAO DOS COMPONENTES CURRICULARES
POR NUCLEOS DE ESTUDO E TRABALHO PEDAGOGICO
INTERDISCIPLINAR, DE MODO QUE OS ESTUDANTES-
EDUCADORES POSSAM VIVENCIAR NA PRATICA DE SUA
FORMACAO A LOGICA DO METODO PARA O QUAL ESTAO
SENDO PREPARADOS.

Entende-se aqui a interdisciplinaridade como um exercicio de
articulagéo entre diferentes modos de recorte epistemolégico do real
e conhecimentos resultantes. Trata-se de um exercicio que envolve
basicamente a comunicacéo e o didlogo entre docentes cujas areas
disciplinares de atuagdo sejam minimamente convergentes.

A interdisciplinaridade envolvida no processo formativo se
coloca em trés sentidos. Primeiro, trata-se da integracéo entre os
trés grandes niveis de estruturacdo da matriz curricular, que sao
os Nucleos de Estudo: Basicos; Especificos e Integradores, cujos
componentes curriculares que os integram encontram-se na figura
anexa, distribuindo-se da seguinte forma: Nucleo de Estudos Basicos
= 795 h/a; Nucleo de Estudos Especificos = 1410 h/a e Nucleo de
Atividades Integradoras = 1320 h/a.

Os Estudos Basicos (Teoria Pedagogica, Politica Educacional,
Economia Politica e Filosofia) que s&o o fundamento da formacéao
humanista, pedagdgica e socio-politica do educando articulam-se
nao apenas entre si, como também com os conteudos e praticas dos
demais Nucleos.
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Da mesma forma, os Estudos Especificos apresentam uma
complexidade interdisciplinar prépria, tanto no sentido da integragao
interna dos conteudos disciplinares das areas de habilitacdo
(no caso da LEdoC/UnB, Linguagens e Ciéncias da Natureza e
Matematica), quanto no sentido da integracéo destes eixos com os
outros dois eixos componentes deste Nucleo, que sao a gestdo de
processos educativos escolares e a gestdo de processos educativos
na comunidade. A formacdo do educando na area de habilitacdo
escolhida deve estar absolutamente articulada com os dois processos
de gestdo, de modo que se possam problematizar a praxis docente e
a organizagdo comunitaria no contexto especifico de cada situacao
escola-comunidade de inser¢édo do educando.

Por fim, as Atividades Integradoras (Pratica Pedagogica,
Estagios, Pesquisa e Seminarios Integradores) constituem espagos
curriculares instrumentalizadores da inter e da transdisciplinaridade,
na medida em que viabilizem a realizacdo objetiva das atividades de
onde emergem 0s processos de construgdo de conhecimento, na
dindmica da alternancia. Isso quer dizer que os componentes desse
Nucleo sao estratégicos para que o processo formativo dos educandos
integre como conseqliéncia praxica a progressiva transformacao da
escola do campo e dos processos organizativos da comunidade onde
essas escolas se inserem, objetivos maiores da Licenciatura.

Tendo em vista essa organizagdo curricular, o trabalho
pedagdgicointerdisciplinar se coloca como uma exigénciametodolégica
e epistemoldgica, exigindo a realizacdo de um processo permanente
de formagéo dos docentes da universidade que atuam neste processo,
tendo em vista a inexisténcia dessa pratica na formacgédo anterior
dos mesmos. Por outro lado, trata-se também de uma exigéncia
pedagdgica, partindo-se do principio de que os estudantes devem
vivenciar na pratica de seu processo formativo a légica do método
para o qual estdo sendo preparados.

Os docentes da LEdoC/UnB vém desenvolvendo uma
metodologia de articulagdo dos componentes curriculares em blocos
que se organizam a partir de afinidades entre dominios teoéricos
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e questbes relevantes oriundas da dindmica da alternancia nas
territorialidades abrangidas. Essas articulagdes variam de uma etapa
a outra, com base em avaliagbes e tentativas de rearticulagbes. Por
exemplo, blocos que integram componentes e docentes dos Nucleos
de Atividades Integradoras, de Estudos Especificos e de Estudos
Basicos, sobre questdes relacionadas a pratica docente e sobre
questdes socio-econdmicas, antropoldgicas e politico-filoséficas
relacionadas a realidade rural brasileira e do Centro-Oeste. Os
docentes de cada bloco trabalham num mesmo coletivo, dispondo
do total da carga horaria formado pelos componentes curriculares
que integram o bloco, buscando superar a fragmentacéao disciplinar e
atuando a partir de uma articulacao légica entre os conteudos.

Outra questdo envolvida se refere a formagdo no nivel do
Ensino Médio e a condi¢do de juventude do campo que qualifica a
identidade s&cio-cultural dos educandos e de seus futuros alunos.
Todos os aspectos referentes aos projetos de vida desses sujeitos e as
condigdes de reprodugéo do modo de produgé&o camponés no contexto
do desenvolvimento rural local e regional devem ser considerados na
formacéao desses educadores para que estes desenvolvam uma visao
clara e objetiva de suas potencialidades e possibilidades como sujeitos
individuais e coletivos.

Este aspecto impde a relacédo de construcao de conhecimento
uma atitude pedagdgica que busque constituir a trama da complexidade
entre o particular e o universal, o subjetivo e a objetividade, na
abordagem dos conteudos e sua imbricagéo com as realidades vividas
por esses sujeitos. Esta metodologia de abordagem em espiral evita
trabalhar com uma avalanche de conteldos de uma s6 vez, buscando
dar voltas em torno dos temas e conceitos, a cada etapa do curso,
aprofundar e avancar em cada volta, acompanhando o processo de
construcao de uma visao clara sobre os processos socio-educativos
que se apresentam nas realidades escola-comunidade.
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PESQUISA COMO PROCESSO FORMATIVO DESENVOLVIDO AO
LONGO DO CURSO .

Entende-se a pesquisa como atividade-processo estratégica
para a integracdo pedagdgica das atividades de estudo e construgao
de conhecimento no curso, desenvolvendo-se como um conjunto
articulado de agbes formativas que responda a necessidade de
costurar teoria-pratica, articulando conhecimentos ao mesmo tempo
em que realiza uma intervengao social.

Esta concepcéao de pesquisa pde em pratica um dos principios
fundamentais da Educacdo do Campo, que € integrar ao processo
de formacdo do educador uma estratégia individual e coletiva
de intervencao social transformadora da realidade das escolas e
comunidades do campo, por meio da producdo de um conhecimento
pertinente durante esse processo de intervengdo, em dialogo com
o conhecimento cientifico acumulado. Nesse sentido, trata-se de
um exercicio tedrico-pratico individual e coletivo de producdo de
conhecimento, voltado para os desafios de intervengcdo social
identificados junto as escolas, comunidades e organiza¢des sociais
de origem dos estudantes.

Responde-se desta forma a necessidade de formar nos
estudantes uma atitude critica e criativa que os conduza a produzir
novas interpretacbes e propostas de intervencédo social. Entende-
se que seja necessario o aprendizado da postura de interrogacao
e de desnaturalizagcdo da visdo ingénua tanto sobre a ciéncia como
sobre a realidade vivida. Ao mesmo tempo, é preciso desenvolver a
disciplina do estudo e o rigor do pensamento para a interpretacao
critica e a criagdo autbnoma de propostas que sejam coerentes com
as necessidades identificadas na realidade. Isto inclui o exercicio da
comunicacgao escrita como adequacgéao entre o pensado e a expressao
efetiva das idéias naforma do texto, auxiliando a superar as resisténcias
iniciais dos estudantes aos estudos de natureza mais conceitual e
ao exercicio do pensamento abstrato. Dentro desta concepcao, a
atividade-processo de pesquisa se desenvolve a partir das dimensobes
formativas descritas a seguir.



382

A formacdo especifica em produgédo e conhecimento
cientifico é trabalhada na dimenséo individual, tendo como produto
final a monografia, ou trabalho de conclusdo do curso (TCC). Na
dimensao coletiva, envolve a formagéao tematica, no TE e formacao na
intervengé&o social por comunidade e/ou regido, no TC. A formacéo de
habilidades de estudo refere-se a construgéo de diferentes estratégias
didaticas visando articular capacitacdo pessoal para estudar e a
capacitacdo para a entre-ajuda solidaria e a producgéo coletiva do
conhecimento. Visa ainda desenvolver a capacidade de elaboracéo
propria (compreenséo, reflexao, tomada de posicéo, criagéo).

Na dimenséo individual da formagéo se da a instrumentalizagcéo
necessaria ao processo de construgdo de conhecimento de cada
estudante, processo este que culmina na elaboracdo individual e
defesa publica de um trabalho monografico de conclusdo do curso. Esta
dimenséo tem interface direta com a dimensio coletiva, mas é tratada
de modo diferenciado para garantir o reconhecimento pedagdgico dos
processos e trajetérias especificas de cada estudante. O processo
especifico da elaboragdo da monografia é realizado individualmente,
mas integrado aos grupos tematicos de estudo no TE e aos grupos de
intervengéo social no TC.

A estratégia de definicdo dos temas de pesquisa em vista
do trabalho monografico toma como ponto de partida uma escolha
individual (carta de intencdes), que é levada, em seguida, a discusséo
com os coletivos de origem de cada estudante (escola, comunidade,
movimento). Esta definig&o indica o foco prioritario de aprofundamento
dos estudos individuais durante o curso, que podera sofrer alteracdes
no processo de orientacao individual de cada estudante. A pesquisa
bibliografica e o debate tedrico sdo encaminhados na dimensao de
formagdo coletiva, através dos grupos tematicos.

Aformacao em producao cientifica compde-se dos fundamentos
necessarios para garantir uma apropriacéo teérica e pratica sobre
o0 debate em torno da construgdo epistemoldgica e metodologica
da pesquisa cientifica, considerando-se os principios basicos da
Educacdo do Campo. Isto significa que docentes e educandos se
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encontram em processo de pesquisa sobre quais os procedimentos
metodolégicos adequados a produgao de um conhecimento cientifico
inter e transdisciplinar, capaz de responder aos desafios da realidade
do campo.

A dimensao coletiva da formagao cientifica inclui as atividades
de estudo tedrico nos grupos tematicos constituidos por fundamentos
tedricos afins a um conjunto de temas de pesquisa, € a formacéo na
intervencéo social, nos grupos de estudo e intervengéo orientada na
escola e na comunidade, durante os TC

A formagao tematica visa inscrever o processo reflexdo
tedrica da pesquisa individual num contexto coletivo no qual varios
pesquisadores compartilham o trabalho de pesquisa bibliogréafica e de
interpretagdo de seus dados a luz de um mesmo referencial tedrico
basico. Cada grupo tematico tem orientagdo docente especifica
e produz um documento-sintese ao final do processo, que pode
vir a ser um artigo para publicacdo. A formacdo na intervencgao
social corresponde as atividades que seréo realizadas no contexto
local/regional de referéncia dos estudantes em cada TC, com
acompanhamento docente, correspondendo a uma parte da carga
horaria dos componentes curriculares.

RELAGAO NAO-HIERARQUICA E TRANSDISCIPLINAR
ENTRE DIFERENTES TIPOS E MODOS DE PRODUGAO DE
CONHECIMENTO.

O conceito de transdisciplinaridade é aqui entendido como uma
construcao coletiva na praxis pedagdégica, onde se criam as condi¢cbes
para a emergéncia de modos de producdo do conhecimento que
de fato atendam as necessidades coletivas das realidades escola-
comunidade vividas pelos educandos. Trata-se de uma diversidade de
modos de producgdo que vao sendo elaborados na praxis pedagoégica
a medida que a tessitura da metodologia da alternancia e a elaboracéo
dos tempos educativos vao delineando espacos de reflexdo e agéo para
onde convergem conhecimentos tedrico-cientificos e conhecimentos
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produzidos na experiéncia vivida dos sujeitos do campo.

Devido ao fato de que o conhecimento pertinente a formagao do
educador do campo esta intrinsecamente inserido no contexto sécio-
econdmico e territorial da questdo camponesa, € preciso compreender
esses modos de producao de conhecimento que ocorrem durante o
processo formativo por referéncia a concepgéo de escola do campo e
ao perfil de ingresso e de egresso proposto pelo curso.

Entende-se a escola do campo a partir da concepgao de
territorialidade rural que qualifica o contexto de vida dos grupos sociais
cuja reprodugdo social e cultural estd majoritariamente vinculada ao
trabalho familiar camponés. Assim, consideram-se escolas do campo
aquelas que atendem aos filhos dessas familias, estejam ou néo
situadas em espacos geograficos classificados pelo IBGE como rurais.

Na Licenciatura em Educacdo da Universidade de Brasilia,
0 conhecimento produzido no processo de formagéo do educador do
campo esta intimamente associado a constru¢cdo da metodologia da
alternancia, e a articulagéo entre os tempos educativos durante o tempo
escola. Uma das praticas permanentes buscadas pelos docentes
formadores é a busca constante de informagdes sobre a propria
realidade vivenciada pelos educandos em seus locais de origem,
como matéria prima central para o trabalho a ser desenvolvido em
torno dos conteudos a serem apreendidos pelos futuros educadores
nas diferentes areas de habilitacao.

A tessitura da praxis docente comporta uma dindmica coletiva
na qual, a cada etapa do curso, o corpo docente constréi a proposta
metodoldgica da alternancia para a etapa, a partir da avaliagdo docente
e discente da etapa anterior, bem como do que esta previsto na matriz
curricular. Por meio deste processo ocorre uma progressiva construcao
pedagogica da metodologia da alternéncia, na qual o conhecimento
inerente a formagdo do educador do campo vai sendo construido
a partir dos saberes e questdes que emergem na diversidade das
realidades locais.

Tempo Escola e Tempo Comunidade sao considerados tempos
presenciais formativos, entre os quais se distribui a carga horaria
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dos componentes curriculares, sendo que a relagdo de produgéo do
conhecimento se inverte a cada ciclo de alternancia. Ou seja, entende-
se o TC como espaco privilegiado de construgdo de conhecimento no
contexto das realidades escola-comunidade onde atuam os educandos.
Durante os tempos educativos do TE pratica-se a reflexao teorica
contextualizada nos processos vividos nessas realidades, o que ocorre
a partir dos seminarios integradores que acontecem no inicio e no fim
de cada etapa.

O processo formativo no TC se compde de trés dimensdes ou
momentos, que s&o o estudo, a intervengao social em sua comunidade
e sua escola, planejadas e executadas coletivamente e a elaboragao de
registros e reflexdes por escrito. O estudo de textos basicos relacionados
aos componentes curriculares de cada etapa visa fundamentar a
concepgao, execucao e analise das agbes de intervengcao social que
caracterizam a dindmica propria do TC.

A outra dimensao do processo formativo no TC é a elaboragéo
de registros e reflexdes em dois niveis. No primeiro, por meio do diario
de campo individual, os estudantes fazem seus registros pessoais
durante o processo de intervencéo social. No segundo nivel, por meio
da elaboracao de um texto coletivo, os estudantes relatam e analisam
estas atividades de insergao social, com base nos estudos realizados.

Os tempos educativos que ocorrem durante o TE propiciam
uma diversidade de experiéncias que, articuladas na dindmica do TE,
constituem também uma forma especifica de producao de conhecimento.
Eles consideram a formagéo do educador em varias dimensdes: pessoal,
coletiva, politico-pedagdgica (intencionalidades na praxis educativa
— reflexdo permanente), trabalho, luta social (direitos). O trabalho
pedagoégico em relacdo aos tempos educativos consiste, assim, na
formacdo humana dos estudantes para se tornarem educadores num
sentido ampliado e integral, o que exige dos docentes uma qualificagéo
para articular aspectos pessoais e coletivos da formagdo com os
diversos contextos dos tempos educativos e das realidades especificas
vividas pelos estudantes. Faz parte desse processo a construcao da
organicidade de cada turma durante o TE, visando o aprendizado da
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LIMITES E PERSPECTIVAS DAS NOVAS ESTRATEGIAS
FORMATIVAS

Além da produgéo da informagédo em si mesma; do aumento
do conhecimento da realidade local por estes instrumentos
proporcionada a estes futuros educadores, 0 mais relevante parece ser
o desenvolvimento e internalizagdo das habilidades necessarias para
uma pratica educativa que tenha como ponto de partida as condi¢cdes
reais onde se desenvolverdo os processos formativos, relativos as
diferentes etapas da Educacao Basica.

Ressalte-se a afirmacao da idéia de ponto de partida, o quer dizer
que é extremamente necessario que nao se abdique do papel da escola
e de seus educadores, de promover a socializagao dos conhecimentos
cientificos acumulados nas diferentes areas do saber. Filiamo-nos as
correntes de pensamento que defendem a centralidade da escola para
a formagéo das classes populares, pois ndo lhes é facultado outro
espaco de formacao e acesso aos conhecimentos cientificos que néo o
espaco escolar. Portanto, compreende-se a escola como um territorio
em disputa, onde também é possivel a construcdo de espacgos contra
hegeménicos que possam contribuir com tarefa de construgédo da
emancipacgao das classes trabalhadoras do campo. (Molina, 2009:192)

Todos os desafios elencados na execugéo deste Projeto Politico
Pedagdgico obrigam-nos a reconhece-lo em permanente processo
de transformacéo; de enriquecimento; de abertura para as demandas
surgidas a partir da proépria novidade académica da formacao por area
de conhecimento. Um dos maiores diz respeito a busca pelo equilibrio
entre o movimento permanente produzido pelos ritmos dos processos
de ensino aprendizagem coletivamente vivenciados na novidade da
formacao por area (tanto entre os docentes, quanto entre os educados),
com a garantia da oferta e disponibilizagdo de conteudos imprescindiveis
a pratica de ensino destes futuros educadores.

Ha grande preocupacgéo dos docentes formadores envolvidos
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neste processo em relacdo a selecao daqueles conhecimentos; na
preocupacao da construcdo de estratégias adequadas que garantam
aos educandos a apropriagdo dos principais fundamentos das formas
de conhecer de cada area de habilitacdo. Nao € um percurso realizado
sem temores e insegurangas, dada a ousadia e novidade do projeto
formativo em execugao.

A ampla constru¢do de uma concepcao de Escola do Campo,
tal qual a idealizada nas praticas formativas desenvolvidas por esta
Licenciatura, comprometida com o desenvolvimento do campo e
de seus sujeitos sera tarefa de todos aqueles que acreditam que
€ possivel construir um projeto contra hegemédnico; que é possivel
disputar os espacos escolares na perspectiva de coloca-los a servico
das transformacgdes pretendidas por aqueles que desejam a construcao
de novas relagbes sociais, sem exploracdo do homem pelo homem.
E sabido que n&o sera a escola a protagonista desta transformacéo,
tampouco sem ela também n&o sera exequivel este projeto de mudanca.
Conforme ressalta Paludo, a perspectiva de colocar a escola como parte
das estratégias de promogao do desenvolvimento exige a construcao
de um otimismo critico, que entre outros aspectos,

exige a clareza da idéia de que a escola possui uma
autonomia relativa; a sabedoria de atuar na contradicéo e
compreender que, embora as escolas construam espacos
efetivos de inovagao, o novo modelo de desenvolvimento
néo sera gestado a partir da escola e nem da educacgéo.
Este ultimo aspecto é fundamental, porque é necessaria a
organicidade da escola e de seus educadores, com o que
esta sendo gestado na luta social, como alternativa, e com
a vida concreta da comunidade onde esta inserida. (2006,

p. 13)

E partir destas concepcdes que vislumbra-se  potenciais
espagos para trabalhos na perspectiva da construgdo de uma outra
Escola do Campo. Uma escola comprometida com o desenvolvimento
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das familias que estdo ao seu redor; uma escola que traz para dentro
de si a experiéncia de participacao politica e de protagonismo na busca
de solugbes coletivas que tém as familias que participam das lutas
pela terra, o que exige educadores capazes de reconhecer; valorizar e
estimular este protogonismo das familias camponesas na construgéo
de novas condigbes de vida no meio rural.
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DESAFIOS E PERSPECTIVAS NA
FORMAGCAO DE EDUCADORES:
REFLEXOES A PARTIR DO CURSO DE
LICENCIATURA EM EDUCACAO DO CAMPO
DESENVOLVIDO NA FAE/UFMG

Maria Isabel Antunes-Rocha
Professora Adjunta da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais

Nas ultimas décadas, a problematica relacionada a
educacéao das populagbes que trabalham e vivem no espaco rural/
campo tornou-se evidente nas agendas das politicas publicas, das
pesquisas e das discussbes pedagdgicas. Esta evidéncia ndo surge
ao acaso, pelo contrario, é fruto da luta dos movimentos sociais, das
universidades, organizagcbes governamentais e ndo governamentais
pelo direito a educacao de grupos populacionais que historicamente
ficaram a margem do direito de acesso e permanéncia na escola.

A formagao de professores € tema em todas as pautas de
debates e proposicdes. Isto porque é fato histérico o significado da
auséncia de docentes ou sua formacéo precaria na construcao da
escola rural'. Mudar tal cenario € condigdo fundamental para um
projeto que se orienta pelos principios e praticas da educacéo do
campo.

Nesse sentido, considera-se pertinente, no ambito deste
texto, apresentar a estrutura geral, principios politicos pedagdgicos,
alguns aspectos da estrutura curricular e de gestdo do Curso de
Licenciatura em Educagdo do Campo (LeCampo) desenvolvido na
Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais
(FaE/ UFMG). O principal objetivo desta apresentacdo é sinalizar
para os desafios e possibilidades que o curso produz no sentido de
garantir uma formacao docente vinculada aos principios e praticas
da Educacgéo do Campo.

Em outros trabalhos (ANTUNES-ROCHA, 2008 e 2009), ja
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foram realizadas algumas reflexdes e, nesta oportunidade, pretende-
se caminhar um pouco mais na discussdo. O curso ainda é uma
pratica recente e, por isso, exige um olhar mais descritivo, um dar a
conhecer para que possa ser lido, problematizado e escrito por mais
pessoas. Para este texto trazemos a experiéncia com trés turmas:
Turma 2005, Turma 2008 e a Turma 2009.

A Turma 2005 instalou-se por meio da parceria entre a
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais
(FaE/UFMG), o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST) e o Instituto Nacional de Colonizag¢do e Reforma Agraria (Incra)
via Programa Nacional de Educacgéo na Reforma Agraria (PRONERA)
. O projeto tem como proposta habilitar 60 (sessenta) educadores para
a docéncia multidisciplinar nas séries iniciais do ensino fundamental
e por area do conhecimento nas séries finais do ensino fundamental
€ no ensino médio. O Curso foi aprovado pelo Conselho Universitario
da Universidade Federal de Minas Gerais como um projeto especial
de ensino. Seus estudantes sdo integrantes do MST, da Comissao
Pastoral da Terra (CPT), do Movimento das Mulheres Camponesas,
da Caritas Diocesana e do Centro de Agricultura Alternativa do Norte
de Minas (FaE/UFMG, 2005).

Em fevereiro de 2010, a Turma 2005 concluiu o processo
formativo. Em publicagdo recente (ANTUNES-ROCHA e MARTINS,
2009), o leitor podera encontrar uma apresentacao mais detalhada do
curriculo bem como as discussodes feitas por educadores, educandos,
gestores e movimento social sobre o seu desenvolvimento. Trata-se
de uma publicagéo realizada na fase intermediaria do Curso. Ainda ha
muito para discutir, analisar, avaliar e propor.

A Turma 2008 instituiu-se a partir do convite a Universidade
Federal de Minas Gerais, formulado pelo Ministério da Educacgéo e
Cultura (MEC), por intermédio da Secretaria de Educagdo Superior
(SESu) e da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao e
Diversidade (SECAD), a fim de desenvolver um projeto-piloto de
Licenciatura em Educagé&o do Campo. Foram também convidadas a
Universidade Federal de Sergipe, a Universidade Federal da Bahia e
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a Universidade Nacional de Brasilia. As instituicdes foram indicadas
em consequéncia do acumulo académico demonstrado com base
nos critérios de experiéncia em formacéo de educadores do campo
e/ou experiéncias com implementacdo da licenciatura por area de
conhecimento e/ou experiéncia em gestdo compartilhada com os
sujeitos do campo e suas representacdes. Vale ressaltar que uma das
referéncias adotadas para elaborar o projeto-piloto foi a experiéncia
em desenvolvimento com a Turma 2005 da FaE/UFMG.

Na FaE/UFMG o projeto foi discutido e elaborado em parceria
com 12 (doze movimentos sociais), trés secretarias municipais de
educacao e com a Empresa Mineira de Assisténcia Técnica e Extensao
Rural. Foram aprovados, no processo seletivo, estudantes integrantes
da Associagdo Mineira das Escolas Familia Agricola, do Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, do Centro de Agricultura
Alternativa do Norte de Minas Gerais, da Federacao dos Trabalhadores
na Agricultura do Estado de Minas Gerais, do Centro de Agroecologia
do Vale do Rio Doce, da Federag&o dos Trabalhadores na Agricultura
Familiar, do Movimento dos Pequenos Agricultores, professores da
Rede Municipal de Francisco Sa, da Rede Municipal de Miradouro,
da Rede Municipal de Sdo Jodo das Missdes e da Rede Municipal
de Almenara e do grupo técnico da Empresa Mineira de Assisténcia
Técnica e Extensdo Rural (FaE/UFMG, 2008). O Curso conta com a
participacao de 73 (setenta e trés) estudantes, com duracéo de quatro
anos e habilita para a docéncia por area do conhecimento nas séries
finais do ensino fundamental e no ensino médio

A Turma 2009 emerge como curso regular no ambito do
Programa de Apoio ao Plano de Reestruturagdo e Expanséo das
Universidades Federais — REUNI. O curso destina-se a formacéo de
35 (trinta e cinco) professores para atuagéo nas escolas do campo
situadas em contextos socioculturais diversificados. O projeto prevé
habilitar professores para a docéncia num curriculo organizado por
areas do conhecimento: Céncias Sociais e Humanidades, Letras e
Artes, Ciéncias da Vida e da Natureza e Matematica. O curso habilita
para a docéncia por area do conhecimento e se organiza em tempos e
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espacos diferenciados. Sdo 3.000 horas de formag&o com duragao de
04 (quatro) anos. A oferta das habilitagbes n&o € simultanea, isto €, a
cada ano sera ofertada uma area. Para 2009, a habilitacao oferecida
foi Ciéncias da Vida e da Natureza. Em 2010, sera de Letras e Artes.
(FaE/UFMG, 2009).

Nessa experiéncia ressalta-se a organizagcédo curricular com
previsdo de formagédo complementar e livre, isto é, o estudante podera
optar por um adensamento em sua formag@o em qualquer outro curso
da Universidade bem como apresentar cargas horarias de cursos,
congressos e seminarios realizados fora do ambito universitario para
compor o historico escolar.

Sao trés experiéncias realizadas em parceria com sujeitos e
instituicdes diferenciadas. Por isso, fazer um trabalho comparativo
entre elas é correr o risco de ser extemporanea. E, porém, possivel uma
reflexdo em torno dos limites e possibilidades que tais experiéncias
podem significar para a constru¢do de um projeto de Educacgéo do
Campo. Torna-se, entao, necessario responder perguntas tais como:
em qual realidade escolar este educador ira atuar? Que perfil este
educador deve ter para atender as necessidades desta realidade?
Qual é o projeto politico pedagbgico para a formacao deste educador?

EM QUAL REALIDADE ESCOLAR ESTE EDUCADOR IRA
ATUAR?

O referencial que ilumina o LeCampo germina nasce e
frutifica na luta pela terra, pelos direitos a uma vida digna, pela
relacao igualitaria entre homens e mulheres, pelo respeito as
diversidades sexual e religiosa, pela distribuicao da renda e dos bens
produzidos pela sociedade de forma justa, por uma sociedade justa
e sustentavel em termos econdmicos, politicos, sociais e ambientais.

1 Educacado Rural neste contexto € compreendida como as politicas, teorias e praticas que
orientam o modelo escolar adotado para as populagbes que produzem suas vidas em torno da
agricultura familiar, do extrativismo e da pesca. Este modelo se caracteriza pela precariedade
fisica, pedagodgica e administrativa. O termo Educagédo do Campo se articula com projetos que
visam superar esta situagdo bem como criar outras possibilidades de se fazer a escola.
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Uma luta historica que os movimentos sociais contemporaneos
resgatam (res-)significam e atualizam em funcgéo da leitura de que a
desigualdade social, econdmica e politica aumenta, fica mais aguda
e mais injusta ao longo do tempo.

A educacédo, mais especificamente a escola, assume nesta
luta a fungcdo de uma ferramenta necessaria para contribuir nos
processos de organizacdo de uma nova sociedade. Uma educagao
capaz de produzir aprendizagem de teorias e técnicas que auxiliem
na realizagéo do trabalho com a terra, com as aguas e florestas com
sustentabilidade politica, econémica, cultural e social.

Em um processo construido com muitos sujeitos — movimentos
sociais, universidades, organizacdo ndo governamentais, instituicbes
publicas e religiosas, dentre outras - a Educagdo do Campo vai
se firmando como principio, como conceito, como método, como
metodologia, como politica publica ndo somente na luta por escola,
mas por um projeto educativo vinculado a um modo de producgéo da
vida sustentavel em termos econémicos, politicos, sociais e culturais
no campo e na cidade.

Dessa forma, nasce a Articulagdo Nacional Por uma Educacgéo
do Campo, composta por movimentos sociais, universidades,
prefeituras, instituicdes publicas, comunitarias e religiosas. Nas
ultimas décadas, a Articulagdo organizou conferéncias nacionais,
conferéncias estaduais e municipais, apoiou publicacdes e realizagdo
de pesquisas, monografias, dissertacdes e teses, elaborou, implantou
e faz a gestdo do Programa Nacional da Educacéo na Reforma
Agraria (PRONERA), bem como a Coordenacao Geral de Educagéo
do Campo na SECAD/MEC. A Articulacéo foi a principal responsavel
pela conquista da promulgacdo das Diretrizes Operacionais para a
Educacdo do Campo (Parecer n. 36/2001 e Resolugdo n. 1/2002 do
Conselho Nacional de Educagao), do Programa Saberes da Terra e
do Plano Nacional de Formagéo dos Profissionais da Educacéo do
Campo no MEC (Brasil, 2006).

Entretanto, a articulagdo s6 ganha materialidade com a
presengca dos movimentos sociais. S&o eles que demandam,
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organizam, elaboram propostas, pressionam, justificam, realizam e
avaliam praticas, produzem textos e pesquisas, enfim, assumem a
condugao do processo de luta e construgao da escola que desejam.

Contudo, néo se trata somente de criar e fazer funcionar
escolas. A perspectiva é construir uma organizacdo pedagodgica,
curricular, administrativa e financeira com o efetivo protagonismo
dos sujeitos, bem como articulada ao projeto de desenvolvimento
popular do campo. A escola do campo demandada pelos movimentos
vai além da escola das primeiras letras, da escola da palavra, da escola
dos livros didaticos. E um projeto de escola que se articula com os
projetos sociais e econdmicos do campo, que cria uma conexao direta
entre formacgéo e producgédo, entre educagdo e compromisso politico.
Uma escola que, em seus processos de ensino e de aprendizagem,
considera o universo cultural e as formas proprias de aprendizagem
dos povos do campo, que reconhece e legitima esses saberes
construidos a partir de suas experiéncias de vida. Uma escola que se
transforma em ferramenta de luta para a conquista de seus direitos
como cidaddos (KOLLING, NERY e MOLINA, 1999).

Um ponto importante no contexto de atuagdo do educador
do campo diz respeito a tomada de posigcdo sobre o modelo de
desenvolvimento para o qual se empenhariam os esforgos formativos.
Menezes Neto (2009, p. 36) explicita esse principio quando diz que
“[...] projetos politico-pedagoégicos vinculados as classes populares
devem demarcar suas diferencas em relacdo ao projeto capitalista
para o campo, representado pelo agronegocio.” Molina (2009, p.
189) demarca o que se entende como eixo matricial deste projeto,
ao afirmar que “[...] Educacdo do Campo ¢ indissociavel da luta pela
terra, da luta pela Reforma Agraria. Democratizagdo da terra, com
a democratizacdo do acesso ao conhecimento.” Desse modo, a
proposta da licenciatura do campo alia-se ao propdsito de construgao
de um modelo de desenvolvimento para o campo comprometido com
a sustentabilidade econdmica, social, politica e cultural da terra e dos
sujeitos que nela trabalham, na perspectiva do que Benjamin (2001)
chama de projeto popular.
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Pode-se entado dizer que a formacao do educador do campo
compromete-se com trés principios: o protagonismo dos sujeitos
coletivos, a luta pela escola de qualidade e o compromisso com
a construgdo de um campo e de uma sociedade sustentavel em
termos econdémicos, politicos, sociais e culturais.

QUE PERFIL ESTE EDUCADOR DEVE TER PARA ATENDER AS
NECESSIDADES DESTA REALIDADE?

A realidade do campo exige um educador que tenha
compromisso, condi¢des teoricas e técnicas para desconstruir as
praticas e ideias que forjaram o meio e a escolarural. Nesse sentido, as
necessidades presentes na escola do campo exigem um profissional
com uma formagédo mais ampliada, mais abrangente, ja que ele tem
que dar conta de uma série de dimensdes educativas presentes nessa
realidade.

Sua atuagéo se faz necessaria no sentido de permitir a
expansao da educacdo basica no e do campo, com a rapidez e
qualidade exigidas pela dindmica social e pela superagéo da histérica
desigualdade de oportunidades de escolarizacao vivenciadas pelas
populagbes em tal contexto. Para tanto, precisa de uma formagéo que
o habilite a refletir sobre sua experiéncia, comprometido com a luta,
que considera o modo de producéo da vida com o trabalho com a
terra, com a agua e com as plantas como digno e bom. O educador
do campo precisa ter a compreenséo da dimensao do seu papel na
construcao de alternativas de organizacao do trabalho escolar. Uma
atuagdo que entenda a educacédo como pratica social.

Sendo assim, a formacgédo e titulacdo ofertadas no Curso
objetivam criar condigbes para atendimento das especificidades dos
diferentes contextos de educagdo escolar, buscando viabilizar as
diferentes configuracdes institucionais que existem e que podem vir a
existir. Uma discussao relevante no perfil diz respeito a inclusdo dos
egressos do Curso nos sistemas de ensino. Outro ponto importante
faz referéncia a inexisténcia de uma escola para atuagéo. Isto porque
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0 numero de escolas das séries finais do ensino fundamental e de
ensino médio é pequeno e as que existem estao sendo desativadas.
Com esses dados, o Curso também se transforma em uma ferramenta
de luta pela existéncia fisica da escola.

A dispersao espacial das moradias dos alunos e a centralidade
das relacbes com as comunidades de pertencimento geram, por
vezes, exigéncias na organizacdo dos tempos e dos espacos da
escola que em um primeiro momento pode aparecer como estranho a
rotina escolar. No cotidiano do Curso esta presente a preocupag¢ao em
garantir a vivéncia da auto-organizacao dos estudantes, da discussao
das teorias a luz da realidade, da reflexao sobre o que, como, onde,
quando e para que estudar, dos limites e das rupturas institucionais
necessarios na constru¢gdo de uma escola do campo.

Nesse sentido, a formacdo ndo se fecha em torno de uma
Unica proposta de atuacao docente, uma vez que essa atuagao devera
necessariamente se adequar as necessidades de promover rupturas,
estranhar o que aparece como natural e legal, fazer perguntas,
investigar, problematizar e propor.

Enfim, a formacdo deve contribuir para que o educador seja
capaz de propor e implementar as transformacgdes politico-pedagdgicas
necessarias a rede de escolas que hoje atendem a populagdo que
trabalha e vive no e do campo. Um educador do povo do campo para
muito além do papel da educagéo escolar. Um educador que assume
seu papel como agente de transformacgéo da sua realidade pessoal e
social.

QUAL E O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO PARA A
FORMACAO DESSE EDUCADOR?

As discussdes fundamentadas no contexto de atuagdo que, por
sua vez, geram o perfil do educador iluminam e orientam a organizacao
do processo formativo. Com tal referéncia definiram-se trés principios
organizadores da estrutura, do conteudo e da dindmica curricular:
protagonismo, compromisso com a constru¢do de uma escola de
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qualidade e com um modelo sustentavel de produc¢ao da vida no campo.

Apresenca dos sujeitos coletivos emerge como marco inaugural
na Turma 2005, tendo em vista que o Curso foi instituido a partir da
demanda a Universidade feita pelo Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra. A Turma 2008 instalou-se a partir de demanda do
MEC, mas foi implantada com a participagao de diferentes movimentos
e organizacgdes sociais. Na Turma 2009, ofertado como Curso regular,
a presenca do sujeito coletivo é um desafio, pois cada estudante
chega a universidade por meio de um processo seletivo que nao
coloca restri¢gdes a inscrigdo, como, por exemplo, residir e/ou trabalhar
no campo. Sendo assim, a relacdo com o Curso se instaura apds o
ingresso, diminuindo, assim, as possibilidades de dialogo na gestéo
da proposta

O que é comum para todas as turmas é o processo de
organizacao dos estudantes. Além do Colegiado em que a presenca
da representacdo da turma é obrigatéria, ha também uma rede de
discusséo e tomada de decisdes junto aos professores e coordenagao
do Curso. Cada turma se estrutura em grupos de ftrabalho,
representantes dos grupos, representantes da turma e plenaria. Essa
estrutura permite a concretizagdo de uma dindmica que possibilita
a discusséo do curriculo, das aulas, dos processos avaliativos, da
realizacao de trabalhos, de organizagdo dos tempos de estudo, da
gestdo do espaco de moradia e dos recursos financeiros dentre outros.

A participagdo dos sujeitos como estudantes é também
referendada pelo compromisso com suas organizagbes coletivas.
Para as Turmas 2005 e 2008, instituiu-se um Nucleo Gestor formado
por representantes dos movimentos sociais e instituicbes as quais os
estudantes estao vinculados. A Turma 2009 e seguintes é referendada
pela Comisséo Interinstitucional, constituida também por movimentos
sociais e instituicdes publicas, criada pela diretoria da Faculdade de
Educacéo para acompanhar, discutir, avaliar e propor diretrizes para o
Curso. No projeto pedagdgico entende-se também por protagonismo a
presenca da realidade socioambiental vivenciada pelos estudantes em
suas comunidades. A estrutura e a dindmica do curriculo se organizam
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a partir dos problemas, questdes, duvidas e propostas geradas em
estudos e pesquisas na realidade concreta dos estudantes. Segundo
Lima et al.( 2009), a organizagao curricular na Turma 2005 na Area de
Ciéncias da Vida e da Natureza se orientou pelo trabalho de pesquisa
dos estudantes com relagdo as questdes de sua realidade.

Logo no inicio do percurso, encomendamos aos
educadores em formagdo uma pesquisa a ser feita junto a
suas comunidades. Tal pesquisa esteve orientada por um
conjunto de questbes que deveriam ser discutidas junto
as familias, aos agricultores, as criangas e jovens que
freqlientam as escolas rurais, bem como aos professores
e professoras dessas escolas (LIMA et al.,2009, p. 108.

Desse modo, vem-se constituindo no Curso uma estrutura de
participacao que se organiza a partir da presenca dos estudantes como
tal, dos estudantes como coletivos sociais e como sujeitos envolvidos
com a familia, o trabalho, o lazer e com a natureza em suas regides
de trabalho e/ou moradia.

O compromisso com um curso que focaliza a atuagdo do
educador como capaz de alterar a realidade da escola rural que
estd em funcionamento passa pela preocupacdo em garantir uma
concepcao de ser docente que possa garantir tal acdo. A habilitagao
por area do conhecimento e a alternancia dos tempos e espagos
de formacéo se constituem em uma das especificidades do Curso
elaboradas na perspectiva de se constituirem como referéncias para
a organizagao da escola do campo. Formas e tipos de conteudos,
processos avaliativos, dindmicas de sala de aula, modelos de estagio,
o lugar da pesquisa, dentre outros se constituem como caracteristicas
do Curso que certamente serdo tratadas em outra oportunidade.

O Curso oferta quatro habilitacdes: Ciéncias da Vida e
da Natureza, Ciéncias Sociais e Humanidades, Letras e Artes e
Matematica. A oferta da habilitacdo por area do conhecimento tem
respaldo nas proposi¢cdes académicas e legais. Os pesquisadores
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e estudiosos da formag&o de professores apontam a segmentacéo
no processo formativo como um dos entraves para uma articulagao
efetiva entre os diferentes niveis de ensino e composi¢cao da educacgao
basica como um continuo. O Parecer n. 9/2001, do Conselho Nacional
de Educacéo, que fundamenta a resolugédo que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educagéo
Basica dispde que uma das questdes a serem enfrentadas diz respeito
exatamente a

“[..] segmentacdo da formacdo de professores e
descontinuidade na formagdo dos alunos da educagdo
basica[...]. A desarticulagdo na formagéo dos professores
que atuam em diferentes niveis reproduz e contribui para
a dispersdo na pratica desses profissionais e, portanto,
certamente repercute na trajetéria escolar dos alunos da
educacdo basica. A busca de um projeto para a educagao
basica que articule as suas diferentes etapas implica que
a formacgdo de seus professores tenha como base uma
proposta integrada” (BRASIL, 2001 ,p.17).

Na Licenciatura em Educacdo do Campo, buscou-se criar
espacos e tempos no curriculo para que os estudantes fizessem
contato com todas as areas bem como pudessem aprofundar
os estudos com a qual se identificavam. Nas Turmas 2005 e
2008, em que se oferta mais de uma habilitacdo, utilizou-se o
recurso da Formacdo Basica e Formacdo Integradora como
situagbes em que todos participavam das atividades das areas. Na
Turma 2009 e nas seguintes, sera necessario criar outra estratégia
tendo em vista que cada turma se vincula a uma area.

Cada area vai se articulando conforme sua histéria, sua
metodologia, seus impasses, seus objetos e problemas. A caminhada
nesses cinco anos nos ensina a dificil arte de compreender que nao
se conseguira romper barreiras disciplinares construidas em alguns
séculos em uma dezena de anos. O exercicio do didlogo com a
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realidade concreta, como nos alerta Arroyo (2005, p. 10), “[..] o campo
ndo se desenvolve na logica fragmentada com que a racionalidade
técnica recorta as cidades, onde cada instituicdo e campo profissional
é capacitado para dar conta de um recorte do social.”

Nesta perspectiva os educadores da Area de Ciéncias Sociais e
Humanidades propuseram para a Turma 2005 “[...] que os estudos nos
diferentes campos de conhecimento vinculados a area comegassem
com uma pergunta basica: o que € imprescindivel — de Geografia, de
Historia, de Sociologia e de Filosofia — para a formag&o de educadores/
as do campo? (MARTINS et al., 2005, p. 99).

Outra caracteristica do LeCampo refere-se a organizagao
dos tempos e espacgos de funcionamento. Partiu-se do principio de
que escola e comunidade s&do tempos/espagcos para construgéo e
avaliacao de saberes e que, portanto, seria necessario buscar superar
a perspectiva de que a escola é lugar da teoria e a comunidade € lugar
da aplicacao/transformacdo. A escola funcionaria como mediagcao
para aprender a reelaborar formas de pensar/sentir/agir e ndo para
manter e/ou substituir formas anteriores. Nessa diregéo, a alternancia
foi adotada como referéncia para organiza¢do dos tempos e espacgos
do Curso. Assim, afirmaram-se os conceitos de tempo/escola e tempo/
comunidade, como processos continuos de aprendizagem.

A organizagédo do tempo/espago em alternéncia tem bases
empirica, tedrica e institucional. Em termos empiricos, ancora-
se na experiéncia acumulada de quase um século da Rede dos
Centros Familiares de Formagé&o por Alternéncia (CEFFA) no Brasil
e nos cursos desenvolvidos ha quase uma década pelos cursos de
educagao superior com apoio do Programa Nacional de Educacéao
na Reforma Agraria (PRONERA). A alternancia ja se constitui em
tema consolidado de pesquisa nos programas de pds-graduagédo em
educacéao do Pais e do exterior (QUEIROZ, 2004). A organizagao por
alternéncia € também respaldada em dispositivos legais. O art. 28 da
Constituicao da Republica Federativa do Brasil de 1998 reconhece
a especificidade da escola rural ao possibilitar flexibilidade para
a organizacao dos seus tempos, espacos e curriculos adequados
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a natureza do trabalho. Em 2006, a Camara de Educacao Basica
do Conselho Nacional de Educagao aprovou o Parecer n. 1/2006,
que expde motivos e aprova os dias de estudo na comunidade como
letivos.

A organizagdo em fempo escola/tempo comunidade trouxe
desafios novos para a equipe de educadores. Nao era um curso
presencial, ndo era a distdncia. A questdo das ferramentas de
comunicagao, como materiais impresso, web, radio, televiséo e outros
vieram a tona. O conceito de mediagdo pedagogica emergiu como
possibilidade para compreender a troca de informagéo. Para Corréa
e Cordeiro, apud Antunes-Rocha e Martins, (2009, p. 154), “[...] para
que esse possivel objeto de aprendizagem se torne uma mediagéo,
€ necessario que seja incorporado numa situagéo de aprendizagem,
sejam apropriados pelos diferentes sujeitos envolvidos no processo.”
Com o conceito de mediacao foi possivel ampliar a compreenséo
que nao se tratava somente de material instrucional, mas também da
organizacao de