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Editorial

A Revista Série-Estudos publica neste nimero quinze artigos e uma resenha
que se inscrevem em campos tematicos das tecnologias e mediagdes culturais, da
educacao infantil, da educacdo sociocomunitdria, da educacao especial, da educacao
ndo formal, dos processos educativos nao escolares de adolescentes, da intercultu-
ralidade, das politicas publicas, da educacdo de jovens e adultos. Destacamos que,
dando continuidade a politica de publicacdo de artigos de autores estrangeiros,
nesse numero publicamos dois artigos, um de Portugal e outro do Canada. A diver-
sidade de énfases tedricas e metodoldgicas que subsidia as discussdes nos textos
cientificos em educacgdo caracteriza os diferentes artigos.

O primeiro texto, Ponto de Vista, inscreve-se no campo das tecnologias, edu-
cagao a distancia e mediagdes culturais. José da Silva Ribeiro, em “O audiovisual no
ensino em ambientes virtuais: dos videogramas a cultura participativa”, problematiza
as producdes audiovisuais e sonoras (videogramas e audiogramas) endégenos — pro-
duzidos pelas préprias instituicdes com objetivos especificos de ensino de matérias
especificas. O autor entende que o desenvolvimento da cultura participativa, da
cultura da convergéncia e da criacdo de recursos educacionais partilhados deram
a0 ensino uma outra abertura e maior complexidade que podem contribuir para o
desenvolvimento do pensamento critico e criativo dos estudantes, e questiona o
sentido da producdo e utilizacdo do audiovisual no ensino em ambientes virtuais.

O segundo artigo, “Lifelong learning as a source of well-being and successful
aging” (Aprendizagem ao longo da vida como uma fonte de bem-estar e envelhe-
cimento bem sucedido), autoria de Barbara Borges e Kerstin Roger, inicia-se com
uma reflexao sobre o script que recebemos quando nascemos, pontuando como
nossas vidas seriam: ir a escola, depois a universidade, comecar a trabalhar, casar,
ter filhos, entdo netos e se aposentar. As autoras questionam: e depois da apo-
sentadoria? Ninguém nos disse o que fazer pelos préximos vinte, trinta, quarenta
préximos anos de nossa existéncia. Nesse cenario, a educagao tem um papel im-
portante em manter os idosos como membros ativos na sociedade, aumentando
sua qualidade de vida. O artigo explora a importancia dos programas educacionais
e a necessidade de planeja-los de acordo com o seu publico, suas necessidades e
desejos. Por fim, oferece algumas recomendacdes e conclusGes sobre a educacao
de idosos de acordo com a literatura existente.

Com foco nas novas tecnologias voltadas para a comunicagao, mais especifica-
mente nos gadgets, Maria Lucia de Amorim Soares, Eliete Jussara Nogueira e Leandro
Petarnella apresentam em “Juventude, gadgets e educacgdo: reflexdes contempo-
rdneas” reflexdes de que existem valores sociais centrais na contemporaneidade



— influenciados pelo imaginario de ser jovem — que sdo facilitados com uso de
novas tecnologias voltadas para a comunicagao. Segundo as autoras, para além de
seu carater utilitario implicito na troca de informacdes, esses objetos — os gadgets,
propiciam outro, o simbdlico, que permeia as ideias de conectividade e de socia-
lidade. Entretanto, no mundo universitario e académico, adepto, geralmente, do
processo conservador e positivista, as palavras Juventude, Gadget e Educagdo sdo
gerundios, sempre iniciando, crescendo, aprendendo, concluindo, escolhendo,
esperando, entre outros.

Maria Cristina L. Paniago e Katia Godoi, em “Contextos de apropriagdo tecno-
Iégica e pedagdgica do laptop na prdtica de professores em formagdo no Projeto
UCA” (Um Computador por Aluno), analisam dois contextos de apropria¢do tecno-
l6gica e pedagdgica do uso do laptop, um no municipio de Terenos, MS, e outro no
municipio de Campo Limpo Paulista, SP, ambas escolas publicas, a primeira estadual
e a segunda municipal. Sem a inten¢ao de comparar os dois contextos, a pesquisa
intencionou evidenciar possiveis aproximacdes e/ou distanciamentos da pratica
de professores com o uso do laptop. Os resultados mostram um movimento dos
professores nessa apropriacdo tecnoldgica e pedagdgica, com disposicdo, interesse
e vontade no enfrentamento dos desafios do Projeto UCA.

O artigo “Algumas reflexbes sobre os conceitos de alfabetizacdo e letramento”,
autoria de Maria Angélica Olivo Francisco Lucas, discute conceitos de alfabetizacdo
e letramento apresentados por professores de educacdo infantil e expde algumas
reflexdes acerca da apropriacdo da linguagem escrita, destacando a relacdo entre
os processos de alfabetizacdo e letramento compreendendo-os, respectivamente
como: aprendizagem de habilidades necessarias para os atos de ler e escrever;
estado ou condic¢do do sujeito que incorpora praticas sociais de leitura e escrita. A
autora considera ser também papel da educagao infantil enriquecer o processo de
letramento das criancas e estimular sua alfabetizacdo, o que requer reconhecer tais
processos como indissocidveis e interdependentes, porém distintos, e repensar a
formacdo inicial e continuada de professores.

O préximo artigo discute o processo de objetivacao a partir de uma pesquisa
sobre as representa¢des sociais de escola entre criancgas. Tainah de Brito Barra
Nova e Laeda Bezerra Machado, em “O processo de objetivacdo nas representagdes
sociais de escola para criangas”, apresentam os resultados da pesquisa que revela-
ram, no processo de objetivacdo da representacdo de escola, o mascaramento de
alguns elementos e acentuacao de outros. O nucleo figurativo dessa representacao
apresentou duas fases: vida melhor, reservada aos escolarizados, e condicdo de
subalternidade, reservada aos ndo escolarizados. Para as criangas, a escola estd
objetivada como fonte de superac¢do das adversidades e reconhecimento social.



O artigo que se segue discute a contribuicdo da educac¢do sociocomunitdria
para a nova visdo de promoc¢do em saude. Denise do Amaral Camossa e Sueli Maria
Pessagno Caro, em “Promoc¢éo em saude e educagdio sociomunitdria”, apresentam
um levantamento bibliografico aprofundando o conhecimento e respondendo aos
guestionamentos especificos da realidade social. Segundo as autoras, as dificuldades
referentes ao trabalho em equipe (interdisciplinary) é ainda o reflexo da mudancga
de um modelo pedagdégico centrado em um trabalho linear, institucionalizado,
hierarquico, com a utilizacdo de técnicas especificas de uma determinada area de
formacdo e exige mudancas e desafios inerentes a propria convivéncia social no
local de trabalho.

Taisa Grasiela Gomes Liduenha Gongalves e Maria Cristina Piumbato Innocentini
Hayashi, autoras do artigo “Estudo bibliométrico sobre educa¢do do campo para
jovens e adultos deficientes”, focalizam a producdo cientifica académica brasileira
sobre a Educacdo do Campo (EC) e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) como subsi-
dio para estabelecer a relacdo com a Educacdo Especial (EE) visando reconhecer a
existéncia de pesquisas que retratem a preocupacdo da escolarizacdo de jovens e
adultos do campo com deficiéncia. E um estudo bibliométrico que permite anali-
sar a producdo cientifica de uma area de conhecimento ou tema especifico a ser
investigado. Os resultados indicaram uma lacuna na producdo cientifica nacional a
despeito da interface entre EJA, Educagdo do Campo e Educacgao Especial.

Com foco na in/exclusdo da pessoa com deficiéncia visual, Claunice Maria
Dorneles e Ruth Pavan contextualizam/historicizam em “A concepg¢do de in/excluséo
da pessoa com deficiéncia visual na perspectiva historica” como a sociedade em
cada época, concebe a pessoa com deficiéncia visual, desde a Antiguidade, pas-
sando pela Idade Média, Moderna e Contemporanea. As autoras analisam que
ha um processo histérico de discrimina¢do, mas também um processo histérico
de luta pela inclusdo das pessoas com deficiéncia visual que resultou em politicas
publicas, incluindo politicas publicas educacionais que vém possibilitando avangos
significativos, como a inclusdo das pessoas com deficiéncia nas escolas regulares e
a implantagdo das salas de recursos multifuncionais.

Renata Sieiro Fernandes, em “Educag¢do ndo formal, os registros e a oralidade”,
trata dos registros feitos por educadores em suas praticas educativas, no campo da
Educacdo ndo formal como instrumento imprescindivel para o exercicio da autono-
mia, da reflexdo sobre os fazeres e saberes, constituindo-se em uma educacdo ao
longo do tempo e permanente. Segundo a autora, € um elemento que congrega
memodrias e histdrias de diferentes sujeitos, dos processos e da prdpria instituicdo
educativa e fornecem indicadores que permitem pensar em “tecnologias do eu”,
no sentido de permitir a subjetivacao, capacidade que abre espago para a reflexao
e apropria¢ao do fazer docente.



O artigo “Adolescentes em privagdo de liberdade na Fundagdo Casa-Sorocaba,
SP: ato infracional e processo educativo”, autoria de Julio Cesar Francisco e Marcos
Francisco Martins, é resultado do trabalho de pesquisa financiado pela Fundacao de
Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP) e objetiva investigar a relacdo
entre o processo de marginalizacdo de dezoito adolescentes que se envolveram com
atos infracionais e a educacgdo escolar e nao escolar vivida por eles na Fundagao
Casa de Sorocaba, SP. Os resultados da pesquisa permitiram identificar os motivos
gue levam adolescentes a se envolverem com atos infracionais, a relagdo entre a
situacdo escolar vivida pelos adolescentes e o envolvimento com atos infracionais, o
processo “disciplinar” educativo vivido pelos adolescentes no interior da Fundacgao
Casa e o perfil étnico, escolar, familiar, econdmico e infracional de adolescentes em
Sorocaba.

Robson Alex Ferreira, José Milton de Lima, Marcia Regina Canhoto de Lima
e José Nunes da Silva Filho, em “A interculturalidade com origem na escolar do
‘branco’— as contribui¢des da educacdo fisica e da geografia para a temdtica in-
digena em sala de aula”, mostram a contribuicdo da pesquisa acdo por meio das
representacdes sociais de cento e trés criancas de uma unidade publica de ensino.
Para isto, essas criangas ‘brancas’conviveram com indios Kaingang e Krenak e al-
gumas tradicGes de cultura indigena. Conclui-se que as representacdes iniciais dos
alunos foram se modificando ao longo de todo o estudo e solidificadas ao final da
pesquisa-acao.

Referindo-se ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia, o
artigo de Claudio José Oliveira, “O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID) e a formacgéo de professores que ensinam matemdtica”, apresenta
os resultados de uma pesquisa em andamento (2012-2013) que visa produzir dados
sobre o PIBID de uma universidade comunitaria na regidgo Centro-Serra do Estado
do Rio Grande do Sul. O autor problematiza as narrativas de bolsistas “pibidianos”
dos Cursos de Pedagogia e Matematica e o PIBID como um espago de relagdes de
poder que promovem a normalizacdo no sentido de instrumentalizar os futuros
professores. Desse modo, infere-se que as experiéncias vivenciadas pelos alunos
no PIBID instituem verdades sobre a formacdo docente de professores que ensinam
matematica.

Eurize Caldas Pessanha e Silvia Helena Andrade de Brito, autoras do artigo
“Ensino secunddrio ou educagdo secunddria? Controvérsias e singularidades na escri-
ta de sua histéria”, problematizam os distintos sentidos e a forma como se constitui
a categoria “ensino secundario”, desde sua organizacdo de forma sistematica e a
sua consolidagdo. Identificam-se as distintas denominac¢des do ensino secundario e
as principais caracteristicas a elas associadas e analisam-se as diferentes formas de
designacdo encontradas, na legislacdo brasileira, de 1837 até 1971, e nos estudos



e relatérios produzidos no ambito do governo federal no periodo. Conclui-se que
a definicdo da identidade do ensino secundario abre questionamentos sobre o
carater de nivel intermedidrio de escolarizacdo, seu desdobramento em etapas e
equiparag¢ao com outras modalidades.

O artigo “As politicas educacionais no Brasil”, autoria de Luciana Abdonor
Pedroso da Silva e Jefferson Carriello do Carmo, discorre sobre as investigacdes
acerca das politicas educacionais relacionadas a formacdo docente para Educacao
de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil. O recorte temporal esta situado entre o final
dos anos 1990 até a presente data, e o caminho empirico foi o bibliografico e
descritivo-analitico. Foi estruturado em duas sec¢des. A primeira descreve a educa-
¢do como politica educacional no Brasil e tece comentarios acerca da participacdo
das OrganizacOes Internacionais, suas imposicées e representagdes, nas politicas,
bem como as suas determinagdes nos resultados politicos e a correlagdo de forcas
presentes na formulacdo dessas politicas. A segunda apresenta discussdes acerca
das politicas educacionais de formacgao para a EJA e discute a tarefa da LDB nessas
politicas, bem como o direito dos jovens e adultos ao ensino e a importancia da
habilitacao docente para atuar na modalidade EJA.

Por fim, a resenha feita por Katia Alexandra de Godoi e Silva do livro Tecnologia
e curriculo: trajetdrias convergentes ou divergentes?, escrito pela professora Maria
Elizabeth Bianconcini de Almeida e pelo professor José Armando Valente, publicado
pela Editora Paullus, em 2011, surge da necessidade de refletir sobre a integracao
das Tecnologias Digitais de Informac¢do e Comunicagdo (TDIC) ao curriculo, motivada
pela auséncia de compreensdo dos seus alunos, professores, educadores, gestores
e outros profissionais que atuam na educacgao, sobre o que significa fazer essa inte-
gracao, apesar de a tematica estar contida ja nos primeiros projetos governamentais
brasileiros do uso das tecnologias na educacao.

Desejamos a todos 0s nossos leitores uma étima leitura!

A Comissdo Editorial
Novembro, 2014
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O audiovisual no ensino em ambientes virtuais: dos
videogramas a cultura participativa

The audiovisual thing in the teaching in virtual
environments: from videograms to participative
culture

José da Silva Ribeiro*

* Professor da Universidade Aberta de Portugal. In-
vestigador do Centro de Estudos da MigragGes e das
Relagdes Interculturais (CEMRI), coordenando o Grupo
de Investiga¢do Laboratdrio de Antropologia Visual /
Media e MediagGes Culturais.

Resumo

O ensino a distancia permaneceu durante logo tempo refém de um manual e de produc¢des audio-
visuais e sonoras (videogramas e audiogramas) endégenos — produzidos pelas préprias instituicées
com objetivos especificos de ensino de matérias especificas. O desenvolvimento da cultura parti-
cipativa, da cultura de convergéncia e da criagdo de recursos educacionais partilhados deram ao
ensino uma outra abertura e maior complexidade que, em nosso entender, podera contribuir para
o desenvolvimento do pensamento critico e criativo dos estudantes. Persiste-se, no entanto, na
producdo e apresentacdo de videoaulas. Fara sentido essa producgao e utilizagdo do audiovisual no
ensino em ambientes virtuais ou perspetivar-se-dao formas mais ativas de integracdo do audiovisual
no ensino online?

Palavras-chave
Cultura de convergéncia. Ensino a distancia. Ensino em ambientes virtuais.

Abstract

Distance learning has remained hostage of manual, sound and audiovisual productions (videos and
audiograms) endogenous — produced by the institutions themselves with specific educational goals,
for a long time. The development of participative culture, the culture of convergence and the crea-
tion of educational resources shared gave teaching another opening and greater complexity that, in
our view, may contribute to the development of critical and creative thinking of students. However,
we insist on the production and presentation of video lessons. Does it make sense this production
and use of audiovisual in teaching in virtual environments or are there perspectives for more active
forms of audiovisual integration in teaching online?

Key words
Convergence culture. Distance learning. Teaching in virtual environments.

Série-Estudos - Periddico do Programa de Pds-Graduag¢do em Educagdo da UCDB
Campo Grande, MS, n. 38, p. 15-32, jul./dez. 2014



Introdugao

Refletir sobre a utilizacdo do au-
diovisual no ensino é uma tarefa comple-
xa por uma grande multiplicidade de ra-
z0es. O audiovisual ainda ndo adquiriu na
academia o estatuto da escritanem o da
oralidade — exposicao oral, conferéncia,
aula. A sua leitura, ainda que aparente-
mente naturalista, de representacao di-
reta da realidade, € muito mais complexa
e profundamente marcada por cédigos
e convengdes imagéticos e sonoros, pro-
cessos de montagem, densidade histori-
ca da linguagem, situacdes contextuais
e processos epistemoldgicos, éticos,
politicos, econémicos e tecnoldgicos de
producdo. A integracdo destes na inves-
tigacdo e ensino é consequentemente
ou frequentemente marginal e marcada
por profundas mudancas. A reflexdao
apresentada pretende focar sobretudo
a mudanca e parte das experiéncias do
autor desenvolvida ao longo de duas
décadas no ambito do ensino a distan-
cia em fungdes docentes e de producao
de materiais para ensino em suporte
impresso, video, dudio. Resulta também
da transicdo na ultima década para o
ensino online das unidades curriculares
de Antropologia, Antropologia Visual e
Antropologia Digital e da componente
reflexiva e criativa (produc¢do audio,
audiovisual, hipermédia e bases de da-
dos) desenvolvida ao longo dessas duas
décadas no Laboratdrio de Antropologia
Visual / Media e Mediag¢des Culturais da
Universidade Aberta de Portugal e da
cooperacdo internacional nesse ambito.

1 O audiovisual no ensino a distancia

Acerca da utilizacdo do audiovisual
no ensino poderemos dizer que o mundo
mudou, e é essa mudanca que é preciso
estudar. Na verdade entre as instituicGes
de ensino a distancia de 22 e 32 gerac3o?,
had uma mudanca acentuada que por vezes
escapa a quem viaja nesses processos de
transicdo. Essa mudanca opera-se em mui-
tas frentes em simultdneo — na sociedade,
na cultura, nas instituicdes, nos sistemas
de ensino, nas instituicdes universitarias,
nos meios utilizados no ensino, nas conti-
nuas revolucdes tecnoldgicas, nas culturas
de convergéncia, nas linguagens, na for-
macao e capacitagdo dos professores, no
acesso as tecnologias, no desenvolvimento
das plataformas e redes sociais...

O ensino a distancia de 22 geracdo
foi responsavel, na década de 1970 e

! Entendemos como necessario esclarecer, ainda
que de forma sintética, o sentido que damos as
3 geragOes de ensino a distancia: a 12 geragdo ou
ensino por correspondéncia, decorre na genera-
lidade até aos anos de 1970 e carateriza-se pela
utilizacdo, como principal meio de formagao, de
materiais impressos, geralmente um guia de es-
tudo, com tarefas ou outros exercicios enviados
pelo correio; a 22 geragdo, entre os anos de 1970
e aadogdo das tecnologias digitais, é caraterizada
pela criagdo das primeiras Universidades Abertas,
pelo design e implementacao sistematizadas de
cursos a distancia e producdo propria /enddgena
de materiais educativos. A 32 geragdo que come-
¢a a implementar-se a partir dos anos de 1990 é
caraterizada pelo uso sistemdtico das tecnologias
digitais e, mais recentemente, pela web 2.0. As
transi¢Ges entre as diversas geragGes ndo cons-
tituem, geralmente, cortes, mas processos de
implementac¢do progressiva de mudangas.
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1980, pela criagao das Universidades
Abertas, e estas seguiram quase todas o
mesmo modelo e 0 mesmo tipo de mate-
riais de ensino —design e implementagao
sistematizadas de cursos a distancia, uti-
lizacdo de materiais impressos préprios

Tabela 1 — Universidades e materiais

(Manuais), transmissdes por radio tele-
visdo em antena aberta de programas de
radio de televisdo, distribuicdo de casse-
tes/CD-DVD de 4udio e video e interagdo
dos alunos com os docentes por telefone
e, mais tarde, por e-mail (tutoria).

Universidades Paises |Fundacgdo Materiais de ensino adotados
University of S.OUth Africa Africa do Materiais Impressos, guias de estudo,
(UNISA) — Ensino por 1873 a )

N Sul correspondéncia tutorial.
correspondéncia
Wisconsin — Extension EUA 1958 Matgrlalsllmpreslsos', prograrrzas.de radio e
TV, kits, video e audio conferéncia e www.
Athabasca University Canada 1971 Materl’als !mpr’essos, telec_onferenuas,
www, dudio, video e tutoria
UK Open University Inglaterra 1971 Materiais impressos, kits, dudio e video em
suporte material, www e workshops
Universidad Nacional de Materiais impressos, programas de radio
Educacion a Distancia Espanha 1972 |e televisdo/dudio e video em suporte
(UNED) material, www e tutoria.
FernUniversitat — Hagen Materiais impressos, dudio e video em
Universidade de ensino Alemanhal 1974 suporte material, CBT-Aufgabentrainer,
a distancia baseado na www e tutoria, Aulas em Centro de Estudos,
pesquisa Seminérios.
Open University of the Materiais impressos, dudio e video em
P ¥ Holanda 1984 |suporte material, CAl, IV, CD-I, CD-ROM e
Netherlands :
tutoria.
Indira Gandhi National india 1987 Materiais impressos, fitas de dudio e video
Open University (IGNOU) em suporte material e tutoria.
Materiais impressos (Manuais), programas
de radio e televisdo / audiogramas e
o videogramas em suporte material e tutoria
Universidade Aberta Portugal 1988 (telefone e email).
Em 2007 adotado modelo pedagégico de
ensino online?.
Uso intensivo das tecnologias de informacgado
Universitat Oberta de e comunicagdo (TIC) e oferece um rpodelo
Espanha 1995 | educativo baseado na personalizagdo
Catalunya (UOC)
e acompanhamento permanente do
estudante.

2 Modelo pedagdgico virtual da Universidade Aberta. Disponivel em: <https://repositorioaberto.uab.
pt/bitstream/10400.2/1295/1/Modelo%20Pedagogico%20Virtual.pdf>.
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Universidades Paises |Fundacgdo Materiais de ensino adotados
Universidade Aberta do . . N
Brasil (UAB) Brasil 2006 | Tecnologias digitais, Web 2.0.
Universidad Nacional
Abierta y a Distancia Colombia 1982 | Tecnologias digitais, Web 2.0.
(UNAD)

Fonte: PETERS, 2004 e Informacgao Institucional

Como verificamos no quadro aci-

ma, as principais universidades de en-
sino a distancia criadas nas décadas de
1970 e 1980 adotaram como materiais
de ensino:

Materiais impressos, em muitas uni-
versidades manuais universitarios?,
utilizados frequentemente pelas uni-
versidades presenciais;

Producdo propria /enddégena de pro-
gramas de radio e televisdo emitidos
em antena aberta;

Producdes audio e video distribuidas
aos estudantes em suportes materiais
— videocassetes e audiocassetes.

No design de materiais educativos,

era determinante a producdo impressa
(escrita) sendo a produgdo audio e au-
diovisual integrada nos objetivos expos-
tos nos manuais. O design de producao
audiovisual servia funcdes diversas de
comunicacdo: descricdo, demonstracao,
ilustracdo, etc. funcbes que analisaremos

3 A Universidade Aberta de Portugal (UAb)
tornou-se na década de 1990-2000 a maior
editora de Manuais Universitarios de autores de
referéncia, de produtos audiovisuais e programas
radio emitidos em antena aberta e distribuidos
em suporte material.

18

mais a frente. As instituicdes universita-

rias de ensino a distancia tornaram-se,

simultaneamente, de ensino e produto-
ras de materiais de formagdo em suporte
escrito, audio e video.

Virgilio Tosi sumariou assim a
utilizacao do filme ou do audiovisual
no ensino na Open University (1987, p.
177-178):

e Apresentar experiéncias e demonstra-
¢Oes que de outro modo se tornavam
dificeis ou inacessiveis aos alunos;

e Mostrar objetos, acontecimentos e
lugares que o estudante normalmen-
te ndo pode observar: vistas aéreas,
experiéncias em laboratdérios especia-
lizados, comportamentos humanos ou
animais, objetos museoldgicos ou de
dificil acesso aos alunos;

e Tornar observdveis acontecimentos
gue so o podem ser através da instru-
mentacdo audiovisual devido as velo-
cidades alta (percurso de um projétil,
micro acontecimento desportivo, aci-
dente de trabalho, explosGes, reagoes
guimicas, etc.), ou baixa (desabrochar
de uma flor, crescimento e tropismos
das plantas, crescimento urbano);

e Fazer a apresentacdo real dos pro-
cessos de investigacdo avancada:
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processos enquanto se realizam —ins-
trumentacgao, atores, gestos materiais
(técnicos) e rituais do processo;

e Explicar conceitos de dificil compre-
ensdo através de diagramas e de
modelos animados;

e Apresentar cientistas eminentes,
apresentando ou debatendo os seus
trabalhos;

e Apresentar o bom professor durante
o seu trabalho.

A fileira de produtos audiovisuais
utilizados no ensino a distancia 22 gera-
¢ao foi, por conseguinte, muito diversi-
ficada recuperando multiplas experién-
cias desenvolvidas no ambito do filme
cientifico e do documentario, centradas
em duas tendéncias: de exploracdo ou
de investigacdo e apresentacdo dos re-
sultados e de exposicdo ou explanacao.

A utilizagdo da imagem animada
ou audiovisual como instrumentacao
de investigacdo e apresentacdao dos
resultados assenta na tradi¢do e solidez
de mais de um século de experiéncias
acumuladas, em areas em que esteja
implicito o movimento, quer se trate
de comportamentos, de transformacao
da matéria ou de qualquer mudanga
no tempo e no espago. O seu papel
especifico de registar acontecimentos
ou fendmenos dinamicos, oferece ao
investigador uma multiplicidade de pos-
sibilidades de analise decorrentes da sua
especificidade: fotografia a intervalos
de tempo para andlise de fendmenos
lentos; registo em velocidade elevada
dos fendmenos rapidos (efeito errone-

amente denominado de camara lenta);
observacdao de fendmenos em lugares
de dificil acesso: submarinos, espaciais,
ambientes de muito elevadas ou muito
baixas temperaturas, ou privados de
luz — com técnicas especiais de ilumina-
¢do ou meios técnicos especificos para
o efeito, endoscopicos, etc.; obtencdo
de amplificacdo dos fenédmenos pela
ampliagdo dos detalhes (micro e macro
cinematografia e videografia); percecao
de fendmenos que decorram a grande
distancia, com a ajuda do telescépio e da
telefotografia; repeticao da observacao
em diferido dos fendmenos e aconteci-
mentos; preservacdo de fendmenos e
acontecimentos fugazes irrepetiveis ou
dificeis de reproduzir; analise, estudo e
medida de fendmenos dinamicos, re-
gistos graficos com o auxilio de outros
meios tecnolégicos — nomeadamente
informaticos.

O filme ou audiovisual como ins-
trumentacado cientifica constitui uma
matéria-prima / informacdo / docu-
mentagdo para o investigador, sendo,
portanto, mais de natureza exploratodria
gue explanatdria ou de exposicdo. Ao
nivel da producao, exige “o minimo de
intermedidrios e o maximo de tecnicida-
de” (BOUHOT; PAILLE, 1988, p. 11), de
observagao especializada, de conheci-
mento do objeto ou do processo obser-
vado. A sua producdo estd, sobretudo,
dependente da natureza do fendmeno
observado, nao oferece grandes dificul-
dades e centraliza-se no investigador
ou no professor na sua atividade de
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investigacdo® que necessita, quando n3o
tem formacgao cinematografica especia-
lizada, de ajuda técnica. S3o exemplos
dessa estratégia quer “as imagens como
auxiliares de pesquisa” e “documentos
visuais”, quer os registos exploratorios.

Nos filmes didaticos e de divulga-
¢do, associados a extensao universitaria e
de desenvolvimento da cultura cientifica,
predomina a fun¢do de comunicacao,
de exposicao, estdo de modo diferente
centrados na predominancia do desti-
natdrio, estudante, espectador, ou da
populacdo ou publico-alvo (terminologia
frequentemente utilizada para esses pro-
dutos). Nestes o processo observado e o
processo mostrado ndo se aproximam —
frequentemente sdo produzidos a partir
da pesquisa ja realizada anteriormente.
Nesses casos, é necessario proceder a
escolhas, esquematizar dados do pro-
cesso de observacdo e adequa-lo quer a
especificidade da fungdo — ensino, divul-

gacdo cientifica, quer a populagao alvo.
O processo de producdo torna-se mais
complexo e o recurso a um realizador e
a uma equipa técnica, necessario. Os fil-
mes didaticos e de divulgacdo sdao muito
complexos. Nestes, a equipa de producdo
€ maior e composta de uma diversidade
de atores com culturas diferenciadas.
Além do autor, ou do cientista, existe
por vezes um conselheiro pedagdgico
(tecndlogo — mediador), um realizador
e de uma equipa técnica. Nessa situagdo
de producao, a interagdo torna-se parti-
cularmente complexa, e o equilibrio das
tarefas pertencentes a cada um, dificeis
de definir e de gerir. O mesmo acontece
com o filme de divulgacdo em que o equi-
librio entre o realizador, equipa técnica, e
o cientista também é dificil de gerir tendo
em vista os objetivos do produto. Veja-
mos como Bouhot e Paillé esquematizam
a interacdes entre os diversos atores da
producdo audioviosual.

Figura 1 — Situa¢des de produgao audiovisual

Fonte: Adaptacdo a partir de Bouhot e Paillé, 1988.

4 Recordamos que as fungdes do professor uni-
versitario sdo simultaneamente de investigacao,
ensino e extensao universitaria—acao e integra-
¢do dos saberes na realidade social e cultural.

‘ C - Cientista

T - Tecnblogo
R - Realizador
ET- Equipa técnice
tec - Técnico

Bouhot e Paillé (1988, p. 12), no
esquema apresentado, sintetizam os
processos ou “modalidades de realiza-
¢do de um filme cientifico”: no esquema
1 — realizagdo de documentos para a
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“"

pesquisa, “documentos visuais”, “es-
bocos”; em 2 — realizacdo de filmes
didaticos; em 3 —realiza¢do de filmes de
divulgacdo cientifica ou de comunicagdo
cientifica para grandes publicos.

O filme didatico transmite in-
formacdo mais estruturada fazendo a
apresentacdo prévia de interrogacdes,
situacOes e problemas que possam
tornar-se objeto de trabalho de uma
aula ou de uma unidade de ensino a
partir da andlise do filme apresentado;
recapitulacdo e sintese de atividades de
uma unidade de ensino; poderiam ter,
ainda, uma funcdo problematizadora
para resolucdo em trabalho de grupo,
ou de pesquisa através de outros meios
complementares (TOSI, 1987, p. 51-52).

Cabero Almenara (1989, p. 23-43)
apresenta cinco momentos de utilizagdo
dos media na educacgdo: o primeiro, que
denomina de “etapa pré-histdrica”, ca-
racterizado pelo pouco desenvolvimento
dos meios e do “primado do livro”, pu-
nha-se, no entanto, a hipdtese de criagao
de outros meios, ndo-verbais, para o en-
sino das criancas; O segundo momento
€ o da sobrevalorizacdo dos meios, pa-
rafrase biblica de Kaufman “no principio
eram os media”, o desenvolvimento das
ciéncias fisicas e da engenharia contri-
buiram para a reprodutibilidade técnica
de imagens e do desenvolvimento dos
meios técnicos e o consequente fascinio
gue estes criam; o terceiro momento é
baseado na valorizacdo dos estimulos e
na psicologia do comportamento, deu
origem as maquinas de ensinar e ao en-
sino programado, ao aperfeicoamento

das linguagens, dos sistemas simbdlicos

(modelo cibernético); o quarto mo-

mento é o da perspetiva sistémica, de

natureza processual, baseada na analise

e definicdo do problema, selecdo ou

concessao de uma solugdo a partir de um

conjunto de alternativas, implantacao,
gestdo, avaliacdo e revisao, e, finalmente

a implementacdo e o controlo; o quinto

momento é um movimento renovador

e de aperfeicoamento do anterior, mais

reflexivo e assente sobretudo na busca

das bases filoséficas do modelo sistémi-

co e na sua abordagem pluridisciplinar e

holistica, isto é, dependente da percecao

global do problema, da metodologia
projetual.

Poderemos pois concluir que a
producdo audiovisual para ensino e mais
especificamente para ensino a distancia
passa pela reflexdo das principais fun-
¢Oes da imagem que servem estratégias
comunicacionais baseadas na natureza
do signo e na relagdo com o objeto ou
com o recetor e com o interpretante e
que apresentamos sumariamente:

e “Sinal” baseia-se na causalidade do
objeto no registo, pode funcionar
como método de descoberta ou como
procedimento de confirmacdo: na des-
coberta essencialmente interpretativa
(classificacdo, mensuracao, relaciona-
mento e comparacao, etc.); na confir-
magado quando existe um saber lateral
prévio. Sdo exemplos a fotografia de
descoberta ou exploracao;

e Protocolo da existéncia/experiéncia,
aimagem funciona como prova desse
protocolo ou confirmacdo da existén-
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cia de seres que se presumiam existir
ou das suas relagdes espaco tempo-
rais. S3o exemplo desta funcdo o radar
para controlo de velocidade protocolo
de experiéncia juridica, cientifica etc.;
Descrigdo, esta fungdo, amplamente
utilizada, funciona como o estar ai do
objeto cuja existéncia se pressupde,
isto é a substituicdo grafica do objeto,
a representacdo do objeto;
Testemunho, fun¢do que se apresenta
distinta da descricdo (mais referida ao
estatico, aos objetos) por substituir ou
representar acontecimentos, acdes
e reagoes, essencialmente narrativa.
Define-se pela inser¢ao da imagem
numa narrativa que pretende ser
veridica e que, por vezes, estd ligada
a tomadas de posicdo ideoldgicas ou
éticas. A regra do testemunho implica
sempre a harmoniza¢ao de uma ima-
gem e de uma mensagem narrativa;
Recordagao, a imagem predominan-
temente icdnica, é reflexiva, autos-
copica atua como estimulo elegiaco,
sugere uma resposta emocional,
pouco condicionada por esquemas
interpretativos, funcionando mais
como identificacdo, projecao, transfe-
réncia. Esta saturada de saber lateral
e confere a intengdo do ter estado ai.
Esta funcdo tem um papel importante
na entrevista com fotografias — o fo-
Ihear o album de recordacées podera
constituir uma das mais proveitosas
formas de entrevista (de revelacdo dos
saberes laterais) sem que as perguntas
modelem as respostas. Esta funcao é

utilizada frequentemente no cinema,
nomeadamente em Rashomon (1950)
Kurosawa, Paris Texas (1984) Wim
Wenders;

Rememoracdo, esta funcdo tem um
menor grau elegiaco, é mais racional,
sujeita a esquemas de interpretacao,
releitura ou reanalise de algo que
aconteceu. E ja um olhar distanciado
no tempo, olhar que criou mudancas
e afastamento em relacao ao aconte-
cido;

Apresentacdo, a estratégia de apresen-
tacdo institui aimagem como manifes-
tacdo do apreendido. Pode funcionar
como complementar, dependente
da mensagem verbal — ilustracdo — e
de forma auténoma. A apresentacdo
tematiza a imagem fotografica como
manifestacdo da realidade na plenitu-
de da sua presencga, quer se trate de
objetos, paisagens ou pessoas.

Na ilustracdo, a imagem funciona
como ajuda de uma mensagem verbal.
Submete-se por completo a mensa-
gem verbal, a informacao incompleta
gue possui é saturada pela mensagem
verbal.

Na apresentacdo autdbnoma, aimagem
é proposta como manifestacdo do
objeto na sua plenitude, identifica-
se com o objeto, considerando-se a
imagem como totalidade do objeto
gue se manifesta visualmente.
Demonstracao, como a apresentagao
propde representar a plenitude da re-
alidade ndo dos objetos, dos elemen-
tos estaticos, mas dos dinamicos, dos
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acontecimentos. Na demonstracao a
imagem confirma, através da repre-
sentacdo iconica, algo preexistente:
uma tese, uma hipotese.

Poderemos concluir que as quatro
primeiras fungdes sdo do dominio da
exploragao, predominantemente deno-
tativas; as quatro seguintes do dominio
da exposicdo, predominantemente de-
pendentes “dos cddigos da experiéncia
adquirida”, conotativas.

2 O audiovisual no ensino em ambien-
tes virtuais

Diziamos anteriormente que o
mundo mudou e é essa mudanca que é
preciso estudar. Que mudancas se po-
derdo constatar na transicdo do ensino
a distancia de 22 para a 32 geracdo, do
ensino a distancia para o ensino online?

Se voltarmos ao quadro 1, verifica-
mos que a mudanga tem a ver com “uso
intensivo das tecnologias de informacao
e comunicacdo (TIC) ou tecnologias digi-
tais, com um modelo educativo baseado
na personalizacdo e acompanhamento
permanente do estudante” (UOC).

A integracdo de tecnologias digi-
tais na investigacdo, ensino e extensao
universitaria vai acontecendo de forma
paulatina e paralela a da integragao no
quotidiano da vida social e profissional,
numa espécie de “convergéncia cultural”
irreversivel. E antes de tudo um processo
cultural e ndo apenas tecnologico. A utili-
zacdo dos media na vida pessoal e suain-
tegracdo no quotidiano leva as pessoas a
avaliar, ainda que implicitamente, o modo

como estes melhor servem seus objetivos
especificos. Os media percorrem também
um processo de convergéncia tecnoldégica
na medida em que os novos media incor-
poram potencialmente todos os media
anteriores, diluem as especificidades de
cada um, facilitam a intertextualidade e a
sua mesticagem (STAM, 2001). Essa con-
vergéncia generaliza-se no ambito do que
denominamos de cultura popular atual —
videojogos, televisao interativa, web 2.0,
utilizacdo generalizada dos telemoveis e
outros aparelhos tecnoldgicos capazes
de realizar diferentes funcGes. Essas pra-
ticas de convergéncia tém servido para
traduzir as mudancas nas formas de rela-
cionamento do publico com os meios de
comunicagdo e para a compreensao das
dinamicas sociais e movimentos culturais
da era digital.

As mudancgas, embora significati-
vas e com imensas potencialidades, ain-
da inexploradas, sdao impercetiveis para
guem vive a imersdo nos novos media
e a convergéncia cultural. Com efeito,
a convergéncia cultural “naturaliza” as
mudancas e as tecnologias digitais nao
parecem, pois, trazer “nenhuma nova
abordagem fundamental”, “nenhuma
novidade significativa”, “de facto, atu-
almente, mais que catalisador de novas
formas, o computador parece potencia-
lizar as existentes” (MANOVICH, 2002).

Duas vias parecem emergir nesse
processo de “convergéncia cultural”.
Uma instrumental, a da introducdo
“naturalista” das tecnologias digitais
na investigacdao e ensino como proces-
so de “modernizacao”, isto é, de fazer
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as mesma coisas recorrendo a outros
meios. Qutra, talvez mais promissora e
reflexiva, a da tomada de consciéncia
das transformacdes iniciadas. Esta passa
pelo desenvolvimento de uma conscién-
cia critica e reflexiva (teoria digital) em
relagdo a utilizagdo dos media e a uma
dinamica criativa. Ambas sdao materiali-
zaveis hoje através do computador e da
pandplia de aparelhos tecnoldgicos —
todas as estratégias desenvolvidas com
o fim de despertar o espectador para
a sua propria existéncia, e constituem
hoje a rotina basica de uma sociedade
pos-industrial (colagem, montagem,
janelas dinamicas...) (MANOVICH, 2005).

O caminho parece ser o da inte-
gracdo destas trés capacidades (critica,
reflexiva e criativa) num sé medium, o
hipermédia entendido como “a linha de
conhecimento mais inovadora” produ-
tora de um “novo modelo de comunica-
¢do” ede “uma nova cultura” assente em
guatro processos: a integracdo dos me-
dia e processos anteriores numa forma
hibrida de expressao; a interatividade e,
por conseguinte, a possibilidade de o uti-
lizador intervir, utilizar a sua experiéncia
e realizar associacOes pessoais; a imer-
sdo do utilizador no ambiente; a criagao
de novas narrativas, novas estratégias e
formas que, baseadas nas antigas, explo-
ram a ndo linearidade (CASTELLS, 2004).

Perguntar-se-3, no entanto, se
isto € novo ou, pelo contrario, como o
afirma Manovich, a materializacdo no
computador das vanguardas culturais
anteriores. Ou se as potencialidades do
hipermédia, enunciadas por Castells, ndo

serao simplesmente “um sonho tecno-
l6gico”, e as transformacdes culturais
bem mais complexas. Nao serd apenas
do dominio da experiéncia subjetiva a
existéncia de um “verdadeiro sistema
interativo, digitalmente comunicado e
eletronicamente controlado, dentro do
gual todas as pecas soltas da expressao
cultural passada, presente e futura, em
todas as suas manifestacdes, poderiam
existir e recombinar-se?” (CASTELLS,
2004, p. 238).

As tecnologias digitais tornam-se
acessiveis a um numero cada vez maior
de utilizadores (democratizacdo dos
media), enquanto se melhora a sua
gualidade técnica e se diluem também
as fronteiras entre “amadores” e “profis-
sionais” dos media. Sdo tecnologias da
memoria (arquivos digitais) suscetiveis
de armazenar, organizar e comunicar
uma grande quantidade de informacao,
de qualquer tipo e suporte (textos, ima-
gens, sons, audioimagético), de a fazer
circular e tornar facilmente acessivel
e disponivel simultaneamente numa
pluralidade de lugares por um grande
numero de utilizadores — as bases de
dados serao as formas simbdlicas ou cul-
turais contemporaneas, aparentemente
cadticas, mas estruturadas, nas quais se
podem realizar um grande numero de
operagdes bdsicas: navegar, ver, orga-
nizar, reorganizar, selecionar, compor,
enviar, imprimir, etc. (HALBWACHS,
1968; LEVY, 2001; BAER; RODRIGUEZ,
2003). Se, por um lado, esta latente a
ameaca de banalizacdo ou da corrosao
da forma inerente ao pensamento e a
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racionalidade (Neil Postman), por ou-
tro, torna-se urgente encarar o desafio
gue as tecnologias digitais oferecem
a investigacdo, ao ensino, a criacdo de
espacos virtuais de producdo, circula-
¢do e utilizagdo do conhecimento e as
profundas transformacdes que parecem
produzir nas sociedades contemporane-
as, comparavel a invencdo do alfabeto
(CASTELLS, 2000).

Na convergéncia desses fatores,
os computadores poderdo ser para o
ensino muito mais Uteis que meros
processadores de textos e de codificacdo
de dados, mas um poderoso meio de
(autoria) apresentacdo de resultados de
investigacdo —como o hipermédia; lugar
de convergéncia com teorias e paradig-
mas de investigacdo (pds-estruturalismo,
teoria critica); capazes de desenvolver
uma apresentacdo multissensorial (es-
crita, sons, imagens), relacionar dados
com a interpretacdo, de justapor vozes
e perspetivas, de permitir ao utilizador
processos interativos de descoberta e
de utilizador ativo e criativo no processo
de aprendizagem ou de utilizacao, de
gerar produtos culturais ou cientificos
para grandes publicos (LANDOW, 1995;
BAIRON, 2002).

Ao potencializarem (facilitarem e
generalizarem) as praticas tradicionais de
investiga¢do e ensino na sua componente
escrita, audiovisual e na organiza¢ao e
desenvolvimento do processo parecem
também constituir um potencial avango
na medida em que incorporam potencial-
mente todos os media anteriores, diluem
especificidades, facilitam a intertextua-

lidade (STAM, 2002) e a integracdo de
processos, praticas e tradicGes referidos.
Os novos media constituem uma forma,
porventura mais eficaz de integragdo
das imagens, sons e audiovisuais com
a escrita; dos filmes com a reflexdo te-
Orica — todo o aparelho critico do filme
(producao, utilizacao, reflexao tedrica);
das praticas atuais com a recuperacao da
densidade histdrica dos arquivos; da tra-
dicdo escrita e imagética com a tradigao
museoldgica, as colec¢bes, os arquivos,
isto, € com a memdria e, por consequ-
éncia, com o tempo presente e a histéria.

Ao permitir armazenar, organizar
uma grande quantidade de informacdo
proveniente de uma multiplicidade de
meios e tornda-la facilmente acessivel
e utilizavel, as tecnologias digitais e o
hipermédia tornam possivel apresentar
todo o percurso de um investigador,
articular o processo desenvolvido ao
longo de décadas e a continuas reescri-
tas do percurso; a historicidade de uma
comunidade, de um povo, de uma ins-
tituicdo e de possibilitar uma infinidade
de processos criativos de interligacdes
e de reflexdo acerca desses processos
de interligacdo e de “intertextualida-
des eletrdénicas” (DARLEY, 2002). Os
diversos estudos acerca de uma mesma
problematica ou a partir de um mesmo
terreno poderdo igualmente ser objeto
de integracao.

A questdo, porém, ndo se coloca
apenas em relacdo a diversidade de in-
formacdo multissensorial mas também a
guantidade de informacdo incluida. Nas
tradicOes anteriores, grande quantidade
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de informacao texto, imagens ou outro

gualquer acervo (documentos, objetos,

etc.) era excluida da apresentacdo final
dos resultados: texto, filme, exposicao,
etc. Estas podem hoje ser incluidas na
rede de computadores ou num suporte
material.

O valor pedagdgico da utilizacdo

das tecnologias digitais no ensino é

reconhecido pelas potencialidades de

incentivar os utilizadores a desenvolver
praticas especificas, que permitem nao
apenas conhecer os resultados finais
de uma determinada pesquisa, mas
também aceder aos dados e as interpre-
tacOes e, a partir destas, reconstruir os
processos de analise e de interpretacdo
ou de distanciamento critico e criativo
com a procura de novas interpretagoes,
recriando todo o percurso de investiga-
cdo - do terreno ao texto, ou a si préprio

—utilizador/ator do conhecimento. Com

efeito, na medida em que se torna pos-

sivel organizar uma grande quantidade
de informacao, facilitar a acessibilidade

e conceber multiplas rela¢des entre a

informacdo organizada, as tecnologias

digitais possibilitam ao utilizador:

e Trabalhar sobre os dados reunidos
na pesquisa, confrontar-se com a in-
terpretacdo do investigador, integrar
novas interpretacdes, sujeitar suas in-
terpretagdes a processos continuos de
reformulacdes explorando as enormes
possibilidades de cruzar referéncias;

e Integrar no processo de aprendizagem

representacdes multissemidticas
— atividade verbal, visual, sonora e
audiovisual e tradi¢cdes que secular-
mente caminharam em paralelo, a par,
nem sempre sem conflitos;

¢ Delinear o seu proprio caminho (ou
reconhecendo os caminhos propostos,
aceitando-os ou recusando-os) explo-
rando todas as formas de intertextua-
lidade: entre os dados e as interpreta-
¢oes, entre dados escritos visuais e so-
noros e as interpretagdes resultantes
dos processos de montagem (edicao
visual, sonora, audiovisual).

Assim os media digitais e o hiper-
texto/hipermedia progressivamente se
vao instalando no quotidiano das socie-
dades atuais, “representar a informacgao
digital no ecra é visto como a forma
simbdlica da nossa época” (JOHNSON,
2001) ou como “novas formas de ensino,
conhecimento e expressao” (JENKINS,
2009) num tempo liminar ou de pas-
sagem — da “era da reprodutibilidade
técnica” (BENJAMIN, 1992) paraaerada
“transformacado digital” (JENKINS, 2009).

3 Transigao

Tracamos em seguida um quadro
da transicdo de utilizacdo recursos de
aprendizagem /materiais de ensino ado-
tados no ensino a distancia (22 geracdo)
e no ensino online. Fazemo-lo em forma
de quadro para facilitar a leitura dos
processos de mudanca.
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Tabela 2 — Ensino a distancia e Ensino online

Ensino a Distancia

Ensino online

. Recursos educacionais fechados e
integrados — Packages de informacao
(Material impresso Manual /

audio e video antes no ensino por
correspondéncia Material impresso e Kit)

Menor complexidade — organizacao
didatica dos conteudos, maior
estruturacdo dos conteudos.

Centrada nos conteudos, nos objetivos
de aprendizagem, na transmissdo

/ aquisi¢do de saberes e na sua
reproducdo em situacdo de avaliagdo.
Sera o manual uma obra aberta (na
concecdo, design e na sua utilizacdo)

— pelas propostas de atividade e
referéncias bibliograficas?

Estimulo a atividade de consumo e
reproducdo de saberes. Quanto muito a
atitude critica.

Relagdo com o audiovisual — o
audiovisual subsididrio do manual,
subordinado aos conteudos produzido
pelas instituicdes de formacao
(producdo enddgena).

1. Recursos educacionais abertos —

convergéncia medidtica (multiplicidade
de meios — multissensoriais e
mutisemidticos) e cultural (utilizadores
das TIC na vida quotidiana)

Maior complexidade - Recursos abertos,
inteligéncias coletivas, maior abertura,
menos estruturagdo de conteudos.

Centrado mais no desenvolvimento de
competéncias que na transmissdo de
conteudos (os contetddos continuam

a ser importantes... mas abertos a
investigacdo, as necessidades de
formacdo, a sociedade atual).

Importancia da empregabilidade e da
inclusdo social. Adaptacdo a mudanca.

Estimulo ao conhecimento critico e
criativo e a atividade empreendedora
(integracdo da pesquisa pessoal)
Relagdo com o audiovisual: recurso
abertos, disponiveis em plataformas
abertas e provenientes de uma
multiplicidade de atores e institui¢des.

. Producdo audiovisual enddgeno:

Produzidos pelas préprias Instituicdes
de ensino. Produtoras de recursos
educacionais em suportes diversos —
Impressos, dudio e video.

Com objetivos especificos de ensino

e ancorado nos Conteudos e no
Manual. Dependéncia da escrita (meios
impressos). Previamente programados.

Producdo assegurada por profissionais
dos media / produgdo industrial —
linguagem marcada pela formagao dos
profissionais. Maior homogeneidade.

. Producdo aberta / cultura participativa

Produzida em qualquer contexto e em
qualquer lugar (Universidades, Centros
de Investigacdo, Autores individuais).
Necessidade de avaliacdo da qualidade...
Objetivos da produgao nao sao
predeterminados pelo programa de
formacdo. Integrados a posteriori

nas atividades de formacgao. Maior
flexibilidade de utilizagao.

Producdo de “amadores”?. Producdo
muito diversificada desde a producao
de grande qualidade cientifica e
audiovisual, produgdo experimental e
produgdo banal...
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Ensino a Distancia

Ensino online

Equipas de produ¢ao numerosas,
equipamentos pesados acompanhando
a qualidade da industria audiovisual.

Linguagem audiovisual cuidada. Por
vezes linguagem estereotipada da
televisdo — forma, entrevistadores,
vozes...

Constrangimentos econdmicos e
politicos da producdo audiovisual.

Difusdo por antena aberta, ou
distribuicdo em suporte material -
controlo dos meios de difusdo, custos e
dificuldades de distribuicao.

Autoridade e conceg¢des hegemonicas
de saber.

Equipas minimas ou autores individuais,
meios ligeiros, qualidade das obras de
autor (muitas banalidades e algumas
preciosidades)

Linguagem de autor. Maior ousadia
e liberdade de expressao. Producdo
cadtica. Qualidade cientifica e
audiovisual muito diversificada.

Liberta de constrangimentos
econdmicos e politico na decisdo de
produgdo, auséncia de censura e de
controlo de conteldo ou forma.

Disponibilizagdo online nas plataformas
digitais — Youtube, Vimeo, lugar do
real, possibilidade de os produtores
difundirem / disponibilizarem /
comentdrio abertos e construcdo
participada de interpretacdes.

Caos... como “uma ordem por decifrar”

. Rececdo e leitura (guia de leitura)

Guia de leitura. Precisard o filme
audiovisual de um guia de leitura?
Guia de leitura que permita ao
estudante integrar os conteldos e
forma audiovisual na formagao.
Aparelho critico do filme. Informacgdo
sobre sua realizacdo

. Rececdo e leitura (recepcdo partilhada)

Partilha dos comentdrios online.
Mudltiplas vozes e interpretagées.
Sugestdes de integracdo do audiovisual
no desenvolvimento das atividades (ex.
fendmeno ritual / fendmeno social)
Aparelho critico pelos atores/
produtores/ realizadores.

. Relacdo audiovisual / escrita

Dominancia da escrita sobre as imagens.
Producdo baseada numa obra ou guido
literdrio inspirado nos conteldos do
Manual. As imagens tém sobretudo
funcdes ilustrativas ou demonstrativas.
De exposigao.

Podera haver producdo de natureza
mais exploratéria em alguma matérias
especificas.

. Relagdo audiovisual / escrita

Escrita decorrente da observacao
diferida, da interpretacdo...

Ligacdo de complementaridade....
Que escrita para as imagens

Integracdo do audiovisual na escrita...

. Vantagens

Cultura intensiva / focalizada

. Vantagens

Cultura extensiva aberta

Desenvolvimento do espirito critico e
criativa... atitude empreendedora.
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Ensino a Distancia

Ensino online

e Desenvolvimento de capacidades
de aquisi¢ao e reproducao de
conhecimentos.

e Maior facilidade de avaliacdo de
conhecimentos

e Extensdo educativa — resultante das
emissdes em antena aberta / oferecida
sem procura sem atitude ativa dos
estudantes

Dificuldades da avaliagao de
competéncias.

Produgdo publica, disponivel para

todos professores e estudantes, exige
procura e definicao de critérios pessoais
/ fundamentados de escolha pelos
professores e estudantes.

6. Desvantagens

e Fechada, centrada nos conteudos e por
isso facilmente desatualizada.

e Hegemonica

6. Desvantagens

Cultura extensiva pode tornar-se

banal, composta de generalidades.
Necessidade de critérios fundamentados
de avaliacao da producao.

Integragdo cuidadosa, atenta ao
feedback e ao didlogo com os
estudantes.

7. Organizagdo da formacao

¢ Organizagdo cldssica, conservadora,
hierdrquica, departamental.

e Separacdo da investigacao, ensino,
producdo de materiais de formacao,
extensao universitaria.

7. Organizagao da formacao

Organizacdo fractal que dé resposta as
necessidades de inovagao que requer
uma organizagao universitaria em rede
e na Rede —interface virtual geradora
e reprodutora de conhecimento
(BELTRAN, 2009).

4 Notas complementares

Impdem-se algumas notas com-
plementares decorrentes das questdes
levantadas pelos estudantes em situacao
de ensino a distancia no contexto da re-
flexdo anterior. Essas notas respondem
sobretudo a uma pergunta: fard sentido
a videoaula (producdo e utilizacdo do
audiovisual), formas e conteudos patri-
monio do EAD, no ensino em ambientes
virtuais ou perspetivar-se-ao formas
mais ativas de integracdo do audiovisual

no ensino online?

Em primeiro lugar é necessario
definir o que se entende pelos termos,
no¢des ou conceitos e praticas de video-
aula, de videograma, de audiovisual para
o ensino. A videoaula constitui, pelas
praticas observadas e disponibilizadas
pelas Universidades, o registo de uma
aula presencial disponibilizada aos alunos
em qualquer sistema de ensino e conse-
guentemente integravel no ensino a dis-
tancia e no ensino online. Diferente dos
materiais video (videogramas) e audio
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(audiogramas) no¢do mais abrangente® e
de cardter mais técnico, incluindo todo o
registo de fixacdo, em suporte material,
de sons ou imagens, acompanhadas ou
ndo de sons, bem como a cépia de obras
cinematograficas ou audiovisuais.

Num espontaneo didlogo virtual,
entre 23 de outubro e 28 de novembro
de 2012, os estudantes de uma instituicdo
universitaria de ensino online reivindi-
caram, em 149 posts, a disponibiliza-
cdo de “aulas em video para facilitar a
aprendizagem”, apontavam um modelo
de video-aula e remetiam para institui-
¢coes ou plataformas onde poderiam ser
gravadas as aulas, para Universidades®
gue registram e disponibilizam as aulas
e para as praticas anteriores de ensino a
distancia (22 geracdo) em que se utilizava
os materiais audio e video nas apren-
dizagens. Consideravam também que

5 Na legislacdo portuguesa que regulamenta a
atividade de edigdo, reproducgdo e distribuicdo
de videogramas, videograma é considerado “o
registo resultante de fixacdo, em suporte mate-
rial, de imagens, acompanhadas ou ndo de sons,
bem como a cépia de obras cinematograficas ou
audiovisuais... Para efeitos do presente diploma
e do numero anterior, é considerado suporte
material o suporte analdgico ou digital, no qual
esta incorporado o videograma, através de cujo
acesso é permitida a visualizagao da obra, desig-
nadamente, cartridges, disquetes, videocassetes,
CD em todas as suas especificagdes, DVD em to-
das as suas especificagdes, chips e outras formas
de fixacdo que possam vir a ser determinadas
pela inovacdo tecnoldgica" DL 121/2004.

5 Lembremos que a Universidade de S3o0 Paulo
langou em 31 de maio de 2012, um portal com
mais de 800 video-aulas produzidos por docentes
da Universidade em diversos campos do saber.

o material impresso (manual) era mais
“vago”, diria, abstrato, e a videoaula mais
concreta. Alertavam para “a importancia
do video na sociedade da informacdo” e
para a utilizacdo de “todas ferramentas
para melhorar o modelo do ensino”. Mas,
sobretudo, referiam insistentemente que
avideoaula “fez aprovar muitos colegas”,
“sdo um complemento importantissimo
para o sucesso”, “uma ferramenta de
utilidade impar para acompanhar o es-
tudo que é considerado por muitos de
solitario”, “ajuda preciosa para quem
tem apenas o manual para estudar”; “a
implementacdo do video levara todos os/
as alunos/as a alcangar melhores resul-
tados, retirardo melhor proveito desse
recurso com vista a auxiliar o ensino/
aprendizagem. Tanto ajudard um bom
professor como ira atrair o/a aluno/a e
nao modificard de forma substancial a
relacdo pedagdgica, tornard mais préxima
a “sala de aula”, facilitard a aprendizagem,
a comunicacgao e até trara novas questdes
nesse processo educacional”.

O dialogo, bastante participado, e
as conversas entao tidas com alguns estu-
dantes que participaram no féorum apon-
tavam no sentido de “facilitar a aprendi-
zagem” e o “aproveitamento do escasso
tempo disponivel pelos estudantes’”.

Estas observacgdes e reivindicacdes
manifestadas pelos estudantes remetem
para novas situacdes, meios e ambientes
de estudo —a audicdo ou o visionamento

7 Algumas estudantes referiam que poderiam
ouvir a videoaula enquanto desenvolviam tarefas
domeésticas.
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repetido da aula em multiplas situacdes
— enquanto realizam outras atividades
(domésticas ou outras), nos transportes e
nas desloca¢des ou enquanto caminham
ou fazem seu treino na academia / gina-
sio. Remetem também para um quadro
identificado por Wood e Zurcher (1988)
de mudanca de valores: “rejeitar esperar
pela recompensa por seus esforcos”, “in-
disponibilidade para suportar o sacrificio”,
“recusa a fazer trabalho rotineiro”. Nao
convém esquecer que essa mudanca de
valores das sociedades atuais apontam
para a 1) apeténcia para uma recompensa
imediata de um esforgo — se o curso ndo
responde a necessidades sentidas e ndo
pressentem recompensas imediatas (em-
prego, saidas profissionais, boas remune-
racOes, etc...) abandona-se, larga-se. Isto
acontece em muitas outras situacdes da
vida social atual tornando-se, de certa
forma, uma dimensao cultural da nossa
época, das sociedades liquidas; 2) o en-
tretenimento e o divertimento, sobretudo
nos estudantes mais jovens, sao mais
apelativos que o esfor¢o, o sofrimento,
o trabalho, mesmo que estes conduzam
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Abstract

When we were born, we ‘received’ a script saying how our life would be. We would go to school,
and then to the University, begin to work, marry, have children, then grandchildren and retire. What
about after retirement? Nobody told us what to do for the next 20, 30, 40 years of our existence. In
this scenario, education has an important role to keep older adults as active members in the society,
incraesing their quality of life. This paper explores the importance of educational programs for older
adults; it describes some of these programs; and discusses the importance and necessity for planning
these educational programs, according to the target audience, their needs, and wishes. Finally, this
paper offers some recommendations and conclusions about older adult education according to the
existing literature.

Key words
Lifelong Learning. Education for Older Adults. Educational Programs.

Resumo

Quando nascemos, recebemos um ‘script’ dizendo como serd a nossa vida. Nascer, brincar, ir
para a escolar, para a Universidade, comecar a trabalhar, casar, ter filhos, netos e se aposentar.
E depois da aposentadoria? Ninguém nos ensinou o que fazer nos proximos 20, 30, 40 anos de
nossa existéncia. Neste cenario, a educagdo tem um papel importante para manter os idosos como
membros ativos da sociedade, melhorando sua qualidade de vida. Este artigo explora a importancia
de programas educacionais para idosos; descreve alguns desses programas; e discute a importancia
e necessidade para o planejamento destes programas educacionais, de acordo com o publico-alvo,
suas necessidades e desejos. Finalmente, este artigo oferece algumas recomendacgdes e conclusdes
sobre a educacdo de idosos, de acordo com a literatura existente.

Palavras-chave

Aprendizagem ao longo da vida. Educagdo para idosos. Programas educacionais para idosos.
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1 Introduction

With the emerging transformation
of our aging population in the mid-
twentieth century, we are facing a
marked change in the age structure
of our global population. The aging
population is a global phenomenon;
currently there are more than 600 million
people over 60 years of age in the world,
and it is anticipated that it will grow
to 1.5 billion in 2050 (WORLD HEALTH
ORGANIZATION, 2010). Advances in
medicine, new technologies, as well as
social and economic development have
increased longevity, but longevity is not
everything and we must think about
the importance of living longer with a
good quality of life. Therefore, whenever
possible, older adults should be able
to enjoy daily life with their family and
community, and should be encouraged
to be healthy, safe and satisfied active
members of society, aging successfully.
The elderly group will clearly grow. Their
well-being in community and society will
become more of anissue as time goes by
for all generations, not just the elderly.
Education has a key role in providing
wellness, as it contributes to the elderly’s
citzenship, so they have conditions to
remain active and aware of their aging
process.

This paper proposes a reflection on
the meaning of successful aging, and how
education contributes to this, since it is
an excellent tool to engage older adults
as citizens in the democratic society.
This paper will highlight older adults’

perceptions of lifelong learning, what
are the motivations to participate, the
perceived impacts of those educational
programs on their quality of life and
well-being, as well as the barriers they
experience.

2 The impact of education on
successful aging

In Western society, the search for
meaning of successful aging began in
1944, the year that the American Social
Science Research Council established
the Committee on Social Adjustment
to Old Age (TORRES, 1999). Besides
starting the discussion on the definition,
the work of this committee resulted
in the development of measurement
instruments that correlate to subjective
well-being to autonomy, psychological
well-being, coping strategies and
generativity.

Over the past five years, emphasis
was placed on the perceptions of the
older adults’ experience, associating
this knowledge with the results of
professional reviews. The result is a
lack of agreement on the meaning of
successful aging among researchers in
the field (TEIXEIRA; NERI, 2008).

Rowe and Kahn (1987) proposed
a distinction between typical and
successful aging, suggesting that the
study of the determinants of this
process should observe individuals
with physiological and psychosocial
characteristics considered above
average. In the following years, Rowe
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led several studies that included topics
of physical performance, cognitive
function, and health.

According to Teixeira and Neri
(2008), the main feature of healthy aging
is the ability to accept the physiological
changes caused by age. For Hansen-
Kyle (2005), healthy aging refers to a
personal concept, and planning should
be focused on one’s history, and physical
attributes and individual expectations,
thus constituting a journey and not an
end.

Menec (2003) states that aging
well depends on the balance between
the limitations and potential of the
individual, with losses occurring with
aging. Successful aging cannot be seen as
asingle set of conditions, but as a general
process of adaptation. According to the
author, it is defined in terms of health, life
satisfaction and happiness, coupled with
physical and cognitive functions.

Aging well depends on the
opportunities of the individual to enjoy
adequate conditions of education,
urbanization, housing, health and
work throughout their life course.
These are the basic determinants of
health, longevity, activity, satisfaction,
productivity, cognitive ability and social
competence. The ability to seek and
maintain contact and social support
with family and friends, the capacity for
self-regulation of personality, the level
of individual motivation for seeking
information and social interaction, all
are indicators of successful aging (NERI,
1995).

Although there are different
definitions emphasizing functional
capacity, the following characteristics
were also considered: life satisfaction,
longevity, absence of disability,
independence and positive adaptation.
Predictors varied according to the
authors, such as high educational level,
regular physical activity, sense of self-
efficacy, social participation and absence
of chronic diseases. Thus, according to
Menec (2003), educational programs
for older adults has a direct relationship
with the promotion of wellness and
improved quality of life, because the
insertion of the elderly in the context
of lifelong learning becomes the active
participant of their social time.

3 Overview of lifelong learning for
older adults

3.1 Education for Older Adults

In the Vienna International Plan of
Action (1982), education was understood
as a way to assist in the adaptation of
the individual as they age in a society
that constantly evolves and requires
more capacity, including labor. There are
various recommendations with regards
to education, most importantly, teaching
geared to the elderly, respecting their
learning pace and encouraging self-
sufficiency and responsibility. It should
also educate the population about the
aging process, and promote the respect
and acceptance of the elderly (ONU,
1982).
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Twenty years later, the Madrid
International Plan of Action (2002) stated
that education is seen as a prerequisite
for an active and full life, especially when
aging. According to this plan, a lot of
older people in developing countries
reach old age still illiterate (ONU, 2002).

Educational programs for the
elderly work as a tool to extend to old
age, the socialization process that begins
in childhood, goes through adolescence,
and reaches adulthood. The elder
continues to be considered as a subject
and agent of socialization. In childhood
and adolescence, updating the values
and norms occurs predominatly through
school, in old age, education is viewed as
an opportunity to upgrade and acquire
knowledge and to participate in cultural,
social, political and leisure activities.
On the other hand, the older adult is
considered more as an agent than as an
object of educational activity (PEREIRA,
1980).

According to Peterson (1990),
one of the goals of education is to
provide opportunity for personal growth,
through learning and occupation of free
time, bringing benefits to their physical
and emotional well-being, their quality
life and providing opportunities for social
contact. The author also suggests that
education for older adults can work on
promoting litracy and to develop new
skills to solve current problems and
prevent future ones. Browning (1995)
highlights that educational programs
targeted to the elderly provide benefits
in their daily life, promote wellness,

revive motivators for learning, all of
which can be hidden since their youth,
and contribute to the acquisition of
new cognitive skills trhough practicing
activities.

Panayotoff (1993) states that
education is seen as an activity that
promotes well-being, interpersonal
relations and provides a positive impact
on the lives of older adults in relation
to depression, social satisfaction and
symptoms of aging. He concludes
that education acts as a therapeutic
space for the elderly, and shows that
educational programs for older adults
contribute to personal growth, provide
opportunities for work in the community,
promote the development of creativity
and productivity, create spaces for
socialization and acquisition of new
knowledge, and can contribute to new
ideas and positive attitudes toward
aging.

Cachioni (1998) states that during
the aging process, people are faced
with new challenges and new demands.
Physical limitations are added to those
limitations created in society, such as
ageism. The challenge is to keep older
adults developing attitudes that lead
them to overcome difficulties, and gain
a greater quality of life.

Education, therefore, is a way to
overcome the challenges posed by age
and society, providing them with the
possibility to acquire new knowledge
and opportunities to pursue physical
and emotional well-being. Brazilian
educational programs for the elderly

38 Barbara BORGES; Kerstin, ROGER. Lifelong learning as a source of well-being and successful aging



seek to meet their needs, working with
various pedagogical methods in order to
raise their critical thinking, generating
knowledge that goes beyond avoiding
or delaying diseases (CACHIONI, 2002).

Lifelong Learning is not only for
cultural renewal, but, more importantly
it is a new requirement for individuals
to retain their autonomy and remain
active citizens due to the rapid changes
in the society.

3.2 Programs and resources

According to Sloane-Seale and
Kops (2008), there are three kinds
of programs and resources for older
adults: a) Non-formal learning resources,
such as seniors’ centres, churches,
libraries, museums, art galleries, and
legions; Organizations and groups that
students use to facilitate their learning
and whose main priority is not the
provision of educational activities. b)
Informal learning resources: aids to
learning such as Internet, radio, libraries,
newspapers, books, and magazines; c)
Formal learning resources: Refers to
learning opportunities located within
institutions with a mandate to provide
education, such as programs for seniros
offered in school divisions, colleges and
universities. Currently, there is a wide
range of educational programs offered
to older adults some of which will be
described below.

3.3 University for Older Adults

Pierre Vellas, from the Toulouse
University of Social Sciences in France,
created the first University for Older
Adults in 1973. Its purpose was to serve
a population that had undergone two
major World Wars. According to Vellas,
the Universities for Older Adults was
created with the purpose of contributing
to the advancement of gerontological
research, Continuing Education
programs, health education and service
actions to community (AIUTA, 1991;
LEFEVRE, 1993). Its purpose is not only
to contribute to the development of life
and health for the older adults, but to
work for the progress of older adults.
According to Vellas, the original goals of
the University of Older Adults were to
get the older adults away from isolation,
to provide them with health, energy and
interest in life and to modify theirimage
in society (AIUTA, 1991; LEFEVRE, 1993).

In 1975, the University for Older
Adults had expanded not only in other
French Universities, but as well as in
Universities of Belgium, Switzerland,
Poland, Italy, Spain, Canada (Quebec)
and the United States (California)
(CACHIONI, 2002).

The English model of the University
for Older Adults was born at Cambridge
University in 1981, with a substantial
modification of the French model. In
this model, people who attend the
program can act as both teachers and
students with the opportunity to engage
in research. It is based on the concept
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of self-improvement, considering that
experts from all areas get old and retire.
Thus, benefit from contact with their
peers and through this, collaborate
with the university and society. Besides
the elderly, professionals and non-
professionals are involved in the program.
Some benefits of this version are: the
low cost to the participants, unlike the
French version which had high costs for
their students; easy access because the
activities are offered in the City Halls,
libraries, community centers, schools,
homes, schedules, flexible methods and
curriculum and no academic restriction
for entry (SWINDELL; THOMPSON,
1995). Currently, it is estimated that
there are about 1,200 universities
around the world.

Canada offers a wide range of
educational programs for older adults. The
Universities of Older Adults are present
in several institutions, working with both,
the French and the English models. In
Montreal, L’ Institut Universitaire du
Troisieme Age, founded in 1983, caters
to a clientele of people over 50 years of
age and that have sufficient knowledge
of the two official languages (English and
French). The program’s goal is to update
knowledge; therefore enabling students
to better manage their personal and
social life. Students receive a certificate
after fulfillment of 30 credits; and when
they have completed 90 credits, they are
awarded a Bachelor of Arts (CACHIONI,
2002).

The compulsory courses of this
program are: Education and Senior

Citizens, Development and Learning in
Old Age, Psychology of Aging, Creativity
Techniques, Communication and Self-
Expression, Art and Life, Psychology of
Leisure and the Importance of Education
(LEMIEUX, 1995). The purpose of these
courses are to encourage right of every
older adult to participate, to contribute
as a protagonist of the development
of the community, to make decisions,
to cultivate new friendships, having a
dignified and harmonious life.

I will now describe 3 specifics
programs in Manitoba — Canada.

3.4 Creative Retirement

Creative Retirement is a non-
profit organization devoted to lifelong
learning. They are firm believers in
mental stimulation as a major factor in
good health and longevity, providing
interesting and informative programs for
people of varied interests. It contributes
to the well being of older adults and their
communities by developing and offering
innovative learning opportuniites. Its
goals are to enrich retirement years
with educational programs, to make
it possible for retired individuals to
continue to be productive members
of the society by sharing their talents
and skills, by facilitating courses or by
taking partin their Seniors and Students
Together Program.

Their philosophy: people in all
of their diversity have the right of
access to education across the life-span;
lifelong learning promotes well-being
intellectually, emotionally, physically,
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socially and spiritually; the well-being of
individuals and the health of communities
are interconnected; retirement presents
a creative opportunity for individuals
to enrich their lives and that of their
communities; people involved in Creative
Retirement are active in governing,
shaping and delivering programs; and
seniors have a very valuable role to play
in their communities by sharing their
knowledge and life experience (http://
www.crm.mb.ca).

3.5 55 Plus Program

This is a University of Winnipeg
program that stimulates older adults’
minds and to remain an intellectually
active, vital member of the community
as they approach or enjoy retirement.
The courses offered are: current affairs,
politics, religion, history, music, science
and literature.

The 55 Plus Program offers non-
credit courses (without the tests and
assignments) that deliver knowledge
as diverse and interesting as the
students who attend them (http://pace.
uwinnipegcourses.ca/55-plus-program).

3.6 Age and Opportunity (A&Q)

Age and Opportunity Support
Services for Older Adults is a non-profit
organization that provides specialized
services for older Manitobans across the
province. The goal of these programs is
to empower and support older adults in
the community. The programs support
and enhance the physical, intellectual,

emotional, social and spiritual lives
of older adults and actively promote
participationin all aspects of community
life.

A&O strives to be a recognized
community partner in the development
and delivery of innovative services that
empower seniors to lead healthy vibrant
lives (http://www.ageopportunity.
mb.ca/main/index.htm).

4 Older adults participants

Older adults, who participate in
educational programs generally are
over the age of 55, have completed
high school, and are predominantly
female. There are several factors that
contribute to the large percentage
of women accessing educational
programs; tipically women outlive men
(HURWORTH; CROMBIE, 1995), women
leave employment at an earlier age,
usually for marriage or family reasons
(MIDWINTER, 1996). A third reason for
the gender imbalance in educational
programs for older adults has to do
with men and women’s marital status
in old age. Men who have lost a spouse,
for whatever reason, are more likely
to remarry than women in the same
situation (GINN; ARBER, 1995). Older
women without partners, living alone,
seek social companionship outside
the home (WILSON, 1995). Typically
the users are housewives and retired
men. They are willing to share their life
experiences, and to put into practice
their acquired knowledge.
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Nowadays, women are more free
of the responsibilities of their maternal
roles, and with free time, are further
motivated by media to see educational
programs as a way to slow down the
aging process (NERI, 1995).

Men and women approach
retirement differently. The two most
common differences are that men are
inclined to stay home and women more
motivated to do things outside the
home. Some women become free to do
many of the things they have wanted to
do all their lives and have not been able
to, while widowers are inclined to “sit”
in retirement. This suggests that thisis a
negative thing, which can be explained in
terms of men and women being different
in this regard and behaving according
to their gender socialization and ideas
about retirement. For some men their
health problems at or after retirement
compound the usual difficulties of
retirement and add to their desire to
“sit” (WILLIAMSON, 2010).

Gender differences in educational
programs for older adults and the
relatively low participation rates
by men reflect a variety of issues
centering on their retirement interests,
the feminization of the educational
programs, members’ marital status, and
the social groups to which they belong
in the Third Age. Clearly there is an
important issue of gender differences
in older adults participation in learning
which warrants further investigation.

5 Older adults perceptions of lifelong
learning

5.1 What are the motivations?

According to Sloane-Seale and
Kops (2007; 2008) and Cachioni (2002),
the motivations for older adult’s
participation in educational programs
are: a) Learning for the sake of learning
- Gaining knowledge for its own sake.
Students take part in learning activities
because they are seeking for knowledge
or they have aninner drive for knowledge
and intellectual stimulation. They want
to learn for the pleasure of learning;
b) Socializing - older adult students
participate in educational program to
socialize, specifically, to be a part of a
larger community, to find emotional
supports, form friendships, meet new
people, and feel at home in a group; c)
Achieving a goal - students attended
learning activities to achieve specific
goals; to use their mental and physical
abilities while learning about specific
topics, such as health or world issues.

5.2 What are the Barriers?

There are a number of obstacles to
participation in educational programs,
such as personal dispositions, transport,
level of education, socio-economic
status, and language (HURWORTH;
CROMBIE, 1995). Sloane-Seale and Kops
(2008) and Cachioni (2002) describe the
barriers as follow: Situational Barriers -
conditions that limit participation, such
as time, money, location, convenience,
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transportation and mobility. Dispositional
Barriers - relates to personal attributes
and abilities, such as a negative
attitude, fear, pride, or lack of self-
confidence, that prevent participation.
Institutional Barriers - requierements of
an institution that inhibit participation,
such as lack of adequate parking,
program costs, inaccessible buildings,
and lack of information about program
availability. Systemic Barriers - Gender,
age, geographic location, and politics
of educational cost, can prevent
participation.

5.3 What are the learning preferences?

Withnall (2002) suggests that older
people enjoy learning, they welcome
more informal learning methods, get
intellectual stimulation from learning,
cope better with constant societal
change as a result of learning, and enjoy
better health when they are stimulated
by continued learning. According to
Sloane-Seale and Kops (2008) and
Cachioni (2002) the learning preferences
of older adults are: Experiential Learning:
which refers to practical, hands-on,
learning-by-doing and interactive modes
of learning. Content/instructor-centred
learning: this is a preference for learning
specific topics from content experts. Self
and learner-directed learning: refers to
student’s preferences for directing and
taking charge of their learning, such as
trying something on their own.

6 Recommendations for adult learning

Education for older adults is seen
as a source for succesfull aging because
it stimulates and provides opportunities
for mental and physical activities; it offers
a sense of satisfaction and achievement;
it opens up new opportunities for
learning and friendships and it provides
information on healthy living. It is
important to understand the experiences
of the older adult learners in order to
create an adequate environment for
learning.

7 Conclusion

After reviewing the literature,
conclusions can be drawn. Education
constitutes a fundamental right for
older adult that proposes and provides
meanings for social advances, recognition
of old age, preparation for aging, training
to face globalization, training for the
workforce, and finally, allows the older
aduls to feel capable and integrated in
the society, improving their quality of
life.

Participation in educational
activities is often seen as inherently good,
worthwhile, and critical to individual and
societal success because it promotes
intellectual, physical, emotional, and
social well-being. This should apply to
ourincreansingly aging global population
as well. Educational programs are seen
as a great success in many countries,
since they are creating opportunities for
intellectual challenge and promoting the
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welfare of older adults who are seeking
to age successfully.

These programs can mean
the creation of new friendships and
continuing good relationship with older
adults’ family and neighbors, and even
improved family relationships was seen
as one of the most significant changes
(NERI, 1993). Knowledge is a powerful

As described in this paper,
participation in learning activities has a
positive effect on successful aging, which
is defined in terms of life satisfaction,
happiness, good physical and cognitive
function. Since the old conceptions of
old age are changing thanks in part to
educational programs geared to older
adults, there is a need for further research

source of enrichment and modulation
of intelligence at any time in human life.

into the characteristics of these age group
and the effects of these programs.

References

AGE & OPPORTUNITY MANITOBA. 2013. Retrieved from: <http://www.ageopportunity.
mb.ca/main/index.htm>.

ASSOCIATION INTERNATIONALE DES UNIVERSITES DU TROISIEME AGE - AIUTA. Manual de
apresentagdo. Louvain-la-Neuve, Bélgica: Secrétariat Exécutif, Université des Ainés, 1991.

BROWNING, C.J. Late-life education and learning: The role of cognitive factors. Educational
Gerontology, 21: 401-413, 1995.

CACHIONI, M. Envelhecimento bem-sucedido e participa¢cdo numa Universidade para a
Terceira Idade: a experiéncia dos alunos da Universidade S3o Francisco. 1998. Dissertacao
(Mestrado em Educagdo) — Unicamp, Campinas, SP, 1998.

. Formacgdo profissional, motivos e crengas relativas a velhice e ao desenvolvimento
pessoal entre professores de Universidade da Terceira Idade. 2002. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Unicamp, Campinas, SP, 2002.

CREATIVE Retirement Manitoba. 2013. Retreieved from: <http://www.crm.mb.ca>.

GINN, J.; ARBER, S. Only connect. Gender relations and ageing. In: Arber, S.; Ginn, J. (Ed.).
Connecting gender and ageing: a sociological approach. Buckingham: Open University
Press, 1995. p. 1-14.

HANSEN-KYLE, L. A concept analysis of healthy aging. Nursing Forum, 40(2), 45-57, 2005.
HURWORTH, R.; CROMBIE, A. Lifelong learning: the third age. Canberra: AAACE, 1995.

LEFEVRE, J. AIUTA - Association Internationale des Universités du Troisieme Age, Louvain-
la-Neuve, Bélgica, trimestriel, n. 0, septembre 1993.

LEMIEUX, A. The University of the Third Age: role of senior citizens. Educational Gerontology,
21:337-344, 1995.

44 Barbara BORGES; Kerstin, ROGER. Lifelong learning as a source of well-being and successful aging



MENEC, V. H. The relation between everyday activities and successful aging. A 6-year
longitudinal study. Journal of Gerontology Social Sciences, 58 B(2), S74-582, 2003.

MIDWINTER, E. Thriving people: the growth and prospects of the U3A in the UK. London:
The University of the Third Age (U3A), 1996.

NERI, A. L. Qualidade de vida no adulto maduro: interpretacdes tedricas e evidéncias de
pesquisa. In: NERI, A. L. (Org.). Qualidade de vida e idade madura. Campinas: Papirus, 1993.

. Psicologia do envelhecimento. Uma drea emergente. In: NERI, A. L. (Org.). Psicologia
do envelhecimento. Campinas: Papirus, 1995.

ONU. Informe de la Primera Asamblea Mundial sobre el Envejecimiento - Viena. Nova York:
ONU, 1982.

. Informe de la Segunda Asamblea Mundial sobre el Envejecimiento - Madrid. Nova
York: ONU, 2002.

PANAYOTOFF, K. G. The impact of continuing education on the health of older adults.
Educational Gerontology, 19:9-21, 1993.

PEREIRA, J. V. Educacao para a participacao. Cadernos da Terceira Idade, SESC, Sao Paulo,
6:9-12, 1980.

PETERSON, D. A. A history of the education of older learning. In: SHERROM, R.H.; LUMSDEN,
D.B. (Ed.). Introduction to Educational Gerontology. New York: Hemisphere, 1990.

ROWE, J. W.; KAHN, R. L. Human aging: usual and successful. Science, 237, 143-149, 1987.

SLOANE-SEALE, A.; KOPS, B. Older adults as lifelong learners: participation and successful
aging. Canadian Journal of University Continuing Education, 34 (1), 37-62, 2008.

. Older adult learners: a comparison of active and non-active learners. Canadian
Journal of University Continuing Education, 33(1), 17-34, 2007.

. Creative Retirement: survey of older adults’ educational interests and motivations.
Canadian Journal of University Continuing Education, 30(2), 73-89, 2004.

SWINDELL, R.; THOMPSON, J. An international perspective on the University of the Third
Age. Educational Gerontology, 21(5): 429-447, 1995.

TEIXEIRA, I.; NERI, A. L. Envelhecimento bem-sucedido: uma meta no curso da vida. Psicol.
USP, Sao Paulo, 19 (1), 81-94, 2008.

TORRES-GIL, F. M. The New Ageing: Politics and Change in America. Westport, CT: Auburn
House Paperback, 1992.

WILLIAMSON, A. Gender issues in older adults’ participation in learning: Viewpoints and
experiences of learners in the University of Third Age. Educational Gerontology, 26:1, 49-
66, 2010.

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 38, p. 35-46, jul./dez. 2014 45



WILSON, G. I'm the eyes and she’s the arms: Changes in gender roles in advanced old
age. In: ARBER, S.; GINN, J. (Ed.). Connecting gender and ageing: a sociological approach.
Buckingham: Open University Press, 1995. p. 98-113.

WITHNALL, A. Older people and lifelong learning: choice and experiences. ERS Award, n.
L480254049, 1-13, 2002.

WORLD HEALTH ORGANIZATION. Global Health and Aging. 2010. Retrieved from: <http://
www.who.int/ageing/publications/global_health.pdf>.

55 PLUS PROGRAM. University of Winnipeg. 2013. Retrieved from: <http://pace.
uwinnipegcourses.ca/55-plus-program>.

Recebido em agosto de 2014
Aprovado para publicagao em outubro de 2014

46 Barbara BORGES; Kerstin, ROGER. Lifelong learning as a source of well-being and successful aging



Juventude, gadgets e educacgao: reflexdes contempo-
raneas
Youth, education and gadgets: contemporary reflections

Maria Lucia de Amorim Soares*
Eliete Jussara Nogueira**
Leandro Petarnella***

* Doutora em Geografia, Professora do Programa de Pés-
Graduacdo em Educagdo da Universidade de Sorocaba.

“* Doutora em Educacio, Professora do Programa de Pés
Graduacgdo em Educagdo da Universidade de Sorocaba.
E-mail: eliete.nogueira@prof.uniso.br.

“** Doutor em Educacdo, Professor da Uninove. E-mail:
leandro_66@hotmail.com

Resumo

A proposi¢do que orienta as reflexdes deste trabalho é a de que existem valores sociais centrais na
contemporaneidade — influenciados pelo imaginario de ser jovem — que sdo facilitados com uso
de novas tecnologias voltadas para a comunicagdo. Para além de seu carater utilitdrio implicito na
troca de informacgdes, esses objetos — os gadgets, propiciam outro, o simbdlico, que permeia as
ideias de conectividade e de socialidade. Entretanto, no mundo universitario e académico, adepto,
geralmente, do processo conservador e positivista que tem na hierarquia o seu pilar maior de
sustentac¢do, as palavras Juventude, Gadget e Educagdo sdo gerundios: estdao sempre iniciando,
crescendo, aprendendo, concluindo, escolhendo, esperando, entre outros. Nada parece habitar o
presente, seus tempos sdo o futuro.

Palavras-chave
Contemporaneo. Educagdo. Juventude.

Abstract

The proposition that guides the reflections of this work is that there are central social values in
contemporaneity - influenced by the imagery of being young - that are facilitated by the use of
new technologies for communication. Beyond its utilitarian character, implicit in the exchange of
information, these objects - the gadgets - provide another, the symbolic character, which perme-
ates the ideas of connectivity and sociality. However, in universities and the academic world, which
are generally adept to the conservative and positivist process that has in the hierarchy its greatest
sustentation pillar, the words Youth, Education and Gadget are gerunds: are always starting, grow-
ing, learning, finishing, choosing, waiting, among others. Nothing seems to inhabit the present,
their times are the future.

Key words
Contemporary. Education. Youth.
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Encapsulando o tema Juventude

Juventude é uma construcdo so-
cial: os estudos de Philip Aries, Edgar
Morin, Pierre Bourdieu e mais recente-
mente Jon Savage, entre outros, apon-
tam para essa afirmacdo. Sabemos que
a adolescéncia passou a ser reconhecida
como fase da vida bioldgica apenas a
partir do século XIX (ARIES, 1981) e que
circunstancias histdricas e sociais, impul-
sionadas pela influéncia de cultura de
massa (MORIN, 2006), contribuiram para
a figuracao de um imagindrio do que é
“ser jovem”, nas sociedades moderno-
contemporaneas (SAVAGE, 2009). Para
Bourdieu (1983) a juventude é apenas
uma palavra, visto a dominagdo adulta
elaborar construcdes sociais a respeito
das diversas faixas etdrias para, assim,
controlar o que pode ser ameacador
para a ordem estabelecida. Para o so-
cidlogo francés, a luta pela dominacao
em diferentes campos sociais implica no
acumulo de capitais — capital cultural,
econOmico, social e simbdlico, o que
determina as posicées de dominantes e
dominados. Considerando que hd uma
hegemonia secular de valores adultos
na maioria das sociedades, os “velhos” e
os “adolescentes” seriam os dominados,
como estariam também todas as suas
manifestacdes sociais e culturais, o con-
junto simbdlico, enfim, que os constituiu,
ja que sdo construcdes sociais.

Segundo Pais (1993), o surgimento
da juventude como categoria social esta
condicionado a partir de um problema
socioldgico. Na metade do século XIX,

0s problemas e tensdes associadas
a adolescéncia a tornaram objeto de
consciéncia social: o prolongamento da
escolaridade; a legislagcdo sobre o tra-
balho infantil, que indicava a idade em
que os adolescentes poderiam comecgar
a trabalhar; o surgimento da familia
contemporanea, de carater privado,
em substituicdo a antiga sociabilidade
coletiva e o correspondente aumento
da dependéncia dos jovens em relacdo
as suas familias de origem; a prolifera¢do
de espagos para corre¢gao de menores
de idade, e outras medidas publicas.
Ou seja, a nocdo de juventude somente
adquiriu consisténcia social a partir do
momento em que entre a infancia e a
idade adulta comecgou-se a verificar um
prolongamento — e os problemas sociais
dele decorrentes, do periodo de pas-
sagem dos individuos e que é referida
muitas vezes como fase de vida (FER-
REIRA; MAGALHAES, 2010).

De acordo com Margulis (2001),
ndo podemos falar em juventude, mas
em juventudes, visto que ha distintas
maneiras de ser jovem. E impossivel
acreditar que é a mesma coisa ser um
jovem de classe média ou um jovem
carente; ser um jovem ou uma mulher
jovem; ser jovem nos 1960 e ser jovem
hoje. Ha diferencas mesmo entre os
jovens moradores de paises, regides,
cidades ou bairros distintos. O que
unifica essa heterogeneidade é o com-
partilhamento de condi¢des materiais de
existéncia semelhantes, numa vivéncia
caracterizada por experimentacdes em
todas as dimensdes da vida social. As-
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sume importancia o exercicio de novas
experiéncias, sensacoes e emocdes que
trazem conhecimento sobre si mesmo
e sobre o mundo, fazendo dessa fase
da vida o momento, por exceléncias, do
exercicio da insergdo social.

Gobbi (2010) salienta que ha
varias definicGes possiveis para o con-
ceito de juventude, desde a faixa etdria,
variando de 10, 11, 12, 14 anos até 18,
21, 24 anos, passando por caracteristi-
cas bioldgicas e psicolégicas, critérios
socioecondmicos, estados de espirito,
estilo de vida, setor de cultura, ou
ainda as multiplas combinacdes desses
aspectos, com uma aparente confusao
entre adolescéncia e juventude. Para
a Organizacdo das Nacgbes Unidas, em
Assembléia Geral realizada em 1985, e
que também é considerada pela Secre-
taria Nacional da Juventude, organismo
ligado a Presidéncia da Republica, a clas-
sificacdo adotada é aquela compreen-
dida entre 15 e 24 anos. Essa parcela
de populagdo girava em 2010, em torno
de 35 milhdes de adolescentes e jovens
adultos, correspondendo a cerca de 20%
da populacao brasileira. Esse grupo apre-
senta uma grande diversidade, tanto sob
a perspectiva étnica quanto de estrutura
social e que é semelhante a do pais como
um todo.

Por mais que a faixa etdria e al-
gumas caracteristicas subjetivas e
biolégicas aproximem essa multi-
ddo, o contexto sdcio-econdmico e
cultural proporciona experiéncias
realidade e juventude diversas.
[...] Temos, ainda as diferencas

de raga/etnia. [...] Temos ainda,
as diferentes orientagGes sexuais.
As desigualdades, para além das
diferencas, sdo multiplas no Brasil.
A primeira que sempre nos ocorre
é a de classe social. Assim como a
populagdo em geral, tem também
uma massa de jovens pobres e uma
faixa bem menor daqueles providos
financeiramente. Esses grupos tém
acessos diferentes a cultura, ao
lazer, ao trabalho, a escolaridade, a
circulagdo nas cidades, nos estados
e no pais. [...] As diferencas aqui
apontadas sdo as mais gritantes e
nao representam todos os grupos.
Ha diversidade ideoldgica, religiosa,
cultural. Ndo podem esquecer, tam-
bém, das marcas que diferenciam
os moradores do interior, das capi-
tais e das cinco regides do pais, que
apresentam caracteristicas muito
préprias. (ROCHA, 2006, p. 205).

De acordo com Catani e Gilioli
(2008), existem multiplas possibilidades
de compreender as culturas juvenis mar-
cadas por diversos pressupostos tedricos
desenvolvidos ao longo do tempo. A
partir do século XX, podem ser elencadas
as seguintes principais interpretagdes
sobre a conceituacdo de juventude: 1)
Escola de Chicago, surgida a partir dos
anos 20, cujas investigacdes centram-se
nos campos da Sociologia e Psicologia,
e na qual a juventude era tratada como
problema. Os temas constantes dos
pesquisadores eram as gangues, 0S
delinquentes, os marginais e seus codi-
gos de rua que precisavam de medidas
correcionais por parte do Estado. 2) A
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(sub) cultura juvenil, configurada por
volta de 1940 e que ressaltam a ideia
de uma unidade cultural de juventude
em todo o mundo. Por essa visdo, os jo-
vens compartilhavam a mesma condigao
social e etdria em qualquer contexto.
Surgiu no auge do Estado de Bem Estar
Social, quando o emprego e o consumo
juvenis se expandiram de modo intenso,
principalmente nos Estados Unidos e
na Europa, que exportavam modelos
como o rock, o movimento hippie e o
comportamento sexual liberalizante. 3)
Escola de Birminghan, que ganha corpo
a partir da década de 60 e que enfatiza
a diversidade de condicdes juvenis,
abandonando aideia de uma cultura ju-
venil homogénea. As varias subculturas
juvenis seriam produto de proletariza¢do
de grandes contingentes populacionais.
4) A partir da década de 1980, os estu-
dos sobre juventude centram-se na drea
cultural, analisando a influéncia cada vez
maior das culturas juvenis sobre a indus-
tria cultural, a moda, a comunicacao,
a vida urbana. 5) A partir dos anos 90,
a juventude volta a ser avaliada sob a
perspectiva do problema ou do dano,
em gue os jovens sdo associados a des-
ordem social —comportamento de risco,
delinquéncia, drogas, entre outros. Na
medida em que coloca os jovens numa
permanente situac¢do de risco cujas
solucdes e acdes publicas devem ser
focadas para a superacdo do problema,
inibindo os investimentos e percepgoes
de que eles seriam sujeitos de direito,
com potencialidades e possibilidades,
tem-se uma abordagem reducionista.

Outra imagem associada ao jovem é de
que ele estaria numa fase transitéria,
numa condicdo intermediaria de preparo
para a vida adulta, que se espera que
seja socialmente ajustada e produtiva.

Encapsulando o tema Gadgets

s

E necessario existir um contexto
social, politico e econdmico que propicie
a disseminacdo das novas tecnologias, e
ndo o contrario. Se hoje ao nosso corpo
aderem-se gadgets é porque, de alguma
forma, ha condicbes favoraveis para que
eles se tornem intimos e indispensaveis.

Entre tais condicdes favordveis,
os celulares, ipods, smartphones, tab-
lets, junto a tantos outros modernos
aparelhos multifuncionais, sdo os bens
simbdlicos da contemporaneidade que
sintetizam, de forma exemplar, os val-
ores distintivos em uma sociedade de
consumo que, como tal, se sustenta na
desigualdade, na diferenciacdo, mas que
também estabelece uma légica bastante
particular que inclui, exclui e classifica
Coisas e pessoas.

Nesse quadro parece indiscutivel
gue 0S jovens sao 0S mMais seguros
usuarios dos aparelhos multifuncionais
que acabam por impor um novo ritmo
ao cotidiano. E sua familiaridade com
0s gadgets acaba por conferir-lhes um
significativo poder e inédito no contexto
social.

E a tecnologia com que os jovens
tém se aproximado nas ultimas décadas,
por suas praticas de consumo, mas, so-
bretudo, pelas afinidades “naturais” com
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suas inovagles, que sdo cada vez mais
rdpidas e intrincadas, com isso imprim-
indo o mesmo ritmo veloz e complexo
com que a juventude contemporanea
parece olhar o mundo, influenciado de
maneira determinante o cotidiano dos
adultos. Para as geracdes posteriores
aos anos 1990, periodo a partir do qual
mais se aceleraram as recentes e revolu-
ciondrias inovacdes tecnoldgicas e de
comunicagao, surgem novas percepgdes
e habilidades cognitivas — o texto linear
expande-se para o hipertexto; mudam
os valores que orientam suas escolhas,
aquelas que estejam de acordo com
a sua propria légica de pensamento;
as praticas obedecem a mesma légica
daquelas préprias da sociedade de con-
sumo mainstream.

Os gadgets, com sua conectivi-
dade e funcionalidade multipla embuti-
da, otimizam os usos sociais do tempo e
do espaco, pois sao multifuncionais; sdo
moveis e aderentes; armazenam gostos
e preferéncias; comunicam, informam
e compartilham. Sdo compreendidos
como eletronicos de ultima geracdo,
aqueles que conferem prestigio e atuali-
dade a quem os possui. McLuhan (2007)
ja dedicou um capitulo ao tema e como
0s meios e comunicacdo analisados
pelo autor sdo “extensdes do corpo”, os
gadgets sdo prolongamentos artificiais
dos cinco sentidos naturais. Enquanto
a tecnologia é um habitus (BOURDIEU,
1983) para os jovens, para os adultos
é um habito que precisa ser continu-
amente aprendido (ROCHA; PEREIRA,
20009).

A tecnologia, através dos usos
sociais dos gadgets, € um agente fa-
cilitador para a pratica da sociabilidade,
agregando em si e convergindo para
esse fim todos os seis valores centrais da
juventude pensados e propostos por Ro-
cha e Pereira (2009), quais sejam: frag-
mentac¢do, ambivaléncia, afetividade,
autenticidade, gregarismo e questiona-
mento. Com testemunho afirmam que

A fragmentacao dos modelos exist-
enciais e das referéncias externas
encontra seu lugar na maneira
com que se dda a convergéncias de
diferentes tipos de informacdo em
um soé gadgets — de maneira hiper-
textual e ndo linear. Ainseguranga e
angustia geradas pela ambivaléncia
dos diferentes papéis dos jovens em
também diferentes espacos sociais
sdao amenizadas com a capacidade
de armazenamento de dados que
é proporcionada pela mais re-
cente tecnologia, trazendo uma
materialidade para a construcdo
de identidades a partir de seus
gostos, escolhas e pertencimento.
A afetividade, traduzida na neces-
sidade de estabelecer vinculos de
confianga com seus pares, encontra
nestes aparelhos eletrénicos sem
lugar preferencial entre os objetos
de consumo, ja que permanece
online é uma maneira de se colocar
a disposicao do Outro [...]. Por sua
vez, a organizacao dos dados, a
selecdo das informacdes, a pratica
do compartilhamento (também
seletivo) e a rede social que dai
se estabelece consolidam a au-
tenticidade, quando é importante
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ser Unico, mas também ser par.
Nesta troca, também se sustenta o
gregarismo, (onde a conectividade
se revela uma importante base de
sustentacdo de lagos sociais). A ne-
cessidade de questionamento, por
sua vez, é alimentada com o alcance
e a velocidade das informacdes que,
quase ilimitadamente, apresentam-
se diante de seus olhos (ROCHA,;
PEREIRA, 2010, p. 398).

Em suma, os gadgets sintetizam a
experiéncia de “ser jovem” a partir de
seus dispositivos técnicos facilitadores
para a vivéncia de seus valores centrais.
Celulares e mp3 armazenam, em mega-
bites, o estilo de vida de seus usudarios
—sdo fotografias, musicas, videos, men-
sagens, redes sociais e todo o tipo de
informacGes que falam mais a respeito
de suaidentidade do que o préprio docu-
mento de papel que carregam em suas
carteiras. Ao mesmo tempo, as tarefas
do dia a dia confundem-se com as multi-
plas opc¢des de trabalho e de lazer, tempo
util e tempo livre, convergem para o
mesmo gadgets, a tecnologia feita para
entreter em qualquer espaco e qualquer
momento.

Encapsulando o tema Educagao

Silva (2012), referindo-se a Univer-
sidade Pirata de Barcelona, langada em
15 de novembro de 2006 como ideia,
mostra a oferta possivel de cursos livres
a partir de janeiro de 2007. Nesse dia, os
Okupas professores revelaram a palavra
de ordem: novas atener casa em tu puta
vida, ni vida em tu puta casa. Piratea La

vida. Bienvenidos a La universidad de La
vida... ipirata! Era o site da Red Latina sin
Fronteras, que trazia essa informacao
(VALLEJO, 2008).

Interessante é destacar alguns
cursos de UP: Seminario de Instituto
Precario y Praticas Piratas — abordando
a histéria da Pirataria e sua evolucgao;
Las paredes hablan, dedicado ao graf-
fiti; Agroecologia: Unproductiv: Talher
de nada. Projetos como esses ocorrem
em varias partes do mundo através de
iniciativa daqueles que buscam outras
formas e maneiras do fazer pedagdgico.
Os Edupunks oferecem outra proposta/
postura para a educacao. Em uma ten-
tativa de definicdo para o termo, Silva
(2012, p.139) acompanha Freire (2008)
guando este explica que:

“Edupunk” é uma aproximacdo as
praticas de ensino e a aprendiza-
gem baseada na atitude “do it your
self” (DIY) [Faca Vocé Mesmo]. Mas
embora o conceito seja recente,
identifica um conjunto de atitudes,
a comunidade e usos da tecnologia
que sao tao antigos como a internet
e tem vivido um desenvolvimento
extraordinario nos ultimos anos,
paralelamente com a explosao da
Web 2.0. (FREIRE, 2008).

Ainda, apropriando-se em Freire
(2008), Silva (2012, p.139) explica, tam-
bém, que:

O termo Edupunk foi cunhado por
Jim Groom em 25 de maio de 2008,
no blog desse professor da Univer-
sity of Mary Washington, quando
se referia a novela de Ernest Jlnger,
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The Glass Bees publicadaem 1957 e
reeditada em 2000 nos EUA (FREIRE,
2008). Posiciona o Edupunk contra
a cooptacdo capitalista do trabalho
dos educadores e progressiva dos
tecndlogos educacionais.

Um Manifesto Edupunk foi propos-
to em 2010 com as proposicdes para os
adeptos e simpatizantes do movimento:

eAulas sao conversagoes;

eA relagdo é dinamica, e a dinamica,
relacional;

eSeja hipertextual, multilinear, heter-
ogéneo e heterodoxo;

eEdupunk n3o é o que acontece na
sala de aula, € o mundo em sala de
aula;

eSeja como caminhante... faca seu
caminho andar...;

eSeja um mediador, e nao um media-
dor do conhecimento;

eQuebre a cabega para criar regras em
grupo, quando as criar, quebre-as;

*As suas regras sao emergentes, po-
livalentes, invisiveis;

e Assumir a mudanca é somente uma
guestao de atitude;

eSinta-se parte de um trabalho
coletivo;

*N3o seja como uma TV, interpele
aqueles que o rodeiam;

eExpandir a sua mensagem é explodir
as quatro paredes que o cercam;

eMescle, copie, aproprie, bisbilhote,
brinque, transforme, faca, derrape;

ePara o inferno com a oposicdo real/
virtual;

eSem a colaboracdo, a educacdo é
uma ficgdo;

eSeja um ator em seu ambiente, in-
vestigue através das acOes;

eFaca vocé mesmo... mas também, e
essencialmente, faca com os outros;

eSeja Edupunk, destrua estas regras,
crie suas proéprias e depois as de-
strua. (SILVA, 2012, p.140).

Percebe-se, nas propostas descri-
tas, o posicionamento politico, ao colo-
car em foco o préprio fazer educacao,
a propria noc¢ao de educar, ndo apenas
para o nivel superior, mas, e principal-
mente, para o primeiro ciclo do ensino
fundamental, momento no qual o aluno
estd em fase de formacdo. S6 assim, é
possivel formar para outro modelo de
ensino, e consequentemente, para outra
forma de encarar o mundo.

Qual é a vontade do aluno de
passar de sujeito passivo para sujeito
ativo de sua prépria educagdo? Pergunta
Pardo Kuklinski, em Geeknomia (2007,
p. 114-115), que enfatiza a necessidade
de mudar a atitude de frequentar uma
universidade-hotel para uma universi-
dade-laboratdrio.

Refletindo sobre estas duas cat-
egorias, Silva (2012, p. 141) explica, com
detalhes, que a proposta de universi-
dade-hotel é aquela em que estudantes,
professores e demais atores estdo ap-
enas de passagem, feito clientes a terem
suas vontades e necessidades atendidas.
N3o existe um envolvimento, e a ino-
vacao nos processos de aprendizagem
nao é constante. A contradicdao que se
apresenta é imediata: em se tratando
de hotel, a hospitalidade é praticamente
uma exigéncia, colocando na mesma
relacdo de responsabilidade o eu e o
outro. As palavras de Lipovetsky (apud
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MOlI, 2010, p. 21), quando questionado
sobre o consumo de experiéncia e o novo
luxo, afirmam, por reconhecer numa
universidade-hotel o consumo, inclusive
de algum conhecimento:

[O consumo de experiéncia] Vai
além dos produtos que podem me
trazer esse ou aquele conforto, ou
me identificar com essa ou aquela
classe. As razoes para escolher um
celular, hoje, vdo além das especi-
ficagdes. Queremos ouvir musica,
tirar fotos, receber e-mails, jogar.
Ter vivéncias, sensac¢0es, prazeres.
E um consumo emocional... O luxo,
apesar de ainda existir na forma
tradicional, também esta mudando.
Quando buscamos um hotel de
luxo hoje, ndo queremos torneiras
de ouro, lustres. O luxo estad nas
experiéncias de bem-estar que o
lugar pode oferecer. Spa, sala de
gindstica, servico de massagem. O
bem-estar é o novo luxo.

Ja, a universidade-laboratério
indica a possibilidade de buscar o novo,
de experimentar, de projetar. Mas cabe
também ao aluno, ser sujeito de sua for-
macao e, nesse aspecto, o aprendizado
para saber “filtrar” quais informacdes
podem se transformar em conhecimento
deve ocorrer logo nas séries iniciais do
ensino fundamental.

No debate da chamada crise
da universidade Latino-Americana no
Pés digitalismo, Pardo Kuklinski indica
gue um novo modo de qualquer coisa
sempre comec¢a com desconforto, ao
argumentar que

E um tempo de mudancas constantes,
especialmente em nivel de produgdo,
consumo e de mercado de trabalho.
E uma categorizacdo provisdria, até
gue encontremos um termo mais ap-
ropriado. As empresas e instituicdes
capitalistas sdo as que redefiniram
o digitalismo transformando-o em
onipresente. Os processos industriais
da economia da informacdo sao agora
exclusivamente digitais e o termo ir-
radia ambiguidade. Se todos os fluxos
de informagado sdo gerados no espago
das TICs, sdo digitais. Por que ainda se
enfatiza tal condigdo? Por isso, a pa-
lavra digital se tornou muito confusa,
porque aqueles que a utilizam ndo
acostumaram a fazer diferenca entre
os fluxos e as tecnologias utilizadas.
Muitas vezes se abusa dela ou se utiliza
incorretamente. Assim, que bem vindos

ao p6s digitalismo. (KUKLINSKI apud
SILVA, 2012, p. 143).

Ultimo round

A participagao das novas tecnolo-
gias digitais e o processo de convergén-
cias midiaticas, reunindo telefone celu-
lar, computador, radio, televisdo aberta e
por cabo/satélite, entre outros gadgets,
¢ o principal instrumento a influenciar a
juventude. Com alto poder de interativi-
dade, de interconexdo e de socializagao
tém atraido as juventudes, que sdo os
seus maiores usuarios.

Nessa perspectiva, uma verda-
deira revolugao digital estd ocorrendo
aceleradamente porque a producgao e
distribuicdao de conteldos, antes con-
centradas nos veiculos de comunicagao
de massa, representados pela televisao,
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radio, imprensa, esta experimentando
uma fase de transicao na qual as for-
mas de producdo e distribuicdo de in-
formacdo passam a ser feitas de forma
individualizada.

Um olhar expandido, mas sintéti-
co, permite compreender que a juven-
tude emerge, especialmente na segunda
metade do século XX, como categoria so-
cial relevante, no ambito dos processos
de urbanizagdao. Compreendida entao
como questdo urbana e contemporanea,
a juventude converte-se em foco de
preocupacdo do Estado e de diversos
setores sociais, entre eles a midias, a
partir de tematicas como educacao, de-
linquéncia e trabalho. A despeito disso, a
definicdo do que é ser jovem permanece
um duplo desafio, para os proprios
jovens e para a sociedade, frente aos
modelos existenciais hegemonicos. Os
modelos existenciais hegemonicos, as
grandes narrativas, aquelas ideologias
gue organizavam as praticas sociais,
revelam um processo de declinio de sua
importancia e poder.

A centralidade para a juventude
contemporanea nao é mais algo tangivel
e de facil identificacdo. O formato que
as experiéncias assumem se mostra
mais préximo de um caleidoscépio que
as classificagGes rigidas. Ideias, coisas,
praticas e pessoas tomam mais a forma
de um jogo de imagens, como uma bri-
colagem do imagindrio no qual o mundo

nao se escreve em texto limiar, mas hi-
pertextual. A experiéncia é diversificada,
feita de cortes rapidos, planos abertos,
contrastes, colagem e retalhos.

Na verdade, a proposi¢cao que
orienta as reflexdes deste trabalho é a
de que existem valores sociais centrais
na contemporaneidade — influenciados
pelo imagindrio do ser jovem — que sdo
facilitadas com uso das novas tecnolo-
gias voltadas para a comunicagado. Se,
hoje, ao nosso corpo aderem-se tantos
gadgets é porque, de alguma forma, ha
condicOes favoraveis para que eles se
tornem tao intimos e indispensaveis.

Numa sociedade de consumo,
gue, como tal, se sustenta na desigual-
dade, na diferenciacdo, também se es-
tabelece uma légica bastante particular
que inclui, exclui e classifica coisas e
pessoas. Dai ser permitido afirmar que
a juventude, a educa¢ao e mesmo os
gadgets vivem no gerundio: estdo sem-
pre iniciando, crescendo, aprendendo,
concluindo, experimentando, escol-
hendo, esperando, construindo, fo-
tografando, entre outros. Os jovens
parecem nao habitar o presente, seu
tempo é o futuro. Eles sdao os vestibu-
landos, os graduandos, os formandos
(ROCHA; PEREIRA, 2010); expandindo
e potencializando seus corpos e, sobre-
tudo, o consumo para serem Unicos e,
no mesmo gesto, realizar a magia de
diluirem-se entre seus pares.
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Resumo

O presente artigo visa analisar dois contextos de apropriagao tecnolégica e pedagdgica do uso do
laptop na prética de professores em formagdo no Projeto Um Computador por Aluno (UCA). No
primeiro contexto, buscamos entender as relagdes estabelecidas entre professores e o uso do laptop
no processo de ensino e aprendizagem e, no segundo contexto, compreender as escolhas que os
professores fazem sobre os materiais didaticos digitais. Os dois contextos referem-se a uma escola
publica estadual localizada no municipio de Terenos no Estado de Mato Grosso do Sul e a uma es-
cola publica municipal localizada no municipio Campo Limpo Paulista, aproximadamente 60 km da
capital do Estado de S3do Paulo. Esta pesquisa ndo teve a intengao de comparar os dois contextos,
mas evidenciar possiveis aproximag&es e/ou distanciamentos da pratica de professores com o uso do
laptop. Os resultados mostram um movimento dos professores nessa apropria¢do tecnoldgica e pe-
dagdgica, mostrando disposicdo, interesse e vontade no enfrentamento dos desafios do Projeto UCA.

Palavras-chave
Apropriacdo tecnoldgica e pedagdgica do laptop. Pratica de Professores em formacgéo. Projeto UCA

Abstract

This article aims to examine two contexts of technological and pedagogical appropriation of lap-
top use in practice of teachers in training in Project One Computer per Student (UCA). In the first

! Este trabalho foi aprovado e serd apresentado no XVII ENDIPE/2014.
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context, we seek to understand the relationships established between teachers and laptop use in
teaching and learning process and in the second context, to understand the choices that teachers
make about digital learning materials. The two contexts refer to a state school in the municipa-
lity of Terenos in the State of Mato Grosso do Sul and a public school located in the municipality
Campo Limpo Paulista, approximately 60 km from the state capital of Sdo Paulo. This research did
not intend to compare the two contexts, but to evidence possible approaches and / or distances
from the practice of teachers using the laptop. The results show a movement of teachers in this
technological and pedagogical appropriation, showing willingness, interest and desire to face the
challenges of the UCA Project.

Key words
Technological and Pedagogical Appropriation of latptop. Practice of Teachers in Training. Project UCA.

Introdugao Paulista, aproximadamente a 60 km da
capital do Estado de Sdo Paulo.

Assim, consideramos esta pesqui-
sa, subsidiada pelo CNPq, de abordagem
qualitativa, pois corrobora com alguns
principios da inser¢dao direta do pes-
quisador no lécus da pesquisa; do foco
no processo e ndao no produto; e, da
valorizagdo do ambiente natural como
provedor de dados (BOGDAN; BIKLEN,
1982).

Vale salientar que ndo tivemos a
intengao de comparar os dois contextos,
mas evidenciar possiveis aproximacoes
e/ou distanciamentos da pratica de
professores com o uso do laptop. Dessa
forma, os resultados evidenciaram, de
modo geral, um movimento dos pro-
fessores nessa apropriacdo tecnoldgica
e pedagodgica, mostrando disposicado,
interesse e vontade no enfrentamento
dos desafios do Projeto UCA.

O presente artigo visa analisar dois
contextos de apropriagao tecnoldgica e
pedagdgica do uso do laptop na pratica
de professores em formacgao no Projeto
UCA. Entendemos aqui apropriagao tec-
nolégica e pedagdgica como elementos
indissociaveis na pratica do professor.

Dessa forma, mais especificamen-
te, no primeiro contexto, buscamos
entender as relagdes estabelecidas
entre professores e o uso do laptop no
processo de ensino e aprendizagem e,
no segundo contexto, compreender as
escolhas que os professores fazem sobre
os materiais didaticos digitais.

A justificativa deste estudo se
deu a partir do interesse das autoras,
participantes de um mesmo grupo de
pesquisa, em tentar aproximar dois
estudos realizados em contextos dife-
renciados sobre o Projeto UCA. Os dois

contextos referem-se a uma escola pu-
blica estadual localizada no municipio
de Terenos no Estado de Mato Grosso
do Sul e a uma escola publica municipal
localizada no municipio Campo Limpo

Formagao inicial e continuada do Pro-
jeto UCA

Na proposta da Formacao Brasil
(BRASIL, 2009) do Projeto UCA, estavam

60 Maria Cristina L. PANIAGO; Katia GODOI. Contextos de apropria¢do tecnoldgica e pedagdgica...



previstas acdes de formacdo de profes-
sores por um periodo de dois anos nas
escolas; esses dois anos foram conside-
rados o tempo minimo para ocorrer o
inicio da apropriacao tecnolégica e pe-
dagodgica para a reconstrucdo da pratica
pedagdgica de professores.

Dessa forma, as IES (Instituicoes
de Ensino Superior) responsaveis pelas
acdes de formacao de professores nas
escolas participantes do Projeto UCA ti-
nham liberdade para organizar o periodo
de formacao.

Na escola publica de Terenos, a
Formacdo desenvolveu-se no ano de
2011, sob o modelo proposto pelo GTU-
CA, sob a responsabilidade do Professor
Dr. José Armando Valente (UNICAMP),
em parceria com a IES Local e Nucleos
de Tecnologias.

O Grupo de Trabalho GTUCA, cons-
tituido por pesquisadores com experién-
cia em pesquisa e artigos publicados na
area das tecnologias educacionais por
meio de uma portaria do MEC era com-
posto por trés GTs: Avaliacdo, Pesquisa
e Formacao, que se articulavam entre si.
O primeiro, responsavel pelo acompa-
nhamento das avaliacGes que ocorriam
nas escolas piloto e posterior andlise dos
resultados e impactos do antes e depois
do Projeto UCA; o segundo, responsavel
pela identificacdo de pesquisas sobre
praticas inovadoras com o uso do lap-
top e fomento de materiais na web; e
o terceiro, responsavel pelas formacgoes
do projeto.

Na escola publica de Campo Limpo
Paulista, a Formagdo desenvolveu-se nos

anos de 2010a 2012, sob a responsabili-
dade da Professora Dra. Maria Elizabeth
Bianconcini de Almeida (PUC-SP). Godoi
(2013) explica que a IES Local - PUC-SP
(Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo) destinou um periodo para a For-
macao Inicial, sob o modelo proposto
pelo GTUCA, assim como a escola do pri-
meiro contexto, e outro periodo para a
Formacado Continuada. Tanto a Formagao
Inicial quanto a Continuada estavam pre-
vistas para acontecer por meio de duas
modalidades: a presencial e a distancia.
Participaram da Formagao Continuada os
profissionais da escola, que concluiram a
Formacao Brasil (Formacao Inicial).
Vale explicar que, a Formacgao a
partir do modelo proposto pelo GTUCA,
a denominada Formacao Inicial do Pro-
jeto UCA estava estruturada em cinco
modulos: Mddulo 1 - Apropriacao Tec-
noldgica%; Médulo 2 - Web 2.03; Médulo
3a - Formacao de Professores*; Médulo
3b - Formacdo de Gestores®; Mddulo
4 - Elaborac3o de Projetos®; Mddulo 5 -
Sistematizacdo da Formacdo na Escola’.

2 Disponivel em: <http://www.virtual.ufc.br/
cursouca/modulo_aproptiacao_tec/intro.html>

3 Disponivel em: <http://www.virtual.ufc.br/
cursouca/modulo_web2/index.html>

* Disponivel em: <http://www.virtual.ufc.br/
cursouca/modulo_3/index.html>

> Disponivel em: <http://www.virtual.ufc.br/cut-
souca/modulo_3b_gestores/intro.html>

® Disponivel em: <http://www.virtual.ufc.br/cur-
souca/modulo_4_projetos/conteudo/index.html>

’ Disponivel em: <http://www.virtual.ufc.br/
cursouca/modulo_5/intro.html>
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A Formacgao Continuada nao esta-
va estruturada, deixando a cargo de cada
equipe das IES — Globais e/ou Locais o
desenvolvimento participativo de um
planejamento adequado ao contexto de
cada unidade escolar do Projeto UCA.

Dessa forma, a Formagao Conti-
nuada, realizada na escola de Campo
Limpo Paulista, teve um formato de
oficinas tedrico-praticas, com o acom-
panhamento da apropriacao tecnolégica
e pedagdgica, reflexdes sobre a escolha
de materiais didaticos digitais, a partir
da analise das praticas dos professores,
assim como a constru¢ao de uma rede
colaborativa de aprendizagem (SILVA,
2013), para que os professores realizem
atividades cooperativas e reflitam sobre
a sua pratica e as praticas de seus pares.

A partir desse panorama geral so-
bre a proposta de formagdo do Projeto
UCA e no intuito de tentar aproximar
dois estudos sobre o Projeto UCA, re-
alizados em contextos diferenciados, a
seguir trataremos sobre a apropriagao
tecnoldgica e pedagdgica do uso dos
laptops na pratica dos professores.

Primeiro Contexto: apropriagao tec-
noldgica e pedagdgica do laptop na
pratica pedagogica no Municipio de
Terenos, MS

O primeiro contexto refere-se a
uma escola publica estadual, situada na
zona rural de Terenos, MS. Em 2010, tal
escola foi contemplada com o Projeto
UCA, recebendo 350 computadores
portateis/laptops, modelo ClassMatePC,

com o objetivo de promover a inclusao
digital de alunos no campo educacional.

Em 2011, oito professores do
ensino fundamental e médio dessa es-
cola aceitaram participar da pesquisa e
haviam concluido a formacgao oferecida
referente ao UCA com carga horaria de
160 horas: trés dos anos iniciais, trés
dos anos finais e dois do ensino médio.
Segundo esses professores, a presenga
dos laptops trouxe duvidas, inseguranca
e medo em trabalhar com algo ainda ndo
muito familiar. Diante disto, surgiram
desafios marcados por mudancgas rela-
cionadas a pratica pedagdgica, como por
exemplo, de migrar de um laboratério
Unico de informatica com 20 computado-
res para as salas de aula com cada aluno
tendo em maos um laptop conectado a
internet.

Imbernén (2011, p. 41) nos diz
gue é preciso formar o professor para as
“mudancas e incertezas”, ou seja, “[...]
formar um professor como um profissio-
nal pratico-reflexivo que se defronta com
situacdes de incerteza, contextualizadas
e Unicas, que recorre a investigacao
como uma forma de decidir e intervir
praticamente em tais situacdes [...]”,
situagOes essas vividas pelos professores
da escola em foco.

Ficaram evidenciadas mudancas
ocorridas nas praticas pedagodgicas dos
professores, nos niveis organizacional,
técnico e pedagdgico, quando no uso do
laptop. E, como consequéncia disto, eles
sentiram a necessidade de mais tempo
para pensar, planejar, problematizar, re-
fletir e dialogar sobre a (re)construcdo e
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(re)organizagdo do curriculo, da metodo-
logia, das praticas formativas e docentes,
ou seja, para se apropriar tecnoldgica e
pedagogicamente da tecnologia.
Houve também desafios quanto
a infraestrutura, pois carecia de inves-
timentos para o aperfeicoamento da
conectividade e da prépria capacidade
técnica do laptop. A internet cai muitas
vezes dificultando o desenvolvimento
das atividades, o laptop trava ou logo
acaba sua bateria, além da falta de
suporte técnico diante de mal funcio-
namento da maquina. Vale notar que,
diante da auséncia da internet, os pro-
fessores optavam em formar-se para
a mudanca e a incerteza (IMBERNON,
2011), integrando os recursos existentes
na sala de aula e no préprio laptop ao
curriculo escolar, desde a digitacdo de
um texto ao manuseio de um jogo edu-
cativo, sempre relacionado ao contetdo.
Os professores mostraram estar
sobrecarregados em suas praticas docen-
tes quando mediadas pelos laptops, ou
seja, tinham que integrar questdes pra-
ticas e tedricas, técnicas e pedagdgicas
em um espago de tempo pequeno, tanto
para a propria realizacdo das atividades
como para a propria pratica formativa.
Segundo os professores, a forma-
¢do oferecida para o uso do laptop ten-
tou iniciar um processo de familiarizacao
entre seus participantes e a tecnologia,
mesmo que ainda muito embrionario.
Devido a essa aproximacgdo tangencial
entre o professor e o laptop, houve
problemas de autonomia em seu uso,
e, por consequéncia, o desenvolvimento

de uma apropriacao fragmentada, ora
carente de questdes técnicas, ora de
guestdes pedagdgicas.

Uma dificuldade encontrada nas
formacGes de professores foi contem-
plar tanto os aspectos técnicos como
os aspectos pedagdgicos, deixando que
um interferisse e dialogasse com o ou-
tro. Além disto, algo além de solucdes
de problemas circunstanciais, mas uma
apropriacdo que propiciasse reflexdo,
problematizagao e discussao sobre as
tecnologias e o contexto educacional,
atrelando questdes tedricas e praticas.

Pontuamos, por exemplo, que,
para as professoras do ensino médio e
dos anos finais, os softwares educacio-
nais eram muito infantis, consequente-
mente geravam uma frustragdo por nao
conseguirem colocar em pratica o que
planejavam e acabavam optando pela
digitacdo de textos, conceituada por
eles mesmo como uma aula tradicional,
apenas substituindo o caderno e o lapis
pelo computador, retomando o modelo
da pratica pedagdgica do laboratério de
informatica .

Para Lopes (2005) e Almeida e
Valente (2011), a formacdo para o uso
pedagdgico das TDIC (Tecnologias Digi-
tais de Informacdo e Comunicac¢do) deve
incluir um componente critico-reflexivo
no sentido de fazer emergir questdes
para o professor tomar consciéncia do
seu papel no desenvolvimento do cur-
riculo: ‘para qué’, ‘por qué’, ‘quando’,
‘como’, ‘o qué’, ‘para quem’ e a ‘favor
de quem’. Lopes (2005) também pon-
tua a importancia do professor adquirir
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autonomia na utilizacdo dos recursos
tecnoldgicos, atitude que requer familia-
ridade com eles e, consequentemente,
de seus alunos também. Sendo assim,
retomamos a ideia de Imberndn (2011,
p. 18) de “formar o professor para atuar
na mudanga e para a mudanga”.

Acreditamos, como Zeichner
(1993), que a formacao, tanto inicial
guanto continuada, precisa pensar o
professor como um profissional critico
reflexivo envolvido com sua prépria for-
macdo e politicamente com os proces-
sos decisérios em diferentes contextos
de sua atuagdo. E, para que haja este
envolvimento, o professor necessita de
mais tempo aos estudos e pesquisas para
integrar as TIC as suas praticas pedago-
gicas (KENSKI, 2003).

Nesse sentido, a apropriacdo tec-
noldgica e pedagdgica dos professores
no uso dos laptops também sofreu a
interferéncia do isolamento no exercicio
da profissdo em sala de aula. Entretanto,
para superar esse isolamento, alguns
professores buscavam estabelecer um
didlogo com seus alunos sobre duvidas
tecnoldgicas sobre o laptop. Ndao havia
qualquer preocupagdo de manter uma
“suposta autoridade” na sala de aula, e
sim, em assumir-se como aprendizes dis-
postos a acolher e valorizar os conheci-
mentos dos alunos numa ac¢do dialdgica .

Apesar de todas as incertezas
percorridas pelos professores nesse
percurso, o Projeto UCA nao trouxe
uma postura de aversao as tecnologias,
ao contrario, o corpo docente sentia a
necessidade de um investimento para

aperfeicoamento da conectividade e
capacidade técnica do laptop, bem como
paraimplementac¢do de formacdes refle-
xivas que ndo visassem apenas a atuali-
zacdo cientifica, pedagodgica e didatica,
mas possibilidades de criacdo de espagos
participativos e reflexivos na escola.

Quando falamos em capacitar o
professor para o uso das tecnologias di-
gitais, ndo podemos nos limitar a cursos
pontuais para solugdes de problemas
emergenciais. Conhecer uma tecnologia
ndo significa dominar seu uso. Isso re-
quer muito mais tempo e investimento.
Num primeiro momento, uma discussao
a respeito da tecnologia na sociedade,
ou sobre os modos de apropriacao
da tecnologia pelas novas geracgoes,
pode até sensibilizar o professor. Mas
isso ndo é o suficiente. E preciso uma
formac¢do continuada, permanen-
te, ao longo da vida com a pratica
atrelada a teoria.

Segundo Contexto: escolhas de mate-
riais didaticos digitais pelos professo-
res na Formagao Continuada

O segundo contexto refere-se a
uma escola municipal no municipio de
Campo Limpo Paulista. Segundo Godoi
(2013), pioneira no Brasil na implantagao
da Formacdo Continuada, ofertada nos
anos de 2011 e 2012.

Um dos objetivos da Formacao
Continuada da escola de Campo Limpo
Paulista foi a reflexdo sobre a escolha
de materiais didaticos digitais (GODOI,
2013). Dessa forma, antes de tratar
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sobre a escolha desses materiais pelos
professores, é importante trazer alguns
conceitos.

Godoi (2013) adota como conceito
de material didatico digital um recurso
mais aberto e que possa, segundo Ramos
etal.(2011), contribuir, de forma efetiva,
para a inovacdo da pratica pedagogica.
Almeida e Valente explicam que os
recursos que se sobressaem nessa dire-
cdo sao: “aqueles que permitem inserir
novas informacgdes, expressar o pen-
samento, estabelecer relagbes, desen-
volver a interagao social, compartilhar
producdes, trabalhar em colaboracao
[...]” (ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 9).

Outro conceito importante refere-
se a escolha desses materiais. A palavra
escolher significa “selecionar, adotar,
optar, preferir, eleger” (HOUAISS, 2009).
“Essa escolha e/ou sele¢do, embora pou-
co usual no contexto educacional, pode
ser essencial para aperfeicoar e melhorar
a pratica pedagdgica, se considerarmos
a possibilidade de reflexao, por parte do
professor sobre o uso que ele faz desse
material” (GODOI, 2013, p. 32).

Assim, o foco precisa estar no uso
que se faz do material didatico digital.
Valente (1993; 1999), Almeida (1996;
2005), Prado (2003), Almeida e Valente
(2011), trazem contribuicGes tedricas
sobre a intencionalidade e aimportancia
da mediacdo e intervencdo pedagdgica
do professor em contexto de uso de um
material didatico digital.

A partir dos estudos de Valente
(1999) e Almeida (2005), verificamos
gue dominar e compreender as poten-

cialidades que os materiais oferecem, é
essencial para auxiliar o professor nos
processos de ensino e aprendizagem.
Embora o dominio tecnolégico ndo seja
pré-requisito, o ndo dominio impede
o avanco do professor em relagdo as
possibilidades (potencialidades, vanta-
gens e limita¢des) pedagdgicas, além da
compreensdo de onde, quando, como,
por que e para que utilizar determinado
material.

Dessa forma e de modo geral, as
reflexdes sobre a escolha de material
didatico digital na Formacdo Continuada
evidenciaram que, embora dependa de
fatores tecnoldgicos, a escolha dos ma-
teriais concretiza-se fundamentalmente
na acdo do professor.

Essa acdao do professor deve ser
pautada no contexto, como explica
Godoi (2013), a partir da elaboracdo da
proposta do uso do material didatico
digital. Com reflexdes que contem-
plem, segundo Ramos et al. (2004): a
caracterizacao dos alunos; a descrigao
do contexto curricular, em especial dos
conteudos, considerando as estratégias
estabelecidas para escolher o material
didatico digital no contexto criado; ava-
liacdo dos resultados de aprendizagem.

Consideragoes

N3o podemos negar que ha pro-
postas de formacdo de professores e
tentativas de politicas publicas voltadas
para a inser¢do das tecnologias no cam-
po educacional. Muito menos, podemos
dizer que elas nao implicam em nossas
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praticas docentes e também em nossas
pesquisas cientificas.

Porém entendemos a necessidade
de que elas sejam elaboradas, pensadas,
planejadas e efetivadas sob um coletivo
que envolva tanto os professores como
os pesquisadores. Que nelas sejam con-
templadas questdes que emerjam das
experiéncias vividas nas salas de aula,
que sejam ouvidas as vozes docentes e
discentes, que sejam dialogadas as a¢oes
tanto referentes as questdes técnicas,
metodoldgicas como pedagdgicas.

Os professores ndao podem ser
responsabilizados por falta de estrutu-
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Resumo

Neste artigo objetivamos analisar conceitos de alfabetizagdo e letramento apresentados por profes-
soras de educacgdo infantil. Apresentamos algumas reflexdes acerca da apropriacdo da linguagem
escrita, destacando a relagdo entre os processos de alfabetizacdo e letramento compreendendo-os,
respectivamente como: aprendizagem de habilidades necessarias para os atos de ler e escrever;
estado ou condigdo do sujeito que incorpora préticas sociais de leitura e escrita. Tais reflexdes
fundamentaram a andlise dos conceitos apresentados por professoras de educagdo infantil. Por
fim, consideramos ser também papel da educac¢do infantil enriquecer o processo de letramento
das criancas e estimular sua alfabetizagdo, de acordo com as possibilidades e limites desse nivel
de escolaridade. Isso requer reconhecer que tais processos sao indissocidveis e interdependentes,
porém distintos. Essa conclusdo transportou-nos para a necessidade de repensar a formacao inicial
e continuada de professores.

Palavras-chave

Alfabetizacdo. Letramento. Educacdo Infantil.

Abstract

On this article we aim to analyze the literacy and lettering concepts presented by teachers of chil-
dhood education. Introducing some reflections about the appropriation of the written language,
highlighting the connection between the literacy processes and literacy understanding them res-
pectively as: learning skills necessary for the acts of reading and writing, estate or condition of the
person that incorporates social practices of reading and writing. Such reflections are based on the
analysis of the concepts presented by teachers from childhood education. Lastly, we also consider
to be the role of early childhood education to enrich the literacy process of children and stimulate
their literacy, based on the possibilities and limits of this scholarity level. This requires recognizing
that such processes are inseparable and interdependent, but distinct. This conclusion transported
us to the necessity of rethinking the initial and continuing teachers education.

Key words
literacy. Lettering. Childhood education.
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Introdugao

Neste artigo, analisamos conceitos
de alfabetizacdo e letramento apresen-
tados por professoras de educacdo in-
fantil. Tal andlise faz parte de um estudo
mais amplo que objetivou “investigar
como professoras de educacdo infantil
compreendem as orientagdes tedricas e
metodolégicas fornecidas pela producao
bibliografica voltada para esse nivel de
ensino sobre os processos de alfabetiza-
¢do e letramento” (LUCAS, 2009, p. 16).

A necessidade de buscar respostas
a um problema presenciado enquanto
professora de pratica de ensino do Curso
de Pedagogia, por ocasido da orientagdo
e avaliagdo das atividades desenvolvidas
pelos académicos - futuros professores
- em instituicdes publicas de educacdo
infantil motivou a realizacdo desta pes-
quisa. Nessas ocasioes, nos aproximava-
mos das professoras que atuam nessas
instituicdes e as indagdvamos a respeito
de suas praticas relacionadas aos pro-
cessos de alfabetizacdo e letramento
realizadas junto as criangas. Era comum
recebermos respostas que nao tinham
vinculo com os aspectos tedricos e me-
todolégicos que envolvem esses dois
conceitos, tais como: porque as criangas
gostam, porque viram alguma colega de
trabalho fazer, porque consta no planeja-
mento, porque alguém mandou, porque
a colega de trabalho vai fazer, porque
ouviu em um curso ou palestra.

As dificuldades dos professores
de educacdo infantil em formular uma
explicagdo que justificasse tedrica e

metodologicamente tais praticas insti-
gavam-nos a buscar respostas, princi-
palmente porque as consideravamos
ndo compativeis com o crescimento da
producdo bibliografica sobre alfabeti-
zagao e letramento voltada para esse
nivel de ensino, presenciado nas ultimas
quatro décadas.

Realizamos tal investigacdo subsi-
diados pelos pressupostos da teoria
historico-cultural. Assim, entendemos
a educacdo como condicdo universal do
desenvolvimento humano. Isso quer di-
zer que nao podemos pensar 0 processo
de humanizacdao sem estabelecer uma
relacdo imediata com a forma pela qual
ocorre a transmissdo cultural em uma
dada sociedade. Na nossa, o caminho
encontrado para tal tarefa foi via escola,
instituicao responsavel por possibilitar
a apropriacdo pelos alunos dos bens
culturais produzidos pela humanidade.

Acreditamos que esse processo
de apropriacdo da cultura ndo ocorre
de forma direta, pois depende, funda-
mentalmente, de uma organizacdo cujo
papel cabe ao professor. Acreditamos
gue toda acdo do professor reflete di-
retamente, de forma positiva ou nao,
nas possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento de seus alunos, em
todos os niveis de ensino. Ao promover
a aprendizagem de seus alunos, ele cria
condicOes para que o desenvolvimento
intelectual destes efetivamente ocorra.

Por isso concebemos a mediacao
pedagdgica como condicdo maior do
trabalho docente, inclusive dos profis-
sionais que atuam na educacao infantil.
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Assim, a mediagdo exige mais que um
parceiro experiente, requer que o pro-
fessor dote sua pratica pedagodgica de
intencionalidade, no sentido de ter como
referéncia o produto final de sua acao
perante as criangas, e de sistematicida-
de, compreendida como organizacao e
sequenciacao necessarias para que os
objetivos tracados sejam alcancados.
Dessa forma, cabe ao professor ampliar
e qualificar aquilo que foi iniciado pelas
criangas para garantir que elas se apro-
priem das maximas capacidades huma-
nas de um dado momento da histéria.
Logo, para a consecucdo da andlise
ora proposta acerca dos conceitos de
alfabetizacdo e letramento apresentados
por professoras de educacgao infantil,
consideramos a ideia de intenciona-
lidade e sistematicidade do trabalho
desenvolvido dentro de instituicdes
de educagdo infantil — garantindo as
especificidades de cada faixa etaria
— como forma de nos opormos ao tra-
balho pautado no espontaneismo e
no assistencialismo, caracteristicos do
atendimento historicamente proposto
a educacdo das criancas pequenas. Em
conformidade com o objeto de analise
deste artigo — processos de alfabetizacao
e letramento — a intencionalidade e a
sistematicidade mostram-se, indiscuti-
velmente, necessarias. Isso porque tais
processos dizem respeito ao dominio
de habilidades que n3ao podem ser na-
turalmente conquistadas, uma vez que,
por envolverem contelddos complexos e
resultantes de convencgdes socialmente
estabelecidas, exigem a acdo de um

mediador competente.

Com base nos esclarecimentos
acima expostos, apresentamos, primei-
ramente, algumas reflexdes acerca da
apropriacao da linguagem escrita, des-
tacando a relagdo entre os processos de
alfabetizacdo e letramento. Desde j3, es-
clarecemos que, no Brasil, tais processos
compdem a histdria do ensino da leitura
e da escrita nos anos iniciais de escola-
rizacao e que, pautando-nos em Soares
(1998, 2004c), concebemos alfabetiza-
¢do como um processo de aprendizagem
de habilidades necessdrias para os atos
de ler e escrever e letramento como
o estado ou a condicdao do sujeito que
incorpora as praticas sociais de leitura
e escrita.

Tais reflexdes fundamentaram a
analise das concep¢des apresentadas
por professoras que atuam em centros
de educagado infantil de um municipio
do noroeste paranaense, a partir de
conceitos por elas elaborados e de pra-
ticas pedagdgicas por elas relatadas, as
quais sao apresentadas na segunda parte
deste artigo.

Desde j3a, adiantamos que consi-
deramos ser também papel da educa-
¢do infantil enriquecer o processo de
letramento das criancas e estimular
sua alfabetizacdo, de acordo com as
possibilidades e os limites desse nivel
de escolaridade. Isso requer reconhecer
que tais processos sdo indissocidveis e
interdependentes, porém distintos e
gue esta é uma condicdo para sistema-
tizar a pratica pedagdgica e prové-la de
intencionalidade. Essa conclusao, em
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funcdo do nivel de escolarizacdo dos
sujeitos que participaram da pesquisa,
transportou-nos para a necessidade de
repensar a formagao inicial e continuada
de professores para atuarem na educa-
¢do infantil.

1 A relagdo entre alfabetizacdo e
letramento

Pautando-nos em Soares (1998),
reconhecemos que os termos alfabeti-
zacdo e letramento ndo sdo sinbnimos.
Trata-se de dois processos distintos que,
contudo, ocorrem de forma indissociavel
e interdependente:

[...] a alfabetizacdo se desenvolve
no contexto de e por meio de pra-
ticas sociais de leitura e de escrita,
isto é, através de atividades de
letramento, e este, por sua vez, s6
pode desenvolver-se no contexto
da e por meio da aprendizagem das
relacbes fonema-grafema, isto é,
em dependéncia da alfabetizagao.
(SOARES, 2004c, p. 14). [Destaques
do autor]

No Brasil, tenta-se conceituar e
diferenciar esses dois processos desde
a década de 1980, quando o foco da
discussdo era o problema da evasao
escolar e da repeténcia, principalmente
da 12 para a 22 série. No entanto nem
sempre o empenho de pesquisado-
res e estudiosos, apesar das muitas
contribuicdes que trouxeram para a
compreensao desses processos, provo-
cou os resultados esperados. Segundo
Soares (2004c), diferentes perspectivas

tedricas, ao trazerem suas contribuicdes
para a compreensao dos processos de
alfabetizacdo e letramento, provocaram
uma tendéncia em confundi-los ou em
considera-los substitutos um do outro.

Em paises desenvolvidos — salva-
guardando-se as diferencas entre o siste-
ma educacional e a cultura de cadaum—,
embora a populacdo seja alfabetizada, é
significativa a quantidade de sujeitos que
ndao dominam as habilidades de leitura
e escrita, necessarias para uma partici-
pacdo efetiva e competente nas praticas
sociais e profissionais que envolvem a
lingua escrita. Podemos dizer, pautando-
nos em Soares (2004c), que o problema
& é o processo de letramento e ndo
o de alfabetizacdo, apesar de este ser
também questionado. Isso fez com que,
nesses paises, as questdes relativas ao
processo de letramento fossem tratadas
de forma independente das questdes
relacionadas ao processo de alfabetiza-
¢do, revelando que |3 sdo reconhecidas
as especificidades que envolvem ambos
0S pProcessos.

No Brasil, porém, a partir da dé-
cada de 1980, o movimento ocorreu de
forma diferente: as discussdes sobre a
importancia e necessidade de habilida-
des para o uso competente da leitura e
da escrita em praticas sociais surgiram
em razdao dos questionamentos a res-
peito dos problemas enfrentados pelas
escolas em relagdo a aprendizagem
inicial da leitura e da escrita. Em poucas
palavras: temos, ha décadas, sérios pro-
blemas com os processos de alfabetiza-
¢do e letramento. Mas, diferentemente
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do que ocorre nos paises desenvolvidos,
afirma Soares (2004c), aqui as discussoes
realizadas, principalmente nos ultimos
40 anos, sobre os problemas que envol-
vem o dominio das habilidades de uso da
leitura e da escrita, fizeram com que os
conceitos de alfabetizacdo e letramen-
to fossem mesclados ou superpostos,
confundindo-se.

Colaboraram para essa confusao,
por exemplo, os censos demograficos, a
midia e a propria producdo académica
brasileira sobre alfabetizacdo e letra-
mento (SOARES, 2004c). Os censos, ao
longo dos anos, estenderam o conceito
de alfabetizagdo em direcdo ao de letra-
mento, ao considerarem alfabetizado,
a principio, quem soubesse escrever
apenas o préprio nome; posteriormen-
te, quem fosse capaz de ler e escrever
um bilhete simples; depois, adotou-se
o critério da escolarizagdao, o qual su-
bentende que, quanto mais tempo o
individuo permanece na escola, melhor
uso faz da leitura e da escrita. A midia,
ao veicularinformacdes e noticias sobre
os dados apresentados pelos censos
e pelos diferentes sistemas oficiais de
avaliagao do nosso ensino — Exame Na-
cional do Ensino Médio (ENEM), Sistema
de Avaliagao da Educagao Basica (SAEB)
e Prova Brasil — acaba divulgando um
determinado conceito de alfabetizacdo
gue se aproxima do de letramento.

A produc¢do académica brasileira,
de forma geral, também acabou apro-
ximando os dois conceitos, mesmo que
a intencdo tenha sido diferencia-los,
provocando, em determinados casos,

confusdao entre ambos o0s processos.
“Embora a relagdo entre alfabetizacdo e
letramento seja inegavel, além de neces-
saria e imperiosa, ela [producdo acadé-
mica], ainda que focalize diferencas, aca-
ba por diluir a especificidade de cada um
dos dois fendmenos” (SOARES, 2004c,
p. 8). A autora sintetiza a tendéncia em
fundir os processos de alfabetizacao e
letramento presente nas discussdes so-
bre os problemas de ensinar as criancas
das escolas brasileiras a ler e escrever,
recorrentes desde a década de 1980, nos
seguintes termos:

[...] no Brasil, a discussdo do letra-
mento surge sempre enraizada no
conceito de alfabetizacdao, o que
tem levado, apesar da diferencia-
¢do sempre proposta na produgao
académica, a uma inadequada e
inconveniente fusao dos dois pro-
cessos, com prevaléncia do concei-
to de letramento, [...] 0 que tem
conduzido a um certo apagamento
da alfabetizacdo. (SOARES, 2004c,

p. 8).

A referida perda da especificidade
do processo de alfabetizacdo em relagdo
ao de letramento esta relacionada ao
atual fracasso de nossas escolas em en-
sinar seus alunos a ler e escrever, apesar
de ndo ser esta a sua Unica causa. Se, até
meados da década de 1980, as criticas
sobre a escola focavam os elevados indi-
ces de evasdo e repeténcia, sobretudo da
12 para a 22 série do ensino fundamen-
tal, hoje elas continuam direcionadas
para o fracasso da escola em alfabetizar,
mas este se revela nos anos posteriores
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ao inicio do processo de escolarizagao,
por meio de avaliacdes externas a esco-
la, amplamente divulgadas pela midia.
Portanto o fracasso de nossas escolas
em alfabetizar ndao é um fato novo, ele
“[...] apenas mudou de lugar... migrou
das primeiras séries para as séries pos-
teriores” (SOARES, 2004b, p. 6).

Quando predominava o uso dos
métodos sintéticos e analiticos, o pro-
cesso de alfabetizacdo era entendido,
exclusivamente, como apropriacao
do cddigo escrito, pois valorizava-se a
aprendizagem da codificacdo e da de-
codificacdo da escrita em detrimento de
seus usos sociais. Ao longo das décadas
de 1980 e 1990, afirma Soares (2004c),
para fugir dessa especificidade tdo criti-
cada e considerada a causa do fracasso
de nossas escolas em alfabetizar, passou-
se a considera-la desnecessaria.

Muitas causas concorrem para a
perda da especificidade da alfabetizacao.
No entender de Soares (2004c, p. 9), a
causa maior foi “[...] a mudanca con-
ceitual a respeito da aprendizagem da
lingua escrita que se difundiu no Brasil
a partir de meados dos anos 1980”. Ela
esta se referindo a implantagao, em
grande parte de nossas escolas —mesmo
que em nivel de idedrio e com muitas
distor¢des —, da perspectiva construti-
vista baseada nas pesquisas realizadas
por Ferreiro e Teberosky (1985) acerca
da psicogénese da lingua escrita. Essa
perspectiva alterou profundamente a
concepcao de alfabetizacao, que passou
a ser vista como um processo de constru-
cdo da representacao da lingua escrita

pela crianca. Trata-se do movimento de
redefinicdo do conceito de alfabetizacdo.

Se nos métodos de alfabetizacao,
hoje denominados “tradicionais”, a
crianca dependia dos estimulos externos
para aprender a ler e a escrever, na pers-
pectiva construtivista, ela passou a ser
considerada um sujeito ativo capaz de,
progressivamente, construir a linguagem
escrita. Sob esse ponto de vista, acredi-
tou-se que bastava estar em contato com
essa forma de linguagem em seus usos e
praticas sociais, e ndo com materiais ar-
tificialmente produzidos para aprender
a ler e escrever como eram as cartilhas
utilizadas pelos métodos sintéticos e
analiticos.

Concordamos com Soares (2004c),
guando afirma que ndo se pode negar a
contribuicdo que a perspectiva construti-
vista trouxe para a compreensao do pro-
cesso de alfabetizagao. No entanto, afir-
ma a autora, tal perspectiva, que a época
foi muito difundida e subsidiou parte
significativa da producdo bibliografica
brasileira sobre alfabetizacdo, conduziu a
equivocos e a falsas inferéncias que aju-
dam a explicar a perda de especificidade
do processo de alfabetizacado, resumidos
a seguir: desconsiderar a necessidade
de um método para alfabetizar; dirigir
o foco da acao docente para o processo
de construcdo do sistema de escrita
pela crianga, esquecendo que este se
constitui de relagdes convencionais e
arbitrdrias entre fonemas e grafemas
que precisam ser ensinadas; crer que o
convivio intenso com materiais escritos
utilizados nas mais diversas praticas
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sociais seja suficiente para alfabetizar
a crianga.

Esses equivocos e falsas inferén-
cias fizeram com que o processo de
alfabetizacdo fosse, de certa forma,
ofuscado pelo de letramento, ou seja,
ao se conceitua-lo de forma ampla -
incorporando os usos sociais da lingua-
gem escrita —, priorizou-se o processo
de letramento em detrimento do de
alfabetiza¢do, que acabou obscurecido,
perdendo sua especificidade.

Utilizando a metafora da curvatura
da vara, é como se esta estivesse total-
mente voltada para a utilizacdao de méto-
dos sintéticos e analiticos no processo de
alfabetizacdo e se curvasse para o lado
oposto, que concebe a construgdo da
leitura e da escrita por meio do contato
com textos escritos sem que, para isso,
fosse necessario o ensino direto e expli-
cito do sistema convencional da lingua
escrita. Poderiamos considerar que o
movimento esperado seria em direcdo a
uma posicao intermediaria, ou seja, que
reconhecesse a indissociabilidade dos
processos de alfabetizacdo e letramento,
sem perder suas especificidades.

Essa situagdo gerou uma inusitada
forma de fracasso escolar, denunciado
por avaliacdes externas a escola, como o
SAEB, o ENEM e o Programa Internacio-
nal de Avaliacdo de Estudantes (PISA). Os
resultados desses sistemas de avaliagdao
denunciaram que ha muitos alunos nao
alfabetizados ou semialfabetizados ma-
triculados em todos os anos do ensino
fundamental, inclusive no ensino médio,
e subsidiaram a formulacdo de sérias

criticas a perspectiva construtivista de
alfabetizacdo, principalmente pela au-
séncia de intencionalidade no ensino do
codigo alfabético e ortografico.

Diante das criticas a esse movi-
mento que nao produziu os resultados
esperados, pois as criangas continuaram
sem aprender a ler e escrever, apenas
tendo sido promovidas de uma série,
ano ou ciclo a outro, iniciou-se um outro,
gue busca recuperar a especificidade do
processo de alfabetizacdo. Para Soares
(2003b, 2004c), trata-se do movimento
de reinvenc¢ao da alfabetizacdo ou de re-
cuperacgao da especificidade desse pro-
cesso, o qual salienta a necessidade de
orientar as criancas de forma sistematica
na aprendizagem do sistema de escrita:
“E a retomada da aquisicdo do sistema
alfabético e ortografico pela criancga nas
suas relagdes com o sistema fonolégico”
(SOARES, 200343, p. 21).

Para Soares (2004c), essa € uma
tentativa de autonomizar o processo de
alfabetiza¢do. Concordamos com a auto-
ra que se trata de uma forma de recupe-
rar uma faceta fundamental do processo
de ensino e de aprendizagem da lingua
escrita, mas perigosa, se significar a recu-
peragdo de paradigmas anteriores. Nas
palavras de Soares (2004b, p. 7):

Tendéncia perigosa, porque se
comega a achar que letramento
abrange todo o processo de inser-
¢do no mundo da escrita, e perde-
se a especificidade do processo
de alfabetiza¢dao. Sao dois feno-
menos que tém relagdes estreitas,
mas que, ao mesmo tempo, tém
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especificidades. De certa forma, a
alfabetizacdo é um componente do
letramento, mas é preciso distinguir
claramente o que é alfabetizacdo—a
aquisicdo do sistema de escrita, a
aquisicdo da tecnologia da escrita—
do que é letramento — o uso dessa
tecnologia, o exercicio das praticas
sociais de leitura e escrita.

Voltando a metafora ja utilizada,
no caso de se retornar aos paradigmas
gue envolviam o processo de alfabetiza-
cdo tdo criticados na década de 1980, a
“vara” penderia novamente para o lado
oposto —aquele que prioriza o processo
de codifica¢do e decodificagdo na apren-
dizagem da linguagem escrita. Dessa
forma, ndo se consideraria a escrita
como um complexo processo de simbo-
lizagao, cujo inicio ocorre, como revelou
a perspectiva histérico-cultural, guando
a crianca faz seus primeiros gestos com
a intenc¢do de expressar algo, passando
pelo jogo simbdlico e pelo desenho, em
direcdo aos signos graficos convencio-
nalmente utilizados, tendo sempre como
referéncia a fala.

No segundo caso, a “vara” tenderia
a centrar-se no sentindo de reconhecer,
concomitantemente, a indissociabilida-
de e a especificidade dos processos de
alfabetizacdo e letramento. Deve haver,
portanto, um equilibrio entre os dois
extremos da aprendizagem inicial da
linguagem escrita®, pois esta compre-

1 Soares prefere utilizar a express3o aprendiza-
gem inicial da linguagem escrita para se referir
aos dois processos em questdo — alfabetizacdo
e letramento.

ende tanto a aprendizagem da leitura
e da escrita, quanto a aproximacao do
aluno das praticas sociais que envolvem
essas duas habilidades. Por isso, Soares
(2003b) defende o equilibrio e a comple-
mentaridade entre ambos os processos,
chamando a atencdo para o valor da
distingdao terminoldgica:
Porque alfabetizacdo e letramento
sdo conceitos freqliientemente
confundidos ou sobrepostos, é im-
portante distingui-los, ao mesmo
tempo que é importante também
aproximd-los: a distingao é ne-
cessaria porque a introduc¢do, no
campo da educag¢ao, do conceito
de letramento tem ameacado pe-
rigosamente a especificidade do
processo de alfabetizacdo; por um
lado, a aproximagdo é necessaria
porque nao s6 o processo de alfa-
betizacdo, embora distinto e espe-
cifico, altera-se e configura-se no
quadro do conceito de letramento,
como também este é dependente
daquele. (SOARES, 2003b, p. 90).

A concepcdo de alfabetizacdo
gue permeava os métodos analiticos e
sintéticos considerava que primeiro a
crianga tinha que aprender a codificar
e decodificar para, depois, desenvol-
ver habilidades de leitura e escrita e
compreender as suas fungdes sociais,
por meio do estudo de tipos e géneros
variados de textos em seus diferentes
portadores. Assim, da ética dos métodos
tradicionais, o processo de alfabetizacdo
precedia o de letramento.

A perspectiva construtivista, se-
gundo Colello (2004), considera que

76 Maria Cristina L. PANIAGO; Katia GODOI. Contextos de apropria¢do tecnoldgica e pedagdgica...



“[...] o processo de alfabetiza¢ao incor-
pora a experiéncia de letramento”. Por
isso, Emilia Ferreiro (PELLEGRINI, 2001),
em entrevista a revista Nova Escola,
critica a utilizacdo do termo letramento,
pois acredita que se corre o risco de o
processo de alfabetizacao voltar a ser
compreendido somente como codifica-
cdo e decodificacdo. De acordo com ela,
é inadmissivel que primeiro a crianca
aprenda a decodificar para depois per-
ceber as fungdes sociais da escrita. Para
ela, o processo de alfabetizacdo com-
preende o de letramento, ou vice-versa,
isto é, alfabetizacdo e letramento sdo
processos simultaneos, o que permitiria
a opgao por um ou outro termo para de-
signar tanto a apropria¢do do sistema de
escrita, quanto de seus usos sociais. Se-
ria necessario, entdo, convencionar que
alfabetizacdo é muito mais que a apren-
dizagem da relacdo grafema-fonema,
como tradicionalmente é compreendida,
ou se no letramento estaria incluida a
aprendizagem do sistema de escrita.
Para Colello (2004), entre Ferreiro e os
estudiosos do letramento, h3, isto sim,
um mero debate conceitual.

Como Soares (2004c, p. 15), consi-
deramos conveniente a manutencao dos
dois termos, apesar de eles designarem
processos interdependentes e indissoci-
aveis, uma vez que sdo “[...] processos de
natureza fundamentalmente diferente,
envolvendo aprendizagens diferenciadas
e, consequentemente, procedimentos
diferenciados de ensino”. Na atualidade,
isso é importante porque

[...] os equivocos e falsas inferén-
cias anteriormente mencionadas
levaram alfabetizacdo e letramento
a se confundirem, com prevaléncia
deste ultimo e perda de especifici-
dade da primeira, o que se constitui
como uma das causas do fracasso
em alfabetizacdo que hoje ainda
se verifica nas escolas brasileiras, a
distingdo entre os dois processos e
conseqlientemente a recuperagao
da especificidade da alfabetizacdo
tornam-se metodologicamente e até
politicamente convenientes, desde
gue essa distingdo e a especificidade
da alfabetizagdo ndo sejam enten-
didas como independéncia de um
processo em relagdo ao outro, ou
como precedéncia de um em relagao
ao outro. (SOARES, 2004c, p. 15).

E necessdrio reconhecer que cada
um desses processos tem diferentes fa-
cetas cujas distintas naturezas requerem
metodologias de ensino diferentes. Para
algumas, ndo ha como abrir mao de me-
todologias dotadas de intencionalidade
e sistematizacdo, como é o caso, por
exemplo, da consciéncia fonoldgica e
fonémica e daidentificacdo das relacGes
fonema-grafema — habilidades necessa-
rias para a codificacdo e decodificacdo
da lingua escrita. Nessas situagdes, é
imprescindivel a presenca do outro — o
professor, no caso do ambiente escolar
— organizando o ensino com objetivos
claros e definidos. Para outras facetas,
além de intencionais e sistematizadas, é
possivel recorrer a metodologias indire-
tas, subordinadas as possibilidades e mo-
tivagdes das criangas. E o caso quando se
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pretende imergi-las no mundo da escrita,
promover experiéncias variadas com a
leitura e a escrita, conhecer diferentes
tipos e géneros de material escrito e
interagir com eles (SOARES, 2004c).
Vejamos um exemplo apresentado pela
referida autora, em entrevista concedida
a revista Caderno do Professor:

Brincadeiras e jogos que envolvem
a lingua escrita, poemas, histérias
da literatura infantil sdo praticas de
letramento a partir das quais devem
ser desenvolvidas as atividades que
visem a consciéncia fonoldgica,
as relagdes oralidade-escrita, as
equivaléncias fonemas-grafemas,
ao reconhecimento de palavras es-
critas. Por exemplo: a professora |é
uma histdria, chamando a atencao
para o titulo, mostrando o texto,
identificando personagens, pedin-
do inferéncias ao longo da leitura,
discute a histéria com as criancas,
pede que a recontem, faz perguntas
deinterpretacdo —até aqui estamos
falando de atividades de letramen-
to; em seguida, pode destacar uma
ou algumas palavras-chave da histé-
ria, que servirdo de base para ativi-
dades de consciéncia fonoldgica, de
identificacdo de silabas, de relagbes
fonemas-grafemas, etc. — enfim,
atividades de alfabetizacdo, que
estardo assim contextualizadas em
praticas reais de leitura e de escrita.
(SOARES, 2004b, p. 7-8).

Em poucas palavras: trata-se de al-
fabetizar letrando e letrar alfabetizando.

A crianca alfabetiza-se, isto é, cons-
trdi seu conhecimento do sistema

alfabético e ortografico dalingua es-
crita, em situacdes de letramento,
isto é, no contexto de e por meio de
interagdo com material escrito real,
e ndo artificialmente construido,
e de sua participagdo em praticas
sociais de leitura e de escrita; por
outro lado, a crianga desenvolve ha-
bilidades e comportamentos de uso
competente da lingua escrita nas
praticas sociais que a envolvem no
contexto do, por meio do e em de-
pendéncia do processo de aquisi¢ao
do sistema alfabético e ortografico
da escrita. (SOARES, 2004b, p. 9).

Enfim, verificamos a importancia
de se reconhecer o mérito conceitual dos
processos de alfabetizacdo e letramento,
evidenciando que ambos fazem parte da
histdria do ensino da leitura e da escrita
na fase inicial de escolarizagao no Brasil.
Compreender e distinguir tais processos,
reconhecendo-os como indissociaveis
e interdependentes é necessario, prin-
cipalmente nos dias atuais, quando se
constata, além da confusdo conceitual
entre ambos, a perda de clareza e in-
tencionalidade na pratica docente que
os envolve.

Essa forma de compreender a
relacdo entre os processos de alfabeti-
zagao e letramento é importante, uma
vez que cada um desses processos tem
diferentes facetas cujas distintas natu-
rezas requerem metodologias de ensino
diferentes. Para algumas, ndo ha como
abrir mao de metodologias dotadas de
intencionalidade e sistematizacdo, como
€ o caso, por exemplo, da consciéncia
fonolégica e fonémica e da identificagao



das relagdes fonema-grafema — habili-
dades necessarias para a codificacdo e
decodificacdo da lingua escrita. Nessas
situacOes, é imprescindivel a presenca
do professor organizando o ensino com
objetivos claros e definidos. Para outras
facetas, além de intencionais e sistemati-
zadas, é possivel recorrer a metodologias
indiretas, subordinadas as possibilidades
e motivacdes das criancas. E o caso da
situacdo em que se pretende imergi-las
no mundo da escrita, promover experi-
éncias variadas com a leitura e a escrita,
conhecer diferentes tipos e géneros de
material escrito e interagir com eles
(SOARES, 2004c).

E por isso que defendemos a ne-
cessidade de haver, na pratica pedagé-
gica que visa a aprendizagem inicial
da linguagem escrita, uma relagao de
equilibrio e complementaridade entre os
processos de alfabetiza¢ao e letramento.
Respaldando-nos em Soares (2004c;
2003a), denominamos tal relagdo como
movimento de diferenciacao dos concei-
tos de alfabetizacdo e letramento. E com
base nesse entendimento a respeito da
relagdo entre alfabetizacdo e letramento
gue analisamos algumas formas de con-
ceituar tais processos, apresentadas por
um grupo de professoras de educagao
infantil.

2 Alfabetizacao e letramento: con-
cepgoes de professoras de educagao
infantil

Tomando como subsidio nossas
reflexdes aqui apresentadas, demonstra-

remos a seguir, com base em principios
da pesquisa qualitativa, nossa analise
sobre a forma como professoras de edu-
cacao infantil conceituam os processos
de alfabetizacdo e letramento.

Em conformidade com as orien-
tacOes fornecidas por Trivifios (1987)
a respeito da realizacdo de pesquisas
qualitativas, recorremos para a conse-
cucdo deste estudo a dois instrumentos:
questionario e entrevistas semiestrutu-
radas. O questionario foi utilizado com
0 objetivo de obter informag¢des que
permitissem caracterizar os sujeitos da
pesquisa. Foram colhidas informacdes
sobre a situagdo funcional, formacgdo e
experiéncia profissional de cada sujeito
da pesquisa. As entrevistas, realizadas
individualmente, permitiram conhecer
as concepcOes de alfabetizacao e letra-
mento dos sujeitos da pesquisa a partir
de conceitos elaborados oralmente e do
relato de algumas praticas pedagdgicas.

Participaram do estudo 14 pro-
fessoras pertencentes a rede publica de
ensino de um municipio do noroeste do
Parana, Brasil, os quais, no ano letivo de
2007, atuaram em diferentes centros
municipais de educagao infantil localiza-
dos em bairros distantes um do outro.
Quanto a situagdo funcional, todas as
professoras eram funciondrias publicas,
aprovadas em concurso para professor
de educacgdo infantil e anos/séries iniciais
do ensino fundamental, e a maioria (11)
cumpria duas jornadas de trabalho em
instituices publicas de educacdo infantil.

Em relacdo a formagdo profissio-
nal, os dados revelaram que a maioria
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das professoras que compuseram a
amostra (13) cursou o magistério (ensino
médio). No que diz respeito a formacao
em nivel superior, das 14 professoras da
amostra, apenas uma nao possuia curso
superior. Entre as demais, 10 ja haviam
concluido uma graduacdo (Pedagogia,
Historia, Letras, Normal Superior), e qua-
tro estavam cursando Normal Superior,
modalidade a distancia. Vale salientar
gue, para uma dessas ultimas, esse
curso constituia-se em uma segunda
graduacao.

Quanto a experiéncia profissional,
os dados indicaram que os sujeitos da
pesquisa atuavam exclusivamente no
campo educacional. O tempo de expe-
riéncia no magistério variou entre 3 e 20
anos e, como professora de educacao
infantil, entre 3 e 4 anos.

Em sintese, os sujeitos dessa
pesquisa tém um perfil diferenciado da
maioria dos profissionais que atuam na
educacdo infantil pelo Brasil afora. Sao
professoras cuja idade varia entre 23 e
52 anos, que possuem formacdo além
da minima exigida pela atual LDB, com
consideravel experiéncia profissional no
campo da educacdo e, em especial, na
educacdo infantil; que adquiriram estabi-
lidade no emprego por meio de concurso
publico e se dedicam exclusivamente ao
magistério.

Trabalhamos com excertos das
respostas das professoras entrevistadas
com o objetivo de evidenciar as analises
realizadas. Apresentamos tais respostas,
evitando identificacdo pessoal e, em fun-
¢do da quantidade de sujeitos, optamos

por enumera-los. Assim, a primeira pro-
fessora entrevistada foi chamada de PE-1
(professora entrevistadan. 1), a segunda
de PE-2 e assim sucessivamente.
Apresentaremos, primeiramente,
as respostas que nos permitem analisar
como as professoras entrevistadas com-
preendem o processo de alfabetizagao.
Posteriormente, as que dizem respeito
ao de letramento. Durante as entre-
vistas, as questdes foram feitas nesta
mesma sequéncia, ou seja, primeiro lhes
perguntamos o que compreendem por
alfabetizacdo e, depois, por letramento.
Essa estratégia nos permitiu verificar
se elas relacionam um processo com o
outro, sem que fossem estimuladas, pela
prépria questdo, a encontrar diferengas
entre eles e a relaciona-los.
Adiantamos que, ao falar sobre
alfabetizacdo, nenhuma professora
mencionou o processo de letramento,
devido ao fato de concebé-lo em sentido
amplo. No entanto, ao revelarem como
entendem o processo de letramento, a
maioria das professoras entrevistadas
relacionou-o a alfabetizacdo, ora apro-
ximando os dois processos, a ponto de
considerda-los sinbnimos, ora confun-
dindo um com o outro, ora percebendo
diferencas entre ambos, apesar de nao
conseguirem delimitd-las com clareza.
As professoras entrevistadas, ao
responderem a pergunta sobre o modo
como compreendem o processo de
alfabetizagdo, formularam conceitos
abrangentes, indicando que o concebem
como algo que vai “além de” ensinar
a codificar sons em sinais graficos e
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decodificar esses sinais em sons nova-
mente. A resposta da PE-7 exemplifica
essa forma de compreender o processo
de alfabetizacdo:
Alfabetizacdo é mais que a crianca
decodificar cdédigos. Estar alfabeti-
zada é entender as coisas no todo.
N3o é sé a escrita, ndo é s a leitura.
[...] Eu acho que alfabetizacdo nao
€ soO saber ler e escrever. Estar alfa-
betizada é compreender as coisas
que a rodeiam. (PE-7)

Ao afirmar que “alfabetizacdo ndo
é so saber ler e escrever”, a PE-7 revela
que absorveu o movimento de redefini-
cdo do conceito de alfabetizacdo, o qual
passou a ser concebido de forma ampla,
no periodo em que os métodos para
ensinar aler e escrever, tanto de marcha
analitica quanto de sintética, foram seve-
ramente criticados. Tais criticas incidiam
sobre a forma limitada com que a escrita
era apresentada a criancga, enfatizando-
se a associacdo entre letras e sons, de
modo a transforma-la em um recurso util
somente para a escola. Em fungao dos
insuficientes resultados dessa maneira
de alfabetizar as criancas, denunciados,
nas décadas de 1970 e 1980, sob a forma
de repeténcia e evasdo escolar, urgia
redefinir o conceito de alfabetizacao.

Desse modo, passou-se a diferen-
ciar alfabetizacdo em sentido estrito e
em sentido amplo. O primeiro corres-
ponde ao desenvolvimento da capacida-
de de codificar e decodificar; o segundo
como algo que extrapola a aprendizagem
do sistema de escrita, pois envolve a
compreensdo do seu significado, seus

fins e suas func¢des. Vejamos algumas
respostas que indicam proximidade com
essa forma de compreender o conceito
de alfabetizagao:

Alfabetizar vai muito além de deco-
dificar e escrever palavras. Além de
conseguirem decodificar, eles tém
que conseguir interpretar situagdes,
usar essa leitura para a vida deles.
Se eles ja sabem ler, vao ler uma re-
ceita e usa-la. Alfabetizar vai muito
além de ensinar letras e nimeros
para as criancas. Elas tém que saber
usar aquilo, tirar proveito para a sua
vida. Ndo é so saber o alfabeto, ndo
é so saber decodificar. Ndo adianta
ensinar letras, silabas, palavras ou
até textos que nao vao servir para
nada. (PE-4)

Alfabetizar, para mim, é levar a
crianca a conhecer o mundo através
da escrita, da leitura. E leva-la a
compreender o que estd acontecen-
do ao seu redor, saber o significado
das coisas. (PE-12)

Alfabetizar é criar condi¢Ges para
que as criangas consigam ler, escre-
ver e interpretar ndo apenas o que
eles leem, mas as diversas situacoes
da vida. (PE-14)

Admitimos, tal como a PE-4, a
PE-12 e a PE-14, a possibilidade de re-
alizarmos leituras de outros materiais
que ndo primam pela linguagem escrita
(melodias, pinturas, esculturas) e que,
em muitas situacées da vida cotidiana,
€ necessario “ler” o que acontece ao
nosso redor. Pesquisas sobre letramen-
to ja demonstraram que um sujeito
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analfabeto — privado do conhecimento
do alfabeto, da leitura e da escrita —pode
ler e compreender o mundo em que
vive, participando de praticas sociais
gue envolvem a leitura e a escrita. Se-
gundo Tfouni (1988), nao ha, na nossa
sociedade, sujeitos com grau zero de
letramento, visto que existem muitos
niveis de letramento. Isso quer dizer que
um sujeito pode ser analfabeto, porém
“ler” inimeras situacdes do seu dia a dia
e participar de praticas sociais que exi-
gem leitura e escrita. Essas explicagcbes
nos revelam como as professoras acima
mencionadas, ao expandirem o conceito
de alfabetizacdo, aproximaram-no do de
letramento, confirmando o movimento
de redefinicdo do conceito de alfabetiza-
¢do, que levou a perda da especificidade
desse processo, como denunciado por
Soares (2004c).

As respostas transcritas a seguir
também demonstram o quanto o con-
ceito de alfabetizacao foi ampliado pelas
professoras entrevistadas, a ponto de
gerar equivocos tedrico-metodoldgicos
e tornar-se um jargao, devido a auséncia
de conteldo que lhes permitisse elabo-
rar uma definicdo mais precisa.

Alfabetizar é mostrar os caminhos
para a crianca através de tudo, reco-
nhecendo o seu nhome, o nome dos
amigos... Alfabetizar é tudo. (PE-1)

Eu acho que tudo envolve a alfabe-
tizacdo. E a crianca ver uma bola e
saber que é uma bola. Isto ja é uma
maneira de alfabetizar. (PE-2)

Tudo é uma alfabetizagdo. [...] Eu
acho que tudo é um aprendizado e

todo aprendizado é uma alfabetiza-
¢do, sem escrita, sem leitura, mas
€ uma forma de alfabetizar. (PE-3)

Se partirmos das premissas de que
“alfabetizar é tudo”, “tudo envolve a al-
fabetiza¢do” e “todo aprendizado é uma
alfabetizacdo”, corremos alguns riscos,
como demonstram os pressupostos da
teoria historico-cultural anunciados na
introducdo deste artigo. Dentre esses
riscos, podemos mencionar o fato de
ndo considerar necessario revestir de
intencionalidade as ag¢des realizadas
nas instituicdes de educacao infantil; de
acreditar que o trabalho com criancas
pequenas dispensa sistematizacdo, pois
basta propor algo a ser feito com elas,
ndo importa “o que”, “como” e “para
que”; de considerar que toda atividade
realizada com as criancas, independen-
temente da idade, teria como finalidade
alfabetiza-la.

Como decorréncia do movimento
de redefini¢cdo do conceito de alfabetiza-
¢do, algumas professoras indicaram que
se trata de um processo cujo inicio ante-
cede o ingresso no ensino fundamental,
como podemos observar abaixo:

Alfabetizacdo comeca desde quan-
do a gente nasce. (PE-3)

Eu acho que alfabetiza¢do comeca
desde o bergario. Porque a partir
do momento que vocé passa para
crianga entender, por exemplo, o
gue é uma planta, um animal, um
ser humano, vocé esta, de certa
forma, alfabetizando esta crianca.
Até o alfabeto, até a palavra, o que
significa a palavra. Tudo isso é alfa-
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betizar. Mesmo que nado seja pela
escrita, mas vocé esta alfabetizando
através da fala. (PE-11)

Partindo de um conceito amplo
de alfabetizacdo, ndao ha, conforme o
depoimento da professora a seguir, uma
data para comegar ensinar as criangas a
ler e escrever:

Para muitas pessoas parece que
tem que ter uma data para come-
¢ar a ensinar a ler e escrever. La no
maternal, se a crianca quer copiar
0 nome, ndo pode porque la ndo
pode fazer isto, mesmo que seja a
crianga que queira. e eu vou priva-
la daquilo? Parece que tem que ter
uma data: vamos comegar a ensinar
a ler e escrever agora! (PE-10)

Se o processo de alfabetizacdo “é
tudo” e “ndo tem uma data para come-
car”, ja que “comeca desde quando a
gente nasce”, que praticas pedagdgicas
devem ser implementadas em centros
de educacdo infantil? A PE-10, diante da
dificuldade em elaborar uma defini¢do
para o processo de alfabetizacdo, prefe-
riu responder a essa questao, relatando
algumas praticas pedagdgicas que, para
ela, envolvem a linguagem escrita:

No bercdrio, a professora fez car-
tazes sobre o que as criangas do
bercdrio comem, vestem. Ela conta
historia e mostra as gravuras mos-
trando onde esta o comeco, o meio
e o fim. Querendo ou ndo, ela ja
estd mostrando isto para a crian-
¢a. As criancas estdo, desde cedo,
aprendendo que para escrever
tem uma sequéncia. Ela ndo esta

ensinando isto para a crianca la no
bercario, mas de uma forma ludica,
a criancga vai internalizando aquilo.
E quando ela for escrever vai ser
muito mais tranquilo porque ela ja
tem aquilo interiorizado: quando eu
ouco historinha sempre tem um co-
mego, meio e fim, sempre acontece
alguma coisa no final, tem um jeito
de comegar. (PE-10)

Ao contar/narrar histérias para as
criancas que frequentam os niveis ini-
ciais da educacdo infantil, podemos, por
exemplo, mostrar-lhes as ilustracdes e
explorar a linguagem oral e o movimen-
to por meio de gestos e do manuseio
de materiais impressos, como livros e
revistas. No entanto nao sao estas as
praticas relatadas pela PE-10 ao tentar
conceituar alfabetizacdo. Podemos dizer
gue a definicdo por ela elaborada indica
transposicao de acdes caracteristicas dos
anos iniciais do ensino fundamental para
os niveis iniciais da educagdo infantil.
Essa situacdo pode ser explicada pelo
fato de que muitas instituicGes de edu-
cacao infantil, na tentativa de superar o
estigma assistencialista, acabam seguin-
do o modelo de escola caracteristico do
ensino fundamental.

E por isso que, quando as professo-
ras entrevistadas admitem a necessidade
de oportunizar as criangas o contato
com o mundo do conhecimento — defi-
nindo essa situacdo como alfabetizacao
e/ou letramento —, acreditam que, de
alguma forma, isso lhes confere a pos-
sibilidade de aprender, inclusive, a ler e
escrever. Entendemos, porém, que nao
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basta colocar a crianga em contato com
o conhecimento para que este seja por
ela apropriado. No caso da linguagem
escrita, ndo é suficiente mostrar cartazes
e gravuras, solicitar que as criangas co-
piem o seu nome, contar histéria, como
sugere a PE-10, para que elas aprendam
aler e a escrever ou para promover situ-
acdes por meio das quais elas conhecam
diferentes praticas sociais de leitura e
escrita. Ndao estamos dizendo com isso
gue esse trabalho seja desnecessario;
estamos apenas afirmando que consi-
deramos imprescindivel que o professor
organize e sistematize o ensino, tanto
para alfabetizar quanto para letrar.

Nas respostas das professoras
gue explicaram como compreendem o
processo de letramento, foi comum o
uso de expressdes que denotam duvi-
da, imprecisdo, desconhecimento, tais
como: “eu ndo seiresponder”; “eu penso
que”; “euacho que”; “pelo que eu tenho
uma ideia”; “pelo que eu entendi”; “sei
[a”; “seria mais ou menos assim”. Isso
comprova quao incompreendida esta
essa tematica para elas. Trazemos como
exemplo, as respostas de duas professo-
ras, mas adiantamos que tais expressoes
foram comuns nos demais depoimentos:

Ao meu ver o letramento é tudo
que a crianga esta em contato, que
ela estd vendo, em casa. Eu tenho
muitas duvidas ainda. Tem muitos
professores que tém essa duvida: o
que é letramento? E confuso ainda.
N3o é novo, s6 ndo estd bem expli-
cado, ndo esta esclarecido. (PE-2)

Eu acho que letramento é tudo
gue envolve a leitura, que envolve
a letra mesmo. Eu ndo sei como te
responder. (PE-1)

Reconhecemos que estamos tra-
tando de um termo recentemente inclu-
ido em nossa literatura, cujas primeiras
formulag¢des datam da segunda metade
da década de 1980. Segundo Soares
(1998), a medida que uma maior parte
da populacdo teve acesso a escola, que o
analfabetismo foi sendo gradativamente
superado e que a sociedade se tornou
cada vez mais grafocéntrica, uma nova
situagao se evidenciou: ndao mais bastava
saber ler e escrever; era necessario sa-
ber responder as exigéncias de leitura e
escrita que a sociedade cotidianamente
impunha. Dessa necessidade derivou o
conceito de letramento, que representa
uma mudanga histdrica nas praticas so-
ciais que exigiram novas formas de usar
a leitura e a escrita.

Além disso, o letramento é um fe-
ndmeno multifacetado e extremamente
complexo, o que torna dificil atribuir-lhe
uma definicdo Unica e precisa (SOARES,
1998). Se isolarmos sua dimensdo in-
dividual, o conceituaremos como um
conjunto de habilidades essencialmen-
te pessoais que envolvem a leitura e a
escrita. Se privilegiarmos sua dimensao
social, o veremos como um fendmeno
cultural, um conjunto de praticas sociais
ligadas a leitura e a escrita e de exigén-
cias sociais de uso da lingua escrita. Se
partirmos de uma perspectiva liberal
ou progressista, evidenciaremos o valor
pragmatico do letramento: conjunto
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de habilidades necessarias para que
o individuo aja adequadamente em
praticas sociais de leitura e escrita. Se
partirmos de uma perspectiva revolu-
cionaria ou radical, o definiremos como
um conjunto de praticas concernentes a
leitura e a escrita socialmente produzi-
das por meio de processos sociais mais
amplos e responsdveis por reforgar ou
questionar valores, tradicdes e formas
de distribuicdo de poder. Portanto, é
“impossivel formular um conceito Unico
de letramento adequado a todas as pes-
soas, em todos os lugares, em qualquer
tempo, em qualquer contexto cultural ou
politico” (SOARES, 1998, p. 78).

A PE-11, ao tentar conceituar o
processo de letramento, formula vérias
outras perguntas, indicando duvida e
desconhecimento. Vejamos:

Inclusive eu e minha amiga estdva-
mos esses dias discutindo sobre o
que é letramento e o que é alfabe-
tizacdo. Cada pessoa que vem, fala
uma coisa. Entdo a gente fica assim:
o que é letramento? O letramento
é aquela crianga que conhece as le-
tras, mas ndo sabe formar palavras
ainda? Ou, alfabetizagdo é conhecer
o alfabeto e ndo saber ler? Entdo a
gente estd com esta duvida. Um fala
que é uma coisa, outro fala outra.
Entdo a gente tem varias informa-
¢Oes, mas uma informagdo correta
a gente ndo tem. (PE-11)

Admitimos o mérito da PE-11 em
perceber que ha diferengas nas formas
de conceituar um mesmo fendmeno
e que alfabetizagdo e letramento sao

processos distintos. Todavia, se consi-
derarmos uma outra varidvel presente
nesse depoimento, poderemos avaliar
a situacdo exposta de uma outra forma.
Estamos nos referindo a critica, mesmo
que nao intencional, a forma como os
conceitos de alfabetizacdo e letramento
foram trabalhados com as professoras
de educacdo infantil. Acreditamos que,
ao relatar que “cada pessoa que vem,
fala uma coisa” e “um fala que é uma
coisa, outro fala outra”, a PE-11 esta
denunciando a ineficacia ou insufici-
éncia da formacao inicial e continuada
fornecida por diferentes instancias que,
ao realizarem cursos, palestras, sessdes
de estudos, ndo esclarecem as diversas
formas de conceituar tal fenébmeno ou
ndo o tratam com a profundidade ne-
cessaria para sua efetiva compreensao
e apropriacdo pelos professores.

A resposta acima reproduzida é
uma maneira de externar o esgotamento
desse modelo de formacao, geralmente
marcada por algumas horas ou dias nos
guais o académico ou professor (em for-
macado continuada) se limita a ler alguns
excertos ou a assistir uma exposicao
sobre determinada tematica, cujo ponto
de vista é aceito como verdade absoluta,
ou mal compreendido, ou tratado com
descaso.

Para conceituar letramento, algu-
mas professoras sentiram necessidade
de fazer mengao ao processo de alfabe-
tizagdo. Acreditamos que isso se deve
ao fato de, segundo Mortatti (2004),
tanto a alfabetizagdo como o letramen-
to serem fendmenos complexos que
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mantém entre si relagdes igualmente
complexas, apesar das especificidades
gue os envolvem. Por isso a dificuldade
anteriormente anunciada evidenciou-se
em respostas, como as exemplificadas
a seguir, que apresentam incompletas
formulagdes conceituais; confundem um
conceito com o outro; consideram-nos
como sinbnimos; reconhecem-nos dis-
tintos, porém nao conseguem delimitar
as diferencas entre ambos. Vejamos o
que disse a PE-2:

Letramento é a crianga estar em
contato direto, porque letramento é
tudo que ela vé. Paramim a crianca
esta em contato com o letramento.
A alfabetizacao ela vai aprender. A
gente vai alfabetizar a crianca. Eu
penso assim, mas nao tenho isso
bem esclarecido. (PE-2)

Consideramos que o conceito ela-
borado pela PE-2 esta incompleto, pois
Ihe faltou dizer com o que a criancga pre-
cisa “estar em contato direto”. Provavel-
mente ela esteja se referindo as praticas
sociais que envolvem a escrita e a leitura,
ao complementar tal conceito com a fra-
se: “é tudo que ela vé”. Vemos as afirma-
¢Oes “a alfabetizacdo ela vai aprender” e
“a gente vai alfabetizar a crianga” como
uma tentativa de estabelecer um parale-
lo entre alfabetizacdo e letramento, pro-
vavelmente com a inten¢ao de mostrar
gue, para o processo de alfabetizacdo,
nao ha como abrir mdo de uma mediagdo
revestida de intencionalidade, embora
a professora entrevistada nao utilize os
termos adequados para isso.

A PE-10, como as demais profes-
soras entrevistadas, para explicar o que
é letramento, também fez referéncia
ao processo de alfabetizacdo. No inicio
da resposta, definiu tal processo como
aprendizagem da leitura e da escrita;
no final, acrescentou a necessidade de
gue a leitura venha acompanhada de
compreensao e reflexdao. Contudo, por
admitir que os processos de alfabetiza-
¢do e letramento acontecem paralela-
mente, essa resposta aproximou-se da
forma como os concebemos, em fun¢ao
da relagdo de interdependéncia e indis-
sociabilidade entre ambos.

Hoje, para mim, alfabetizacdo é
guando a crianca esta decodifican-
do a letra, quando ela consegue
ler o que estd escrito. Dai vem o
letramento, como paralelo, um
trabalho junto com a alfabetizagao.
Se ndo fica um trabalho separado:
primeiro ela é alfabetizada, depois é
letrada. Isto ndo existe. Se a crianga
leu alguma coisa ela tem que en-
tender o que estd escrito, tem que
pensar sobre o que estd escrito. [...]
Para mim alfabetizacdo é a crianca
conseguir ler o que esta escrito e
entender e pensar sobre o que esta
escrito. (PE-10)

No depoimento a seguir, a PE-1, ao
afirmar que o letramento pode ocorrer
“mesmo que vocé esteja na rua”, tentou
conceitua-lo como “[...] processo de
estar exposto aos usos sociais da escri-
ta” (TFOUNI, 1995, p. 7-8). No entanto
revelou quao confusos estao, para ela, os
conceitos de alfabetizagao e letramento,
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ao nao conseguir diferenciar uma pessoa
letrada de uma alfabetizada.

O letramento, o letrar, envolve
tudo, mesmo que vocé esta na rua.
Porque tem diferenca da pessoa
letrada e da pessoa alfabetizada. Ela
pode conhecer as letras, mas pode
nao saber formar as palavras. Aqui
[no centro de educagdo infantil] as
criangas ja conhecem o alfabeto.
Entdo, eu acho que sdo letrados
porque eles ja conhecem alguns
simbolos. (PE-1)

Esclarecemos que um sujeito
pode “ndo conhecer as letras” e “nao
saber formar palavras”, mas ter um de-
terminado nivel de letramento. Como o
“letramento é uma variavel continua, e
ndo discreta ou dicotdomica” (SOARES,
1998, p. 71), existem inUmeros estagios
entre os dois extremos constituidos, por
um lado, pelo minimo absoluto de uso
da leitura e da escrita, por outro, pelo
completo dominio dessas habilidades
nas mais diversas situacées. Isso quer
dizer que, mesmo os sujeitos que nao
dominam a linguagem escrita, desen-
volvem habilidades para utiliza-la, pela
exposi¢ao continuada, ainda que nao
sistematizada, a situacOes permeadas
pela escrita. Portanto, as criangas que
frequentam a educacdo infantil, conhe-
cendo ou n3o o alfabeto, como disse a
PE-1, podem ser consideradas letradas
em determinado nivel, pois sdo capa-
zes de reconhecer rétulos, placas de
transito, nimero ou destino do 6nibus,
entre muitas outras situacdes. Cabe as
instituicbes educativas, sejam centros

de educacgao infantil ou escolas, ampliar
esse nivel de letramento por meio de
acoes intencionais.

Semelhante a resposta anterior, a
da PE-12 indica confusado entre os signifi-
cados dos termos alfabetizado e letrado:

Alfabetizado todo mundo é, mas
letrado nem todos, porque ndo tem
o entendimento. Muitas coisas no
dia a dia a gente sabe que tem que
ser feita, que tem que ser praticada
e as vezes a gente ndo faz porque a
gente é um pouco relapsa, a gente
deixa 0 nosso letramento, o nosso
entendimento, um pouco de lado.
O letramento é vocé entender e por
em pratica no seu dia a dia. A educa-
¢do infantil tem muito a contribuir
para que isso aconteca. (PE-12)

Segundo Soares (1998), ao su-
jeito que sabe ler e escrever é dado o
adjetivo “alfabetizado” e ao sujeito que
se apropriou da leitura e da escrita,
incorporando as praticas sociais que as
demandam, é dado o adjetivo “letrado”.
Na sociedade contemporanea, a institui-
¢ao oficialmente responsavel por tornar
0s sujeitos alfabetizados e letrados é a
escola. Embora possamos todos ter um
determinado grau de letramento, advin-
do ou ndo de experiéncias escolares, a
apropriacao da leitura e da escrita passa
necessariamente por essa instituigcao,
apesar de nem todos terem acesso a
ela ou nela permanecerem até conclui-
rem seus estudos. Isso implica dizer, ao
contrdrio do que acima afirmou a PE-12,
que todos os sujeitos que vivem em uma
sociedade grafocéntrica podem ter um
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determinado nivel de letramento e, para
iss0, ndo precisam necessariamente ser
alfabetizados. Foi o que Tfouni (1988)
comprovou em sua pesquisa sobre o
desenvolvimento cognitivo de um grupo
de adultos ndo alfabetizados, concluindo
gue, em sociedades grafocéntricas, ndo
ha total identificacdo entre os termos
analfabeto e iletrado e entre alfabetiza-
do e letrado.

Da mesma forma que um adulto
analfabeto que vive em um meio em que
a leitura estd presente, que se interessa
pela leitura de uma noticia de jornal ou
de uma reportagem de revista feita em
voz alta por um sujeito alfabetizado, que
pede para alguém em um supermercado
ler as informacgdes que constam no ro-
tulo de um produto, é, em determinada
medida, uma pessoa letrada porque se
envolve em praticas sociais de leitura e
escrita, uma crianga que ouve histérias
lidas pelos pais ou pela professora de
educacdo infantil, que folheia livros, que
observa a leitura de um manual de ele-
trodoméstico, ou seja, que vive imersa
no mundo da escrita é, de certa forma,
letrada.

Apesar de confundir os termos
alfabetizado e letrado, acreditamos que
a definicdo elaborada pela PE-12 apro-
ximou-se do conceito de letramento, ao
considera-lo como “entendimento”. Para
ela, “letramento é vocé entender e por
em pratica no seu dia a dia”. Mesmo nao
tendo esclarecido “o que” é preciso “por
em pratica”, acreditamos que esteja se
referindo a leitura e a escrita. Se assim
for, letramento para a PE-12 diz respeito

a capacidade de utilizar a leitura e a es-
crita em diferentes praticas sociais.

A PE-8 também definiu letramento
como “entendimento”. No entanto da
indicios de que essa forma de compre-
ender o processo de letramento ndo é
apenas sua, mas resultado da formacao
continuada em servigo da qual partici-
pou, junto com outras companheiras
de trabalho.

Letramento é a pessoa entender o
gue esta acontecendo. Eu lembro
até de um exemplo que foi dela
[professora que ministrou o curso]
e eu guardei que era sobre o cinto
de seguranca. A gente usa por usar,
mas ndo entende o porqué, quais os
beneficios que ele vai te trazer. Seria
mais ou menos assim, o entender.
(PE-8)

Os depoimentos das PE-12 e PE-8,
anteriormente expostos, denunciam
a presenca de um “tradutor”: pessoa
gue, supomos, tenha estudado com
profundidade um determinado tema
e “traduzido-o0”, de acordo com a sua
interpretacao, as professoras. Esta pode
ser uma das razoes de algumas delas
considerarem alfabetizacao e letramen-
to como sinénimos, ou confundirem o
significado desses processos, ou mesmo
reconhecerem que sdo distintos, mas
nao conseguirem delimitar as diferengas
entre ambos, como demonstraremos
abaixo, exemplificando.

Algumas consideram que alfabeti-
zacdo e letramento sdo sindbnimos, pois
se referem ao mesmo fenébmeno, como
a PE-1:
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Eu acho que o letramento sé muda
o nome. Eu acho que alfabetizacdo
e letramento é mais ou menos a
mesma coisa, ndo é? (PE-1)

Outras confundem o conceito
de letramento com o de alfabetizacao,
como fez a PE-13:

Letramento em si é a crianca passar
a conhecer as letras, comegar a
montar palavras. (PE-13)

Outras reconhecem diferencas
entre os processos de alfabetizacdo e
letramento, mas ndao conseguem dife-
rencia-los, como é o caso da PE-14:

Sinceramente eu ndo lembro. Eu
acho que letramento é diferente
de alfabetizacdo. A crianca, no le-
tramento, na minha opinido, fala e
ja escreve, e alfabetizacdo é aquilo
que a gente pede para a crianga
aprender, formular palavrinhas,
alguma coisa assim. Sei la. (PE-14)

O fato de alfabetizacao e letra-
mento serem processos distintos, porém
indissociaveis e interdependentes, pode
ter contribuido para que as professoras
entrevistadas os tenham definido como
acima expusemos. Reconhecemos que
é a natureza distinta desses dois proces-
sos que torna complexa a relagdo entre
ambos e que, justamente por isso, é
importante diferencia-los.

Em funcdo disso, destacamos aim-
portancia de os professores reconhece-
rem as especificidades desses processos
e de encontrarmos um meio termo entre
as duas posi¢des anteriormente expos-
tas: a que privilegia o letramento e a

que privilegia a alfabetiza¢do. Isso se faz
necessario porque a entrada da crianga
no mundo da escrita acontece tanto por
meio da aquisi¢ao do sistema de escrita,
como por meio de praticas (sociais e es-
colares) que envolvem a lingua escrita,
dando-lhe significado e sentido. Com
base nessa concepcao, é possivel dizer,
como nos mostraram Soares (2004b)
e Colello (2004), que, ao alfabetizar as
criangas, estaremos letrando-as e que,
ao letra-las, estaremos alfabetizando-as.

Consideragoes finais

As professoras de educacdo infantil,
ao se disponibilizarem a participar da pes-
quisa, expuseram seus acertos, suas difi-
culdades e duvidas. Elas demonstraram
0 conhecimento que possuem sobre o
tema em questdo e, em ultima instancia,
revelaram a fragilidade de sua formacao
profissional, o potencial que pode ser
mobilizado para o seu crescimento profis-
sional, em prol de uma educagao infantil
gue respeite os direitos da crianca e pro-
mova o seu desenvolvimento e indicaram
um espaco para nossa atuagao enquanto
formadora de professores. Por isso acre-
ditamos que o conjunto dos conceitos de
alfabetizacdo e letramento por elas ela-
borados, apresentados e analisados neste
artigo, permite-nos fazer inferéncias a
respeito dos cursos de formacdo de pro-
fessores (inicial e continuada) e das acoes
pedagdgicas implementadas na educacdo
infantil envolvendo tais processos.

Nesse sentido, se considerassemos
gue os sujeitos dessa pesquisa fossem
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profissionais inexperientes e sem for-
macao pedagdgica inicial, concluiriamos
este artigo, reafirmando a importancia
da formacdo pedagodgica em nivel mé-
dio e superior, conforme preconiza a
legislacdo brasileira, por meio da Politica
Nacional de Educacdo Infantil (1994), das
Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil (1999) e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(1996).

Porém o perfil das professoras é
outro, o que nos leva a concluir que ndo
é necessario apenas continuar insistindo
na importancia da formacao inicial, nem
apenas investindo na formagao continu-
ada desses profissionais, mas, sobretu-
do, encontrar outro modelo de formagao
inicial e continuada. Sem duvida, outros
estudos serdao necessarios para dar conta
dessa tarefa. No momento, a certeza que
temos é a de que tamanha empreitada
requer formacao sistematica (inicial e
continuada) com grau de profundidade
que permita alcangar uma compreensao
satisfatdria da relagdo entre os processos
de alfabetizacdo e letramento e politicas
publicas comprometidas com esse outro
tipo de formacao.

Os conceitos de alfabetizagcdo e
letramento expressos pelas professoras
de educacao infantil, apresentados e
analisados neste artigo, permitem-nos
inferir a respeito da necessidade de
encaminhar um trabalho pedagdgico
gue envolva os dois processos desde a
educacado infantil. Afirmamos isso, com
a convicgao de que assumir a imersao
da criangca no mundo da escrita como

responsabilidade de um nivel de escola-
ridade — educacdo infantil — é muito mais
gue promover situacdes de contato com
os mais diversos textos escritos (porque
isso a sociedade grafocéntrica na qual
vivemos o faz com consideravel compe-
téncia), é também oportunizar a apren-
dizagem da leitura e da escrita. Mesmo
gue um dos processos - alfabetizacdo e
letramento - seja priorizado na pratica
pedagdgica, em fun¢do do processo de
desenvolvimento dos alunos envolvidos,
ha que se ter clareza, por parte dos pro-
fissionais responsaveis por encaminhar
tais prdticas, que, apesar de serem
distintos, ha entre eles uma relagdo de
indissociabilidade e interdependéncia.

Segundo Soares (2004a, p. 14),
dissociar alfabetizacdo e letramento é
um equivoco porque

[...] a entrada dacrianca (e também
do adulto analfabeto) no mundo da
escrita se da simultaneamente por
esses dois processos: pela aquisi¢ao
do sistema convencional de escrita
— a alfabetizacdo — e pelo desen-
volvimento de habilidades de usos
desse sistema em atividades de
leitura e escrita, nas praticas sociais
gue envolvem a lingua escrita — o
letramento.

Assumindo essa posicdo, acredi-
tamos ndo estarmos desrespeitando o
tempo de infancia nem propondo a an-
tecipacdo da escolarizacdo, nem desres-
peitando o tempo de infancia. Trata-se
de admitir a importancia de alfabetizar
letrando e letrar alfabetizando também
para as criangas pequenas, de acordo
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com as possibilidades e os limites desse
nivel de escolaridade. Como ja dissemos,
isso requer que os profissionais que nele
atuam compreendam tais processos
como indissociaveis e interdependen-
tes, porém, distintos e reconhecam que
esta é uma condigdo para sistematizar a

pratica pedagdgica e prové-la de inten-
cionalidade. Trata-se de uma empreitada
que requer formacao sistematica (inicial
e continuada) com grau de profundidade
que permita alcangar uma compreensao
satisfatoria das relagdes entre os proces-
sos de alfabetizacdo e letramento.
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Resumo

As representacgdes sdo explicacbes da realidade, criadas mediante dois processos: objetivagao e
ancoragem. Neste artigo, discute-se o processo de objetivacdo a partir de uma pesquisa sobre as
representacdes sociais de escola entre criancas. Participaram da investigacdo 60 criancas de escolas
municipais de Recife, PE. A andlise de conteldo guiou a interpretacdo dos dados, coletados através
da entrevista e desenho. Os resultados revelaram no processo de objetivagdo da representagdo de
escola o mascaramento de alguns elementos e acentuagdo de outros. O nucleo figurativo dessa
representacdo apresentou duas faces: vida melhor, reservada aos escolarizados, e condi¢do de
subalternidade, reservada aos ndo escolarizados. Para as criangas, a escola estd objetivada como
fonte de superacdo das adversidades e reconhecimento social.

Palavras-chave
Representacdes sociais. Objetivacdo. Criancas.

Abstract

The representations are explanations of reality, created by two processes: anchoring and objectifica-
tion. In this article discusses the process of objectification from a survey of the social representations
of school among children. 60 of public schools in Recife, PE, children participated in the investigation.
Content analysis guided the interpretation of data collected by interview and drawing. The results
revealed the process of objectification of representation School masking elements and emphasizing
others. The nucleus of this representation presented two faces: better life, reserved for the educated
and the condition of inferiority, reserved for the uneducated. For children, the school is objectified
as a source of overcoming adversity and social recognition.

Key words
Social representations. Objectification. Children.
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Introdugao

A atividade de representar é funda-
mental nas sociedades contemporaneas,
caracterizadas pelo ritmo acelerado de
informacdes que surgem e circulam entre
noés. A todo o momento, é transferida
para o mundo consensual uma diversida-
de de ideias resultando na manutencdo
ou emergéncia de novas representacdes.
As representacdes sociais sao conjuntos
de conceitos, afirmacgdes e explicacdes
pelas quais as pessoas interpretam suas
realidades na tentativa de compreendé-
las. Um saber pratico decorrente da
experiéncia que orienta as condutas e
comportamentos dos sujeitos. Nas repre-
sentacdes, estdo incluidos valores, ima-
gens, desejos, expectativas, e crencas.

A transformacdo de objetos e
ideias ndo familiares em conhecidas,
préximas e atuais, constitui uma das
principais funcdes das representacdes
sociais, e esse processo depende, si-
multaneamente, de dois mecanismos
interdependentes, imprescindiveis para
a sua construgdo e parte de um processo
baseado na memodria e em conclusdes
passadas: a ancoragem e a objetivacao.
Esses mecanismos transformam o estra-
nho em familiar, primeiramente transfe-
rindo-o a nossa propria esfera particular,
na qual somos capazes de compara-lo e
interpreta-lo; e depois, reproduzindo-o
entre as coisas que nds podemos ver e
tocar e, consequentemente, controlar
(MOScovICI, 2003, p. 61).

Na sociedade contemporanea,
caracterizada pela acelerada circulacdo

de informacdes, faz parte do cotidiano
nos depararmos com elementos desco-
nhecidos - vindos, ou ndo, do universo
reificado - que nos causam estranheza
e, consequentemente, nos ameagam.
Torna-se comum, entdo, a tentativa de
incorporacdo de sentidos concretos aos
novos objetos, surgindo sob a forma do
encontro de elementos ndao-verbais que
passam a referi-los, materializando-os
na tentativa de torna-los proximos de
noés. Dessa forma, como afirma Jodelet
(2001, p. 85), colocam-se imagens em
nogdes abstratas, da-se textura material
as ideias, faz-se corresponder as coisas
as palavras. Esta seria a principal fungdo
da objetivagao.

Nesse processo de construgao,
forma-se uma espécie de esquema ou
figura em que objetos estranhos vao
sendo selecionados e classificados e
mais tarde naturalizados, ou seja, ma-
terializados, constituidos, arrumados.
E por isso que se afirma: a objetivacio
torna o abstrato em algo quase concreto.

A escola é um espaco vivo, dinami-
co, permeado por relagées sociais. Como
objeto de estudo, a instituicdo escolar
oferece contribuicdes que possibilitam
compreendé-la através de multiplos
olhares. Este trabalho, orientado pela
abordagem tedrico-metodoldgica das
representagdes sociais, investigou a
escola, por meio de um viés subjetivo,
focalizando os elementos objetivados
nas representagdes sociais dessa insti-
tuicdo entre criancas da rede publica de
ensino. A proposta de analisar o proces-
so de construcdo dessas representacoes
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tornou-se relevante, porque langou um
olhar sobre um dos atores escolares mais
relevantes: a crianca que aprende. Ela
gue tantas vezes tem suas concepcoes,
desejos e intenc¢des tidas como infun-
dadas, além de ser, em alguns casos,
considerada desinteressada para com a
aprendizagem e incapaz de falar sobre
seus proprios pensamentos e vontades.

A compreensdo do processo de
objetivacdo possibilita esclarecimentos
acerca de como mecanismos sociais
interferem na construcdo das represen-
tagdes sociais, e como esta elaboragao
interfere nas interacdes sociais. A ob-
jetivacdo colabora na transformacao
de objetos e ideias ndao familiares em
conhecidas, préximas e atuais do su-
jeito. No presente artigo, discute-se o
processo de objetivacdo a partir de uma
pesquisa sobre as representacdes sociais
de escola entre criangas.

Elaborada pelo psicélogo social
Serge Moscovici, a Teoria das Represen-
tagdes Sociais tem como intuito compre-
ender como um grupo social se apropria
dos conhecimentos advindos do mundo
cientifico, portanto, nao familiar a esse
grupo. Em seu estudo inicial, Moscovici
(1978) procurou entender como a Psica-
nalise era apreendida por diversas cama-
das da populacdo parisiense, a ponto de
seus conceitos sairem do uso restrito dos
especialistas para fazerem parte da roti-
na das pessoas comuns, que, além de os
utilizarem nas conversagdes, passavam
a emprega-los nas situacdes cotidianas.

Apesar de ter partido do conceito
de representacdes coletivas proposto

por Emile Durkheim, Moscovici o amplia
afirmando que o processo de repre-
sentacdo ndao ocorre de forma estavel
e homogénea, mas acompanha o uni-
verso heterogéneo que caracteriza as
sociedades modernas. Assim, enquanto
Durkheim atribui as representacdes
coletivas o papel de contribuir para a
uniformidade social considerando-as
formas estdveis de compreensao coleti-
va, Moscovici destaca e explora a varia-
¢do e a diversidade dos pensamentos
coletivos nas sociedades modernas, a
heterogeneidade da vida social na mo-
dernidade. As representacdes sociais
sdo consideradas entdo enquanto fe-
ndémeno, possuidoras de dinamicidade
gue acompanham o ritmo complexo das
sociedades atuais.

Moscovici (1978, p. 26) define a
representacdo social como “uma mo-
dalidade de conhecimento particular
que tem por funcdo a elaboracdo de
comportamentos e a comunicagdo entre
individuos”, revelando o carater pratico
das representagdes, que, enquanto sis-
temas de interpretacdao que orientam
as relagdes das pessoas com o mundo
e 0s outros, passam a reger as condutas
e as comunicagdes sociais. Para Jodelet
(2001), uma das principais colaborado-
ras do postulado tedrico proposto por
Moscovici, as representag¢des sociais
sdo “um tipo de conhecimento, social-
mente elaborado e partilhado, com um
objetivo pratico, e que contribui para a
construcdo de uma realidade comum a
um conjunto social” (JODELET, 2001, p.
22). As representacgdes sociais consistem
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em conjuntos de conceitos, afirmacdes
e explicacOes pelas quais as pessoas
interpretam suas realidades, tentando
compreendé-las.

Adiversidade e variedade de ideias
presentes na pratica social resultam na
manutencdo e emergéncia de novas
representacdes sociais. E funcdo das
representacdes sociais tornar préximo
do sujeito o que lhe é estranho, e esse
processo depende, simultaneamente, de
dois mecanismos interdependentes, que
sao responsaveis pela sua construgao:
ancoragem e objetivagao.

A ancoragem constitui-se como
uma atividade que introduz o estranho e
o desconhecido em categorias que ja sao
familiares ao individuo. Assim, ancorar é
trazer o novo para o familiar. E através
desse processo que o significante se
transforma em signo e o objeto é repre-
sentado. Entende-se como o processo de
incorporacdo do desconhecido a malha
de saberes ja existentes. Na objetiva-
¢do, 0os conceitos se tornam materiais,
ou seja, as nogdes abstratas tornam-se
imagens, correspondendo assim, coisas
as palavras. Ao objetivar, o sujeito pas-
sa a dar significacdes ao seu ambiente.
Para Moscovici (2003), a objetivagao
se caracteriza como a domesticacdo do
estranho, e tem como finalidade trans-
formar algo abstrato em quase concreto,
transformando o que estd na mente em
alguma coisa que exista no mundo fisico,
tornando o que antes era mental em algo
guase tangivel.

Segundo Bonfin e Almeida (1991),
o processo de objetivacdo ocorre quan-

do hd a concretizacdo ou materializacao
de um objeto abstrato a ser representa-
do; quando um esquema conceitual se
torna real e acessivel ao senso comum.
Assim, ao objetivar, o sujeito passa a dar
significagcdes ao seu ambiente. Conforme
esclarece Moscovici (2003, p. 71), a obje-
tivacdo une a ideia de ndo-familiaridade
com a de realidade, torna-se a verda-
deira esséncia da realidade. Percebida
primeiramente como um universo pu-
ramente intelectual e remoto, a objeti-
vacdo aparece, entao, diante dos nossos
olhos, fisica e acessivel.

No processo de objetivacdo ocor-
rem, simultaneamente, a classificacdo
ou selecdo, a formacdo de um nucleo
figurativo e a naturalizacdo. A selecao
é responsavel por elencar informacgoes
ou elementos referentes ao objeto a
representar. Essa selecdo ndo é reali-
zada de maneira arbitraria, mas sofre
influéncias de critérios socioculturais e
normativos.

A formacdo do nucleo figurativo,
outra fase da objetivacdo, tem por fina-
lidade a insercdo de uma qualidade ic6-
nica em uma ideia. Ela objetiva a criacao
de imagens estruturadas que passardoa
reproduzir de maneira visivel o que antes
nao passava de conceitos. Moscovici
(2003, p. 72) define o nucleo figurativo
como “um complexo de imagens que
reproduzem visivelmente um complexo
de ideias”. Esse nucleo se caracteriza
como o que ha de mais concreto na re-
presentagao, uma vez que o processo de
elaboragdao das representagdes sociais
esta intimamente vinculado a formacao
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do nucleo. O contexto social em que
estd inserido o sujeito que representa
tem grande importancia, pois “somente
aqueles aspectos que sao apreendidos
pelo publico e que condizem com os
valores do grupo e da sociedade se
configuram como um nucleo figurativo”
(BONFIM; ALMEIDA, 1991, p. 86).

Na naturalizagdo, o individuo ab-
sorve e incorpora em seu discurso os
elementos do nucleo figurativo, esque-
cendo que outrora ja Ihes foram estra-
nhos e originarios de outros. E durante
a naturalizagdo que tais elementos sao
apropriados pelos sujeitos, as imagens
se tornam elementos da realidade, refe-
rentes para o conceito e passam a fazer
parte do senso comum. Moscovici (1978)
elenca a naturalizacdo e a sele¢do como
duas operacgdes essenciais a objetivacao,
a primeira se encarregaria de tornar o
simbolo real, e a segunda daria a reali-
dade um ar simbdlico. De acordo com o
autor, uma enriquece a gama de seres
atribuidos a pessoa (e, neste sentido se
pode dizer que as imagens participam
em nosso desenvolvimento), a outra
separa alguns desses seres de seus atri-
butos para poder guarda-los num quadro
geral de acordo com o sistema de refe-
réncia que a sociedade institui.

Pesquisas realizadas na area edu-
cacional que adotam a Teoria das Repre-
sentacgdes Sociais como aporte tedrico
metodoldgico tém ganhado espaco na
producdo cientifica brasileira, uma vez
que esse referencial surge como uma
possibilidade de compreensao das dina-
micas que regem as praticas educativas.

E possivel encontrar um nuimero signi-
ficativo de trabalhos que fazem uso do
aporte tedrico-metodoldgico inaugurado
por Moscovici, objetivando a compreen-
sdo dos fendmenos educacionais a partir
de um outro olhar. De fato, esse olhar psi-
cossocial, além de afirmar que as intera-
¢Oes educativas ndo ocorrem num vazio
social, considera os processos simbdlicos
e se debrucam sobre como se formam e
funcionam os sistemas de referéncia que
os atores sociais utilizam para classificar
pessoas ou grupos e para interpretar os
acontecimentos da realidade cotidiana,
além de comportamentos dos atores
envolvidos nos processos escolares.

Método

Com a proposta de analisar os
elementos objetivados nas represen-
tacGes sociais de escola das criancas,
adotou-se a perspectiva qualitativa de
pesquisa, pois a Teoria das Representa-
¢Oes Sociais se preocupa com a captagao
de sentidos e significados dos objetos
e eventos. Conforme Minayo (1994, p.
21), a pesquisa qualitativa trabalha com
0 universo de aspiragoes, valores, cren-
¢as e atitudes, o que corresponde a um
espac¢o mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendmenos que nao po-
dem ser reduzidos a operacionalizacao
de variaveis.

O campo e os participantes

O campo de pesquisa foi constitu-
ido por 12 instituicbes escolares, uma
em cada bairro, sendo duas por Regido
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Politico Administrativa (RPA). Todas
as escolas estavam situadas em dreas
periféricas da cidade. Das instituicOes
escolares em que se desenvolveu o
estudo, sete funcionavam em espaco
escolar préprio, e cinco eram residéncias
adaptadas para funcionar como escolas.
Essas ultimas compartilhavam proble-
mas comuns: salas de aula apertadas e
inadequadas (algumas usavam tapumes
de madeira para dividir um espago do
outro), poucailuminac¢do, banheiros pe-
quenos e insuficientes para o nimero de
alunos e falta de dreas especificas para
recreagao e merenda.

Participaram da pesquisa 60 crian-
cas? matriculadas no primeiro ciclo das
escolas municipais do Recife, PE3. Foram
selecionados cinco alunos de cada uma
das escolas pesquisadas. Os participan-
tes estavam na faixa entre seis e onze
anos de idade. A maioria (35) deles se
encontrava com idade entre oito e nove
anos. A sele¢do dos participantes consi-

1 Na cidade do Recife as escolas que integram a
rede Municipal de Ensino sdo divididas em seis
RegiGes Politico Administrativas (RPAs) obede-
cendo a divisdo politico-geografica da cidade.

2 0 projeto de pesquisa do qual decorre este
artigo foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos (CEP), processo
200/2010, tal como recomenda a Resolugdo
n2 196/96 da Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa (CONEP).

3 0 Ensino Fundamental na rede municipal de
Recife esta dividido em: primeiro ciclo com dura-
¢do de trés anos, admitindo a matricula inicial de
criangas aos seis anos, e trés ciclos subsequentes
com duragdo de dois anos cada.

derou inicialmente a disponibilidade do
aluno, o interesse da crianga em parti-
cipar da pesquisa, bem como a conces-
sdo de autorizacdo dos responsdveis e
assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido. A pesquisa que deu
origem a este artigo foi registrada no
Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da UFPE através do processo
n2 200/2010.

Para se chegar as criangas, proce-
deu-se da seguinte forma: 12) visitaram-
se as salas de aula do 12 ciclo para
convidar as criangas a participar; 29)
mediante as manifestacdes de interesse,
registraram-se os nomes das criangas e
partiu-se para a solicitagcdo de autoriza-
¢do dos familiares; 32) de posse dessas
autorizagOes, retornava-se a sala e agen-
dava-se com as criangas e professoras o
melhor momento para conversar com
elas. Ressalta-se que houve boa adesao
por parte das criangas a pesquisa e que
ndo se registrou objecdo por parte dos
familiares em aceitar que as criangas
participassem do estudo.

Procedimentos de coleta e analise dos
dados

Utilizou-se como instrumentos
de coleta o desenho e a entrevista
semiestruturada. A escolha refletiu a
preocupagdo em utilizar procedimentos
gue favorecessem a compreensdo das
representacdes de escola das criancas.
Sodré, Reis e Guttin (2007) afirmam que
atividades gréficas, como o desenho, ge-
ram signos que indicam conhecimentos,
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interesses, valores, dificuldades, ou seja,
através do desenho e das palavras, as
criancas podem expressar sua subjetivi-
dade. O desenho pode garantir a produ-
cdo de informacBes mais espontaneas,
proporcionar a emergéncia de elemen-
tos presentes nos valores, emocgdes e
opinides dos sujeitos e o contato com
elementos menos racionalizados. Como
salienta Pereira (2006), ao desenhar, a
crianca revela mais o que sabe sobre o
objeto do que o que ela vé.

Ressalta-se que a andlise do de-
senho foi realizada considerando tanto
a representacdo grafica produzida,
como a explicacdo dada pela crianca a
sua propria produgdo, ou seja, o que
ela expressava sobre essa producao.
Admite-se que o desenho produzido pela
crianca carrega bem mais significados do
gue o que esta expresso no papel, e uma
forma de acesso aos sentidos atribuidos
foi oferecida através de comentarios do
produtor sobre sua producdo. Ferreira
(1998) corrobora esse argumento afir-
mando que as criangas demonstram ser
mais simbolistas do que naturalistas,
além de ndo evidenciarem preocupacgao
com a similaridade complexa e exata,
mas em externalizar seus conhecimen-
tos acerca dos objetos sociais. Assim, ao
falar do desenho que construiu, a crianca
deixa entrever seus valores e emocdes e
opinides acerca da realidade.

As criancas selecionadas foram
entrevistadas individualmente e, em
seguida, orientadas a desenhar seguindo
as seguintes recomendagdes: desenhe:
a) o que a escola tem de mais importan-

te; b) como a escola deveria ser e c) o
que acontece com quem nao frequenta
a escola. Limitamos o nUmero maximo
de dois desenhos por crianga e tivemos
a iniciativa de solicitar que elas, ao fina-
lizarem o desenho, comentassem sobre
a sua producao.

Os dados foram analisados seguin-
do as orientacdes de Bardin (2004) e
utilizando o tema como unidade de regis-
tro. A Andlise de Conteudo é um conjun-
to de instrumentos metodoldgicos que
se aplicam em discursos extremamente
diversificados. Seu objetivo consiste
na manipulacdo de mensagens para
evidenciar indicadores que permitam
inferir sobre outra realidade que nao a
da mensagem explicita (BARDIN, 2004).
A utilizacdo da Andlise de Conteudo
é recomendada quando se objetiva al-
cancar além dos significados imediatos,
da leitura simples do real, do conteddo
manifesto e explicito.

Resultados e discussao

O aporte tedrico das Representa-
¢cOes Sociais, especialmente a aborda-
gem culturalista de Moscovici e Jodelet,
subsidiou a identificacdo do processo
de objetivacdo nas producdes das crian-
¢as. A compreensdo desse processo
possibilita esclarecimentos acerca de
como mecanismos sociais interferem na
elaboracdo psicoldgica que constitui a
representacao, e como esta elaboracao
interfere na interacdo social.

A materializacdo de conceitos,
principal caracteristica do processo de
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objetivacdo, se faz na tentativa de aproxi-
macado do desconhecido, tornando real e
acessivel ao senso comum um esquema
gue antes se configurava simplesmente
como conceitual. Na pesquisa que deu
origem a este artigo, percebemos que,
para as criancas, a escola constitui um
objeto familiar, bem préoximo delas. Des-
sa forma, falar sobre a escola ndo foi uma
tarefa dificil, mas algo quase natural.

Constatou-se que novas informa-
¢Oes veiculadas na sociedade acerca
da escola passaram a ser incorporadas
pelas criangas em meio aos seus valores
(filtros morais). Para as criancas a escola
é o local proprio para o aprendizado,
caminho fundamental para a aquisi¢ao
de um emprego prestigiado socialmente,
garantia de melhores condicGes de vida
futura e reconhecimento social.

Primeiramente retomaram-se as
fases do processo de objetivacdo para
em seguida tentar explicita-lo nas repre-
sentacoes sociais de escola das criancas.

Na objetivacdo, a classificacdo ou
selecdo corresponde a fase em que o
sujeito se encontra mergulhado num
conjunto de informacgdes que circulam
sobre o objeto a ser representado. No
caso da escola, sabemos que o valor
atribuido a instituicdo nas sociedades
contemporaneas, é veiculado tanto nas
conversagoes cotidianas como nos meios
de comunicacdo. A circulacdo dessas in-
formacdes novas e velhas a respeito da
escola tem chegado as criangas. Lembra-
mos que as informagdes vao favorecer
a transformacdo ou consolidar o que ja
esta representado.

Notou-se no que as criangas co-
nhecem as novidades sobre a escola.
Demonstraram que ndo estao alheias ao
que circula na sociedade. Um ilustrativo
dessa incorporacdao do novo a malha
do ja conhecido foram as referéncias
elaboradas acerca do ensino superior.
Através da classificacdo, os participantes
demonstraram se apropriar dessas infor-
macodes. A ampliacao da oferta de Ensino
Superior para os mais variados grupos
sociais, bem como dos programas de
inclusao, que visam ao ingresso e perma-
néncia das camadas menos privilegiadas
no ensino superior, além da divulgacao
em massa de tais informacgdes em di-
versos veiculos midiaticos, faz com que
as criangas alimentem essa expectativa
em relacdo a escola. Mesmo que difusas,
essas informacgdes relacionadas ao ensi-
no superior estdao chegando as criangas
e estdo sendo incorporadas aos seus
universos consensuais. Estudos anterio-
res sobre as representacdes sociais de
escola (LINS; SANTIAGO, 2001; MACHA-
DO, 2011) ndo evidenciaram a presenca
desse elemento nos depoimentos das
criangas. A faculdade foi reiterada pelas
criangas como possibilidade futura, apds
a escola, porém incorporada as suas
possibilidades. Afirmaram:

A escola serve para aprender a ler e
depois ir trabalhar. Depois de fazer
faculdade. (C1C, 11a/M, 3ano)™.

4 A codificagdo seguiu a ordem numérica de par-
ticipacdo. Consideramos a letra relativa a escola
em que a crianga frequentava, sua idade, sexo e
ano em que estava matriculada. Exemplo: (C3N,
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Eu venho para a escola para aprender
a escrever, para quando crescer ir para
a faculdade e depois trabalhar. (C1D,
9a/F, 3ano).

A escola serve para vocé aprender, e
depois de ser pequeno vai para a escola
dos grandes, depois vai para a faculda-
de, e depois vai se formar para depois
ir trabalhar. (C5F, 8a/F, 2ano).

A faculdade surge como projeto
para os participantes, justificativa para
frequentar a escola. Mesmo com infor-
macgoes difusas e genéricas acerca da
faculdade as criancas externalizam o
desejo de ingressar em uma faculdade
sem muitas razoes para justifica-la, di-
ferentemente de seus discursos quando
vincularam a escola ao emprego e/ou
trabalho.

Pode-se dizer que, como é carac-
teristico a classificacdo/ selecdo, alguns
elementos do objeto representado sdo
retidos enquanto outros sdo ignorados
ou esquecidos desde que o sujeito
tenha contato com eles. Isto pode ser
visualizado quando as criancas, embora
esclarecam o desejo em adentrar no en-
sino superior através da faculdade (pois
acreditam que essa insercao garantiria,
no futuro, um emprego prestigiado e
bem remunerado), ndo sabem explicar
ou se posicionar acerca do papel e das
condicOes necessarias para a entrada na
faculdade. Para as criancas, ha clareza no
objetivo de fazer uma faculdade: con-

8a/F, 2ano) significaria Crianca 3 da “Escola N”, 8
anos, do sexo Feminino, matriculada no 22 ano
do 12 ciclo de aprendizagem.

seguir o emprego sonhado, entretanto,
conhecem pouco sobre que caminho a
trilhar para chegar a esse futuro.

O mascaramento de alguns ele-
mentos e a acentuacado de outros fazem
parte da selecdo das informagdes no
processo de objetivacao. Nesse proces-
so, podem ocorrer a distorgdo (acentuar
ou minimizar atributos do objeto a ser
representado), a suplementagdo (acres-
centando caracteristicas ao objeto) e a
subtragdo dos atributos (quando ele-
mentos do objeto sdo desconsiderados).
Constatamos na representacao da escola
das criangas a presenca desses trés me-
canismos, uma vez que elas distorcem
a relagdo existente entre a escola e o
trabalho, compreendendo-a como linear,
ou seja, ingresso no mercado de trabalho
como algo diretamente assegurado pela
escolarizacao e atribuem a instituicao
escolar, por meio da suplementacgao, a
possibilidade de ganharem destaque e
reconhecimento social. Por outro lado,
as criancgas desconsideram a existéncia
do fracasso escolar (subtracdo). Con-
forme demonstraram nos desenhos e
depoimentos, a escola constitui, impre-
terivelmente, o local que Ihes conferira
habilidades e saberes necessdrios para
a aquisicao de uma profissao. Isto ficou
evidente ao revelarem a esperanga que
depositam na escola, revelados no de-
senho 1 e fragmentos dos depoimentos
a seguir:
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DESENHO 1°

uma sacola com objetos.

suas coisas”. Sujeito: C51, 10a/F, 32 ano

Descrigdo: No primeiro plano: uma pessoa em dois ambientes distintos, em
um deles em frente ao computador. No segundo plano uma pessoa carrega

Comentdrio da crianga: “Desenhei as aulas. Porque se vocé aprender tudo
que a professora ensina, vocé arruma trabalho e tem condig¢ées de comprar

Eu venho para a escola para apren-  icOnica a um conceito abstrato. No estu-
der aler, a escrever e estudar, para  do com as criangas, este se delineia em
poder ganhar dinheiro. Precisa a5 faces: de um lado, a vida mais bem

estudar até para ser cozinheira.
Todo mundo precisa aprender para
ganhar dinheiro e para trabalhar.
(C3A, 7a/M, 2ano).

[a escola serve] Pra quando cres-
cer ser alguma coisa, ler, escrever.
Estudar! Ser médico, policial... Para
ter um trabalho bom. (C4A, 7a/M,
2ano).

O nucleo figurativo, parte mais
sélida e estdvel da representagao, tem
como papel atribuir uma qualidade

5> Os desenhos receberam enumeragdo a medida
que foram apresentados no estudo.

reservada aos que frequentaram a escola
e, do outro, a condi¢do de subalternida-
de dos ndo escolarizados. Afirmaram:

Se a gente ndo vier para a escola
ndo vai aprender nada. Vai ficar
burro, ndo vai criar bem os filhos,
vai puxar muitas carrogas e vai ter
que catar lata. (C5C, 9a/F, 3ano).

A escola serve para as criangas es-
tudarem, para saber ler e escrever,
e depois arranjar um trabalho bem
bom, como nos trabalhos da escola,
da policia, médico, e ndo virar lava-
dor de prédio, nem cozinhar e lavar
casa dos outros. (C4M, 8a/F, 2ano).
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Quem ndo vem para a escola fica
burro e tem que puxar carroga, Vai
ficar mexendo no lixo pra pegar
papeldo ou garrafa para depois
vender, e aproveitar para ver se
arruma comida que ainda presta.
(C4D, 8a/F, 3ano).

A escola é reconhecida pelas crian-
cas como uma instancia de saber, um
local destinado a aquisicdo de conheci-
mentos necessarios ao desenvolvimento
de uma vida plena. No entanto aqueles
gue ndo se apropriaram dos saberes

relevantes sdo vistos com descrédito
e tratados como desqualificados pela
sociedade. Conforme afirmaram, a pes-
soa que estudou na escola demonstra
certo status em seu meio, ao contrario
de quem nao teve acesso a ela. Para
as criangas, é a escola que confere ao
sujeito condi¢des de reconhecimento,
consideracao e valorizagdo social. Isso
fica claro nos desenhos 2, 3 e 4, que re-
tratam atividades menosprezadas e que,
de acordo com elas, sao exercidas por
pessoas que ndo frequentaram a escola.

DESENHO 2

Sujeito: C3C, 9a/F, 32 ano

Comentdrio da crianga: “A menina tem que catar lata e garrafa para vender
porque ndo vai para a escola. Ela fica olhando a vizinha dela que ‘té’ estudando”.
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DESENHO 3

Comentdrio da crianga: “De dia ele tem que puxar carroga para arrumar
dinheiro, e de noite ele vai roubar as pessoas”. Sujeito: C3C, 10a/M 3ano

DESENHO 4

Comentdrio da crianca: “E esse aqui 6, [apontando para o desenho do
menino de pé] ele tem que puxar carroga. Ele fuma cigarro e tem que
ficar puxando carroga. De noite ele vai dormir no chdo porque ndo tem
onde dormir. Isso aqui é a mulher dele [apontando para a figura que
estd no final da folha de papel]. Eles s6 tém o cobertor e daqui a pouco
vai chover”. Sujeito: C4D, 8a/F, 3ano
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O nucleo figurativo da representa-
cdo de escola dessas criancas estd focado
na instituicdo enquanto um caminho, ou
portal que oferece oportunidades me-
Ihores e futuro tranquilo. Percebemos
que, como a natureza do nucleo figurati-
vo propde, é essa qualidade iconica que
permite aos sujeitos concretizar, através
da coordenagdao de seus elementos, a
representacdo de escola.

Na construcdo do nucleo figura-
tivo, o contexto social em que o sujeito
estd inserido é de grande importancia,
e somente os aspectos condizentes com
os valores do seu grupo de pertenca
vao integrar esse nucleo. Desse modo,
compreende-se que a representacao
social de escola das criancas ouvidas nes-
ta pesquisa reflete a valorizacdo dessa
instituicao escolar tanto para si como o
seu grupo de pertenca social.

Reitera-se que, como cabe ao
nucleo figurativo o papel de referente,
instrumento orientador de percepgoes
e julgamentos, é baseando-se nele que
os sujeitos avaliam a realidade em que
vivem. Assim, depreende-se que o julga-
mento depreciativo acerca das pessoas
ndo escolarizadas, feito pelas criancas,
tem como referente essa imagem da
frequéncia a escola como promessa
de vida plena, livre das dificuldades e
impasses vividos no presente, e o nao
acesso a escola como conservagao e
acomodacdo a condicdo de subalterni-
dade e impossibilidade de melhoria das
condicdes de vida.

A naturaliza¢do da representacao,
que seria a incorporagdo no discurso e

nas atitudes dos elementos do nucleo
figurativo, pareceu evidente na postura
das criancas frente a escola. No geral, a
escola apareceu como o lugar que lhes
daria a oportunidade de melhores con-
dicdes de vida, aquisicdao dos saberes sis-
tematizados, garantia da aprendizagem
dos conhecimentos e aptiddes necessa-
rios a entrada no mercado de trabalho.
Pelo aqui exposto, pode-se afirmar que
escola estd objetivada para as criancas
como um portal, promessa e garantia de
um futuro promissor para aqueles que
a frequentam.

Consideragoes finais

A pesquisa educacional, ao adotar
0s pressupostos psicossociais, considera
0s processos simbdlicos, ou seja, como se
formam e funcionam os sistemas de refe-
réncia que os atores sociais utilizam para
classificar e interpretar os acontecimen-
tos da realidade cotidiana. Neste artigo,
procuramos evidenciar os elementos
objetivados nas representacdes sociais
de escola das criancas da rede publica.

Em resposta a proposicdo feita,
pode-se dizer que a escola possui uma
malha de sentidos e significados impos-
ta, de forma gradual e sutil, as criancas,
gue passam a considera-la como uma
possibilidade de aprender os conheci-
mentos por ela oferecidos, tornando-se,
também, um espaco de preparacdo para
o mercado de trabalho; o que ocasio-
naria melhoria na vida dos sujeitos. Os
resultados revelaram que, entre os ele-
mentos objetivados, hd o mascaramento
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de alguns elementos e acentuagao de
outros, caracteristicas da selecdo das
informagdes no processo de objetivagao.
O nucleo figurativo, parte mais sélida e
estdvel darepresentacdo, apresenta duas
faces: a vida melhor, reservada aos esco-
larizados e a condicdo de subalternidade,

Para as criangas, a escola esta
objetivada como um portal que levaria
a um futuro promissor, mediante a aqui-
sicdo dos conhecimentos e habilidades
exigidos pelo mercado de trabalho, um
espaco que promete a superagdo das
adversidades e reconhecimento social.

reservada aos nao escolarizados.

Referéncias

BARDIN, Laurence. Andlise de conteudo. Lisboa: Portugal. Edi¢cdes 70, 2004.

BONFIN, Z. A. C.; ALMEIDA, S. F. C. Representacao social. Conceituagao, dimensao e fungdes.
Revista de Psicologia, Fortaleza, v. 9, n. 1/2, p. 75-89, 1991.

FERREIRA, S. Imagindrio e linguagem no desenho da crianga. Campinas: Papirus, 1998.

JODELET, D. Representagdes sociais um dominio em expansdo. As representacdes sociais
no campo da educacdo. In: JODELET, D. (Org.). As representa¢des sociais. Rio de Janeiro:
EDUERJ, 2001. p. 17-44.

LINS, C. P. A.; SANTIAGO, M. E. Representacao social: educacado e escolarizagao. In: MO-
REIRA, A. P. S. (Org.). Representages sociais: teoria e pratica. Jodo Pessoa, PB: Editora da
UFPB, 2001. p. 411-440.

MACHADO, L. B. A dimensdo simbdlica de escola para criangas. EccoS, Sao Paulo, n. 25, p.
143-158, jan./jun. 2011.

MINAYO, M. C. S. Pesquisa social: teoria, pratica e criatividade. 23. ed. Petrdpolis, RJ: Vozes,
1994.

MOSCOVICI, S. A representagdo social da Psicandlise. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.

. Representagdes sociais: investigacdes em psicologia social. Traducdo Guareschi.
Petrépolis, RJ: Vozes, 2003.

PEREIRA, L. T. K. O desenho infantil e a construcéo da significagdo: um estudo de caso.
Trabalho apresentado no World Conference on Arts Education: Building Creative Capacities
for the 21st Century — UNESCO, 2006.

SODRE, L. G. P.; REIS, I. T.; GUTTIN, J. M. S. Andlise dos elementos da natureza nos desenhos
livres de criangas da Educagdo Infantil. Trabalho apresentado no VI Congresso Internacional
de Educacdo. Concédrdia - Santa Catarina, 2007.

Recebido em margo de 2014
Aprovado para publicagdo em setembro de 2014

106 Taynah de B. BARRA NOVA; Laeda B. MACHADO. O processo de objetivagdo nas representagées...



Promog¢ao em saude e educag¢ao sociocomunitaria
Health promotion and socio-community education

Denise do Amaral Camossa*
Sueli Maria Pessagno Caro™*

* Graduada em Psicologia pela UNESP-Bauru. Apri-
moramento em Psicologia em Hospital Geral pela
PUC-Campinas. Especializagdo em Educagdo Especial
e Inclusdo pela FATECE. Mestrado em Educagdo — UNI-
SAL Americana. Atualmente atua na area municipal
de saude, em Leme, no acompanhamento a pacientes
diabéticos e, é docente do ensino superior no curso de
Psicologia do Centro Universitdrio Anhanguera — Leme.
E-mail: denisecamossa@yahoo.com.br

** Doutora e Mestre em Psicologia pela PUC-Campinas,
Especialista em Educagdo Social pelo Centro Univer-
sitario Salesiano de Sdo Paulo (UNISAL) e docente do
Programa de Mestrado em Educagdo e do Curso de
Psicologia do UNISAL. E-mail: sueli.caro@am.unisal.br

Resumo

A saude é vista ndo somente como auséncia de doengas, mas como uma ac¢ao coletiva e politica,
gue deve se preocupar com as praticas preventivas e com a experiéncia sociocomunitdria. O obje-
tivo deste trabalho foi mostrar a contribuicdo da educagdo sociocomunitaria para a nova visao de
promoc¢do em saude. Desenvolveu-se um levantamento bibliografico aprofundando o conhecimento
e respondendo aos questionamentos especificos da realidade social. As dificuldades referentes
ao trabalho em equipe (interdisciplinar) é ainda o reflexo da mudanc¢a de um modelo pedagdgico
centrado em um trabalho linear, institucionalizado, hierdrquico, com a utilizagdo de técnicas es-
pecificas — fragmentadas, parciais e isoladas — de uma determinada area de formacgao. O trabalho
interdisciplinar (e transdisciplinar) exige mudancas e desafios inerentes a prépria convivéncia social
no local de trabalho. A educagao sociocomunitaria vem promover as relages entre profissionais,
e profissionais e destinatdrios.

Palavras-chave
Promogao em saude. Trabalho interdisciplinar. Educagao sociocomunitdria.

Abstract

Health is seen not only as the absence of disease, but as a collective and political action, which should
worry about preventive practices and the socio-community experience. The aim of this study was to
show the contribution of the socio-community education to the new vision for health promotion.
We have developed a literature survey deepening the knowledge and responding to specific ques-
tions of the social reality. The difficulties related to (interdisciplinary) teamwork is still a reflection
of the change of a pedagogical model centered on a linear, institutionalized, hierarchical work, with
the use of specific techniques - which are fragmented, partial and isolated - of a particular area of
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training. Interdisciplinary (and transdisciplinary) work requires changes and challenges inherent to
the social harmony in the workplace. Socio-community education promotes the relations between

professionals and practitioners and addressees.
Key words

Health promotion. Interdisciplinary work. Docio-community education.

1 Introducgado

A presente pesquisa teve como
pressuposto fundamental que o profis-
sional de saude e aqueles que procuram
seu auxilio (a estes chamaremos respei-
tosamente por “pacientes”) ndo existem
e nao vivem independentes uns dos
outros: ndo ha existéncia humana que
se construa isolada do convivio com o
outro. Quem é o profissional de saude?
Quem é o “paciente/doente’? E preciso
gue tenhamos em mente que, seja qual
for a resposta que possamos inferir —
jamais definitiva —, ndo havera qualquer
pratica, gesto ou acdo por parte de am-
bos que ndo se apoie num movimento
interior (crencas, valores, conceitos,
ideias, verdades, pensamentos, juizos)
em profunda relacdo de dependéncia
com outro movimento (exterior): o da
histéria — da realidade concreta.

Para delinear as relagdes profissio-
nal-da-saude-paciente, profissional-da-
saude-profissional-da-saude e paciente-
paciente, ha que tratar-se das referéncias
sociais e histéricas que os constituem
como tal, isto é, trata-se de também
inseri-los no contexto de uma coletivi-
dade especifica — como, por exemplo,
o bairro, a cidade, o Estado, o Pais, a
Nac3o. E desse modo que iniciamos o
trabalho, procurando delimitar o que se

entende por saude (ou mesmo tornar
evidente a necessidade de se discutir
sobre a questdo). Evidentemente ndo
poderiamos deixar de fazer um breve
levantamento histdrico dos referenciais
tedricos e filosdficos que subsidiaram a
construcdo conceitual do termo saude.
Assim, de Hipdcrates a Descartes,
passando pela Revolugdo Industrial até a
Organizacdo Mundial de Saude (OMS) na
declaracdo de Alma-Ata (1978), a pesqui-
sa mostrara as mudancas de perspecti-
vas no entendimento (e nas praticas) dos
conceitos saude e doenca, consolidando
linhas de pensamento e referenciais
praticos que apostaram em uma nova
reflexdo sobre o homem: ndo é apenas a
auséncia da doenca que o constitui como
saudavel, mas o entendimento do que é
“o homem em sua totalidade”.
Percebe-se, a partir desse novo pa-
radigma, que o conhecimento e a pratica
tém de caminhar juntas e que a saude
passa a ser considerada um obijetivo al-
cancgavel (produzivel) a partir da perspec-
tiva de uma acdo coletiva. Ora, a prdxis
coletiva tera, portanto, de apoiar-se em
gestos de mudanca (pratica e tedrica),
exigindo aprendizado, didlogo e empe-
nho por parte de todos aqueles envolvi-
dos no processo. E claro que toda ac¢do
de transformacdo sera valida e eficaz e
encontrara sentido ao caminhar ao lado
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da situacdo histdrica concreta, ou seja, na
medida em que |Ihe forem asseguradas
as condicGes para sua realizacdo. Diante
disto, qual seria o papel da OMS e do SUS
(Sistema Unico de Satde) para promover
a emergente concepgao de saude? O que
pensar das praticas médicas (e dos profis-
sionais da saude) em relacdo aos novos
conceitos de salde e doenca, incluindo
neles as dimensdes sociais, culturais,
educativas e psicoldgicas dentro desse
novo paradigma pratico-cientifico? Pen-
sar na construcdo da realidade subjetiva
e objetiva da nova perspectiva de saude
exige uma reflexdo em dois aspectos: a
promocao de saude e politicas publicas,
e a educagdo sociocomunitaria.

O leitor verificard aqui que se de-
fendeu a importancia de se compreen-
der que a pratica da promocdo de saude
exige o didlogo entre os profissionais da
salde e aqueles que procuram seus ser-
vicos. Certamente que esta relacdo (dia-
logo, proximidade, intercambio) neces-
sita de “facilitadores” que, neste caso,
serdo de responsabilidade das politicas
publicas, dos proprios profissionais e dos
demais cidaddos. Essa nova mudanga no
padrdo de responsabilidade na promo-
¢do de saude levou-nos a algumas (ou
mais especificas) questdes: Ha pratica
interdisciplinar no atendimento dos pro-
fissionais da saude? Ha formacdo desses
profissionais para conscientizarem-se
da (co)responsabilidade da realizacdo
dessa nova concepcao de saude? E os
demais cidaddos, também sabem de
suas responsabilidades na construcao
desse novo conceito?

O objetivo deste trabalho foi
investigar como as equipes de saude
podem se beneficiar da educagdo socio-
comunitdria para sua pratica promotora
de saude. O desenvolvimento tedrico
discorre sobre saude e promocgdo de sau-
de, equipes de saude e suas atuagdes, e
educacdo sociocomunitaria.

2 Saude e promogdo de saude

Saude do latim salus significa “sdo”,
“inteiro” e, em grego, significa “inteiro”,
“real”. O termo “saude”, ao longo da histo-
ria da medicina, sofreu varias definicdes.
Segundo Albuquerque e Oliveira (2002),
a primeira concepcao fisiolégica de Hipo-
crates, médico grego de 400 a.C, merece
destaque, pois separa a ciéncia (medici-
na) das questdes religiosas, baseando-se
na objetividade e na racionalidade. Ele
concebia a saude como “expressdo de um
equilibrio harmonioso entre os humores
corporais, 0s quais eram representados
pelo sangue, pela bilis negra e amarela
e pela linfa ou fleuma” (ALBUQUERQUE;
OLIVEIRA, 2002, p. 3).

Pela primeira vez na histéria rela-
tada ndo se fala mais em forcas sobre-
naturais na definicdo de saude, mas sim
na influéncia de forcas naturais internas
e externas a pessoa como, por exemplo,
arelacdo médico-paciente e o ambiente,
citado acima. Diante disto, a saude so-
mente poderia ser mantida se houvesse
um estilo de vida condizente com as leis
naturais.

A segunda definicao baseia-se no
modelo cientifico de Descartes, do sé-
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culo XVII. A concepgao vigente sobre o
mundo concebia-o como uma maquina
que, para ser compreendido, precisava
ser fracionado em pecas. Contraria-
mente a concepcdo anterior que via o
homem como um todo, a concepgao
cartesiana separava e reduzia o homem
a partes e as compreendia isoladamente.
Ao mesmo tempo, dava-se énfase nas
caracteristicas universais da doenca, o
que ia de encontro a necessidade da
época no combate as epidemias.

A terceira definicdo, com inicio
na Revolucdo Industrial, é chamada de
12 Revolucdo da Saude e baseia-se no
modelo biomédico, que define saude
como auséncia de doenca e se refere
apenas a dimensdo fisica da pessoa,
centrando-se na doenca e na prevencgao
desta. De acordo com Albuquerque e
Oliveira (2002, p. 4), “o modelo biomédi-
co negligencia a autonomia intelectual e
as representagdes que as pessoas fazem
sobre seu estado de saude”.

Esses mesmos autores pontuam
gue, no passado, a doenca era definida
pela auséncia de saude e saude como
auséncia de doencga. E complementam
gue esse tipo de definicdo ndo é escla-
recedor e desconsidera componentes
emocionais e sociais no processo de
saude e doenca.

A quarta concepg¢do, em meados
do século XX, considerada como a 22
Revolugdo da Saude, passa a centrar-se
na saude ao invés da doenca. O foco
recai na saude, pois se passa a perceber
a grande influéncia de questdes compor-
tamentais na determinacdo da saude, o

que ganhou destaque em meados do sé-
culo XX com a epidemia de doencas com
etiologia comportamental. Albuquerque
e Oliveira (2002) historiam que os con-
ceitos da 22 Revolucdo da Saude foram
oficializados pela Organizagcdao Mundial
de Saude (OMS) na declaracdo de Alma-
Ata (1978).

A Organizagao das Nag¢des Unidas
criou a Organizacdo Mundial de Saude
(OMS) que, em sua proposta, define
“saude ndo somente como auséncia de
doenca, mas como a situacao de per-
feito bem-estar fisico, mental e social”
(SEGRE; FERRAZ, 1997, p. 3).

E nessa proposta presente na 82
Conferéncia Nacional de Saude (1986)
e na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988)
gue a saude deixa de ser apenas uma
producdo individual e passa a ser uma
produgao coletiva e politica, determina-
da por varios fatores e acesso a servigos
de promocdo, protecdo e recuperagao
de saude e ndao somente a auséncia de
doengas.

Segundo Queiroz (2003), com a
ideologia de democratizacdao da ofer-
ta de servicos de saude o SUS, com a
Conferéncia Internacional de Alma-Ata
e com a Organiza¢do Mundial da Saude
(OMS) houve uma tendéncia em ampliar
as dimensdes tedricas e praticas em
torno do conceito de saude e doenca,
envolvendo, de forma crescente, equi-
pes disciplinares de trabalho em saude.
Para o autor, falar de saude envolve
preocupagdes com a dimensao social, e
nao apenas questdes do campo da oferta
de produtos tecnolégicos hospitalares e
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farmacéuticos: ha agora que superar um
problema em torno de “uma definicdo
limitada de saude baseada exclusiva-
mente na biologia individual” (QUEIROZ,
2003, p. 75).

E a partir da recomendacio da
OMS que o SUS abre espago para uma
participacdo comunitaria. Para Queiroz,
com essa mudanga, as unidades de
saude deveriam unificar, as praticas mé-
dicas individuais e curativas, as praticas
médicas coletivas e preventivas. Diante
desse novo modelo, todas as acbes em
saude deveriam incluir, em suas praticas,
o0 meio ambiente e a experiéncia social
de vida da comunidade. Frente a essa
nova realidade paradigmatica, segundo
Queiroz (2003), haveria ainda a necessi-
dade de mudanca extrema nas praticas
médicas e naquilo o que se deveria en-
tender por saude —algo apenas realizavel
por meio de uma (re)educacao médica
inserida no setor de saude.

Na VIII Conferéncia Nacional de
Saude, momento em que os paises socia-
listas desempenhavam papel importante
na Conferéncia, historiado por Medeiros
et al. (2005), passa-se a pensar a saude
a partir da participacdo da comunidade,
0 que somente uma politica integrada
poderia assegurar.

E desse modo que, permeado
por essa visdo critica e pela concepcao
de saude como um dever do Estado, o
Sistema Unico de Satde (SUS) objetiva
“melhorar a qualidade de atencdo a
saude” (BRASIL, 1990), com a descentra-
lizacdo das politicas de saude. Para Costa
(2002), o SUS representa uma inovacgao

nas politicas de saude, com trés pontos
centrais: 1) cada esfera de saude com
um comando (comando Unico porque
segue 0s mesmos principios no nivel
federal, estadual e municipal); 2) des-
centralizacdo (descentralizado porque
redistribui responsabilidades em saude
nos trés niveis); 3) co-responsabilidade
dos recursos (co-responsabilidade de re-
cursos nas trés esferas, com participagao
e controle da sociedade civil na gest3o).

Oliveira (2005) ressalta que a
expressdo “promocdo de saude” foi
usada pela primeira vez no Canada, no
ano de 1974, através de um documento
gue dava énfase a fatores ambientais e
comportamentais nos padrdes de saude;
sendo que a estratégia da promocao de
saude abarcaria os dois setores. Essa
concepc¢ao ganhou forca com a Confe-
réncia da OMS em Ottawa, no ano de
1986.

A Carta de Otawa - 1986
(HEIDEMANN, 2006, p. 64) define pro-
mocado de saude: “o processo de capaci-
tar as pessoas para atuar na melhoria da
sua qualidade de vida e saude, incluindo
uma maior participacdo no controle
deste processo”. A Carta estabelece
as estratégias da promocao de saude:
politicas publicas para os setores de
saude; criacdo de ambientes favoraveis
a saude com a mudancga do estilo de
vida e conservacao do meio ambiente;
reorientacdo dos servicos de salide para
acdes de saude e promogdo e ndo para
a doenca; reforcar a acdo comunitdria
e desenvolvimento de habilidades pes-
soais para os individuos e comunidade
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para que estejam informados e prepara-
dos para as fases de vida.

No Brasil, a concep¢ao de “pro-
mocdo de saude” comecgou a receber
destaque na VIII Conferéncia Nacional
de Saude (1986), sendo reforcada na
Constituicdo Federal de 1988. Mas é em
1990 que o SUS promove a nogdo ampla
e critica de saude dentro da promogao
de saude:

O conceito abrangente de saude,
definido na nova Constituicao,
deverd nortear a mudanga progres-
siva dos servigos, passando de um
modelo assistencial centrado na do-
enga e baseado no atendimento a
guem procura, para um modelo de
atencgdo integral a saude, onde haja
aincorporacgdo progressiva de agoes
de promogao e de protec¢do, ao lado
daquelas propriamente ditas de
recuperagdo. (BRASIL, 1990, p. 8).

As definicdes de promocdo de
saulde sdo reunidas, de acordo com Buss
(2002), em dois grandes grupos: o pri-
meiro relaciona-se a agoes direcionadas
para as transformagGes dos comporta-
mentos dos envolvidos, centralizando-se
em uma proposta educativa, sob con-
trole e agdo dos individuos. O segundo
grupo relaciona-se a acdes e politicas
publicas, prioritariamente, voltadas para
o coletivo de individuos e o ambiente
(fisico, social, politico, entre outros),
mobilizando sociedade e poder publico.

E preciso compreender que a atua-
¢do em promocao de saude abarca a in-
teracdo social entre equipe e comunida-
de. Portanto é necessario promover uma

“mudanca na cultura e no compromisso
com a gestdo publica, que garanta uma
pratica pautada nos principios da promo-
¢3o de satde” (ARAUJO; ROCHA, 2007,
p. 2). Com relagdo a esses profissionais
de saude — dentro de uma proposta pro-
motora de salde e por trabalharem com
guestdes complexas de saude e doenca
no cenario social —, considera-se essen-
cial “um trabalho coletivo marcado por
uma relacdo reciproca entre as multiplas
intervengdes técnicas e pela interagao
dos diferentes profissionais” (SCHERER,
2009, p.4).

No entanto deve-se considerar
gue a atuacdo em equipe é concebida de
diferentes formas, o que serd explicado
melhor a seguir. A primeira compreende
um conjunto de profissionais atuando no
mesmo local, o que se denomina equi-
pe multidisciplinar. Nessa concepgao, o
individuo é visto pelos profissionais de
saude em fragmentos, cabendo a cada
especialidade lidar com sua especificida-
de os fragmentos especificos.

A segunda forma, conhecida como
equipe interdisciplinar, estabelece uma
atuacdo que promove um atendimento
integral (proposta do SUS), pois os pro-
fissionais discutem entre si para buscar
caminhos em conjunto, compreendendo
o individuo como um todo indivisivel e
coparticipante de todo o processo.

Fortuna (2005), por sua vez, en-
tende que a atuacdo em equipe ndo se
resume a estar no mesmo local, mas
deve ser vista como uma estrutura que
esta em relagdo dialética de construgao
e desconstrugao.
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O trabalho em equipe, que passa a
receber destaque na década de 80, vem
com o intuito de melhorar a qualidade
do servigo, ao proporcionar a respon-
sabilizacdao de todos pelo problema e
possibilitar o planejamento de agdes
necessarias (PINHO, 2006). Entretanto
o autor aponta que, embora haja me-
Ihoras, ocorrem alguns entraves. Dentre
esses entraves, a divisdo técnica da area
de saude permanece —promovendo uma
especializa¢ao do saber —, o que resulta
em uma fragmentac¢ao do ser humano.

3 Equipes de saude e suas atuagoes

Ha, atualmente, um grande nime-
ro de artigos sobre a definicdo de atuacdo
em equipe, através de diversos modelos
explicativos; permanece a dificuldade em
compreender (na pratica e na teoria) a
equipe de saude, bem como os conhe-
cimentos e habilidades necessdrios para
essa atuacdo. Acreditamos que grande
parte dessa dificuldade estd relacionada
a fragmentacdo do conhecimento e a su-
pervalorizacdo das especialidades, bem
como a alguns saberes em detrimento de
outros. Dessa forma, o trabalho em equi-
pe viria como uma estratégia para supe-
rar a fragmentacdo do conhecimento e
especializacdo dos profissionais, pois, por
meio do trabalho em equipe, pensa-se
ser possivel aprofundar conhecimentos,
acompanhar a evolucdo do paciente e
desenvolver novas estratégias de acdo
sobre a realidade (ABUHAB et al., 2005).

Embora o trabalho em equipe faca
parte das propostas e diretrizes do SUS,

constata-se, no Brasil, a formag¢ao da
maioria dos profissionais de saude ainda
pautada no modelo clinico-bioldgico;
poucas sdo as experiéncias de trabalho
em equipe que possibilitem o aprendi-
zado de um novo paradigma (MATOS;
PIRES, 2009; ABUHAB et al., 2005).

Mas, afinal, o que se pode enten-
der por “trabalho em equipe”?

O trabalho em equipe é entendido
por Honorato e Pinheiro (PINHEIRO et
al., 2007) como uma atuacao politica,
que “produz” atores politicos, abran-
gendo profissionais, gestores e usuarios,
sendo que, para essa atuacdo ser consi-
derada politica, deve permear todas as
esferas do espaco publico.

Para Ceccim (2005 apud PINHEIRO
etal.,2007), a atuacdo em equipe é vista
como nao hierarquizada, valorizando
a constante interagdao entre os profis-
sionais, para que o trabalho possa se
desenvolver de forma coletiva e através
de uma atuacdo politica. Nesse tipo de
atuacdo, o centro das a¢des deixa de
ser somente o usudrio, passando a ser
o usuario, os trabalhadores, a familia, a
comunidade e segundo uma relagao em
rede de cogestao.

No entanto a desigual valoragao
social dos diferentes profissionais aca-
ba sendo, como mencionado acima,
um dos principais mantenedores das
relacdes hierarquicas entre eles. Para
tanto, faz-se condicdo, ao se discorrer
sobre equipe de saude, repensar os
papéis profissionais dentro das equi-
pes, sendo necessdria a superacdo do
modelo médico hegemonico, que prima
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pelo destaque ao saber médico e pela
separacdo entre profissionais, usudrios
dos servicos e comunidade. Vasconcelos
considera que discutir um conteudo re-
voluciondrio em equipes de salde ndo é
suficiente “se o processo de discussao se
mantém vertical” (VASCONCELOS, s.d.,
p. 07), isto é, para que haja um trabalho
verdadeiramente em equipe, é necessa-
rio que o saber médico ndo assuma um
carater de verdade absoluta, mas que
discuta encaminhamentos junto com
os outros profissionais, em uma relagao
de constante troca de conhecimentos e
opinides.

Para se definir a atuacdo multidis-
ciplinar, pluridisciplinar, interdisciplinar
e transdiciplinar, Iribarry (2003) con-
sidera importante definir disciplina e
disciplinaridade. Para o autor, seguindo
a proposta de Japiassu (apud IRIBARRY,
2003), disciplina pode ser entendida
como ciéncia, enquanto disciplinarida-
de é compreendida como “exploracdo
cientifica e especializada de determi-
nado dominio homogéneo de estudo”
(IRIBARRY, 2003, p. 483).

Fazenda (2002, p. 27) define o con-
ceito de disciplina a partir do documento
de Guy Michaud, em 1970: “Conjunto
especifico de conhecimento com suas
proprias caracteristicas sobre o plano do
ensino, da forma¢ao dos mecanismos,
dos métodos, das matérias.”.

Gattas (2006, p. 59) elenca autores
gue discorrem sobre o termo disciplina
como Japiassu (1976), Lenoir, Pais e
Heckhausen (1990), Morin (2001) e, faz
uma compilagdao definindo disciplina

como “[...] um conjunto delimitado de
conhecimentos progressivos e espe-
cializados, que pode conduzir a visdo
aprofundada de um determinado campo
de estudo ou de atuacdo”.

A discussdao aqui proposta sobre
atuacao multi, pluri, inter ou transcipli-
nar ndo pretende se esgotar, mas abrir
espaco para reflexao. As defini¢cdes das
atuagbes nao apresentam consenso
em termos conceituais e, diante disso,
foram selecionados alguns autores e é
sobre esse foco que se deu o presente
trabalho.

a) Multi, pluri e interdisciplina-
ridade

Comecemos pela analise de dois
termos: multidisciplinaridade e pluridis-
ciplinaridade. Eles sdao compreendidos
por Mendes et al. (2008) como seme-
Ihantes e se referindo a uma atuacdo
permeada por varias disciplinas e justa-
posicdo delas mesmas —sem resultar em
uma atuacgao coordenada e interagao en-
tre os saberes ou espacos de articulacdo.
SAUPE et al. (2005, p. 523), baseado nos
trabalhos de Japiassu, define que a “mu-
tidisciplinaridade indica uma execucao
de disciplinas desprovidas de objetivos
comuns sem que ocorra qualquer apro-
Xximacdo ou cooperacdo”. Costa (2007)
conceitua multidisciplinaridade como
uma oposicao de diferentes disciplinas,
gue nao significa necessariamente acor-
do de método e trabalho em equipe.

Ao historiar o conceito de interdis-
ciplinaridade, Fazenda (1994) esclarece
gue os primeiros estudos sobre o tema

114 Denise A. CAMOSSA; Sueli M. P. CARO. Promogdo em saude e educagdo sociocomunitdria



no Brasil se deram na década de 60 e
desencadearam uma série de modismos.
A autora explicita que ndo ha um sentido
Unico para o neologismo “interdiscipli-
naridade”, mas, pontua que o principio
de todas as distingGes terminoldgicas
do termo é sempre o mesmo (FAZENDA,
2002).

Para a discussao da interdiscipli-
naridade, é essencial ter muito cuidado,
tendo em vista o modismo, a falta de
compreensdo e a banalizacdo do ter-
mo, que passou a ser de “urgéncia”
nas equipes de saude. A questdo do
modismo do conceito ja foi abordada
por Fazenda (1994) no contexto da
educacdo. Luz (apud COSTA, 2007)
define que a prdxis no campo da sau-
de pode ser compreendida de forma
interdisciplinar somente na metade do
século XX, quando o conceito de saude
passa a nao se restringir aos aspectos
bioldgicos e ao fato de dar-se inicio a
colaboracdo de disciplinas como Direito,
Psicologia, Ciéncias Sociais, entre outras
no campo da saude. Faz-se necessdrio
gue as disciplinas citadas ndo se tornem
apenas um adendo a visdo biolégica na
saude. A partir do momento em que o
homem passa a ser visto em sua multi-
dimensionalidade e multideterminagdo,
passa-se a reconhecer a importancia de
um trabalho interdisciplinar em saude,
pois se entende que os profissionais de
saude ndo tém uma formacdo capaz de
conseguir abarcar todas as dimensdes
do homem. “A busca de acbes integradas
nas praticas de cuidados, a associa¢do
de docéncia e servicos e a questdo da

interface entre o bioldgico e o social
passam pelas relacGes interdisciplinares”
(MATOS; PIRES, 2009, p. 2009).

Fazenda (1994) elenca alguns pon-
tos que devem fazer parte de um projeto
de capacitagao docente para trabalhar
com a interdisciplinaridade. Sao eles:
descobrir como engajar o educador no
trabalho interdisciplinar; como propi-
ciar formas do educador compreender
como se desenvolve a aprendizagem do
aluno; como instaurar o didlogo; como
incentivar a busca de uma transformacao
social; como propiciar o didlogo com
outras disciplinas.

Apropriando-se desses aspectos
levantados por Fazenda (1994), no con-
texto educacional, podemos pensar que
esses elementos também devem estar
presentes nos profissionais da saude,
para que ocorra um trabalho interdis-
ciplinar.

Gattds e Furegato (2006) consi-
deram que, para uma atuacdo interdis-
ciplinar, seja necessario ao profissional
transcender a sua area especifica de
trabalho, abarcando contribuicdes de
outras disciplinas para a compreensao da
realidade e do ser humano. Ha uma co-
municac¢ao e discussao entre a pluralida-
de dos saberes, propiciando interacdo e
articulacdo. Nessa visdo, a comunicacao
da equipe pode ocorrer da forma mais
simples a mais complexa, sendo que a
primeira ocorre através da comunicagao
de ideias, e a segunda, através de uma
integracdo mutua e reciproca como pra-
tica cotidiana dialética. Os autores acima
problematizam que a interdisciplinarida-
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de é um objetivo no trabalho em equipe
de saude, mas ainda ndo realizado em
muitas praticas. Mendes et al. (2008)
também faz a constatacao acima e com-
plementa relatando que, muitas vezes,
as reunides de equipe acabam sendo
vistas como as grandes representantes
do trabalho interdisciplinar. No entanto
considera-se que essas reunides termi-
nam se realizando enquanto espacos de
reproducdo de praticas cristalizadas, em
gue as discussdes acabam se restringin-
do as especialidades de cada profissdo
— pratica essa presente e, muitas vezes,
ensinada desde a nossa formacdo na
universidade.

b) Transdisciplinaridade

Na transdisciplinaridade, entende-
se que também ha um trabalho coletivo,
mas que a disciplina em si perde seu
sentido, possibilitando a integracao das
disciplinas: as relacdes de poder passam
a ser horizontais, com coordenagao rota-
tiva. E por meio do dialogo horizontali-
zado entre os saberes que se encontram
solucBes para problematicas. Nesse tipo
de relacdo, acdes e estratégias para li-
dar com as questdes sdo mais faceis de
serem visualizadas (BACKES; LUNARDI
FILHO; LUNARDI, 2005).

Para Domingues (2005), a forma
de organizagdo do conhecimento em
uma abordagem transdisciplinar ndo é
a tépica piramidal, nem a topica ramifi-
cada, pois ambas isolam as disciplinas e
as mantém em uma visdo hierarquizada
do conhecimento. A tépica ramificada se
materializa na figura de uma piramide e

suas se¢les, e a segunda, na figura de
uma arvore, com seus troncos, raizes
e ramos. O autor questiona entdo qual
seria a tépica do conhecimento transdis-
ciplinar e, como resposta, esquematiza
que pode ser figurada como uma rede de
informatica, pois essa figura permite que
as ciéncias se organizem em um sistema
aberto, sem a hierarquizagao.

Para Freire (2005), a base da
educacdo e da democracia é o didlogo,
em que a relacdo educador-educando
necessita ser uma relagdo dialdgica.
Portanto, quando se fala em atuacgao
interdisciplinar e transdisciplinar, pode-
se tracar um paralelo com o método
dialégico de Paulo Freire, considerando
os profissionais de saude e populacdo
como educadores e educandos em um
processo dialético. Para o autor, s6 é
possivel promover uma visdo de mundo
critica, mediatizada pelo didlogo e se-
gundo um didlogo em que ndo haja um
educador falando e impondo sua visdo
de mundo. Freire (1996), ao explicitar
seu método de trabalho, discorre sobre
a importancia de educadores e educan-
dos curiosos, humildes, numa relagao
horizontal e criadores do processo. Para
o autor, a experiéncia educativa deve su-
perar o técnico e exercitar o seu carater
transformador.

Com relagdo aos profissionais
envolvidos, o objetivo da transdiscipli-
naridade é possibilitar aos profissionais,
que fazem parte do processo, compre-
enderem os fenbmenos como um todo.

Mas, como propor agdes educa-
tivas, politicas e culturalmente renova-
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doras? Serd possivel pensar em agdes
comunitarias que convirjam para uma
renovacgao das praticas dos profissionais
de saude e dos seus beneficiarios? Como
pensar no potencial educativo da préopria
comunidade em sua organizacao social,
politica e geografica para a promogao
de praticas de melhoria da qualidade
e da atencdo a saude? Bem, para isso,
foi necessario compreender o que se
entende por Educagdo sociocomunitdria
e, com certeza, encontramos em Paulo
Freire os instrumentos necessarios para
fundamentar nossas reflexdes.

4 Educagdo sociocomunitaria

A Constituicao Federal (BRASIL,
1988) coloca a educagdao como um direi-
to de todos. Caro (2006) concebe que a
educacdo objetiva prepara o individuo
para viver e se comunicar na sociedade.
Romans et al. (2003, p. 53) definem
que “A educacdo é, além de instrucao,
aquisicdo de competéncias sociais, é
participacdo social”.

Apesar da educacdo, na concepcao
desses autores, ir além das questdes e
influéncias do sistema escolar, a primeira
ideia a que se remete quando se falaem
educacdo ainda é a educacgdo escolar/
formal.

Caro (2006), baseada na concep-
cdo sobre a educacdo fora da escola,
a educacdo ndo formal e a educacdo
social, considera que a educacdo nao
formal ndo pode ser vista como um fim,
uma solugao, mas um complemento as
outras formas de educacao, visando con-

tribuir para a formacdo da consciéncia
do individuo e sua forma de se inserir
na sociedade. Esse tipo de educacdo é
considerado transformador por possi-
bilitar a conscientiza¢cdo dos envolvidos
e atuacgao sobre a realidade. A cada ano
vem ganhando for¢ga em consequéncia
do acréscimo da desigualdade social
— diante de uma sociedade pseudode-
mocratica.

Gohn (2008) coloca que a educa-
¢do formal é projetada, segundo leis. A
educacdo informal tem como método
a experiéncia do cotidiano. A educagao
ndo formal tem como metodologia os
conteudos problematizados e emergen-
tes do cotidiano. A autora resume 0s
objetivos da educacdo ndo formal como
educacdo para a cidadania, a justica
social, a liberdade, a equidade e para
os direitos.

Gohn (2008), portanto, corrobora
com a concepgao de educagao como
pratica de liberdade de Paulo Freire.
Considera que a educagdo ndo é feita
para os atores, mas junto com estes,
mediatizados pelo mundo, em uma re-
lacdo dialética; sendo que a educacgao
proporciona a emancipacao coletiva e
individual dos envolvidos.

E a partir dessa visdo de educacdo
como pratica de liberdade que esta dis-
sertacdo pensa a educagao sociocomu-
nitaria em saude. Cabera ao educador
respeitar os saberes socialmente cons-
truidos daquela comunidade; respeitar
a leitura de mundo do educando e a
forma correta de tentar, com o educan-
do e ndo sobre ele, proporcionar uma
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visdo mais critica de mundo e, em es-
pecial, das condi¢Ges de saude. Por que
ndo estabelecer, segundo Paulo Freire
(1996), uma relagdo entre as politicas
publicas de saude e a experiéncia social
gue aqueles individuos tém? Partindo da
concepcao de Freire (2005) sobre educa-
¢do como uma pratica critica e dialética,
ndo imposta, que implica reflexdao dos
atores para a transformacao da realidade
concreta, esta dissertagdo compreende
a educacgdo sociocomunitdria no con-
texto da saude; compreensdo esta que
também esta presente nos documentos
do Ministério da Saude sobre educagao
em saude®.

Quando se fala em educacgao so-
ciocomunitaria na/em saude, a intengdo
é o rompimento com a educagdo banca-
ria em prol da educagao problematizado-
ra, proposta por Freire. Compreende-se
como educacdo bancdria aquela que
mantém a ingenuidade dos educandos,
mantendo a dominagao e alienagao, ape-
nas transmitindo valores aos educandos.
Ao contrario, a educacao libertadora e a
problematizadora se ddao com a forma-
¢do de educador e educandos enquanto

! Paulo Freire defendia que os trabalhadores e
trabalhadoras de saude deveriam ser desafiados
a contribuir ativamente com os usuarios de suas
acGes e servigcos na luta pelo direito a saude.
Vemos uma proposta semelhante em “Caderno
de Educagdo Popular e Saude” (BRASIL, 2007, p.
44) ao sugerir o uso do “conhecimento técnico
para a construcdo da autonomia dos usudrios, de
seu direito de apropriagao do sistema de saude
vigente no pais e [...] por seu direito de satisfagao
com o mesmo”.

sujeitos criticos do processo, em que
“os homens se educam em comunhado,
mediatizados pelo mundo” (FREIRE,
2005, p. 79).

O conhecimento e a conscientiza-
¢do sdo dialdgicos, pois através do dia-
logo é possivel mudar o mundo. Freire
(2005) considera que a contradicdo s6 é
possivel em espacos onde haja didlogo
e é a partir dessa contradicdo que pode
ocorrer a transformacgao.

Gohn (2008) explicita a importan-
cia da escuta e do didlogo para se iden-
tificar as necessidades do grupo, abrindo
espaco para o debate.

E assim que o educador social
atua junto as comunidades, através do
didlogo, para ser um dos agentes que
constroem o processo participativo; sen-
do considerado, portanto, um analista-
facilitador. Em uma relacdo dialética, o
educador social aprende e ensina junto
com a comunidade.

A educacdo ndo formal é conside-
rada foco deste trabalho, pois se pode
dizer que a educacdo sociocomunitdria
normalmente ocorre em ambientes da
educac¢ao ndo-formal. A educagao socio-
comunitdria emerge da necessidade de
atender os desfavorecidos e marginali-
zados através do que Lima e Dias (2008)
chamam de mobilizagdo educacional
- mas pode estar presente em qualquer
ambiente educacional, pois diz respeito
a questdes de relagdes e complementa-
¢Oes didaticas.

Embora a educacdo ndo formal no
Brasil ja existisse, o termo s¢ foi utilizado
na década de 80, abrangendo: educacao
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popular, atividades recreativas, assis-
téncia social, arte e educacdo para o
trabalho. Na década de 60, emergiram
mobilizagdes sociais pelo mundo. Con-
comitantemente, no Brasil, os protestos
surgiram através da Unido Nacional dos
Estudantes e partidos de esquerda que
reivindicavam a “valorizacdo da cultura
popular associada a educag¢do como a
pratica da liberdade de Paulo Freire”
(LIMA; DIAS, 2008, p. 154).
Historicamente, a proposta da
educacdo sociocomunitaria, presente
na educac¢do nao formal, surgiu da arti-
culacao da comunidade civil e religiosa
salesiana a partir de um programa edu-
cacional que objetivou mudancgas sociais
(GOMES, 2008). Ainda hoje, a educacao
sociocomunitdria é considerada um cam-
po em construcao. Mas, para se falar de
educacdo sociocomunitdria, é preciso
compreender o conceito de comunida-
de, pois existe uma grande diversidade
de defini¢cbes do termo comunidade.
Guareschi (2007) baseia-se na
concepcao de Marx sobre comunidade,
compreendendo-a como um tipo de vida
em sociedade em que cada individuo
mantém sua singularidade e a possibili-
dade de participar ativamente do grupo.
Gomes (2007, p. 41) a define como
“um conjunto de pessoas que estdo
compartilhando um tempo histérico e
um espaco geografico”. Para que esse
espaco se defina como comunidade, é
preciso considerar a sustentabilidade
econdmica dessa comunidade e a lingua-
gem considerada como o meio em que
0s processos culturais sdo transmitidos.

Esse local pode ser o palco de tradicdes,
preconceitos e local de resisténcia a mu-
dancas, ou local potencial de transforma-
¢do através de uma mudancga politica.

Considera-se que, para que ocorra
a educacgdo sociocomunitdria, é preciso
gue, por meio de processos educativos,
a comunidade se articule intencional-
mente para buscar e efetivar mudancgas.
Outro ponto fundamental da educacao
sociocomunitaria é aquele em que um
agente externo a comunidade ofereca ou
provoque uma proposta de mudanca a
comunidade. Na primeira, hd uma eman-
cipacdo da comunidade e, na segunda,
uma instrumentalizacdo. Em qualquer
uma das propostas, é preciso deixar-se
claro que o objetivo da educacdo so-
ciocomunitaria ndo é resolver todas as
guestdes sociais, mas problematiza-las
para que a comunidade provoque trans-
formagdes (GOMES, 2008).

Enfim, a educag¢do sociocomuni-
taria define-se “com uma posicdo peda-
gobgica libertadora” (CARO, 2006, p. 22)
que desenvolve seu trabalho por meio
da educacdo ndo-formal. A educacdo
comunitaria é definida por Romans et al.
(2003) como um tipo de educacdo que
atua com os excluidos economicamente
da sociedade, objetivando intervir para
a organizacdo da comunidade a fim de
gue esta se conscientize dos seus di-
reitos. Para Gomes (2008), a educacao
sociocomunitaria visa a problematizar
a realidade dos envolvidos e a construir
articulacOes politicas que objetivem a
transformacdo da realidade dos envol-
vidos.
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Apesar de sua importancia, a for-
magao em educagdo sociocomunitaria
no Brasil ainda é timida e ndo faz parte
dos curriculos da maioria das universida-
des. Contudo vem crescendo a necessi-
dade de profissionais de diversas areas
assumirem responsabilidades referentes
a educacdo sociocomunitaria e, dentre
esses profissionais, estdo os da area de
saude.

a) Educagdo sociocomunitdria na
saude

Faz-se necessario historiar-se que
as acoes de saude foram usadas, em
diferentes momentos histdricos, para
o controle social. Os servicos de saude,
gue tém sua origem nas reivindica¢des
da populagdo, também se tornaram, em
alguns contextos, uma forma de contro-
le do Estado — que usa desse artificio
para continuar a manter a alienagao da
populacdo. Dessa forma, consegue o
apoio da populacdo, sem comprometer
seus investimentos em areas para a ma-
nutencdo do capitalismo (como obras
de infraestrutura em prol das grandes
empresas). Mas nem tudo se polariza
na alienacdo.

Assim, nas vdrias experiéncias de
Medicina Comunitaria em andamento
existem ao mesmo tempo elementos
de conscientizacdao e alienagado, de li-
bertacdo e criacdo de dependéncia, de
tapeacdo e esclarecimento. Mas, em al-
gumas dessas experiéncias, a populacao
organizada e os profissionais de saude
identificados com os seus interesses
conseguiram conquistar um maior con-

trole de seu funcionamento e foram aos
poucos reorganizando suas praticas em
saude (VASCONCELQOS, 1997, p. 23).

O Caderno de Educacgao Popular e
Saude do Ministério da Saude (BRASIL,
2007), por exemplo, historia que as pri-
meiras experiéncias populares de edu-
cacao em saude no Brasil, na década de
70, basearam-se na pedagogia de Paulo
Freire, através de profissionais de saude.

Até a década de 70, a educacdo
em saude era do dominio das elites
gue, ideologicamente, subordinavam
as questdes de saude a seus interesses,
através de uma pratica positivista que
ditava valores. A educacdo em saude
servia para ‘domesticar’ os individuos
e tornda-los mais suscetiveis a aceitar as
suas condicOes de vida e trabalho, sem
questionamentos, reduzindo o processo
saude-doenca a questdes bioldgicas e
individuais (OLIVEIRA; GUEDES, 2008).

A partir da crescente insatisfa-
¢do popular, devida ao crescimento da
economia em dissonancia com a piora
da qualidade de vida, o Estado se viu
obrigado a aumentar investimentos
em acodes de saude e educacdo, entre
outras. A alternativa mais rapida e ba-
rata para o momento foi o modelo da
medicina comunitaria, que se pauta na
utilizacdo de técnicas simplificadas, com
0 investimento em agdes preventivas e
com a participacdo da populagdo — o
gue hoje é conhecido como Servicos de
Atenc¢do Primdria a Saude. Com o passar
do tempo, os investimentos se tornaram
escassos, e houve uma desmotivacao
dos profissionais envolvidos. Como con-
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sequéncia desse descontentamento, na
década de 80 iniciou-se um movimento
com profissionais e populacdo para a
criacdo de uma medicina comunitdria
reformulada.

Na década de 80, houve também
a criacdo do SUS, em que experiéncias
pontuais de educacdo comunitaria em
salde deram lugar a movimentos sociais
gue reivindicavam e reivindicam mudan-
cas globais nas questbes de salde, o que
trouxe algumas limitacdes. Passou-se
a tentar incorporar ao SUS as acgles e
metodologia da educag¢ao popular, para
reorientar as politicas publicas. As pra-
ticas de educac¢do e promocao de saude
passaram a ser assumidas pelo Estado.

De acordo com o Ministério da
Saude (BRASIL, 2009), o artigo 200 da
Constituicdo Federal de 1988, em seu
inciso lll, estabelece como responsabi-
lidade do SUS ordenar a formagdo na
area da Saude — o que significa que o
SUS deve se responsabilizar pelas a¢oes
da educag¢do em saude.

Com essa mudanga, as experién-
cias até entdo localizadas e salde em
comunidades passou a se vincular as
instituicGes estatais, abrangendo uma
area muito maior. Mas isto resultou
na necessidade de assessorias para as
liderancas dos movimentos sociais no
quesito “elaboracdo de subsidios para
projetos de lei” (VASCONCELQS, s.d.,
p. 9). Com o aprimoramento dessas
equipes, a relacdo com a comunidade
tornou-se cada vez mais distante, o que
fez com que esta somente se envolvesse
em momentos de grande mobilizacao

social (VASCONCELQS, s.d.). Nesse pe-
riodo, houve o que Vasconcelos (s.d.)
denominou de “cooptacdo dos movi-
mentos sociais”.

A partir da década de 90, constata-
se que técnicos de salde continuam
atuando em espacos nao institucionais.
Também profissionais, em algumas ins-
tituicGes de saude, buscam articular a
metodologia da educacdo popular no
servico publico (VASCONCELOQS, s.d.).

Nesse periodo, no Rio de Janeiro,
durante o Simpdsio Interamericano de
Educacdo para a Saude, organizado pela
Organizacdo Panamericana pela saude
(OPAS), criou-se através dos trabalhado-
res de saude, liderangas comunitarias e
pesquisadores; o Movimento de Educa-
¢do Popular e Saude objetivou debater
educacao em saude, concebendo saude
a partir de um enfoque social, cultural e
educativo no ambito individual e coleti-
vo. O movimento propde a educacgao po-
pular como norte tedrico e metodolégico
do SUS, propiciando um instrumento
de gestdo participativa (VASCONCELOS,
2004).

O Ministério da Saude preconiza
acdes populares de educacao em saude
embasadas pelo método Paulo Freire,
pois a educac¢do popular em saude tra-
balha com o método dialdgico e partici-
pativo de Paulo Freire e, consequente-
mente, busca um usudrio critico, ciente
de “direitos e autor de sua trajetdria de
saude e doenga” (BRASIL, 2007, p. 7),
usudrios esses que foram historicamente
excluidos da possibilidade de participa-
¢ao critica na sociedade.
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O que torna singular a pratica da
educacdo popular em saude é optar
pela cultura e pelo saber popular para
possibilitar uma transformacdo. Essa
transformacdo se da em uma relacao
horizontal entre o profissional erudito
e a comunidade, isto é, numa educacao
gue se desenvolve na pratica, reflexdo e
acao (FREIRE, 2005).

Um dos pilares fundamentais da
educacdo popular é colocar como ponto
de partida do processo pedagdgico as
experiéncias e saberes acumulados dos
envolvidos. Nesse sentido, os atores sao
os agentes eruditos (profissionais de sau-
de, professores, etc.) e os agentes sociais
do povo. O campo da educagao popular
é permeado pela articulagdo entre vdrias
categorias profissionais, em um projeto
inter e transdisciplinar. De acordo com
Backes, Lunardi Filho e Lunardi (2005),
Paulo Freire explicita como eixo central
do trabalho transformador de educacao
popular a no¢do de equipe.

Vasconcelos (2004) considera ex-
tremamente importante o investimento
na capacitacdo profissional e na infraes-
trutura da instituicdo para que tornem
vidveis as acdes educativas. Propiciar a
educacdo dos trabalhadores é essencial
para a gestdo participativa do SUS. O que
se observa na pratica é que, quando ndo
ha este tipo de investimento, o modelo
normativo e biocéntrico de educacdo em
saude torna-se hegemonico.

Percebe-se a dificuldade das equi-
pes para formar uma equipe técnica de
saude, em decorréncia de formagdes
técnicas especificas, que foram, ao longo

do tempo, tradicionalmente trabalhando
de forma individualizada. No trabalho
em equipe, as pessoas criam altas expec-
tativas em relagdo ao outro, e o conflito
é eminente —ja que sdo diferentes espe-
cificidades, com infinitas maneiras de ver
e enfrentar as questdes. “S6 mesmo uma
equipe em que a maioria tenha um ideal
e uma proposta politica semelhante é
gue consegue superar essas dificulda-
des” (VASCONCELOS, 1997, p. 62).

Em toda profissdao que implica
relagdes humanas, consequentemente,
ha um processo educacional. J4 que o
objetivo do trabalho em equipe é buscar
pela promocdo, ndo se deve ignorar a
questdo da prevencgao nas acdes da pro-
pria instituicdo. O correto seria estarmos
na comunidade ao invés de tentar fazer
um trabalho imediatista.

Entende-se que, para que os con-
flitos inerentes na relagdo sejam resolvi-
dos, é preciso que haja um limite no nu-
mero de atendimentos, preservando-se
os espacos das reunides em equipe (que
devem ser periddicas) o que, muitas ve-
zes, vai de encontro com o interesse do
Estado, que prima pela produtividade.

Ha um grande valor educativo nas
consultas individuais que devem ser
preservadas, mas ha também algumas
limitagOes nesse espaco. Considera-se
gue as formas coletivas de atendimento
suprem essas limitacdes e contribuem
para o processo politico educativo. Vas-
concelos (1997) pontua algumas acdes
importantes com essa proposta —dentre
essas acles esta a palestra. As palestras
versam sobre assuntos de interesse da
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comunidade, que ndo somente recebem
orientacdes, mas buscam também um
espaco para o didlogo (comunidade e
equipe técnica), que busca agdes coleti-
vas da populacdo. Outra forma de acao
é a consulta coletiva, que pode ocorrer
guando ha questdes e problematicas em
comum a serem trabalhadas.

Por fim, acreditamos que a edu-
cacdo sociocomunitaria, ainda, vem se
desenvolvendo como uma grande area
da educacao.

b) Promogdo de saude e a Educa-
¢do sociocomunitdria

Deve-se salientar aqui a lacuna
deixada pela caréncia de uma educacgao
formal para a permanente capacitagao
do profissional em sautde. E a falta de
um instrumento capaz de possibilitar
a maturidade tedrica e pratica — bem
como a conscientiza¢ao do papel social
de um profissional da saude — sobre
a realidade dos envolvidos em torno
dessas mesmas praticas cotidianas de
promocdo a saude.

Apesar dos limites tedricos das
respostas (falta de uma fundamentacao
mais conceitual) é possivel averiguar
a mudanca paradigmatica vivida pelos
profissionais da saude.

Percebe-se a necessidade, por
parte dos profissionais da saude, de arti-
cular agdes que promovam a prevengao
e a reabilitacdo da saude, isto €, de pro-
piciar as condi¢des necessarias a salde,
tanto focadas no individuo quanto na
comunidade: é a atengdo a saude com
a finalidade de promover uma maior

qualidade de vida. H4, portanto, a ne-
cessidade da construcdo de estratégias
e de politicas no campo da formacdo
e desenvolvimento, na perspectiva de
ampliacdo da qualidade da gestdo, da
qualidade e do aperfeicoamento da
atencdo integral a saude, do dominio
popularizado do conceito ampliado de
salde (BRASIL, 2004, p. 11).

Observam-se, ainda, sem o rigor
tedrico de uma compreensdo mais bem
elaborada, concepcgdes de “educacao
em saude” e de “trabalho em equipe”
— dentro da perspectiva do homem em
sua totalidade — que apontam para a ne-
cessidade da construcdo de estratégias
para a promogao, a prevenc¢ao da saude
e um trabalho interdisciplinar entre os
profissionais da area.

O trabalho interdisciplinar (e trans-
disciplinar) exige mudangas e desafios
(como as relatadas pelos entrevistados)
inerentes a propria convivéncia social
no local de trabalho: sdo as dificuldades
da passagem de uma mentalidade de
trabalho individualizado para a pratica
do profissional na perspectiva da cole-
tividade. Como ressalta Pinho, apesar
de ainda existir “muitos modelos con-
ceituais demonstrando a importancia
do trabalho em equipe, ha ainda muita
confusdo acerca dos conhecimentos, ha-
bilidades e atitudes que compreendam
a sua dinamica” (PINHO, 2006, p. 70).

Para Pinho, outro problema para
a realidade dos trabalhos inter, multi
ou transdisciplinares estd na propria
falta de engajamento dos profissionais
envolvidos, isto é, nos limites em se
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refletir e exercer o trabalho em equipe.
“Eles ndo se sentem engajados com os
profissionais que fazem parte da equipe
multidisciplinar” (PINHO, 2006, p. 73).

De acordo com Iglesias e Dalbello-
Araujo (2011), pode-se compreender
promocao em saude de duas diferentes
formas. A primeira proposta, defendi-
da por Leavell e Clark (apud IGLESIAS;
DALBELLO-ARAUJO, 2011), é sinénimo
de prevencdo primaria, relaciona-se
a fatores ligados a doencas, na qual é
papel do profissional transmitir conheci-
mentos técnicos para manter as pessoas
livres das doengas.

A segunda proposta, de acordo
com lIglesias e Dalbello-Araujo (2011),
equipara promocao da saude com edu-
cacdo em saude e promove salde com
a participacao de profissionais de saude
e comunidade.

5 Consideragoes finais

A partir do objetivo proposto de
estudar a pratica interdisciplinar no aten-
dimento dos profissionais da saude e ve-
rificar se os profissionais estdo cientes do
qgue é educacdao em saude e seus papéis
como educadores em saude, considera-
se que ainda ha um grande caminho pela
frente, pois estamos longe da clareza do
papel de educador em saude dentro de
uma equipe interdisciplinar. Entende-
se, pautada nas ideias de Paulo Freire,
que: 1) o profissional da saude deve
ser aquele que se constitui enquanto
pessoa, ndo apenas comprometido com
teorias ou ideias, mas, sobretudo, com-

prometido com a vida e com o pensar
sobre a vida, mergulhado na realidade e
partindo dela; 2) como um esforgo pes-
soal e coletivo de instaurar e promover
uma pratica organizada de promocgao e
reflexdao do seu papel de profissional da
saude diante da comunidade em que
se encontra; é o esforco de reconhecer
seu potencial transformador. Todos sdo
chamados, ou ao menos provocados de
alguma forma, a optarem, decidirem e se
comprometerem com a realidade.

Acredita-se que as dificuldades de-
vem ser o estimulo necessario ao enfren-
tamento dos desafios para a promogao
da humanizacdo do sistema de saude no
Brasil e ao resgate da crenga na capaci-
dade coletiva e dialdgica (sem eliminar
os conflitos e as diferencas resultantes
das multiplas maneiras de apreender a
realidade) de problematizar a realidade
e, jamais pelo isolamento, reassumirem
a capacidade de renovar e revitalizar as
condicdes de dialogo.

Este trabalho quis mostrar que
a partir do mundo vivido pelos profis-
sionais de saude (deste mundo, desta
realidade que é a matéria prima para o
trabalho de humaniza¢do) e por aque-
les que buscam seus servicos é que a
intersubjetividade, com todos os seus
desafios, a atitude (corajosa) critica e a
possibilidade de reconstruir poderao en-
contrar espago concreto no movimento
historico das praticas e dos saberes da
area de saude em nosso pais os quais
incessantemente constroem-se dia a
dia. O didlogo ndo é apenas sustentado
por palavras, mas pela prdxis, ndo neces-
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sariamente por grandes revelagcdes ou do outro e de seu entorno. Afinal, existir
grandes atos revolucionarios, mas pela é tomar posicdes!
transformacao didria da apreensao desi,
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Resumo

Neste artigo, focalizamos a produgdo cientifica académica brasileira sobre a Educagdo do Campo (EC) e
a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) como subsidio para estabelecer a relagdo com a Educagdo Especial
(EE) visando reconhecer a existéncia de pesquisas que retratem a preocupacgdo da escolarizagdo de
jovens e adultos do campo com deficiéncia. Do ponto de vista metodoldgico, o estudo esta ancorado
na Bibliometria, recurso que permite analisar a produgao cientifica de uma area de conhecimento ou
tema especifico a ser investigado. A despeito da interface entre EJA, Educagao do Campo e Educacgdo
Especial estar presente na realidade educacional brasileira, os resultados obtidos indicaram uma lacuna
na produgdo cientifica nacional haja vista o baixo percentual de trabalhos académicos com esse enfoque.

Palavras-chave
Educacado Especial. Educagao do Campo-EJA. Bibliometria.

Abstract

This article focuses on the scientific production on Rural Education (CE) and the Education of Youth
and Adults (EJA) as support to establish the relationship with the Special Education (EE) in order to
recognize the existence of research that reflect the concern with the schooling youth and adults
with disabilities in the field. From the methodological point of view the study is anchored on Biblio-
metrics, resource that allows you to analyze the scientific production of an area of knowledge or
specific theme to be investigated. Despite the interface between EJA, Rural Education and Special
Education being present in the Brazilian educational reality, the results indicated a gap in scientific
production in view of the low percentage of academic papers with this focus.
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Special Education. Rural Education. Bibliometrics.
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Educag¢ao do Campo, Educacgao de
Jovens Adultos e Educagao Especial

Nascida pela luta dos trabalhado-
res do campo em defesa de “politica edu-
cacional emancipatéria para o campo
brasileiro”, em uma clara “indicacdo des-
te processo que esta em curso —com flu-
xos e refluxos, mas em curso” (TAFAREL;
MOLINA, 2012, p. 577), a Educacdo do
Campo tem como objetivo a universa-
lizacdo do acesso, da permanéncia e do
sucesso escolar com qualidade em todo
o nivel da Educacdo Basica, e é destinada
aos agricultores familiares, extrativis-
tas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados e acampados da Reforma
Agrdria, quilombolas, caicaras, indigenas
e outros (BRASIL, 2008a).

A adequacdo do projeto institucio-
nal das Escolas do Campo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao
de Jovens e Adultos e as Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos, a Educacdo Especial,
junto com a Educacao Indigena, a Educa-
cdo Profissional de Nivel Técnico e a For-
magao de Professores em Nivel Médio na
modalidade Normal estdo estipuladas no
Art. 22 das Diretrizes Operacionais para
a Educacdo Basica nas Escolas do Campo
(BRASIL, 2002).

Com relacdo a interface da Edu-
cacdo do Campo, a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Edu-
cacdo Inclusiva afirma “deve assegurar
gue os recursos, servicos e atendimen-
to educacional especializado estejam
presentes nos projetos pedagdgicos

construidos com base nas diferencgas
socioculturais desses grupos” (BRASIL,
2008b, p. 17).

A Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) é amparada por uma politica com-
pensatoéria destinada a uma populacgao
que foi excluida da escola por diversos
motivos (GONCALVES, 2012). A Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) n. 9394/96
contempla a Educacdo de Jovens e
Adultos por meio de melhor adequacao
as novas exigéncias sociais e, dentre
algumas alteracdes significativas, po-
demos citar: idade minima de 15 anos
para frequentar o ensino fundamental
e 18 para o ensino médio, defendendo
também o uso de didatica apropriada as
caracteristicas dos educandos, condicoes
de vida e trabalho. Ainda de acordo com
a LDB (9394/96), em seu artigo 37, “a
Educacdo de Jovens e Adultos serd des-
tinada aqueles que nao tiveram acesso
ou continuidade de estudos no Ensino
Fundamental e Médio na idade prdpria”.

De acordo com Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008b), a
Educacao Especial é uma modalidade
de ensino que perpassa todos os niveis,
etapas e modalidades. Sendo assim,
alunos com deficiéncia que nao tiveram
acesso ou foram excluidos dos espacos
educacionais tém o direito a escolari-
zacdo na Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), como qualquer outro jovem ou
adulto nessa condi¢do. Em reforgo a
esse argumento, a Politica Nacional de
Educagao Especial na Perspectiva da Edu-
cacao Inclusiva (BRASIL, 2008b) assevera
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que as ac¢des da Educac¢ao Especial na
modalidade EJA e educagao profissional

[...] possibilitam a amplia¢cdo de
oportunidades de escolarizacdo,
formagdo para ingresso no mundo
do trabalho e efetiva participacao
social. (BRASIL, 2008b, p. 17).

Caiado e Meletti (2011, p. 102-
103) verificaram, por meio dos indicado-
res educacionais brasileiros, a realidade
da Educacdo Especial para as pessoas
com deficiéncia que residem no campo
e destacam que

[...] hd criancas e jovens com de-
ficiéncia frequentando escolas
do campo, mas ha também uma
guantidade significativa de alunos
com deficiéncia que para estudar
necessitam se deslocar do campo
para a cidade.

As autoras mencionam ainda que
as matriculas de alunos com deficiéncia
auditiva, visual e fisica que residem e
estudam no campo sdo maiores na EJA
gue os da modalidade Especial de ensi-
no. Entretanto, as matriculas de alunos
com deficiéncia intelectual se concen-
tram na Educacdo Especial. Outro dado
importante que as autoras mostram é
gue a maioria de alunos com deficiéncia
intelectual que residem no campo se
desloca até a cidade para estudar na EJA.
Vale destacar, que os “alunos com defici-
éncia que residem no campo e estudam
na cidade indica uma condicdo que pode
ser considerada precaria em se tratando
de acesso a escola” (CAIADO; MELETTI;
2011, p. 102).

Por sua vez, ao tratar de alunos
com necessidades educacionais es-
peciais que vivem em dreas rurais,
Marcoccia (2010, p. 4) afirma que ha
um desinteresse do poder publico pela
educacao dessa populagao e, dentre
as dificuldades encontradas por esses
estudantes para frequentar a escola,
destacam-se: “lugares de dificil acesso,
estradas precarias e utilizacdo do trans-
porte escolar por longas distancias e sem
adaptacgdo”.

Com relagdo a produgdo acadé-
mica sobre a escolarizacdo de alunos na
EJA, Siems (2011) realizou levantamento
da producéo cientifica sobre esse tema,
mostrando que essa producdo gira em
torno de dois grandes temas: as fragilida-
des das estruturas da EJA no atendimen-
to educacional de pessoas com deficién-
cia e dificuldades vivenciadas nos servi-
cos da Educacdo Especial para oferecer
atividades escolares a populacdo jovem
e adulta. A conclusdo da autora é que ha
necessidade de pesquisas que envolvam
a questdo da escolarizacdo da pessoa
jovem e adulta com deficiéncia, pois
ha lacuna de estudos que contemplem
como se dd a aquisicdo do conhecimento
para pessoas com diferentes situagdes
de deficiéncia.

Em um dos poucos trabalhos re-
centes existentes sobre esta tematica,
Gongalves e Meletti (2011) reiteram os
achados anteriormente citados: aumen-
to das matriculas da pessoa com defi-
ciéncia na EJA; a baixa escolaridade da
pessoa com deficiéncia; preparagao alie-
nada desses sujeitos para o mercado de
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trabalho e auséncia de diretrizes claras e
propostas pedagodgicas consistentes para
o aluno com deficiéncia na EJA. As auto-
ras indicam uma tendéncia crescente nas
matriculas de alunos com deficiéncia na
EJA no Brasil, sobretudo de alunos com
deficiéncia intelectual, destacando que
essas matriculas estdo concentradas nas
séries iniciais (de 12 a 42 série) da EJA.
Na visdo de Meletti e Bueno (2011), isso
parece ser um problema localizado na
educacdo basica brasileira, pois, mesmo
com o aumento das matriculas em geral,
os niveis de aprendizagens sdo baixos,
ocorrendo, entdo, o retorno a escolari-
zacdo por meio dessa modalidade.

Essas consideragdes permitem
constatar que a EJA, a Educagdo Especial
e a Educacdo do Campo sdo temas de
interface. No entanto pouco se conhece
a respeito da existéncia de pesquisas
qgue abordem essas duas modalidades
de educagao no contexto da Educagao
Especial, o que motivou a realizacdo de
uma pesquisa com essa finalidade.

Em vista disso, este artigo apre-
senta os resultados de um estudo que se
propos a investigar o estado da arte das
pesquisas académicas com essa interface
realizadas no pais, de modo a contribuir
para o avanc¢o do conhecimento cientifi-
co no campo da Educacdo Especial. Além
dessa introdugdo, que apresenta os prin-
cipais aspectos relacionados a Educagao
do Campo, EJA e Educagdo Especial, o
artigo esta organizado em mais quatro
partes que tratam, respectivamente, do
percurso metodoldgico e apresentam os
resultados obtidos.

Percurso metodoldgico

Optou-se pelo estudo bibliomé-
trico, por possibilitar a construcdo de
indicadores destinados a avaliar a pro-
ducdo cientifica. De acordo com Silva,
Hayashi e Hayashi (2011, p. 113-114) “a
andlise bibliométrica é um método flexi-
vel para avaliar a tipologia, a quantidade
e a qualidade das fontes de informacao
citadas em pesquisas” e ressaltam que “o
produto da analise bibliométrica sdo os
indicadores cientificos dessa produc¢do”.

A fonte de dados da pesquisa foi o
Banco de Teses da CAPES que tem acesso
livre e fornece resumos sobre teses e dis-
sertacoes defendidas em programas de
pos-graduacao do pais a partir de 1987,
por meio de buscas por autor, titulo e
assunto. O critério de escolha dessa base
de dados justifica-se pelo fato de que o
Banco de Teses da Capes

[...] constitui-se em uma fonte de
pesquisa abrangente, bem como
em um instrumento relevante de
divulgacdo do conhecimento cien-
tifico brasileiro. (VIEIRA; MACIEL,
2007, p. 353).

Para o registro dos dados co-
letados, foram utilizados protocolos
de registro de dados bibliométricos
elaborado por Hayashi et al. (2011) no
formato de uma planilha Excel. Nesses
protocolos, constam campos especificos,
tais como: termo de busca, autor(es),
titulo do trabalho, orientador(es), ti-
tulo do periddico, imprenta (volume,
numero, paginas), ano de publicacdo,
nivel do trabalho (mestrado, doutorado,
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mestrado profissionalizante), IES, regido,
linha de pesquisa, area de conhecimen-
to, palavras-chave, resumo, além de
um campo para registro da presenga ou
auséncia nos trabalhos de atendimento
educacional ao deficiente.

A principio, foram definidas, como
critério de inclusao, as teses e disserta-
cOes disponiveis no Banco de Teses da
Capes, independente de um periodo
temporal pré-estabelecido; e, como ex-
pressdes de busca: “Educagado do campo
EJA”, “Educagdo do campo de jovens e
adultos deficientes”, “Educac¢ao do cam-
po EJA deficientes”, “Educacdo do campo
EJA deficiéncia”, “Educacdo de jovens e
adultos deficientes”.

O resultado inicial dessa coleta
apontou a existéncia de 226 trabalhos.
Em seguida, desse total registrado no
protocolo de teses e dissertacdes, fo-
ram buscados os textos completos em
bibliotecas digitais das instituicGes em
que os trabalhos foram defendidos e
também na Biblioteca Digital de Teses
e Dissertacdes do Instituto Brasileiro
de Informagao Cientifica e Tecnoldgica

do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e
Inovacgdo (BDTD/IBICT/MCT) e no Portal
Dominio Publico.

A leitura dos titulos dos trabalhos,
0s resumos e textos integrais deram con-
di¢cdes de verificar a presenc¢a ou auséncia
do enfoque sobre o atendimento educa-
cional de jovens e adultos deficientes que
vivem no campo, bem como de outros
aspectos das pesquisas realizadas que
sejam de interesse desse trabalho. Assim,
apos a exclusao dos registros duplicados
e daqueles que ndo se enquadravam no
escopo da pesquisa, o corpus final pes-
quisado resultou em 42 trabalhos.

Os achados da pesquisa

Dos 42 trabalhos identificados no
banco de teses da Capes/MEC, verificou-
se que cobrem o periodo compreendido
entre 2003 e 2012, sendo seis teses de
doutorado, 35 dissertagdes de mestrado
e uma dissertacao de mestrado profissio-
nalizante. A distribuicdo anual e por nivel
desses trabalhos pode ser observada na
Tabela 1

Tabela 1 - Distribuicdo anual e por nivel das teses e disserta¢des

Ano Mestrado | Doutorado I.Vle-strac!o Total
Profissionalizante
2003 4 0 0 4
2004 2 1 0 3
2006 1 2 0 3
2007 5 0 0 5
2008 4 1 0 5
2009 3 0 1 4
2010 4 2 0 6
2011 8 0 0 8
2012 4 0 0 4
Total 35 6 1 42

Fonte: Banco de Teses da CAPES; BDTD/IBICT. Elaborac¢&o das autoras.
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Os resultados mostram, portanto,
gue a tematica pesquisada é recente,
cobrindo um periodo de nove anos, e
gue ao longo dos anos o total de traba-
Ihos manteve-se com poucas oscilagdes
sendo observado um ligeiro crescimento
apenas no ano de 2011.

Esses 42 trabalhos foram defendi-

dos em 26 instituicdes de ensino supe-
rior, das quais 25 possuem vinculagao
administrativa federal, 8 estadual e 9
particular, e estdo localizadas nas regides
Centro-Oeste (2); Norte (3); Nordeste
(9); Sudeste (15) e Sul (14) do pais. A
Tabela 2 permite visualizar a distribuicao
dos trabalhos por instituicado.

Tabela 2 — Distribuicdo dos trabalhos por instituicao

IES Trabalhos
UFSC 4
UFES; UFPB/Jodo Pessoa; USP (3 trabalhos cada) 9
PUC-SP; UEL; UEM; UFCE; UFMG; UFPA; UNIMEP (2 trabalhos cada) 14
FURG; PUC-RS; UFAM; UFBA; UFMS; UFPEL; UFRN; UFS; UNB; Unesp; 15
UNICAP; UNIGRANRIOQ: UNISINOS; UTP, UFSCar (1 trabalho cada)
Total 42

Fonte: Elaboragdo das Autoras - Banco de Teses da CAPES

Também foi possivel observar que
a maioria desses trabalhos estao vincu-
lados a Programas de Pds-Graduagao da
area de Educacdo (33), entre os quais
apenas um de Educagdo Especial. Os
demais Programas sao: Agriculturas
Amazonicas (2), Psicologia Social (1) e
Psicologia Clinica (1), Linguistica Aplicada
(1), Ciéncias da Linguagem (1), Educagao
Ambiental (1), Geografia (1) e Ensino de
Ciéncias (1).

Quando se investigou o género
em relagdo a autoria dos trabalhos,
verificou-se a preponderancia feminina
tanto em relagcdo a autoria (30 mulhe-
res e 12 homens) quanto em rela¢do a
orientacdo (32 mulheres e 11 homens).
Esses resultados sustentam os argumen-
tos de que, em determinadas areas de

conhecimento, ocorre o processo de fe-
minizacgado da ciéncia, e a Educacdo é uma
delas, conforme corroboram estudos
sobre a participag¢ao feminina na ciéncia
(RIGOLIN; HAYASHI; HAYASHI; 2013).
Apds esse breve panorama a res-
peito dos parametros bibliométricos
em relagdo a distribuicdo temporal e
geografica, de género, vinculacdo ins-
titucional e administrativa do corpus
documental analisado, nos préximos
topicos sdo expostas as andlises dos tra-
balhos em relacao a interface Educacao
Especial-Educacdo de Jovens e Adultos
(EE-EJA), Educacdo de Jovens e Adultos e
Educacdo do Campo (EJA-EC) e Educacdo
Especial, Educa¢do de Jovens e Adultos e
Educacdo do Campo (EE-EJA-EC).
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Estudos sobre o aluno com deficiéncia
na EJA

Do corpus documental analisado,
foi possivel observar que 18 trabalhos,
0 que corresponde a 42,8% do total
(42), contemplam a interface Educagao
Especial e Educagao de Jovens e Adultos
(EE-EJA), enfocando a escolarizagdo de

jovens e adultos com deficiéncia nessa
modalidade de ensino. Dessas, trés sdo
teses de doutorado (D), 14 sdo disserta-
¢oes de mestrado (M), e uma é disser-
tacdo de mestrado profissionalizante
(MP), defendidas em 14 Programas de
Pés-Graduacdo do pais entre 2003 e
2012, conforme dados do Quadrol.

Autores Nivel Orientadores Institui¢do/ Programa SHok
defesa
Mirella V. A. T. Fonseca M [Alexandra Ayach Anache UFMS / Educacdo 2003
Eneida Maria Gondim Virginia C. S. F. Alves U.NICAP / Cigncias da 2004
Linguagem
Roberta Roncali Maffezoli | M |Maria Cecilia Rafael de Gées |UNIMEP / Educacdo 2004
Elsa Midori Shimazaki D |Maria Silvia Carnio USP / Educacdo 2006
Dayane Rodrigues Xavier M |Maria Cecilia C. Ferreira UNIMEP / Educacio 2007
Katiuscha Lara Genro Bins| M |Claus Dieter Stob&us PUC-RS / Educacio 2007
Josefa F. de Sena Freitas M |Nerli Nonato Ribeiro Mori UEM / Educacdo 2008
Leonardo Lopes da Silva M |Yvette Piha Lehman USP / Psicologia Social 2008
Marcia de C. O. G. Soléra M |Maria Lucia de A. Andrade USP / Psicologia Clinica| 2008
Carlos Henrique Creppe MP |Zenildo B. de Morais Filho UNIGBANRIO / Ensino 2009
de Ciéncias
Valdemir C. da Silveira M |Regina Lucia G. Luz de Brito PUC‘§P / Educagao 2009
(Curriculo) ]
Jose A. de Oliveira Bentes | D [Maria Cristina P. |. Hayashi :EJSFseC;};/I Educacdo 2010
Fabiana Lasta Beck Pires D |Magda Floriana Damiani UFPEL / Educacdo 2010
Maria da C. B. Varella M |Luzia G. dos Santos Silva UFRN / Educacio 2011
Taisa G. G. L. Goncalves M |Silvia Marcia Ferreira Meletti |UEL / Educacdo 2012
Moema K. O. Santana M |[Cétia de Azevedo Fronza UNISINOS / Educacdo 2011
Aluska Peres Araujo M |Ana Dorziat Barbosa de Melo UFPB _Njoao Pessoa / 2012
Educacdo
Marcos Leite Rocha M [Denise Meyrelles de Jesus UFES/ Educacdo 2012

Quadro 1 — Teses e disserta¢des na interface Educacdo Especial — EJA
Fonte: Banco de Teses da CAPES. Elaboragdo das autoras

A analise dos 18 trabalhos rela-
cionados no Quadro 1 permitiu verificar
gue, ao tratar do aluno com deficiéncia
na EJA, a predominancia é de pesquisas
gue enfocam a deficiéncia intelectual.
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intelectual em instancias educacionais,
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privadas, deixando claro que o processo
de institucionalizagdao historicamente
imposto a essa populagdo permanece
sob uma nova modalidade ensino, con-
forme é explicitado por Xavier (2007).

A pesquisa de Fonseca (2003)
revela avangos no programa de EJA
ao receber os alunos com deficiéncia
intelectual, mas, por outro lado, esses
sujeitos apresentam a nao escolarizagao
diante de um percurso escolar, conferido
ao minimo de conhecimento cientifico.

Outro aspecto, presente nessas
dissertacOes e teses, é a amplitude de
instituicdes segregadas que atendem pes-
soas jovens e adultas com deficiéncia com
um foco para o ensino profissionalizante
(SOLERA, 2008), e mundo do trabalho
(SILVA, L., 2008). Isso levanta uma série
de inquietacdes a respeito do assunto,
pois esses espacos, principalmente as
instancias especializadas, muitas vezes
se baseiam em atividades sem cunho pe-
dagdgico, no qual o discente é preparado
para atividades repetitivas, mondtonas.

Verifica-se também nesses tra-
balhos a preocupacao com a formagao
docente para os professores que atuam
com pessoas surdas em instituicdo es-
pecializada que oferta EJA, a partir das
representagdes sociais nas formas do
trabalho docente (BENTES, 2010).

A dissertacao de Maffezoli (2004)
retrata a infantilizacdo de jovens e adul-
tos com deficiéncia intelectual, e destaca
gue a experiéncia escolar desses discen-
tes foi marcada por condigdes precdrias,
de ndo oportunidade, que impedem a
entrada na vida adulta.

As pesquisas de Gondim (2004),
Shimazaki (2006), Freitas (2008a), Bins
(2007) discutem a tematica alfabetiza-
¢do e letramento e direcionam para as
aprendizagens e para o sentido atribuido
aos professores e /ou aos alunos com
deficiéncia perante aos processos de
aquisicdo da leitura e da escrita.

Varella (2011) focaliza a trajetéria
de inclusdo escolar de uma aluna com
paralisia cerebral na EJA, e a discussao foi
centrada em aspectos como a sistemati-
ca de planejamento e avaliac¢do, a articu-
lacdo pedagdgica entre os professores da
educacdo de jovens e adultos e das acoes
da sala de recursos multifuncionais, e a
importancia da formagao continuada dos
educadores envolvidos.

Por sua vez, Santanna (2011)
investigou e analisou dados de ensi-
no-aprendizagem de Lingua Portuguesa
(LP) por alunos com Deficiéncia Inte-
lectual (DI), em um contexto de uma
APAE — Educadora, com uma turma de
EJA, a fim de apontar em que medida a
mediag¢do/colaboracdo entre pares mais
experientes contribui para o desenvolvi-
mento da linguagem.

A partir da voz do jovem e adulto
com deficiéncia, Araudjo (2012) proble-
matizou as experiéncias de exclusdo/
inclusdao numa escola regular, tendo
em vista a trajetéria educacional desses
sujeitos. O pressuposto adotado pela
autora da pesquisa é que ouvir a voz
dos jovens e adultos com deficiéncia é
explicitar aimportancia de esses sujeitos
falarem sobre eles mesmos, rompendo
com a condicdo de assujeitamento e
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invisibilidade social historicamente per-
petuada. O estudo foi realizado em uma
escola publica municipal de Campina
Grande, PB, e os resultados obtidos mos-
traram que, mesmo em uma escola que
direcionava o trabalho na perspectiva de
educacdo inclusiva, as praticas se revela-
ram engessadas e estereotipadas, e, por
isso, ndo consideravam as diferencas,
segregando-as e excluindo-as.

Rocha (2012) investiga os proces-
sos de escolarizacdo de alunos surdos
matriculados em salas comuns da EJA
no contexto de uma unidade de ensino
fundamental do Sistema Municipal de
Ensino da cidade de Vitdria, ES. Os
pressupostos tedricos da pesquisa foram
buscados na Sociologia das Auséncias
e das Emergéncias, postuladas por
Boaventura de Souza Santos e, para a
construcdo e sistematizacdo dos dados
no campo de pesquisa, utilizou-se a
etnografia. Os resultados da pesquisa
apontam para a importancia de colocar
em analise a interface da Educacgdo Es-
pecial na Educacdo de Jovens e Adultos,
para que sejam problematizados os pro-
cessos de escolarizacdo desses sujeitos
matriculados em salas comuns da EJA
no contexto do municipio de Vitéria;
assim como a necessidade de pensarem
alternativas que garantam aos jovens
e adultos surdos os servicos e apoios
previstos na politica nacional e local de
educacado bilingue, na perspectiva da
inclusdo escolar.

Também foram identificados traba-
Ihos que discutem as praticas pedagdgicas
para alunos deficientes que frequentam

a EJA a partir das licenciaturas (CREPPE,
2009; PIRES, 2010; SILVEIRA, 2009).

O objeto de estudo de Gongalves
(2012) foram os microdados do Censo
de Educacgdo Basica disponibilizados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP). A
autora analisou as matriculas de alunos
com deficiéncia (visual, auditiva, fisica
intelectual) na EJA (regular e especial) a
partir das etapas de ensino, dependéncia
administrativa e faixa etaria, e verificou
gue ha um alto indice de alunos com
deficiéncia nas séries iniciais da EJA; con-
centracao de matriculas de alunos com
deficiéncia fisica e deficiéncia intelectual
em espacos segregados; alto percentual
de matriculas de alunos com deficiéncia
intelectual nessa modalidade; juveniliza-
¢do dos deficientes; concentra¢do das
matriculas de alunos com necessidades
educacionais especiais em instancias
municipais da EJA regular e centralizacdo
das matriculas de alunos com necessi-
dades educacionais especiais na esfera
privada da EJA especial. A conclusdo da
autora é que, diante de um crescente
numero de matriculas de alunos com
necessidades educacionais especiais na
EJA, essa modalidade se tornou mais um
espaco vinculado a Educagdo Especial.

Estudos sobre a EJA no campo

A interface entre Educacdo de
Jovens e Adultos e Educacdo do Campo
(EJA-EC) foi identificada em 22 pesqui-
sas, o que corresponde a 52,4% dos
42 trabalhos produzidos no periodo.
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Dessas, trés sdo teses de doutorado e 13

sao dissertacdes de mestrado, conforme

apresenta o Quadro 2.

Autores Nivel Orientadores Instituicdo/ Programa GICE
defesa
Josué Viana Alvarino M |Bernardo Kipnis UNB / Educagdo 2003
Renata Aires de Freitas M |Eva Lizety Ribes FURG / Educagdo 2003
Samuel Ramos da Silva M |Elenor Kunz UFSC/ Educacdo 2003
Antonio Claudio M. Costa| M [Cristiano A. G. Di Giorgi UNESP / Educacgdo 2004
Sandra M. G. de Carvalho | D |Eliane Dayse Pontes Furtado |UFCE / Educacdo 2006
Eduardo A. R. Lauande M |Orlando N. Bezerra de Souza UFPA { Agrlculturas 2006
Amazbnicas
Ana Paula Vansuita M |Sonia Ap. Branco Beltrame |UFSC/ Educacgdo 2007
Francisco A. A. Rodrigues | M |SOnia Pereira Barreto UFCE / Educacdo 2007
Mobnica Machado Mota M [SOnia Meire S. A. de Jesus UFS / Educagdo 2007
Jane Adriana V. P. Rios D |Dinéa Maria Sobral Muniz UFBA / Educagéo 2008
Giane Maria da Silva M [Marildes Marinho UFMG / Educagio 2008
Eunice Maciel Soeiro M |Jorge Gregdrio da Silva UFAM/ Educagdo 2009
Maura Pereira dos Anjos M |Aquiles Vasconcelos Simdes UFPA { Agrlculturas 2009
Amazbnicas
Lucia Helena C. Lenzi D |Jodo Wanderley Geraldi UFSC/ Educagéo 2010
Julio de Souza Santos M |Edna Castro de Oliveira UFES/Educacdo 2010
Mariangela Hoog Cunha M [Maria Antonia de Souza UTP/ Educagdo 2010
Paula R. Cairo do Rego M |Orlandil de Lima Moreira UFPB/ Educacdo 2010
Andréia Jofre M |Marisia M. Santiago Buitoni |PUC-SP / Geografia 2011
Bianca Ap. Martins Félix M |Maria Aparecida Cecilio UEM / Educagdo 2011
Custddio J. Barbosa Filho M |Edna Castro de Oliveira UFES / Educagéo 2011
Kyrleys P. Vasconcelos M |Maria da C. F. R. Fonseca UFMG / Educagdo 2011
Rosalinda Falcdo Soares M |Erenildo Jodo Carlos UFPB —NJoao Pessoa / 2011
Educacdo

Quadro 2 — Teses e dissertacoes na interface EJA e EC
Fonte: Banco de Teses da CAPES. Elaborag¢do das autoras

A dissertacdo de Vansuita (2007)
analisa os aspectos histdricos e politicos
da EJA do campo, até o contexto atual,
no caso o Programa Nacional de Edu-
cacdo na Reforma Agrdria (PRONERA)
em Santa Catarina. Costa (2004) discute
as politicas educacionais destinadas a
populagdo que vive em areas rurais com
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base no PRONERA, por ser decorrente
dareivindicacdo dos movimentos sociais
em busca de uma educacdo diferencial
para jovens e adultos do campo. A tese
de Carvalho (2006) também analisou
o PRONERA avaliando em que medida
constitui-se uma politica publica de EJA
no campo, a partir da experiéncia de um
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assentamento no municipio de Caucaia,
Ceard, no periodo de 1999 a 2005.

Anjos (2009) retrata a experiéncia
da formacdo de professores em areas de
assentamento nos projetos do PRONERA
no sudeste do Para. Os resultados da
pesquisa apontaram que a formagao
para professores mais jovens significou
uma oportunidade de profissionalizacao
e para os mais velhos, o retorno ao cargo
de professor e o apoio e a qualificagao
da atuacdao no movimento sindical e
ambiental.

A educacdo ambiental se faz pre-
sente na EJA no campo. A dissertacdo
de Freitas (2008b) contempla a EJA em
comunidades de pescadores artesanais
em Laguna, SC, com a temdtica voltada
para a educacdo ambiental, envolvendo
o ensino de ecologia para educandos que
vivem e trabalham em meio a natureza,
além da preparagdo dos jovens para a
pratica do ecoturismo como alternativa
econdmica. Soeiro (2009) pesquisou a
populacdo que vive a margem de rios
na Amazonia e estuda na EJA em escolas
Campesinas, sendo o foco da pesquisa a
Educacdo Ambiental. Destaca a autora
gue ha um descaso do poder publico em
relacdo aos alunos e professores dessas
escolas.

Adissertacdo de Cunha (2010) ana-
lisa a educacdo escolar na comunidade
de Ilha Rasa, litoral norte do Parand, em
que a populagdo sobrevive fundamental-
mente da atividade pesqueira, do cultivo
de ostras e do comércio local. O estudo
mostra a relagao existente entre a escola
e a comunidade de Ilhéus, que recebe

alunos (as) do Ensino Fundamental,
Médio e EJA. A dissertacdo de Lauande
(2006) faz um resgate histérico da EJA
e da Educacdo do Campo inicialmente
no Brasil, posteriormente no Estado do
Parani, especificando a educa¢do na
vida dos Agricultores Familiares Estudan-
tes (AFE) o municipio de Mocajuba.

A tematica escolarizacdo é men-
cionada nas pesquisas. O estudo de
Rodrigues (2007) faz referéncia as agoes
sociais, politicas e educacionais de Insti-
tuto em comunidades rurais no Estado
do Ceard, sendo que o objetivo dessa ins-
tituicdo é possibilitar o acesso a escola-
ridade basica e ao ensino universitario a
jovens e adultos de comunidades rurais.
E a dissertacdo de Rego (2010) discute
como o acesso a EJA em assentamentos
rurais da Paraiba pode contribuir para o
aumento da participacdo desses alunos
em espacos sociais, favorecendo a cons-
trucao da cidadania.

A alfabetizacdo é uma preocupa-
¢do nos movimentos sociais do campo,
haja vista a exclusdo dos ambitos esco-
lares na vida dos camponeses. Giane
Maria da Silva (2008) investigou as
praticas escolares de escrita e, princi-
palmente, de leitura com professoras
gue atuam nas séries iniciais da EJA em
comunidades rurais de Belo Horizonte,
MG. A dissertacdo de Alvarino (2003)
analisou os efeitos do processo de alfa-
betizacdo de jovens e adultos assentados
da Reforma Agrdria na regiao extremo-
norte do Espirito Santo, realizado pelo
PRONERA entre 1999- 2000. A pesquisa
de Mota (2007) analisou os curriculos
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desenvolvidos nos projetos de EJA em
areas de Areas de Reforma Agraria do
Estado do Sergipe de 1995-2000. A auto-
ra notou que a proposta curricular, além
de contribuir para a escolarizacdo dos
sujeitos, também foi importante para
a construcdo da proposta pedagdgica
do PRONERA, especialmente, porque
priorizou metodologias que permitem,
na compreensao dos movimentos so-
ciais e dos educadores, uma construgao
critica da realidade e maior aproximacdo
entre a leitura, escrita e a realidade dos
sujeitos.

Jofre (2011) analisou a EJA dentro
do Movimento dos Trabalhadores Ru-
rais Sem Terra (MST), bem como uma
nova proposta denominada “Comuna
da Terra” para assentamentos proximos
aos grandes centros urbanos. As conclu-
sdes da autora sinalizam que as agoes
do MST, inspiradas no importante edu-
cador Paulo Freire e em sua pedagogia
libertadora, objetivam a superacdo do
analfabetismo e o alcance de uma edu-
cagao de qualidade para os integrantes
dos sem-terra.

A analise das relacdes entre Estado
e Movimentos Sociais na construcdo de
politicas publicas para o atendimento
das popula¢des camponesas durante e
apos o contexto da reestruturacao edu-
cacional brasileira da década de 1990 foi
realizada por Felix (2011). Na visao da
autora, as relacdes entre Estado e Movi-
mentos Sociais na efetiva¢do de politicas
publicas para a educagdao do campo
nao se explicam por si mesmas, nem
se restringem a legislacdo educacional

brasileira, mas estdo inseridas no debate
educacional, nas relagdes econbmicas e
politicas do desenvolvimento do capita-
lismo mundial em sua fase monopolista.

As tematicas da profissionalizacdo
e mundo do trabalho aparecem na pes-
quisa de Santos (2010) que problematiza
os sentidos atribuidos a formacao pro-
fissional pelos lavradores que vivem
entorno do Instituto Federal do Espirito
Santo (IFES) — Campus ltapina, em um
contexto de inducdo de politicas que
buscam integrar ensino médio e edu-
cacdo profissional na modalidade EJA.
Preocupacdo semelhante tem Barbosa
Filho (2011), que analisa a forma de
oferta da Educagao Profissional pela Es-
cola Familia Agricola de Jaguaré (EFAJ),
localizada no norte do Espirito Santo,
na fronteira entre o campo e a cidade.
O autor busca responder ao desafio-
problema sobre que relagdes uma escola
familia agricola, situada na fronteira
entre o campo e a cidade, mantém com
sujeitos, jovens e adultos habitantes da
cidade, potenciais demandatarios de
educacgdo/qualificacdo profissional. E
para abordar esse fendmeno que ocorre
na fronteira entre o campo e a cidade sdo
explorados os conceitos de hibridismo
cultural na zona de contato, espaco/
lugar, territdrios e territorialidades. Os
resultados nos mostram que o encontro
entre diferentes culturas na fronteira
tem produzido novas ressignificagdes de
sujeitos e territérios de vivéncias.

A tese de Rios (2008) analisa as
praticas discursivas de alunos que vivem
em areas rurais e estudam na Educacao
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de Jovens e Adultos em escolas urbanas
a partir das producdes de identidades
e saberes em suas historias de vida. De
acordo com autora, esses jovens res-
significam suas tradigdes, suas proprias
experiéncias por meio do contato com o
outro e com os diferentes saberes, trans-
formando o outro e si préprio, portanto,
construindo novas identidades rurais.

A tese de Lenzi (2010) analisa os
sentidos que estudantes adultos do
Campo atribuem as rela¢des que acon-
tecem entre a EJA, e a sua permanéncia
nessa modalidade de ensino por meio
dos pressupostos de Bakhtin. De acordo
com a autora, os vinculos de pertenci-
mento a EJA do campo foram dirigidos
pelo coletivo, ao enraizamento do MST,
sendo este o fator essencial para o per-
tencimento desses alunos na escola.
O estudo de Silva (2003) buscou com-
preender as formas de comunicacdo e
linguagem na EJA situada em um MST no
Estado de Santa Catarina. De acordo com
o0 autor, a linguagem politica-ideoldgica
defendida pelo Movimento é assimilada
e desenvolvida pelos integrantes, sen-
do a mistica o principal veiculo dessa
linguagem.

Por sua vez, a pesquisa de Vascon-
celos (2011) analisou os registros da
observacdo de aulas de matematica
da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
numa escola de Ensino Fundamental de
um assentamento da reforma agraria,
ao0s quais se acrescentaram os registros
de entrevistas e de outras conversas
oportunizadas pela participagao em
diversos espacos da vida cotidiana do

assentamento. A analise realizada desta-
cou as tensdes engendradas na composi-
¢do do curriculo da educacao de adultos
do campo, no confronto entre demandas
e discursos que propdem um projeto
diferenciado baseado na vida campesina
e no trabalho com a terra de um lado
e, de outro, a forca da estruturacdo do
sistema escolar, referenciado na cultura
urbana; tensGes que se estabelecem
nas praticas vivenciadas por estudantes
adultos da Educag¢do do Campo, quando
se confrontam a perspectiva de uma
matematica como conhecimento “uni-
versal” e a mobilizacdo de conhecimento
matematico numa perspectiva mais
pragmatica e local.

Finalmente, a pesquisa de Soares
(2011a) abordou o curriculo da Educa-
¢do de Jovens e Adultos em uma escola
publica do campo no municipio de Sapé,
estado da Paraiba. O estudo ancora-se
no campo dos Estudos Culturais, que
contempla o processo de construcdo
das propostas curriculares. Os resultados
apontaram a necessidade de ressigni-
ficar o curriculo da escola do campo,
tendo em vista que a proposta curricular
da escola revela-se distante de ser ma-
terializada em consonancia com a vida
social dos estudantes.

Estudos na interface entre Educagao
Especial, Educacao de Jovens e
Adultos e Educagao do Campo

Dentre os 42 trabalhos analisados,
apenas duas dissertacdes de mestrado
(4,7% do total) focalizaram a interface
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entre a Educacdo Especial (EE), Educagao
de Jovens e Adultos (EJA) e Educacdo do

Campo (EC), conforme o Quadro 3.

, . S Anod
Autores Nivel Orientadores Instituicdo/ Programa no de
defesa
Scheilla Soares M |Sonia Ap. Branco Beltrame UFSC / Educacdo 2011
Sandra Regina Casari | M |Silvia Marcia Ferreira Meletti |UEL/Educagdo 2012

Quadro 3 — Dissertagdes na interface EE, EJA e EC
Fonte: Banco de Teses da CAPES. Elaboracdo das autoras

A pesquisa de Soares (2011b) dis-
cute a invisibilidade das pessoas com
deficiéncia que residem no campo. A
autora destaca a dupla discriminacao
a que estdo sujeitas essas pessoas e a
auséncia de politicas publicas para a
garantia dos direitos desse grupo, bem
como a conexao entre os movimentos
sociais do campo e das pessoas com
deficiéncia. Por meio dos discursos dos
proprios sujeitos que residem no assen-
tamento onde se realizou a pesquisa, a
autora demonstra que, ao lado dessa
invisibilidade publica e politica, existe
o sentimento de pertencimento que
essas pessoas apresentam em relagao
a comunidade de que fazem parte e
gue esta relacionado ao processo de
constituicao do assentamento, no qual
a vivéncia coletiva, a luta pela garantia
dos direitos sociais e alguns aspectos
da cultura camponesa que privilegiam
o estar junto e a vida em comunidade
favorecem o sentimento de fazer parte
de um coletivo e ser apoiada por ele.

A pesquisa de Casari (2012) teve

como finalidade mapear e analisar os
indices de matricula dos alunos com
deficiéncia que residem no campo no
estado do Parana e utilizou como fonte
de informacgdo os microdados do Censo
da Educacdo Basica disponibilizados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesqui-
sas Anisio Teixeira (INEP), no periodo de
2007 a 2010. Para a autora, conhecer
a configuracdao da educacdo especial
no campo a partir dos dados oficiais se
justifica, pois deles resultam as politi-
cas diretivas para essa populacdo. Os
resultados apontaram que a interface
Educacdo Especial na Educacdo no Cam-
po tem elementos marcadamente de
esquecimento, preconceito e indiferenca
gue caracterizam essas duas modalida-
des da educacdo brasileira ao longo do
seu surgimento histérico.

Esses escassos achados vém ao en-
contro daqueles encontrados por Caiado
e Meletti (2011, p. 93), que apontaram
o que chamam de “siléncio da produgao
cientifica referente a interface entre a
Educacdo Especial e a educacdo do cam-
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po”, ao analisarem a producao cientifica
do GT-15 da Anped, no periodo de 1993
a 2010, e ndao encontrarem nenhuma
producdo. Contudo as autoras com-
plementaram a pesquisa para além da
producdo cientifica do GT-15 da Anped,
e interrogaram o Banco de Teses da
Capes, e localizaram quatro trabalhos
(RICHE, 1994; SILVA, 2001; PERAINO,
2007; PONZO, 2009)%.

A pesquisa de Riche (1994) foi
realizada na zona rural na Fazenda
Santa Maria, localizada em Taubaté, SP,
municipio do Vale do Paraiba. Objetivou
acompanhar, observar, descrever e anali-
sar as experiéncias o processo interativo
de alunos da classe especial com alunos
da classe regular.

O estudo de Silva (2001) focaliza a
realidade objetiva e subjetiva dos traba-
Ihadores com deficiéncia fisica na area
rural do Abiai, nos Projetos de Assenta-
mento Nova Vida, Teixeirinha e Primeiro
de Marco, ligados ao MST e nos Projetos
de Assentamento Apasa e Sede Velha,

! Provavelmente Caiado e Meletti (2011) utiliza-
ram outras expressdes de busca para consulta
ao Banco de Teses da CAPES, haja vista que, na
pesquisa relatada nesse artigo com as expressées
utilizadas (“Educagdo do campo EJA”, “Educagdo
do campo de jovens e adultos deficientes”, “Edu-
cacdo do campo EJA deficientes”, “Educagao do
campo EJA deficiéncia”, “Educagdo de jovens e
adultos deficientes”), esses quatro trabalhos lo-
calizados pelas autoras ndo foram identificados.
Contudoisso ndo invalida o método, mas reforcga
a necessidade de se conhecer com profundidade
a literatura pesquisada no momento de recupe-
rar informagdes em banco de dados.

ligados a Comissdo Pastoral da Terra
(CPT), municipio de Pitimbu, litoral sul
da Paraiba, Nordeste do Brasil. Os resul-
tados mostraram que os trabalhadores
com deficiéncia fisica participaram nas
diversas formas de lutas utilizadas para
conquistar a terra e, posteriormente,
para garantir melhor situacdo de vida na
area do assentamento.

As altas habilidades de um ado-
lescente que residiu em um assenta-
mento rural sdo focalizadas na pesquisa
realizada por Peraino (2007). A autora
focaliza o caso desse adolescente que,
dos seis anos aos dezesseis anos de
idade, recebeu sua formacdo educa-
cional em uma escola rural na cidade
de Sidroldandia, MS, e, mesmo com
caréncias financeiras e educacionais,
classificou-se em 32 lugar em Mato
Grosso do Sul na Olimpiada Brasileira
de Matematica das Escolas Publicas
(OBMP). A autora descreve como esses
assentamentos rurais sao formados e
como é oferecida a educag¢ao no meio
rural e, ao final do estudo, mostra a
necessidade de uma interagao social
e educacional diferenciada que auxilie
a insercdo desse grupo de pessoas na
sociedade, proporcionando-lhes assim
um desenvolvimento propicio para que
possam, com seus talentos, ajudar no
desenvolvimento das areas relaciona-
das as suas habilidades, bem como a
promocao de pesquisas ulteriores.

Ponzo (2009), ao analisar as po-
liticas de formacdo, busca entender
como professores em atuagdo nas séries
iniciais do Ensino Fundamental do Muni-
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cipio de Guarapari, ES — principalmente
aqueles que atuam com alunos que
apresentam algum tipo necessidade
educacional especial por deficiéncia -
se apropriam das politicas publicas de
formacdo continuada, instituidas pela
Secretaria Municipal de Educagdo. A
pesquisa demonstrou que as politicas de
educacdo, preconizadas pelo municipio,
chegavam a escola repletas de tensdes.
Isso evidencia, na visdo da autora, a ne-
cessidade de respeitar as singularidades
que constituem alunos e professores que
buscam nesse cotidiano produzir conhe-
cimentos e reconhecé-los como sujeitos
capazes de novos saberes-fazeres.

Consideragoes Finais

Apesar de as politicas publicas fa-
zerem referéncia ao direito a educacdo
para jovens e adultos com deficiéncia
gue vivem no campo, percebe-se que
essa realidade ainda é pouco discutida
nas producgdes cientificas académicas
brasileiras. As andlises realizadas de-

vem ser encaradas como um ponto de
partida para as diferentes situacdes
enfrentadas na construcdo de uma
Educacdo de Jovens e Adultos para
pessoas com deficiéncia que vivem em
areas rurais.

Diante desse quadro, concorda-
mos, pois, com os argumentos de Caiado
e Meletti (2011, p. 97) de que

[...] o impacto das determinacgGes
legais e normativas, das proposi-
¢Oes politicas da educacdo e do
silenciamento académico sobre
essa interface pode ser analisado
sob diferentes perspectivas.

Para que esse quadro se altere,
urge que as pesquisas académicas rom-
pam com esse siléncio e problematizem
as dificuldades enfrentadas por jovens
e adultos com deficiéncia que vivem no
campo, quando o direito a escola e ao
atendimento educacional especializado
deles é subtraido, apesar de preconizado
em documentos e politicas publicas do
pais.

Ao finalizar este artigo, esperamos ter contribuido para o estado da arte sobre
a interface entre Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo do
Campo. O estudo realizado, ancorado na abordagem bibliométrica e na andlise de
conteudo de 42 dissertacGes e teses realizadas no ambito da pds-graduacao brasi-
leira, mostrou que ha uma lacuna a preencher nas pesquisas académicas.
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Resumo

Este artigo tem como objetivo contextualizar/historicizar como a sociedade, em cada época, con-
cebe a pessoa com deficiéncia visual, desde a Antiguidade, passando pela Idade Média, Moderna
e Contemporanea. Esse processo histérico repercutiu no Brasil, bem como na unidade federada
Mato Grosso do Sul. Como resultado da andlise histdrica, observa-se que ha um processo histérico
de discriminagdo. Mas ha também um processo histérico de luta pela inclusdo das pessoas com
deficiéncia visual, o que resultou em politicas publicas, incluindo politicas publicas educacionais que
vém possibilitando avancos significativos, como a inclusdo das pessoas com deficiéncia nas escolas
regulares e a implantagdo das salas de recursos multifuncionais.

Palavras-chave
Deficiéncia visual. In/exclusdo. Educacdo.

Abstract

This paper aims to contextualize/historicize how society has conceived visually impaired people over
time, since Antiquity through the Middle Ages, Modern Times and Contemporaneity. This historical
process has reverberated in Brazil as well as in the State of Mato Grosso do Sul. As a result of the
historical analysis, we have noticed a historical process of discrimination, but also a historical process
of fight for inclusion of visually impaired people which resulted in public policies, including public
education policies that have allowed significant developments, such as inclusion of visually impaired
people in regular schools and implantation of multifunctional resource rooms.

Key words
Visual impairment. In/exclusion. Education.
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Consideragoes iniciais

Este artigo apresenta uma descri-
¢do acerca da histéria da pessoa com
deficiéncia visual, no qual apresentamos
o entendimento que a sociedade, ao
longo da histéria, tem acerca da pessoa
com deficiéncia visual. Apresentamos o
contexto, iniciando pela sociedade na
Antiguidade, sociedade Greco-Romana
e medieval até a Franca de Louis Braille,
nos idos de 1825. Ainda, faremos uma
digressdao pela educacdo do cego no
Brasil e, por fim, em Mato Grosso do
Sul, com o atendimento filantrépico até
a implantacdao das Salas de Recursos
Multifuncionais para o apoio especiali-
zado a escolarizacdo dos estudantes com
deficiéncia visual.

A perspectiva critica da educacao
aponta para um compromisso sobre a
percepcdo social relacionada ao con-
texto histdrico, politico e cultural, com
a finalidade de desmistificar a aparente
neutralidade politica da vida e da escola,
bem como a naturaliza¢do do status quo.

Se o ponto basico da educacdo cri-
tica é a insubordinacdo [...], esses
antepassados histéricos foram,
certamente, insubordinados. E
fundamental lembrar os esforcos do
passado, talvez aprender com eles,
mas também manter tais tradi¢Ges
vivas. [...], se essas histdrias conti-
nuarem esquecidas ou nao forem
reescritas, ignoraremos nossas “ra-
izes rebeldes”. (TEITELBAUM, 2011,
p. 349-350).

Portanto, coerentes com a teoria
critica da educacgdo, ndo ignoramos as

raizes rebeldes e lembramos os esforcos
do passado, por meio da luta histérica
das pessoas com deficiéncia visual.
Salientamos que entendemos a in/ex-
clusdo, junto com Lopes e Fabris (2013,
p. 74), como um processo que abrange
tipos humanos diversos que vivem sob
variadas condi¢des, mas que carregam
consigo uma histéria de discriminagao
negativa.

Uma digressao sobre a trajetoria das
pessoas com deficiéncia visual nas
sociedades

A sociedade da Antiguidade con-
templava, em seu processo cultural, a
rejeicdo e, muitas vezes, o sacrificio de
pessoas com falta de visdo como um
fator de incapacidade generalizada. A
educacado era pragmatica, voltada paraa
sobrevivéncia, e a pessoa com cegueira
era considerada inutil para o trabalho
por ndao atender as exigéncias daquela
sociedade.

Amaral (1995) chama atencdo para
a situacdo da pessoa com deficiéncia na
sociedade greco-romana. Nela, essa pes-
soa tinha um destino definido de forma
implacdvel, sendo simplesmente aban-
donada a “sua sorte”. “Nesse contexto
greco-romano o Estado tinha o direito
de nao permitir cidaddos disformes ou
monstruosos e ordenava aos pais que
matassem o filho que nascesse nessas
condigdes” (AMARAL, 1995, p. 43).

Amaral (1995) lembra, portanto,
gue o cidadao greco-romano “pai”, se-
gundo o Estado, deveria matar o filho
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disforme. As pessoas cegas, quando
escapavam do infanticidio, ficavam con-
denadas a viver a margem da sociedade;
eram, portanto, o estereétipo de invali-
dez generalizada.

Dessa maneira, a pessoa cega,
na histdria da sociedade antiga, assim
como a outros deficientes, ndo se dava o
direito de optar por viver como membro
ativo e participante da vida social, o que
significa que ela vivia entregue a propria
sorte, muitas vezes abandonada pela
prépria familia.

Amaral (1995, p. 45) reporta-se
também ao Cddigo de Manu?, provavel-
mente elaborado entre 200 a.C e 200
d.C. No artigo 612, o documento fazia
referéncia a proibicdo sucessoria: “os
homens degredados, os cegos, surdos
[...], os loucos, idiotas [...], ndo serdo
admitidos a herdar”. Fundamentado,
ainda, no pensamento romano, Lucrécio
(98-55 a.C) refere-se aos principios da
vida vigentes na época: “[...] os que se
encontram cegos e sem faces [...] ndo
podiam fazer coisa alguma [...] tudo
inatil” (LUCRECIO, 1980, p. 107).

Na vida das sociedades e ao longo
da histéria dos povos, durante muitos
séculos, a cegueira e o trabalho foram
considerados incompativeis. As pesso-
as cegas nao tinham o direito sequer
a oportunidade de participar das ati-
vidades consideradas normais da vida

1 0 Cédigo de Manu era composto por 12 livros
de cardter religioso. Ele continha doutrinas de
diferentes escolas bramanicas sobre dharma,
deveres civis e religiosos (AMARAL, 1995).

humana; eram vitimas de preconceitos
ou discriminagdes e marginalizadas so-
cialmente.

A preocupacao social dos religio-
sos em relacdo as pessoas com deficién-
cia visual, especialmente com as pessoas
cegas, data do século V, inicio da Idade
Média, com o feito caritativo de Sdo
Lineu — a criagao, nas proximidades de
seu eremitério?, na Franga, de um local
para abrigar pessoas cegas que viviam
em situacao de abandono social, pedin-
do esmolas nas ruas da cidade de Paris
e em regides proximas da capital.

Com esse feito, Sao Lineu deli-
neia, na historia, a preocupacao com os
excluidos, como o criador do primeiro
asilo de cegos. Silva (2009) sustenta que
a instituicao de S3o Lineu ndo tinha o
carater educativo, uma vez que apenas
acolhia as pessoas desprovidas da visao;
era de carater assistencial, ou seja, essas
pessoas eram recolhidas numa espécie
de depdsito humano.

No final da Idade Média, por volta
do século XV, quando ocorrem a retoma-
da comercial e o renascimento urbano,
ainda sob a influéncia do cristianismo,
as pessoas com deficiéncia sdo “prote-
gidas” pelo viés da compaixao religiosa
e da caridade, uma vez que se conhecia
o reconhecimento da existéncia de uma

2 Termo que designa morada dos religiosos de

catolicos eremitas seguidores da vida monastica.
PASSOS, Elizabeth da Silva: — O eremitismo nos
séculos Xl e Xlll. Disponivel em: <http://www.
ifcs.ufrj.br/~frazao/eremitismo.html>. Acesso
em: 3 maio 2011.
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alma na pessoa com deficiéncia, que ora
era merecedora de dadiva caritativa, ora
acoitada, para exorcizar os demoénios.
Neste caso era comum que ela fosse
flagelada em rituais.

A partir dos séculos XV e XVI, a
filosofia humanistica chega ao seu apo-
geu, tomando por base o avanco das
ciéncias; nesse contexto, a deficiéncia
visual é compreendida como patoldgica.
Assim, o cunho patoldgico da deficiéncia
visual perpassarad os séculos seguintes
e as sociedades sob a influéncia dessa
concepcao; as pessoas com deficiéncia
visual passaram a ser vistas como pesso-
as “portadoras” de uma doenca.

No século XVI surgem, também
com os humanistas, as transformacdes
intelectuais, entre elas, as primeiras pre-
ocupacdes educacionais relativamente
as pessoas com deficiéncia, embora com
mesclas, ainda, de assistencialismo.

Segundo Bruno e Mota (2001, p.
26),

[...] as preocupagdes de cunho
educacional em relacdo as pessoas
cegas surgiram no séc. XVI, com
Girolinia Cardono — médico ita-
liano — que testou a possibilidade
de alguns aprendizados de leitura
através do tato. Peter Pontamus,
Fleming (cego) e o padre Lara Terzi
escreveram os primeiros livros so-
bre a educacdo das pessoas cegas.

A divulgacdo do acesso a educa-
¢do das pessoas cegas, segundo Lemos
(2000, p. 9), surgiu nos séculos XVII e
XVIII, e os primeiros escritos sobre essa
possibilidade tiveram origem na Italia:

A primeira noticia [...] foi um livro
descrevendo a cegueira e suas con-
sequéncias, publicado na Italia, em
1646, de autoria desconhecida a
Vicente Armani e que foi traduzido
para o francés, obtendo na Franca
mais repercussdo do que no pais
de origem. Poucos anos mais tarde,
ainda na Italia, em 1670, o jesuita
Lana Pérsia publicou outro livro,
tratando do problema da instrucado
dos deficientes visuais.

As obras citadas por Lemos (2000)
provocaram, na Inglaterra e na Franca, a
curiosidade por parte de alguns filésofos
a respeito do que passou a ser denomi-
nado de o “problema do conhecimento
das coisas” por meio de percepcdes pro-
porcionadas pelos sentidos remanescen-
tes® nas pessoas com deficiéncia visual.
O teor dessas obras foi tratado por filo-
sofos, escritores e enciclopedistas, tais
como Etienne Condilac, Diderot, William
Molinet e Voltaire. Para Lemos (2000), os
autores citados, ao escreverem sobre a
cegueira, ndo avangaram para além da
especulacdo patoldgica.

Desse modo, o pensamento da
filosofia humanista agregou a deficiéncia
visual o viés da patologia. Tal concepcao
influenciou a educacdo escolar, uma
vez que a énfase estava nos principios
médicos.

Em Rousseau (1712-1778), o pen-
samento é mais didatico, haja vista que

3 Os sentidos remanescentes de uma pessoa
com deficiéncia visual (cega) sdo: tato, paladar,
olfato e audigdo.
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ele vai além do carater especulativo. De
forma objetiva e pragmatica, apresenta
propostas a respeito da necessidade de
se criar concretamente condi¢bes para
a educacdo dos cegos. Diderot (1713-
1784) também se dedica a escrever
sobre a pessoa com deficiéncia visual.
Uma de suas obras intitula-se “Cartas
sobre os cegos para usos dos videntes”;
entretanto suas consideragdes sao de
cunho patoldgico e/ou espiritual.

E importante ressaltar que, nesse
periodo, surgiram varias instituicdes de
caridade, como a sociedade de filantro-
pos na Franca, mantenedora da primeira
escola assistencial para cegos, de iniciati-
va de Valentin Hally, professor e membro
da Sociedade Filantrépica de Paris. Hally
forainfluenciado pelas ideias de Rousse-
au no que diz respeito a educacao dos
cegos, tendo como ponto de partida a
idealizagdo de uma maneira de ensinar
uma pessoa cega a ler. A partir da escola
criada por Hally na Franca, denominada
Instituto dos Meninos Cegos de Paris, ou-
tras instituicdes surgiram na Europa no
inicio do século XIX e, posteriormente,
na América do Norte e América Latina,
em que o Brasil foi o primeiro pais a se
preocupar com uma politica educacional
gue contemplasse as especificidades da
educacdo dos cegos.

Assim sendo, pelos registros histo-
ricos a que se tem acesso, em especial
os artigos da Associagao Valentin Hally,
a preocupacao com a educacdo da pes-
soa cega nos moldes da escolarizagao
moderna nasceu na época do iluminis-
mo francés, na cidade de Paris, em que

Valentin Hally, indighado com as condi-
¢Oes nas quais viviam e a forma como
eram tratadas as pessoas desprovidas
da visdo, inventou o primeiro material
de leitura para os cegos franceses.

De acordo com os escritos de
Henri(1952), na obra intitulada Valentin
Haliy, premier instituteur des aveugles,
1745-1822, o préprio Hally descreveu a
indignagdo provocada pelo singular es-
petaculo encenado pelos cegos em Paris.
Henri (1952) esclarece que Hally, ao ver
que o publico se divertia com a ridicula-
rizacdo dos cegos, teve um sentimento
diferente — a preocupacao com aquelas
pessoas. Na primavera de 1784, teve
sua primeira experiéncia voltada para
a educacgdo escolar dos cegos com seu
primeiro estudante, Francois Lesueur.

Nas palavras de Henri (1952), o
principal objetivo do professor Haly
era provar sua hipotese de que os cegos
eram capazes de ler por meio do tato.
Tendo esse objetivo em mente, mandou
fundir caracteres especiais a fim de por
a prova a eficacia do Plano de Educacdo
dos Cegos, que havia apresentado a So-
ciedade Filantrdpica por volta do ano de
1783. Entre os cegos de uma praca de
Paris, Hally selecionou um jovem cego,
Lesueur, que, devido a pobreza de sua
familia, sobrevivia da mendicancia. A
escolha deveu-se ao fato de o professor
Haly perceber que Lesueur reconhecia o
valor monetario das moedas que ganhava
e ver a possibilidade de que, por meio do
tato, os cegos pudessem ler em relevo.

Numa perspectiva assistencialista,
Haly prop0s ao jovem cego hospedagem
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em sua casa e uma pequena remunera-
¢do como contrapartida por participar
de sua experiéncia. Em pouco tempo,
Lesueur foi capaz de compor frases,
adquirindo as primeiras no¢des de orto-
grafia, sendo entdo o primeiro estudante
cego alfabetizado por meio das técnicas
criadas por Hady.

Lesueur aprendeu também as
nog¢des de nimeros e dos fatos funda-
mentais, além da organizacdo geogra-
fica da Franca através de mapas, cujos
simbolos eram impressos em papelado.
Desse modo, foi plantada a semente da
primeira escola reconhecida para cegos
na Franga.

No entendimento de Henri (1952),
ja houvera, em diferentes épocas e an-
teriormente a iniciativa de Haliy, alguns
cegos que, excepcionalmente, tinham
adquirido conhecimentos que passa-
vam pela percepgao visual por meio da
audicdo, mas o acesso a eles era privi-
légio tao somente dos filhos de familias
abastadas. O diferencial em relagao ao
empreendimento de Hally consistia na
abertura de uma escola na qual o ensino
coletivo gratuito era proporcionado a
todos os que ali se apresentassem viti-
mas da cegueira, tanto do sexo feminino
guanto do masculino.

Na preocupacado de Haliy, no que
diz respeito a educacdo, estava incluido
o uso de técnicas que minimizassem as
desigualdades entre as pessoas cegas
e as normovisuais (pessoas com a ca-
pacidade de ver pelo sentido da visdo)
por meio do acesso ao livro. Ressalte-se
qgue, nos séculos XVIII e XIX, o livro era

um recurso de acesso limitado devido
ao elevado custo. Entretanto a preo-
cupacdo de Hally ia além do acesso ao
livro; esse professor desejava que todo
cego tivesse, como as demais pessoas,
uma “biblioteca”, ou seja, um ndimero
significativo de obras que fossem de seu
interesse particular. Para tanto, mandou
fabricar uma prensa apropriada para
impressdo em relevo, a qual acrescentou
um dispositivo que permitia enegrecer
os tipos salientes.

Uma vez que a educacdo, sob a
égide dos ideais da Revolugdo Francesa,
apresentava-se como redentora, relati-
vamente a ascensao social, Hally enun-
ciava a “integracao escolar” dos cegos
na sociedade, isto é, que seus alunos
atendessem as exigéncias da sociedade
francesa, sendo capazes de exercer uma
profissdo e ser independentes. Henri
(1952) manifesta a ideia de que Haly
sonhava em fazer dos seus estudantes
professores de criangas videntes®.

Lemos (2000) afirma que o inven-
to do professor Valentin Hally, além de
viabilizar a producao de livros em carac-
teres em relevo, possibilitou a criacao de
classes especiais, em que os estudantes
cegos eram alfabetizados na leitura tatil.

O relevo produzido dos caracte-
res comuns dos livros impressos
permitia o reconhecimento tatil,
mantendo analogia com o modelo

4 Termo latino vidente, “que vé”, part. pres. de
videre, “ver”; também utilizado para designar
toda pessoa que nao possui deficiéncia visual.
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caracteristico das letras da escrita
normal, formadas por linhas com
segmentos retilineos, curvos e en-
trelacados. A caracteristica linear do
sistema ndo permitia a identificagao
das letras com facilidade, tornando
a leitura tatil muito demorada,
cansativa e penosa. Apesar disso,
esse sistema foi usado, com exclu-
sividade, por mais de trinta anos, no
processo de ensino-aprendizagem
dos alunos do Instituto dos Jovens
Cegos. (LEMOQOS, 2000, p. 10-11).

A invengdo da escrita em relevo
permite deduzir que o sistema de leitura
inventado por Haliy, embora ndo permi-
tisse grafar a escrita, foi relevante para
o inicio do processo de escolarizacdo
dos cegos.

Segundo Lemos et al. (1999, p. 14),

o método de ensino consistia em
fazer os alunos repetirem as ex-
plicacdes e textos ouvidos. Alguns
livros escritos no Sistema de Valen-
tin Hally, método oficial de leitura
para cegos, permitiam leitura su-
plementar. Apesar de em pequeno
numero, esses livros eram os Unicos
existentes.

Alguns anos depois, mais preci-
samente em 1819, Charles Barbier de
La Serre — cidaddo francés e capitao
de artilharia do exército de Luis XIll —
apresentou aos dirigentes do Instituto
Real dos Jovens Cegos® um sistema

>0 Instituto Real dos Jovens Cegos de Paris foi a
primeira escola do mundo destinada a educagao
de pessoas cegas, tendo sido fundada na Franga,

fonografico de leitura e escrita criado por
ele com finalidade de ser usado a noite
nas campanhas, para comunica¢ao de
breves mensagens entre os soldados e
os oficiais nos treinamentos.

Nas palavras de Lemos et al. (1999,
p. 15-16), Barbier de La Serre encontrava
dificuldades em transmitir ordens duran-
te a noite. Diante dessas dificuldades,
teve a ideia de elaborar um sistema de
sinais escrito em que o relevo pudesse
ser usado em noites escuras.

Os subordinados decifravam pelo
tato as ordens superiores. Esse
sistema, que se denominou escrita
noturna, consistia ha combinac¢do
de pontos e tragos em relevo que
significava ordens como Avance!,
etc. [...] Tal sistema era formado
por pontos salientes para reco-
nhecimento tatil, também deno-
minado de “leitura noturna ou de
sonografia”.

Entretanto o sistema ndo teve
aceitagao por parte dos militares.
Diante da rejeigao, Barbier de La Serre
apresentou seu invento para que fosse
aproveitado na alfabetizagdao dos estu-
dantes cegos, em carater experimental,
para suplementagao do sistema de Hauly.
O sistema demonstrava vantagem em
relagao ao sistema criado por Haly, por
possibilitar maior acesso a leitura pela
identificacdo das letras, com sinais em
pontos e, ainda, a vantagem de possibi-

em 1784, pelo filantropo e professor Valentin
Haly (LEITE, 2003).
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litar a escrita em um instrumento, criado
pelo préprio Barbier de La Serre.

Lemos (2000, p. 10-11) menciona
gue “oinvento de Barbier tinha por base
doze pontos, seis linhas e trinta e seis
simbolos representativos dos principais
fonemas da lingua francesa [...] mere-
ce destaque no processo evolutivo de
comunicacado na leitura e na escrita de
pessoas cegas”. Isso porque o referido
sistema apresentava maior facilidade
de identificacdo tatil e a possibilidade
da pessoa expressar seus pensamentos
através da escrita.

Lemos et al. (1999) afirmam que o
auxilio de uma régua-guia e um estilete
foi a condicdo sem paralelo para que
o processo educativo dos estudantes
cegos se efetivasse, de modo que o
acesso a leitura e a escrita fosse possivel.
Aprendendo o método de escrita, com
a utilizacdo da régua-guia, e “adquirindo
maior habilidade no uso do método, o
menino Louis Braille descobriu seus pro-
blemas e comegou a pensar em possiveis
modifica¢Ges” (LEMOS et al., 1999, p.
17). Pela sua importancia na educacao
das pessoas com deficiéncia visual, nos
deteremos nele de forma especifica.

Louis Braille: um marco relevante da
educacao dos estudantes cegos

Nascido na pequena Coupvray,
cidade do interior da Franca, o pequeno
Louis Braille perdeu a visao quando tinha
5 anos. A pedido do abade Palluy, Louis
Braille, aos 8 anos iniciou seus estudos
em sala de aula de uma escola para

criancas nao deficientes, e sob a regén-
cia do professor Brecheret®, frequentou
a escola por dois anos. A ida a escola e
a volta dela se davam com a ajuda de
um colega.

Lemos et al. (1999) observam que,
durante a estada do estudante na escola
para criangas ndo deficientes visuais, os
procedimentos metodoldgicos de ensino
eram os mesmos adotados para todas
as criangas, fato que permite deduzir
gue o professor “langava mao” de uma
educacdo normalizadora, utilizando os
mesmos procedimentos, muitos deles
ainda presente em nossos dias. “Louis
Braille decorava e recitava as ligdes que
ouvia, demonstrando ao professor sua
extrema vivacidade. Brecheret logo
constatou sua inteligéncia brilhante”
(LEMOS et al., 1999, p. 12).

Com a ida do professor Brecheret
a capital francesa para aperfeicoamento
de seus estudos, teve a informagao sobre
uma instituicdo para estudantes cegos.
Brecheret a levou ao conhecimento
do abade Palluy, que solicitou ajuda
financeira ao latifundidrio marqués
d’Orvilliers, reconhecido por sua gene-
rosidade, que prontamente assumiu o
compromisso de arcar com o custo dos
estudos de Louis Braille. O abade Palluy
escreveu ao Dr. Guillié, diretor da insti-
tuicdo, denominada “Instituto Real para

6 Antoine Brecheret, professor concursado pelo
Conselho da cidade de Coupvray, admitido por
sua reputacdo moral e formagdo profissional
para lecionar a criangas normovisuais (LEMOS
et al.,1999).
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Jovens Cegos”, para pedir a admissao de
Louis Braille. Aresposta de aceitacado foi
dada aos pais, mediante uma carta do
Dr. Guillié, informando que o estudante
mencionado havia recebido uma bolsa
de estudos, com entrada marcada para
15 de fevereiro de 1819.

Louis Braille era o mais jovem es-
tudante do Instituto Real para Jovens
Cegos e pouco a pouco foi se adaptando
a escola. “Era um 6timo estudante e
dedicou-se profundamente aos estu-
dos” (LEMOS et al., 1999, p. 13). Em que
pesem as evidéncias apresentadas por
Lemos (1999), é preciso ressalvar que
a disciplina era extremamente rigida,
segundo a qual os estudantes recebiam
isolamento, restricdo alimentar e puni-
cOes fisicas.

Lemos et al. (1999, p. 14) enfati-
zam que, “apesar de todas as dificulda-
des, no fim do periodo escolar, Louis, re-
cebeu um certificado de mérito por sua
habilidade em cortar e fazer chinelos”,
o que permite deduzir que a instituigdo
escolar — o Instituto Real para Jovens
Cegos de Paris—tinha a preocupacao de
um ensino com énfase laboral de cunho
pratico.

As dificuldades enfrentadas por
Louis Braille em seus estudos o levaram,
desde cedo, a preocupar-se com a ne-
cessidade de um sistema de escrita. O
capitdo Barbier, ofereceu o seu invento,
o cédigo noturno, mas esse ndo atendia
aos anseios de Braille (o acesso a escri-
ta), fato que o Braille a criar o seu proprio
sistema, que posteriormente foi batizado
com seu sobrenome.

Nas palavras de Lemos et al. (1999,
p. 17-18),

Louis Braille comecou entdo a
trabalhar num sistema novo que
pudesse eliminar completamente
os problemas da grafia sonora.
Durante muitas noites, trabalhou
incansavelmente sobre aréguae o
estilete que ele préprio inventou.
As férias chegaram e ele voltou ao
lar, onde permaneceu estudando o
seu novo sistema. [...] E, em 1825,
aos 16 anos de idade, inventou o
sistema em relevo semelhante ao
que se usa hoje e que recebeu o
seu nome. Obteve 63 combinagdes,
gue representam todas as letras do
alfabeto, acentuacao, pontuacdo e
sinais matematicos.

Com o sistema de Louis Braille,
os estudantes cegos foram capazes
de escrever o que era ensinado pelos
professores, por exemplo, redigir com-
posi¢des, copiar livros, fazer ditados,
corresponder-se entre si, fazendo uso da
grafia braile, condicdo sine qua non para
a escolarizacdo, na qual podiam registrar
seus sentimentos e impressdes. Louis
Braille continuou seus estudos sendo um
excelente aluno. Prova disso é que em
1825, aos 17 anos de idade, comecou a
ensinar algebra, gramatica e geografia.
Ainda em 1829, foi designado professor
titular do Instituto Real para Jovens Ce-
gos da Franca, ocupando a cadeira de
gramatica, matematica e geografia.

Nessa época, aconteceram as pri-
meiras tentativas de atendimento edu-
cacional a pessoas com deficiéncia visual
no Brasil, como passaremos a descrever.
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A educacao escolarizada dos cegos no
Brasil

A educacdo dos estudantes com
deficiéncia, no Brasil, segundo Cerqueira
(2004), inicialmente ndo passou de um
projeto de lei apresentado na Assem-
bleia, no ano de 1835, por iniciativa do
parlamentar Cornélio Ferreira Franga.
O projeto previa a criacdo da categoria
de professor de primeiras letras para o
ensino de cegos e “surdos-mudos” na
capital do Império e nas capitais das pro-
vincias. No entanto, em consequéncia do
interesse dos parlamentares por outros
projetos, o de Cornélio foi engavetado.

Os primeiros passos para a edu-
cacdo de cegos no Brasil foram influen-
ciados pelo movimento europeu. A
Fundacdo dos Meninos Cegos de Paris,
de 1784, inspirou o surgimento de ins-
tituicdes similares em toda a Europa. O
desembargador brasileiro Maximiliano
Antonio de Lemos, em 1839, foi para a
Franca prestar servicos diplomaticos e
[d procurou mais informacdes sobre a
instituicdo para cegos. Sua inquietude
se devia ao fato de ter um amigo cujo
sobrinho era cego, conforme descreve
Costa (2004, p. 8):

Tendo relagdes com a familia do
Desembargador José Ignacio Vaz
Vieira, vira frequentes vezes na casa
deste um menino cego com quatro
anos de idade de nome José Alvares
de Azevedo, filho de Manoel Alva-
res de Azevedo (cunhado de Vaz
Vieira), cujo menino mostrava tanta
vivacidade e discernimento em tdo
tenraidade que ele lastimou a falta

de meios no nosso pais para se lhe
poder dar a precisa instrugao.

Ao retornar ao Brasil, em 1842, o
desembargador Maximiliano firmou no
Instituto dos Cegos, na Franga, acordo
para que José Alvares de Azevedo fosse
para |4 estudar; desse modo, propor-
cionaram-se as condicdes diplomaticas
para que a primeira crianca brasileira
cega fosse estudar na Europa. O desem-
bargador teve todo o cuidado em deixar
recomendac¢des sobre o menino para
guando ele 1a chegasse, e até preveniu
sobre a recepc¢do e o tratamento da
crianca o negociante brasileiro Jose Luiz
Correia, estabelecido em Paris (COSTA,
2004). Como a familia de José Alvares
de Azevedo possuia recursos financeiros
para manté-lo na Europa, aos 9 anos de
idade ele partiu para Paris.

Assim, a educacdo para cegos veio
a se concretizar com o retorno de Alvares
de Azevedo ao Brasil, que, apds seis anos
de estudos na Franca, trouxe os conheci-
mentos para melhorar as condigdes de in-
dividuos privados da visao. Dessa forma,
iniciou sua luta escrevendo em jornais
artigos que falavam das possibilidades do
cego no campo da educagao e ensinando
alguns cegos sobre o que aprendera no
exterior. Esses fatos chegaram ao conhe-
cimento de Adele Maria Sigaud, filha de
José Francisco Xavier Sigaud, um dos
fundadores da Imperial Academia de
Medicina da corte, que se tornara cega.

Sigaud solicitou os préstimos de
Azevedo para ensinar a filha o sistema
de Braille, ao tempo em que conseguiu
uma entrevista com o Imperador Pedro



II. Cerqueira (2004) descreve que o im-
perador, ao observar o quanto era facil o
sistema para instrugao dos cegos, ao ver
a leitura e a escrita em braile, no tato e
na voz de Alvares de Azevedo, solicitou
ao ministro Luiz Pedreira do Couto Ferraz
gue providenciasse a aquisicao, em Paris,
de todos os equipamentos necessarios
para o funcionamento de uma instituicao
para cegos.

O Decreto Imperial n. 1428 de 12
de setembro de 1854 criou o Instituto
dos Meninos Cegos: “Crea nesta corte
hum Instituto denominado Imperial
Instituto dos Meninos Cegos”.

Dessa forma, Alvares de Azevedo
torna-se uma referéncia na educacgao
escolar para as criangas cegas do Brasil.
Nos dizeres de Costa (2004), ele partici-
pou ativamente de todas as providéncias
iniciais e decisivas para a fundagao do
Imperial Instituto dos Meninos Cegos
(I'MC), cujo ato inaugural se deu no
dia 17 de setembro de 1854, e passou
a denominar-se Instituto dos Meninos
Cegos (IMC) mediante o decreto n. 9 de
24 de novembro de 1889.

A mudanca de sistema de governo
brasileiro de Império para Republica fez
com que sua denominagdo passasse para
Instituto Nacional dos Cegos (INC), con-
forme Decreto n. 193, de 30 de janeiro de
18907, e, no ano seguinte, pelo Decreto n.
1.320 de 24 de janeiro, passou a se cha-
mar Instituto Benjamin Constant (IBC),
em homenagem ao ministro Benjamin

7 Diario Oficial da Unido (DOU) n. 30, de 31 de
jan. de 1890.

Constant Botelho Magalhaes, ocupante
da pasta do recém-criado Ministério da
Instrucdo, Correios e Telégrafos, que
durante 29 anos ocupou a funcdo de pro-
fessor de matematica e diretor daquela
instituicdo de ensino para cegos.

Na “Edicdo Comemorativa de 150
anos do IBC” (2004), o texto que descreve
a administra¢dao do professor Benjamin
Constant, intitulado “Anotacbes sobre
o movimento de alunos desde a criagdo
do Instituto dos Cegos até a esta data —
1873”, de autoria do préprio Constant,
evidencia que havia no Brasil, no governo
mondarquico/imperial, uma populacdo de
cegos estimada em cerca de 6.000, dos
guais aproximadamente 200 cegos pe-
rambulavam pelas ruas do Rio de Janeiro,
entdo capital do Estado brasileiro.

O atendimento educacional oficial
até 1873 era oferecido a uma minoria de
apenas 30 estudantes cegos pelo entdo
Instituto Nacional dos Meninos Cegos
(INMC), instituicdo que sempre esteve
ligada diretamente a administracao
publica.

Todavia, os servicos prestados ndo
eram gratuitos® para todos, conforme

8 “O numero de alumnos ndo excederd de 30

nos trés primeiros annos. Neste nimero se com-
prehende até 10 que serdo admitidos gratuitamen-
te, quando forem reconhecidamente pobres. Os
que ndo forem reconhecidamente pobres pagarao
ao estabelecimento uma pensao annual arbitrada
pelo Governo no principio de cada anno, a qual ndo
excedera de 4005000, além de uma joia, no acto
daentrada, até 2005000, marcada pela mesma for-
ma” (Arts. 19 e 21 do Capitulo Ill do Regulamento
e Regimento Interno do IIMC de 1854).
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determinava o Regulamento e Regimen-
to Interno de 1854.

Nos mesmos moldes da educacdo
ofertada no IBC, surgiram em outras
unidades federadas escolas residéncias
para abrigar e educar os estudantes
cegos. Muitas dessas instituicdes foram
criadas por estudantes cegos egressos
do IBC que, ao retornarem ao seu local
de origem, sentiam a caréncia de ser-
vigos que atendessem essa populagao,
excluida das politicas publicas.

Nesse intuito, foram criados alguns
institutos para cegos, por iniciativa de
pessoas préximas, por exemplo, familia-
res e amigos, sendo estes: Instituto Sao
Rafael, na capital de Minas Gerais, em
1926; o Instituto Padre Chico, na capital
paulista, em 1928; o Instituto de Cegos
em Salvador, BA, em 1929; o Instituto
Santa Luzia, em Porto Alegre, RS, em
1941; o Instituto de Cegos do Ceara, em
Fortaleza, CE, em 1943; outras institui-
¢Oes surgiram, como o Instituto Linense
de Cegos, edificado na cidade de Lins, SP,
e, noanode 1957, foi fundado o Instituto
para Cegos de Mato Grosso (IMC), hoje
Instituto Sul-Mato-Grossense (ISMAC),
por Florivaldo Vargas, estudante egresso
do Instituto Linense de Cegos.

O Sr. Florivaldo Vargas, apds sua
reabilitacdo, passou a prestar servicos
na atividade de representante comercial
(vendas de vassouras e espanadores),
cobranca dos sécios colaboradores (doa-
dores beneméritos) e captacdo de novos
sécios, no antigo sul do Estado de Mato
Grosso, atual Estado de Mato Grosso
do Sul. Vale destacar que a maioria dos

Institutos para Cegos tinha como lema
a profissionalizacdo das pessoas com
deficiéncia visual. Entende-se por cursos
profissionalizantes os cursos de habili-
dades bdsicas sem a devida formacgao
técnica.

No que concerne a escolarizagao
fora dos institutos para cegos, isto &, nas
escolas de ensino regular, Lemos (2000)
afirma que, em 1950, surgiram no Brasil
as primeiras inser¢des de estudantes
cegos na escola comum, sendo que até
entdo os cegos eram atendidos nos in-
ternatos das instituicdes beneméritas,
escolas-residéncias numa perspectiva
de ensino segregado, cuja énfase era a
profissionalizacdo basica, ou seja, ocupa-
¢do laboral para o sustento do deficiente
visual, pois, desde a educagao imperial,
o ensino profissionalizante estava ligado
a um ensino de segunda categoria, que
se preocupava com a sobrevivéncia das
camadas populares. O autor em questao
aponta que “essas experiéncias aconte-
ceram, na cidade de S3o Paulo, no Institu-
to Caetano de Campos, no curso primario
(1¢ciclo) e na cidade do Rio de Janeiro, no
colégio Mallet Soares, no curso colegial
(22 ciclo)” (LEMOS, 2000, p. 16).

No préximo item, apresentamos
os aspectos histéricos da educacdo dos
estudantes com deficiéncia visual no
estado de Mato Grosso do Sul.

A educacgao dos estudantes cegos em
Mato Grosso do Sul

O instituto fundado por Florivaldo
Vargas tinha um carater assistencialista
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e profissionalizante, e seu lema era
“Assisténcia, Trabalho e Educacdo”. A
instituicdo atendia criancgas, jovens e
idosos em regime de internato para os
cegos vindos de outras cidades e dos
paises vizinhos (Paraguai e Bolivia) e de
semi-internato para os cegos da cidade
de Campo Grande que tinham familia
com condigOes financeiras de arcar
com as despesas de transporte. Caso
nao atendesse a esse quesito, a familia
deixava o estudante com deficiéncia vi-
sual 13, durante os dias uteis, isto €, de
segunda a sexta-feira. Com a demanda
pela alfabetizacao de criancgas cegas, em
15 de junho de 1958 o Sr. José Euripedes
da Silva® foi contratado pelo instituto na
funcdo de alfabetizador.

Masini (1993) descreve que o es-
tado de Sao Paulo, no periodo de 1955 a
1971, ofereceu aos professores do antigo
primario, com a dura¢do de um ano, uma
formagdao complementar para exercerem
a docéncia na educagdo de cegos. Foi por
meio dessa formagdo que a normalista
Nazareth Pereira Mendes foi habilitada,
em 1962, e, ao retornar em 1963 para
Campo Grande, introduziu, no antigo
IMC, atual ISMAC, a primeira classe de
alfabetizacao para estudantes cegos. Em
1964, foi integrado na classe regular da
atual Escola Estadual Joaquim Murtinho

9 0 senhor Euripedes era uma pessoa cega, al-
fabetizada em braile, que foi contratada como
professor leigo para o exercicio do magistério
(leigo), na fungdo de alfabetizador (Ata de 5 de
marco de 1958, concedida a pesquisadora pela
direcdo do ISMAC).

o estudante cego Wilson Fernandes da
Silva.

Devido a ndo regulamentacdo da
classe especial do ISMAC junto aos or-
gdos competentes, os estudantes cegos
eram alfabetizados no sistema de leitura
e escrita braile ainda no instituto e, ao
serem matriculados no ensino regular,
por ndo levar uma transferéncia — docu-
mento comprobatério que confirmasse
a habilitacdo para a série seguinte eles
eram matriculados nas classes de alfa-
betizacdao. Essa forma de atendimento
perpetuou-se até 1984, data em que a
Secretaria Estadual de Educacdo abriu
as primeiras salas de recursos de apoio
especializado a integracdo dos estudan-
tes com deficiéncia visual.

A Lei Federal n. 5.692/71, de 11
de agosto de 1971, que “Fixa diretrizes
e bases para o ensino de 12 e 22 graus,
e da outras providéncias”, no Art. 99,
evidencia a competéncia delegada aos
Conselhos de Educagao no que tange
aos procedimentos educacionais dos

estudantes com deficiéncia.

Os alunos que apresentem defici-
éncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso considerdvel
guanto a idade regular de matricula
e os superdotados deverdo receber
tratamento especial, de acordo com
as normas fixadas pelos competen-
tes Conselhos de Educacao.

Desse modo, ficou a cargo dos
Conselhos Estaduais de Educagao a
aprovacao da criacdao dos servicos de
apoio pedagodgico, denominados Sala de
Recursos e Classes Especiais.
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No estado de Mato Grosso do Sul,
os estudantes com deficiéncia visual
foram contemplados com as salas de
recursos para apoio a integracao no en-
sino regular, sendo que as duas primeiras
salas de recursos da Secretaria de Estado
de Educacdao com especificidade de aten-
dimento aos estudantes com deficiéncia
visual na capital foram instaladas em
escolas da periferia, sendo a primeira,
em 1984, na Escola Estadual de 12 e 2°
Graus Maestro Frederico Lieberman,
bairro Monte Castelo, e a segunda, em
1985, na Escola Estadual de 12 e 2°
Graus Amélio de Carvalho Bais, bairro
Coophatrabalho.

As Salas de Recursos para estudan-
tes com deficiéncia visual funcionavam
em espaco precario, conforme analisa
Anache (1994). Grande parte das difi-
culdades sdo decorrentes da falta de
material adequado, mas também do
assessoramento as escolas que possuem
as salas especializadas, que se limitam a
cursos ou treinamentos especializados,
ministrados pela Agéncia Regional de
Educacdo. A autora também destaca
gue a situacdo da Educacdo Especial em
Mato Grosso do Sul ndo difere do con-
texto educacional do Estado brasileiro;
“ndo existe uma proposta educacional
definida, e estas salas especiais, ainda
ndo estdo incluidas no projeto peda-
gogico da escola, funcionando como se
fosse um ‘depdsito’ de alunos” (ANACHE
1994, p. 78).

Segundo Ventura (1998, p. 194),
na década de 1990 as salas de recursos

no Brasil funcionavam em estado pre-

cario:
Em geral as salas de recursos, desti-
nadas ao atendimento de deficien-
tes visuais matriculados em esta-
belecimentos de ensino comum,
estdo localizados nos lugares de pior
acesso do edificio escolar e quase
sempre localizadas nos corredores
préximos a banheiros, quando ndo
fora do edificio-sede.

O referido servigo, no estado de
Mato Grosso do Sul, ndo é um fato isola-
do. Na década citada, dispunha de limi-
tados materiais pedagdgicos especializa-
dos, que em geral eram uma maquina de
datilografia em braile, e os professores
responsaveis pelo atendimento peda-
gbgico especializado ndo passavam por
uma selegao, cujo critério seria um curso
de formagao inicial e/ou continuada para
atuar de forma satisfatéria no que se
refere as necessidades pedagogicas es-
pecificas dos estudantes com deficiéncia
visual. Alguns professores tinham cursos
adicionais, e em muitos casos, eram lo-
tados nesses servigos —salas de recursos
—, sendo professores readaptados que,
por motivo de saude, eram considerados
inaptos para lecionar em classe comum
do ensino regular.

As primeiras Salas de Recursos
Multifuncionais foram instaladas nos
anos de 2005 a 2007, sendo que, com
o Decreto Federal n. 6.571, de 17 de
setembro de 2008, promulgado pela
Presidéncia da Republica, esse quadro
de “abandono” e de descaso com os
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espacos fisicos comegou a mudar, e a
selecdo dos professores para atuar no
servigo de apoio a inclusdo passa a ser
imperativo. Com o disposto no Art. 60
da LDB n. 9.394, de 20 de dezembro de
1996 e no Art. 12 do referido Decreto
Federal, o governo federal firma o se-
guinte compromisso: “A unido prestara
apoio técnico e financeiro aos sistemas
publicos de ensino”. Dessa maneira, a
partir de 2008 as Salas de Recursos Mul-
tifuncionais passaram a integrar ao Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE).

Dentre as acOes de apoio técnico
e financeiro do Ministério da Educacao
previstas no Decreto Federal citado,
destaca-se, no Art. 3%, a implantacdo
de Salas de Recursos Multifuncionais,
definidas como “ambientes dotados de
equipamentos, mobiliarios e materiais
didaticos para a oferta do atendimento
educacional especializado”.

As Salas de Recursos Multifuncio-
nais sdo um servico para atendimento
educacional especializado, cuja finali-
dade é a de “ampliar a oferta do aten-
dimento educacional especializado, aos
alunos com deficiéncia, transtornos glo-
bais do desenvolvimento e altas habili-
dades ou superdotagao, matriculados na
rede publica de ensino regular” (BRASIL,
2008). Por exigéncia legal, elas sdo insta-
ladas em espacos localizados nas escolas
de educacdo bdsica e devem obedecer
a seguinte especificagao técnica: ter
disponibilidade de espaco fisico para o
funcionamento da sala e professor para
atuacdao no Atendimento Educacional
Especializado (AEE).

Para a instala¢do da Sala de Recur-
sos Multifuncionais tipo 1'%, a escola indi-
cada deve ser da rede publica de ensino
regular, conforme registro no Censo
Escolar MEC/INEP (escola comum), e
ter matricula de alunos publico-alvo da
educacgao especial em classe comum,
com registros no Censo Escolar/INEP.

Para a implanta¢dao da Sala de
Recursos Multifuncionais (tipo Il), é ne-
cessario atender as mesmas exigéncias
solicitadas para a Sala de Recursos Mul-
tifuncionais (tipo ) e ter estudantes com
deficiéncia visual registrados no Censo
Escolar/INEP.

A implanta¢dao das Salas de Re-
cursos Multifuncionais (tipo 1I)!* é uma
politica publica que tem inicio no segun-
do mandato do governo do presidente
Luis Indcio Lula da Silva, quando langou
o Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educagao, por meio do Plano de
Acdes Articuladas (PAR).

Em Campo Grande, as Secretarias
de Educac¢ao, Municipal e Estadual, ade-
riram ao Plano de Metas e Compromisso
Todos pela Educacao e estabeleceram,
em seus Planos de Ac¢des Articuladas, a

10 As Salas de Recursos Multifuncionais tipo |
constituem um programa do MEC para o apoio
especializado visando a inclusdo escolar de es-
tudantes com deficiéncia auditiva, deficiéncias
intelectuais e transtornos globais do desenvolvi-
mento (DUTRA; SANTOS; GUEDES, 2010).

11 Salas de Recursos Multifuncionais tipo 2 — con-
forme o Decreto n. 6.571/2008 sdo ambientes
dotados de equipamentos, mobilidrios e mate-
riais didaticos e pedagdgicos para a oferta do
atendimento educacional especializado.
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instalagdo de pelo menos cinco Salas de
Recursos Multifuncionais tipo 2, sendo
que pela Secretaria Estadual de Educa-
¢do, na capital, foram instaladas trés e
pela Secretaria Municipal de Educagao
foram duas. A demanda pela instalagao
dessas salas da-se conforme os indica-
dores do censo escolar.

Assim, atualmente os estudantes
com deficiéncia visual de Mato Grosso
do Sul sdo atendidos nas Salas de Recur-
sos Multifuncionais, no contra turno do
ensino regular.

Consideragoes finais

O processo de exclusdo é historico,
e a tentativa de inclusdo é um processo
recente, com suas mazelas, ambivalén-
cias e até mesmo contradi¢des. Entre-
tanto trata-se de um principio demo-
cratico que necessita de envolvimento,
proposta, politicas publicas significativas,
isto €, como transporte, acessibilidade
arquitetonica, atendimento educacional
especializado. O entendimento de inclu-
sdo ainda esta carregado de concepg¢oes
integracionistas (ou educacgao integra-
dora, como preferem alguns) (BEYER,
2009, p. 93). Essa forma de entendimento
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Resumo

Este artigo trata dos registros feitos por educadores em suas praticas educativas, no campo da
Educagdo nao formal como instrumento imprescindivel para o exercicio da autonomia, da reflexdo
sobre os fazeres e saberes, constituindo-se em uma educacdo ao longo do tempo e permanente. E
um elemento que congrega memodrias e historias de diferentes sujeitos, dos processos e da propria
instituicdo educativa. Os registros podem envolver diferentes linguagens, como: escrita, imagética
e sonora e diferentes suportes, bi e tridimensionais. Os registros das a¢Ges educativas fornecem
indicadores que permitem pensar em “tecnologias do eu”, no sentido de permitir a subjetivacao,
capacidade que abre espacgo para a reflexdo e apropria¢do do fazer docente.

Palavras-chave
Educagdo sociocomunitdria. Educagdo ndo formal. Registros da pratica educativa.

Abstract

This article focuses on the records made by educators in their educational practices in the field of non-
formal education. Records are fundamental tools and the basis for the exercise of autonomy, re-
flection on the activities and knowledge, thus becoming an education over time, permanent, cons-
tant. The records are also elements that preserve memories and stories of different subjects, of the
processes and of the educational institution. These records may include different languages such
as: writing, imagery and sound and can be done in different media: two-dimensional and three
dimensional. Records of educational indicators that provide allows us to think of them as “techno-
logies of the self” in order to allow the subjectivity of the teachers, the ability to open space for
reflection and appropriation to the teacher.

Key words
Sociocomunity Education. Non-formal education. Educational records.
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Introdugao

Este artigo é uma ampliacdo da
pesquisa anterior intitulada “Educacdo
em diferentes contextos e os espacos da
cidade”, desenvolvida e finalizada entre
2008-2010, na Universidade Estadual de
Campinas— UNICAMP, Faculdade de Edu-
cacdo — FE, como parte das atribuicdes
desta bolsista contemplada pelo Progra-
ma de Apoio a Projetos Institucionais
com a Participacdo de Recém-Doutores
(PRODOC), financiado pela Capes.

Dentro do campo da educacdo,
tenho assumido o termo educacdo nao-
formal para tratar de experiéncias edu-
cativas mais amplas que acontecem em
diferentes espacos, institucionalizados
ou nao, inclusive nos espacos da cidade,
segundo o conceito de Trilla (1996). E
é sob essa 6ptica que tenho orientado
as pesquisas de Mestrado de alunos
vinculados a este Programa — a primeira
delas a ser defendida com previsdo para
fevereiro de 2012 — e que tenho feito
producdes bibliograficas individuais e em
parceria (FERNANDES, 2007; 2006; 2005;
2001; PARK; FERNANDES, 2005; 2007,
SIMSON; PARK; FERNANDES, 2001).

Trilla (1996) define a educacdo
formal como aquela que tem uma forma
determinada por uma legislacdo nacio-
nal, ou seja, que tem critérios especifi-
cos para acontecer e que segue o que é
estipulado pelo Estado — no nosso caso,
0 6rgdo Ministério da Educacdo (MEC);
a educacdo escolar é compreendida pela
educacdo infantil, ensinos fundamental,
médio e universitario. A educacdo nao

formal é definida como aquela que nao
tem uma legislagdo nacional que regula
e que incide sobre ela e que, quando é
adotada de forma generalizada, confor-
ma as possibilidades do fazer educativo
e pedagogico.

Garcia (2005, p. 25) propde que os
conceitos nao aparegam em 0posSi¢ao,
concorréncia ou contraste, e, sim, que
sejam entendidos e pensados como con-
ceitos autdbnomos, operando em campos
conceituais independentes. Ela concorda
com Trilla no que tange a regulacao legal
como ponto diferenciador e ndo inclui a
orientagao para a mudanga social como
um requisito definidor.

[...] O que se busca é o especifico
da educagdo ndo formal, aquilo que
Ilhe é préprio, que mesmo tendo
nascido de bifurcacdes de outros
conceitos, diz respeito apenas a
educacao nao formal. O conceito
de educacdo nao formal ndo esta
no conceito de educacdo formal,
apesar de possuir alguns entrela-
gamentos com esse, mas é outro
conceito. A educagao nao formal,
ndo tem, necessariamente, uma
relacdo direta e de dependéncia
com a educacio formal. E um acon-
tecimento que tem sua origem em
diferentes preocupacdes com a for-
macao integral do ser humano, no
sentido de considerar contribuicdes
vindas de experiéncias que ndo sdo
priorizadas na educacdo formal. A
autonomia e especificidade de um
conceito ndo o isolam de relacdes,
tanto positivas quanto negativas,
com uma 4area mais ampla, que
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contemple o mesmo campo ted-
rico e nem com outras dreas mais
distantes do seu campo tedrico.
Apenas Ihe da garantia de pertencer
ha um plano que Ihe é préprio, com
suas caracteristicas e referenciais
denominando e dizendo o que é es-
pecifico do conceito em discussao.

O termo educac¢ao envolve um
leque amplo de experiéncias educativas,
informativas e formativas que nao se re-
sume a experiéncia escolar, formal. Em-
bora a escola seja uma instituicdo com
muitos anos de existéncia, participando
ativamente dos repertdrios culturais de
diferentes contextos e deixando marcas
indeléveis — positivas e/ou negativas —
nas memorias de seus frequentadores,
desde ha muito tempo também apare-
cem experiéncias formativas ocorrendo
fora das escolas para diferentes publicos.
A partir dos anos 90, tais experiéncias
passaram a ser conhecidas como edu-
cagdo nao-formal (ou Pedagogia Social
ou Educacdo Sociocomunitdria, em uma
diferenciacao de termos com especifida-
des conceituais, porém, relacionados e
alocados sob um conceito maior que é o
de educacdo ndo-formal), ocorrendo pa-
ralelamente a frequéncia escolar. Ao lado
disso, a escola procurou rever e repensar
seus modos de acontecer, funcionar e de
existir em muitos momentos da histéria.

O modelo tradicional de ensino e
aprendizagem foi o que prevaleceu nos
sistemas escolares, entretanto, em mui-
tos momentos a organizacdo do ensino
passou por reformas e reformulacgdes,
fazendo-se criticas a escola e propondo-

se alternativas metodoldgicas e/ou
novos modelos de educacdo fora dos
sistemas formais.

Nesse ponto, tanto a educacdo
formal quanto a ndo formal, pela po-
tencialidade de lidarem e de se abrirem
para outros modos de fazer, de con-
tribuir para e de construir o processo
de aprendizagem e formagdo pessoal,
favorecem e estimulam a ocorréncia de
experiéncias e de sentidos. A educacdo
ndo formal, por poder lidar com outra
l6gica espago-temporal, por ndo neces-
sitar se submeter a um curriculo definido
a priori (ou seja, com conteudos, temas e
habilidades a serem desenvolvidos e pla-
nejados anteriormente), por dar espaco
a temas, assuntos, variedades que inte-
ressem ou que sejam validos para um
publico especifico naquele determinado
momento. E, por envolver profissionais
e frequentadores que podem exercitar e
experimentar outro papel social que nao
o representado na escola formal (como
professores e alunos), contribui com
outra forma de lidar com o cotidiano,
com os saberes, com a natureza e com
0 meio social.

Falando de educacdo em termos
gerais e por diferentes vias, ao longo do
tempo, constante, permanente, procuro
atentar para alguns pontos da educacdo
nao-formal, ndo como alternativa ao en-
sino formal, pois que isso nem é possivel
legalmente nem desejavel. O intuito é
buscar mostrar a contribuicdo — e os
limites, os avancos, os riscos, os desafios
—de outros modos de se construirem os
processos de ensino e aprendizagem,
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tanto em locais institucionalizados
como fora deles, transgredindo o que
é instituido — quando for interessante e
necessario — e buscando novas formas
de se estabelecer relagdes com o mundo,
com o outro e consigo mesmo.

E, ainda, enfatizar a busca por
praticas mais significativas e condizentes
com os desejos, necessidades e von-
tades de um publico que se relaciona
e interage, nos papéis de educandos
e de educadores. E que, dessa forma,
os processos de formacgao profissional
sejam mais ricos de sentidos e possibili-
dades, fazendo com que os educadores
sintam-se, de fato, autores de sua pratica
reflexiva e de um projeto educacional
coletivo. Que vejam e sintam-se inclui-
dos, participantes e atuantes de forma
efetiva, reflexiva, consciente e politica
nas possiveis mudangas e transforma-
¢Oes do social que venham a promover.

Educacdao nao formal e oralidade

Uma das caracteristicas da edu-
cacdo nao formal é que muito do que
se pensa, sabe e faz estd pautado na
oralidade e na pratica. Também, a his-
toricidade dessas acbes estd presente e,
de certa maneira, guardada navivéncia e
nas memorias das pessoas que se envol-
veram e partilharam o processo educati-
vo—educandos e educadores e também
os coordenadores pedagdgicos. Portanto
incentivar a necessidade de registro sob
diferentes formas e suportes adquire
importancia por ser a possibilidade de
se dividir parte do processo com outras

pessoas que nao vivenciaram o aconte-
cimento e por ser uma das maneiras de
se guardar um “pedaco”, parte do que foi
vivido e construido por um determinado
grupo em um determinado momento.
Ele traz em si a histéria do grupo e a me-
moria da instituicdo, bem como fornece
subsidios para processos de subjetivacao
e, por isso, deve fazer parte da pratica
dos educadores.

A pratica educativa é uma forma
de pratica social e, segundo Karzulovic
(2010, p. 83-84), em seu questionamen-
to sobre, responde:

[...] Qué significa participar em uma
practica social? Una practica social
es un tipo de actividad que los in-
dividuos no pueden llevar a cabo
solos, sea porque el propésito de
la actividad no es realizable de otra
manera, sea porque la actividad
misma no tendria sentido de otra
manera. [...] Comunicarse, conce-
birse como el sujeto de creencias y
acciones determinados, desarrollar
una determinada cultura civica son
actividades que se especifican em
funcién de propdsitos sociales.

Para ele, a memoria é uma capaci-
dade mental humana cuja fungdo prin-
cipal é registrar, armazenar e recuperar
informagdes mais ou menos sistemati-
camente, e ela se configura como uma
capacidade mental que é linguisticamen-
te estruturada, ou seja, tem um carater
linguistico. E a linguagem compartilhada
em um meio social ou que se pode com-
partilhar é um componente necessario e
importante de toda pratica social.
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O processo de recordar é, entdo
uma forma de argumentacao para o ou-
tro e para si, ao podermos refletir sobre
o que fazemos, sentimos, pensamos.

Uma das formas de que nos vale-
mos sao os artefatos ou suportes em que
se podem registrar e armazenar informa-
¢Oes que possam estar disponiveis para
sua eventual recuperagdo e, por meio
de um trabalho reflexivo, reconstrugao
e ressignificacdo. E eles cumprem essa
funcao.

Esses artefatos, que lzquierdo
(2004, p. 103) chama de “memdrias
acessorias” ou de “periféricos”, por
exemplo: um livro, um caderno e ano-
tacdes, o livro de artista, os portfélios,
agendas, uma fita sonora, umaimagem,
um computador etc. apenas armazenam
necessitando de um trabalho sobre essa
memoaria, que por meio disso se inscreve
na histdria, pois s tem sentido e signifi-
cado para os sujeitos.

A esse trabalho sobre a memodria
pode-se associar a “memdoria de traba-
Iho” (IZQUIERDO, 2004, p. 29), “que é o
instrumento que possuimos para anali-
sar a realidade e seu funcionamento é
constante”.

Para lzquierdo (2004, p. 29), a
memoria de trabalho

[...] tem uma capacidade de proces-
samento enorme, mas nio infinita.
E, a0 mesmo tempo, nosso filtro
basico de informacgdes tanto de ori-
gem externa como interna, e nosso
administrador dessas informacdes,
nosso ‘gerente’. A informacgdo ex-
terna consiste naquilo que nossos

sentidos percebem. A informacgao
interna consiste em interagdes en-
tre memorias e pensamentos.

Retomando as palavras de Karzu-
lovic (2010, p. 76),

[...] Um libro, por ejemplo, alma-
cena informacién, pero es incapaz
de ‘recuperarla’; se necesita que
alguien lea el libro para que la
informacidn contenida en el sea
recuperada. Tampoco puede re-
gistrarla; se necesita que alguien
lo escriba. A su vez, la escritura de
un libro supone la existéncia de un
lenguaje compartido por una comu-
nidad y una serie de instituciones
sociales (un cuerpo especializado
de productores de textos, un grupo
de lectores etc.).

E por meio da reflexdo, do pensar
sobre si, a partir de indicios e daquilo que
ficou gravado (em si e em algum artefa-
to), ou seja, das selecbes que fazemos/
fizemos deliberadamente ou ndo, que se
traduzem por lembrangas ou evocagdes
e esquecimentos, que os sujeitos e, no
caso, os profissionais da educacdo se
apropriam de e se reconhecem nas suas
praticas.

Para Madalena Freire (1996, p. 6),

[...] Ficamos para os outros atra-
vés de nossos registros. O registro
escrito ndo é o Unico ou o mais
importante. Quando escrevemos
desenvolvemos nossa capacidade
reflexiva sobre o que sabemos e o
que ainda ndo dominamos. O ato
de escrever nos obriga a formular
perguntas, levantamento de hipé-
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teses, aonde vamos aprendendo
mais e mais, tanto a formula-las
guanto a respondé-las. Essa ca-
pacidade tdo vital de perguntar,
gue nos impulsiona a vitalidade de
pensar, pesquisar, aprender, todo
educador tem que educar. Assim o
registrar de sua reflexdo cotidiana
significa abrir-se para seu processo
de aprendizagem.

Os registros como memoria e histdria

Registrar é inscrever algo vivido
ou projetado — como rascunho, esboco
-, em algum suporte fisico, tangivel ou
intangivel.

Para se registrar é preciso estar de
prontiddo para a percepgao, a apreen-
sao, a captura, assim como acontece com
o artista. Para tanto, dois movimentos
iniciais sdo imprescindiveis: a experién-
cia do cotidiano, que é aquilo que nos
passa, o que se perde e o que fica, com
o que ela traz de iminéncia, de acaso,
de imprevisto, de rupturas, do que foi
possivel e, o olhar e a escuta e demais
sentidos atentos para evocarem o tempo
do estabelecimento das relagdes com as
coisas ao redor. A acdo de inscrever, de
registrar, é a forma possivel de se apro-
priar da experiéncia vivida, da histéria e
da memobria.

Além dessas intengdes, outras se
abrem ou aparecem nesse movimento: a
deflagracdo de algo novo, a instauracao,
a provocacao, o rompimento, a amplia-
¢do ou alargamento de limites.

Nesse sentido, sdo necessarias
algumas ferramentas ou posturas para

esse processo de imersdo e certo en-
cantamento: dispor de tempo, ter pre-
senca, disciplina, concentra¢do, método,
pesquisas, consultas, trocas, escolhas,
decisGes, prontidao, tateios e erros, di-
vagagoes, criatividade, imaginagao.

Entretanto registrar ndo implica
produzir algo reflexivo. A reflexdo é uma
acao posterior, em que as habilidades
do pensar, como: estabelecer agrupa-
mentos, categorizacdes, classificacdes,
ordenacgdes, rela¢des, generalizacdes,
extrapolagdes, comparagdes, sinteses,
composi¢des, sobreposicdes, sele¢des,
edicdes, andlises, esforcos de interpre-
tacao.

Alguns cuidados no seu preparo e
elaboracdo precisam ser tomados para
se pensar quando registrar, como, por
parte de quem, os conteudos (mais de
um tipo de registro para determinados
pontos e compor com diferentes regis-
tros) eleitos etc. de forma a poderem
“falar” por si sés: a) de que trata o regis-
tro: livro da vida, livro de pesquisa, livro
do projeto de trabalho, dlbum, dossié,
portfélio, relatdrio, cadernos de artista
etc.?; b) qual o suporte usado?; c) que
linguagem utiliza?; d) para quem falam?;
e) o que o registro mostra, o que tem
de conteudo de estudo e pesquisa?; f)
para que serve ou como é utilizado?; g) é
aberto ou fechado/concluido? E privado
ou publico?; h) em que momentos foram
feitos?; i) é reflexivo ou ndo?

Além de servirem como meméoria
do processo, os registros sao importan-
tes e essenciais instrumentos orientado-
res tanto para o processo de avaliacdo
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quanto de (re)planejamento do trabalho
e de reflexao para o educador que, as-
sim, se apropria de sua pratica, de seus
fazeres e de seus saberes.

Esses registros podem ser enten-
didos como dispositivos pedagdgicos
gue se traduzem por “tecnologias do
eu”, segundo Larrosa (1994), extraido
do pensamento foucaultiano. Para esse
autor, sdo os dispositivos pedagodgicos
gue constroem e medeiam a relagdo do
sujeito consigo mesmo, da experiéncia
de si, traduzindo-se em subjetivacdes.

Nas palavras desse autor (LARROSA,
1994, p.40)

[...] A experiéncia de si, historica-
mente constituida, é aquilo a res-
peito do qual o sujeito se oferece
seu préprio ser quando se observa,
se decifra, se interpreta, se descre-
ve, se julga, se narra, se domina,
guando faz determinadas coisas
consigo mesmo etc. [...] A segunda
regra seria tomar as praticas concre-
tas como dominio privilegiado de
analise. Ndo considerar as praticas
como espaco de possibilidades ou
oportunidades favoraveis para o de-
senvolvimento da autoconsciéncia,
da autonomia ou da autodetermi-
nag¢ao, mas como mecanismos de
producdo da experiéncia de si.

Baseando-se em Foucault, Larrosa
(1994) afirma que sdo esses mecanismos
que transformam os seres humanos em
sujeitos, ou é “como a pessoa humana
se fabrica no interior de certos aparatos
(pedagodgicos, terapéuticos) de subjeti-
vacao”.

Metodologia desenvolvida

Para este artigo serdo focalizados
os materiais referentes a primeira parte
da coleta de dados ja que é uma pesquisa
em andamento. Estdo sendo buscados
e acessados acervos pessoais e institu-
cionais que abriguem registros docentes
da pratica educativa de educadores do
campo da educacdo ndo-formal.

Um dos acervos escolhidos encon-
tra-se disponivel para consulta e pesqui-
sa no Arquivo do Centro de Memoria
da Unicamp e refere-se as producdes
realizadas no espaco do Projeto Sol, es-
paco de educacdo ndo-formal, localizado
na “periferia” da cidade de Paulinia, SP,
em quatro bairros afastados do centro,
campo de pesquisa por mim pesquisado
no Mestrado e no Doutorado em Educa-
¢do (FERNANDES, 2001; 2007). Demais
materiais de registro serdo coletados
com educadores que atuam ou atuaram
nesse espago e que 0s mantém em sua
posse.

Tais documentos sdo entendidos
como registros da memdaria e historia
da experiéncia vivida, se compdem de
escritos, imagens e sons, organizados
de forma textual em suporte de papel
(por exemplo: encadernacdes ou livros)
ou em suporte virtual.

Os documentos passardo por um
processo de selecdo e reproducao (por
meio de fotografias ou escaneamento)
e serdo analisados a fim de se extrairem
categorias a posteriori a respeito do que
registram, de que forma, que linguagem
e suportes utilizam. Esses dados que
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compordo as categorias podem ser de-
nominados de indicadores potenciais ou
ndo de serem entendidos e se configura-
rem como “tecnologias do eu”.

Paralelamente, outra fonte de
dados é por meio de questionarios com
perguntas abertas que foram enviados
via internet para educadores que atuam
ou atuaram no Projeto Sol e em outros
espacos de educacdo ndo formal no esta-
do de S3o Paulo, amostragem construida
por meio de redes de contatos pessoais
e indicacdes. Como dados auxiliares
também foram enviados questiondrios
para professores da educagdo formal
com as mesmas questdes para fins de
analise comparativa. Faz-se importante
considerar que muitos educadores do
campo da educacdo ndo formal mantém
vinculos de trabalho e acdo pedagdgica
com o da educacdo formal e vice-versa,
0 que mostra um interessante transito
entre os campos.

Faz-se importante considerar que
esta amostra ainda serd construida e o
numero de participantes esta em aberto.
Como em alguns casos, alguns educado-
res com o passar do tempo, mudaram
de funcdo, vindo a ocupar cargos de
coordenacdo pedagodgica, considero ser
importante incorporar estes também
como possiveis depoentes.

Os dados a serem previamente
analisados para este artigo bem como
as interpretacGes preliminares dizem
respeito as respostas obtidas por meio
dos questionarios recebidos até este
momento.

Os educadores, os registros e as formas
de subjetivacao

Serviram como dados preliminares
gue embasaram as interpretacdes provi-
sorias, porém, indicativas e vdlidas, os 10
guestionarios recebidos até o momento,
todos eles respondidos por educadoras
ou professoras do género feminino. Sete
delas sdo formadas em Pedagogia, e as
demais, em Artes Plasticas, Psicopeda-
gogia e Educacao Fisica.

Cinco trabalham ou trabalharam
especificamente no campo da Educacao
formal como professoras de Educacao
Infantil ou Ensino Fundamental, sendo
gue uma delas também atuou como
coordenadora do ensino formal. Quatro
delas transitaram entre os dois campos,
atuando como educadoras ou como
coordenadoras ou supervisoras. Apenas
uma trabalha no campo da Educacdo ndo
formal como educadora.

Sendo educadoras ou professoras,
todas afirmam fazer ou terem feito re-
gistros da pratica educativa, sendo eles
variados em terminologia e em conteu-
dos, alguns especificamente individuais
—quando focado em observacdes sobre
os sujeitos educandos ou alunos — e
outros coletivos — sendo o educador ou
professor o “escriba” e/ou os préprios
educandos ou alunos.

Podemos agrupa-los em registros
de: a) ideias de aulas, frases/ textos/ mu-
sicas/situacdes a serem lembradas, refle-
x0es para relatérios, encaminhamentos,
didlogos das criangas; b) planejamento
e planos prévios das aulas; c) das acdes
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e atividades efetivamente ocorridas
ou diario de sala/classe, do dia a dia;
d) controle de presenca; e) mudancas
ou recorréncias de comportamento de
sujeitos educandos ou alunos especifi-
cos; f) registros do cotidiano da turma,
da “vida” na instituicdo; g) relatérios de
turma (narrando percursos de trabalho);
h) relatos de experiéncia.

Os educadores fazem registros de
muitas situacdes do fazer pedagdgico
para fins de arquivamento, de avaliacao
e reflexao.

Muitos dos registros tém por ca-
racteristicas serem pontuais, com recor-
tes bastante precisos do cotidiano para
fins também especificos, alguns deles
sao mais reflexivos e buscam construir
um elo de significacdo e argumentacao
sobre os fazeres e os pensares, tomando
como base os registros pontuais.

Isso mostra que, embora se re-
gistre muito, pouco ou poucas vezes o
educador ou professor se debruca sobre
esses indicios do real, fragmentos dele
para comporem uma narrativa reflexiva,
dissertativa, argumentativa.

Aguelas que passaram pela forma-
¢do em Pedagogia ou que atuam no cam-
po da Educac¢do formal tém o habito do
registro como uma agao estimulada pela
profissdo. Os da educa¢dao nao formal
nao tém isso necessariamente garantido.

Uma das educadoras responde
gue “sou muito desorganizada e, muitas
vezes, perco os registros escritos”.

Os registros pontuais nao prio-
rizam a escrita, embora os reflexivos
sim. Muitos registros sdo feitos por

meio de fotografia, filmagens, musica
e desenhos das criancas. Por meio de
colagem, objetos e pecas artesanais, que
preenchem painéis, biombos, paredes e
livros. Nenhuma delas mencionou fazer
uso de midia para esse fim, como cd-rom
ou blogs. Isso talvez se dé pelo fato de
necessitar de conhecimento especifico
da midia e da linguagem do computador,
além do que, suportes em papel, tecido,
parede e instrumentos tecnolégicos
como maquinas fotograficas e videogra-
ficas costumem estar mais facilmente a
disposicao.

A frequéncia de ocorréncia dos
registros costuma ser diaria e muitos de-
les sdo feitos durante o préprio trabalho
com os sujeitos educandos ou alunos,
fazendo parte do planejamento. Outros
necessitam de certo distanciamento do
momento da pratica e terminam por
serem produzidos em casa, fora do local
de trabalho ou em momentos proporcio-
nados para isso pelas instituicdes em que
atuam. Os registros pontuais sdo mais fa-
cilmente realizados durante o cotidiano
do trabalho. Os registros reflexivos levam
mais tempo para serem produzidos e,
guando sdo cobrados pelas instituicdes,
ocorrem trimestralmente ou semestral-
mente (marcos temporais caracteristicos
da educacdo formal).

Uma das educadoras diz que “o
correto seria fazer os registros todos os
dias em que trabalho, mas por esqueci-
mento ou cansaco acabo fazendo uma
vez por semana, tentando relembrar
as atividades de memoria através das
fotografias”.
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Os motivos que orientam o ato de
se fazer registros sdo ou exigéncia ou
necessidade profissional, ou parte da
formagao académica, ou por gosto e von-
tade propria ou seja, por voluntariedade.

Uma das professoras diz que

Eu me formei primeiramente como
Terapeuta Ocupacional e era uma
pratica constante dessa profissdo
realizar observacdes, anotacgoes,
relatdrios e avaliagGes. Além disso,
eu sempre gostei muito de escrever.
Quando me formei em Pedagogia,
ja dava aulas e ja trazia essas refe-
réncias dos registros [...]. Penso ser
por gosto, vontade, necessidade,
busca de qualidade, registro do
processo histdrico e preservacao
da memoria.

Outra diz que ainspiracdo ou refe-
réncia para fazer registros veio

Da formagdo em magistério e
posteriormente em pedagogia, da
visualizagao de outras experiéncias,
visitando festas e exposicées em
espacos educativos, escolas e tendo
contado com materiais de registro
de outras educadoras e do contato
cotidiano com colegas educadoras

[...].
Para outra,

Acredito que veio da pratica, de es-
tudos e leituras, onde ja se afirmava
aimportancia do registro na histéria
da humanidade. Lembro-me de
uma frase de Vygotsky que dizia
que: “o que nos diferencia dos ani-
mais é o exercicio do registro da me-
moria humana”. Desde adolescente

ja era estimulada a fazer registro,
guando ganhei meu primeiro diario,
a partir de entao sempre registrei,
guando iniciei minha pratica na es-
cola infantil, pude entdo ter certeza
da importancia do registro, pois a
partir dele percebia a evolugdo dos
alunos e tragava novas agoes.

Diz outra educadora que a pratica
do registro veio “do questionamento
(que se fazia sobre) como posso mostrar
o que aprendi e conhego para as pessoas
gue ndo estdo presentes?”

E uma educadora diz que apren-
deu a fazer registros por ser uma marca
de uma metodologia desenvolvida em
uma escola onde trabalhou: “A partir do
contato com a Pedagogia Freinet, através
dos Livros da Vida, na Escola Curumim,
em Campinas”. Ao que outra completa
que teve influéncia de Madalena Freire
e da Escola da Vila, em Sao Paulo, todas
com orientagao construtivista.

Sobre ser ou ndo importante a
pratica de registros na acdo educativa,
as educadoras e professoras afirmam em
unissono e unanimemente que é funda-
mental e necessario, pois por esse meio

E possivel ocorrer um processo de
construcdo de ideias, lapidacao,
recriagao, reorganizag¢ao, e um
consequente aprimoramento das
acoes. O registro pode ser visto
como uma maneira de contar a
histéria do grupo: daquele grupo,
naquele contexto, com aquelas
determinadas pessoas (L.C.).

Por meio deles é possivel organi-
zar, sistematizar e avaliar, refletir, repen-

178 Renata Sieiro FERNANDES. Educagdo ndo formal, os registros e a oralidade



sar, analisar, refazer e é também material
de memoéoria e historia:

Acho de extrema importancia,
tanto para utilizagdo individual, ao
considerar o registro como parte do
processo de construgao, realizagao
e reflexdo da agdo pedagdgica.
Como também para as criangas,
adolescentes, jovens e comunidade
envolvidos, que podem visualizar e,
de certa forma, concretizar e coleti-
vizar o processo criativo de elabo-
racdo do saber no qual estdo ou ja
passaram. Além de ser um material
que guarda, registra parte de uma
realizagdo para um tempo futuro,
servindo tanto para a socializagao
do que foi realizado, como material
documental para os envolvidos (V.).

Além de facilitar a organizacao de
conteudos trabalhados, facilita a
analise das respostas dos educan-
dos. Tornam mais evidentes os
temas que precisam ser trabalhados
e/ou reforcados, estimula a criacdo
e acima de tudo é importante como
um registro histérico da acdo da Ins-
tituicdo ao longo do tempo (P. H.).

O registro sobre algum suporte ga-
rante a sua evocacgao e a ndo perda
pela oralidade, como escreve uma
professora: “nossa memoria é sele-
tiva e nos trai, fazendo-nos esque-
cer certas coisas e lembrar outras
e como é individual, ndo pode ser
acessada por outras pessoas o que
dificulta o trabalho desenvolvido no
espaco/local” (L.M.).

Cinco aspectos interessantes apa-
recem nos dizeres das educadoras e

professoras sobre a importancia do re-
gistro e sobre como percebem que ele
contribui para a reflexao e o se apropriar
dos fazeres: o apuro estético; a concei-
tuacdo; a leitura e conhecimento do
grupo social; a percep¢ao do outro e a
pesquisa.
Uma delas escreve que “a pratica do
registro engrandece o estético, visu-
al, artistico, criativo, uma vez que,
novamente, parar e pensar sobre o
gue ja foi ou estd sendo realizado
e fazer escolhas, individuais ou
coletivas, sobre como registrar um
processo, envolve um pensamento
estético sobre a concretizagao des-
se registro” (V.).
Outra escreve que “leva-nos a si-
mular, definir, a construir conceitos
sobre algo ali no momento” (T. M.).

Uma terceira educadora escreve
gue “vocé retoma vinculos histori-
cos, afetivos e muitas vezes chega a
compreender a¢des culturais de um
grupo social do qual os educandos
fazem parte” (N.).

Para outra professora, “colaboram
numa melhor percepcao de cada aluno
frente ao processo pedagdgico, auxilian-
do o professor a adequar as atividades
diante das dificuldades que o aluno apre-
senta no processo pedagoégico” (L. M.).

E para uma professora, especifi-
camente, serviu como fonte de apro-
fundamento e pesquisa: “estes registros
mobilizaram minha vontade de pesquisa
e alguns deles se tornaram o centro dos
meus estudos no mestrado e geraram a
dissertagao” (A.).

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 38, p. 169-182, jul./dez. 2014 179



Todos os dizeres evidenciam a
importancia, necessidade e validade da
pratica de registros, desde os pontuais
até os reflexivos. Entretanto isso ainda
nao é algo consistente ou frequente e,
embora a educa¢ao formal esteja mais
fortemente ligada a essa pratica, ainda
se restringem as cobrancas institucionais
e burocraticas. Na educagao nao formal,
€ muito mais fragmentdrio e ocasional,
e os fazeres ficam restritos a oralidade e
dispersos no tempo e no espacgo. Quais
podem ser as razdes para isso ocorrer
—ou nao?

Consideragdes provisdrias e temporarias

Percebo, pela minha experiéncia
como professora da educacdo formal
e como pesquisadora da educacdo nao
formal, que os registros pontuais acon-
tecem e sdo produzidos, especialmente
aqueles que ndo envolvem a escrita, que
demanda tempo e habilidade especifica.
As midias facilitam as gravac¢oes, porém,
também ndo sdo aproveitadas como
veiculos de narrativas e argumentacoes.

Os registros reflexivos envolvem
exercicios mentais mais elaborados além
de necessitar de distanciamento, tempo
para dedicacdo e, mais especialmente,
de hébito da leitura. E por meio dela que
aprendemos pela narrativa de outros e
é por meio dela que nos costuramos ou
nos descosturamos os fios que se (des)
atam. Tem que haver uma composi¢do
entre a experiéncia, o registrar, o pensar,
o ler para se apropriar de algo para si. O
registro reflexivo como narrativa pessoal

constitui-se como um dispositivo peda-
gbgico de autoconhecimento, portanto
é uma tecnologia do eu que necessita de
um intercambio de agBes. S6 acontece
nesse feixe de esforgo particular e busca
pelo conhecimento.

As professoras e educadoras elen-
cam outros possiveis motivos para essa
falta de habito ou compromisso: por
inseguranca, ndo atribuir importancia,
ser fruto de cobranca hierarquica, estar
ligado a formacdo académica. O pouco
tempo no local de trabalho ocupado
que esta em fazer coisas o tempo todo
com os sujeitos, ter que dedicar tempo
doméstico. Acomodacdo, desinteresse,
desconhecimento da importancia, falta
de orientacdo, excesso de carga hora-
ria. Desorganizacdao pessoal e cansaco
laboral. Consideram-se incapazes, sem
habilidades, sem criatividades, tém altas
expectativas quanto a resultados estéti-
cos, consideram que dd muito trabalho
ou que é um trabalho extra ou demora
muito para ser feito. A resisténcia em es-
crever; a pressa para realizar trabalhos,
falta de praticas reflexivas.

Uma educadora escreve que

[...] quando estamos pensando, re-
fletindo, escolhendo o que contar o
que registrar, sdo a¢des que levam,
inclusive corporalmente, a uma
inacdo. Exige-se uma dedicagao
de tempo que é mais lenta, que
transita por outro jeito de lidar com
o tempo, e esse outro jeito ndo é
valorizado pelo capital produtivista,
que esta preocupado com a produ-
¢do de atividades, por exemplo (V.).
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Em suma, podemos pensar na re-
sisténcia a incorporar o novo e, portanto,
no fechamento de si ao conhecimento.

A educacgdo formal parece ter mais
afinidade com as praticas do registro, em
vista de as institui¢cdes publicas e privadas
e seus coordenadores colocarem essa
tarefa como um fazer do professor, entre-
tanto o processo de reflexdo é bastante
particular e isso ndo significa que se faga
uso dele como uma tecnologia do eu.

A educacdo nado formal parece se
configurar como um espag¢o marcada-
mente da oralidade e do disperso e, se

Referéncias

isso é valido de ser afirmado, corre-se
o risco de perder oportunidades de
aprender o novo e de os fazeres e os
saberes se perderem no tempo e no
espaco, dispersos como estrelas num
infinito. Cabe, talvez, aos coordenadores
de instituicdes ndao formais estimularem
e oferecerem oportunidades a seus edu-
cadores de valerem-se de suas experién-
cias e de exercitarem os dispositivos que
estdo a disposicdo da humanidade como
a pratica da leitura e da escrita como
ferramentas de autoconhecimento, de
escrita e de leitura de si.

FERNANDES, Renata Sieiro. Educagdo ndo formal, memoria de jovens e Histdria Oral. Cam-

pinas, SP: Arte Escrita/CMU/Fapesp, 2007.

. Memoéria de jovens, histéria oral e educacao ndo formal. Revista Argumento, Jun-

diai, SP, ano 8, n. 14, p. 115-136, maio 2006.

. As marcas do vivido: do que falam os ex-freqlientadores de um programa de edu-
cacdo ndo formal. In: PARK, M. B.; FERNANDES, R. S. (Org.). Educagdo ndo formal: contextos,
percursos e sujeitos. Campinas, SP: CMU; Holambra, SP: Ed. Setembro, 2005.

. Entre nds, o Sol: relagdes entre infdncia, cultura, imagindrio e ludico na educagdo
néo formal. Campinas, SP: Mercado de Letras/FAPESP, 2001.

FREIRE, Madalena. Observacdo, registro e reflexdo: instrumentos metodoldgicos 1. Sdo
Paulo: Espaco Pedagdgico, 1996.

GARCIA, Valéria A. Um sobrevoo: o conceito de educagao nao formal. In: PARK, Margareth
B.; FERNANDES, Renata S. (Org.). Educagdo ndo formal: contextos, percursos e sujeitos.
Holambra, SP: Ed. Setembro/CMU, 2005. p. 19-44.

IZQUIERDQ, Ivan. A arte de esquecer: cérebro, memdria e esquecimento. Rio de Janeiro:
Vieira & Lent, 2004.

KARZULOVIC, Juan O. Algunas cuestiones tedricas relativas a la “memoria” como practica
social. Revista Alteridad, Ecuador, n. 8, p. 71-88, maio 2010.

LARROSA, Jorge. Tecnologias do eu e educacgado. In: SILVA, Tomaz Tadeu. O sujeito da edu-
cagdo. Petrdpolis, RJ: Vozes, 1994. p. 35-86.

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 38, p. 169-182, jul./dez. 2014 181



PARK, Margareth B.; FERNANDES, Renata S. (Org.). Educa¢do ndo formal: contextos, per-
cursos e sujeitos. Campinas, SP: CMU; Holambra, SP: Ed. Setembro, 2005.

. Palavras-chave em educag¢éo ndo formal. Holambra, SP: Ed. Setembro, 2007.

SIMSON, Olga R. de M. von; PARK, M. B.; FERNANDES, R. S. (Org.). Educac¢do ndo formal:
cendrios da criacdo. Campinas, SP: Editora da Unicamp/Centro de Memaria, 2001.

TRILLA, Jaume. La educacion fuera de la escuela — ambitos no formales y educacion social.
Barcelona: Ariel, 1996.

Recebido em abril de 2013
Aprovado para publicacido em maio de 2014

182 Renata Sieiro FERNANDES. Educagdo ndo formal, os registros e a oralidade



Adolescentes em privacao de liberdade na Fundagao
Casa — Sorocaba, SP: ato infracional e processo edu-
cativo

Adolescent in deprivation of liberty in the Fundacao
Casa — Sorocaba, SP: illegal act and process education

Julio Cesar Francisco*
Marcos Francisco Martins**

* Universidade Federal de Sdo Carlos - Campus So-
rocaba. Licenciatura em Pedagogia na Universidade
Federal de Sdo Carlos —Campus Sorocaba e bolsista da
FAPESP, sob a orientagdo do Prof. Dr. Marcos Francisco
Martins. E integrante do GPTeFE — Grupo de Pesquisa
Teorias e Fundamentos da Educagdo e ex-bolsista da
CAPES — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior

** Professor adjunto da Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar) - campus Sorocaba, onde coordena o
Programa de Mestrado em Educacdo e lidera o GPTeFE.
Bolsista de Produtividade em Pesquisa do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
(CNPq), graduado em Filosofia (PUC-Campinas), com
mestrado e doutorado em Filosofia e Histdria da Edu-
cagao (FE-Unicamp).

Resumo

O presente artigo é resultado do trabalho de pesquisa financiado pela Fundagdo de Amparo a Pes-
quisa do Estado de S3do Paulo (FAPESP). Entre os objetivos da pesquisa cujos resultados sdo aqui
relatados, estd investigar a relacdo entre o processo de marginalizagdo de 18 adolescentes que se
envolveram com atos infracionais e a educagdo escolar e ndo escolar vivida por eles na Fundagdo
Casa de Sorocaba, SP. Os resultados da pesquisa permitiram identificar: (i) os motivos que levam
adolescentes a se envolverem com atos infracionais; (ii) a relacdo entre a situagdo escolar vivida
pelos adolescentes e o envolvimento com atos infracionais; (iii) o processo “disciplinar”-educativo
vivido pelos adolescentes no interior da Fundagdo Casa; e (iv) elaboragdo de um esbogo do perfil
étnico, escolar, familiar, econémico e infracional de adolescentes em Sorocaba.

Palavras-chave
Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA). Educagdo na prisdo. Fundagdo Casa de Sorocaba, SP.

Abstract

This article is a work of research funded by the Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo
Paulo (FAPESP). Among the objectives of the research is to investigate the relationship between
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the process of marginalization of 18 teenagers involved in illegal acts and education experienced
by them at the House Foundation Sorocaba, SP. The research results have identified: (i) the reasons
why adolescents engage in illegal acts, (ii) the relationship between the school situation experienced
by adolescents and involvement inillegal acts, (iii) the process “disciplinary” education-experienced
by adolescents within the Foundation, and (iv) compiled of ethnic profiling, economic, educational

and family of teenagers Sorocaba.
Key words

Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA). Education in prison. Casa de Sorocaba, SP.

Introdugao

O presente artigo é resultado de
pesquisa financiada pela FAPESP que
tem como escopo investigar dois “obje-
tos-sujeitos”?, quais sejam os adolescen-
tes que se envolveram com a pratica de
atos infracionais e os processos educa-
tivos aos quais foram submetidos, tanto
os escolares, quanto —e principalmente!
— 0s que enfrentaram no cumprimento
de medidas socioeducativas de privagao
de liberdade na Unidade da Fundagao
Casa da regiao de Sorocaba, SP.

Importa destacar que alguns es-
tudos apontam para numeros cada vez
maiores de adolescentes envolvidos

10 termo “objeto-sujeito” é aqui colocado entre
aspas com a intengdo de destacar ao leitor que a
abordagem dos adolescentes pela pesquisa ndo
os toma a partir de orientagGes de paradigmas
tedricos que entendem os sujeitos como objetos,
como “coisas”, como é o caso do positivismo,
sempre muito presente quando se trata de
identificar os adolescentes em conflito com a lei.
Diferentemente, a orientagao epistemoldgica da
presente investigacdo entende os adolescentes
atendidos pela Fundagao Casa de Sorocaba-SP
como sujeitos cuja vida foi determinada pelas
relagdes sociais a que foram submetidos, mas
gue podem, inclusive por meio de processos
educacionais, mudar a proépria histdria.

com o “mundo do crime”, mas pouco
desenvolvidas sdo as pesquisas sobre os
motivos e as causas do alegado crescen-
te envolvimento desses individuos com
as praticas entendidas como atos infra-
cionais, bem como sobre o sistema e as
medidas oficiais a que sdo submetidos,
principalmente as de carater educativo,
empregadas para conter essa declarada
onda crescente (PRIULI; MORAES, 2007).
Eis uma das justificativas da presente
pesquisa, pois sua relevancia reside em
jogar luzes sobre as politicas publicas
educacionais voltadas a rede educativa
escolar e ndo escolar.

S3o basicamente dois os objetivos
da pesquisa cujos resultados sdo aqui
apresentados parcialmente: conhecer
e avaliar a possivel incidéncia do aban-
dono escolar como um dos fatores que
podem conduzir adolescentes a se envol-
verem mais diretamente com a violéncia
e com o crime, e apreciar os resultados
dos processos educativos desenvolvidos
durante o periodo em que esses ado-
lescentes foram submetidos a medidas
socioeducativas. Além disso, também é
finalidade da pesquisa ndo apenas co-
nhecer a realidade educacional escolar
e ndo escolar vivida pelos adolescentes
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atendidos pela Fundac¢dao Casa, mas
também, a partir dos dados coletados
e analisados, propor alternativas a edu-
cacao desenvolvida por essa instituicao.

Um conjunto de questdes que sus-
citam duvidas sobre a relagao existente
entre o processo de marginalizacdao de
adolescentes atendidos pela referida
Fundacdo e a educac¢ao formal orienta-
ram a coleta de dados. Mas, principal-
mente, dois foram os questionamentos
gue guiaram a investigacao, a saber:

1. Qual é a acdo educativa efetiva-
da pelos responsdveis por desenvolver
medidas socioeducativas na Fundagdo
Casa de Sorocaba-SP?

2. H4 alguma relagdo entre a edu-
cacdo escolar vivida pelos adolescentes
atendidos pela Fundacdo Casa e o en-
volvimento deles com atos infracionais?

Para dar conta de tais questoes,
a metodologia empregada contou com
varias estratégias, instrumentos e pro-
cessos de coleta de dados, entre os quais
se destacam: a pesquisa bibliografica,
enfocando tanto a questdao da margina-
lizacdo dos adolescentes autores de atos
infracionais quanto aspectos relativos
aos processos educacionais a que sao
submetidos; a pesquisa documental,
para identificar os parametros legais
gue normatizam o atendimento aos re-
feridos adolescentes e seus registros nas
instancias que os atendem; e a pesquisa
de campo, traduzida em uma tentativa
fracassada de visita in loco a Fundacao
Casa, mas viabilizada por entrevistas
com os adolescentes por ela atendidos
gragas ao providencial posicionamento

do Juiz da Vara da Infancia e Juventude
da Comarca de Sorocaba.

A coleta e a andlise dos dados
relativos ao problema da pesquisa fo-
ram sistematizados no texto que segue
abaixo, o qual tem a seguinte estrutura:
na primeira parte sao apresentadas
as referéncias tedricas da pesquisa, as
quais permitiram compreender os fa-
tores juridicos, sociais e educativos que
envolvem o adolescente e a problema-
tica dos atos infracionais; na segunda, a
metodologia da pesquisa é descrita de
forma mais pormenorizada, indicando,
inclusive, os obstdculos que a Fundacao
Casa interp6s aos pesquisadores; os re-
sultados da coleta de dados e sua analise
sao apresentados na terceira parte; por
fim, nos apontamentos conclusivos as
questdes principais que se constituem
no problema da presente pesquisa sao
retomadas com vistas a apontar algumas
respostas a eles.

Referéncias tedricas da pesquisa

Nas ultimas décadas, o chamado
ato infracional tem sido associado, re-
correntemente, a condi¢do de pobreza,
e com essa referéncia se construiram e
consolidaram medidas socioeducativas
incumbidas do atendimento aos ado-
lescentes em conflito com a lei (SILVA,
2003, p. 17).

Ser pobre, contudo, ndo significa
necessariamente estar envolvido com
atos delituosos, até mesmo porque ha
dados relevantes de infracOes realizadas
por jovens de classe média e alta (SPOSI-
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TO, 1998; GONCALVES, 2002 apud SILVA,
2003, p. 12), muito embora seja raro
encontrar tais populacdes em situacao
de privacdo ou restricdo de liberdade
(SILVA, 2003, p. 16). De maneira que
fica evidente certa discriminagdo em
funcdo da condigao socioeconémica dos
individuos, em detrimento dos preceitos
legais da igualdade de todos (ADORNO,
1993 apud SILVA, 2003, p. 16).

De fato, pode-se perceber, na
literatura da area, que existe uma forte
tendéncia de caracterizar a criminalida-
de como sendo resultado das condigdes
sociais, da situacdo estrutural do sujeito,
a qual é marcada pelo desemprego, ex-
ploracdo do trabalhador, desigualdade
na distribuicdo de renda. (SILVA, 2003,
p. 24).

E importante consignar que o peso
da miséria e da exclusdo social sdo fato-
res que ocasionam o crescente processo
de violéncia e de praticas infracionais
envolvendo a expansao do crime orga-
nizado (SILVA, 2003, p. 19). Os individuos
que estdo na situagdo de pobreza e/ou
negros sao a maioria nos sistemas de
medidas socioeducativas. Porém isso
nao quer dizer que o ato infracional é um
traco do cardter do “favelado”, do pobre
ou de negros, mas sim que esses indi-
viduos sdo desfavorecidos, de alguma
forma, nos processos sociais e judiciais.
O que se evidencia, portanto, é que ha
uma desigualdade de acesso aos direitos
garantidos pela lei (SILVA, 2003, p. 17).

Estudos sobre delinquéncia juvenil
assinalam isso claramente. Meni-
nos de areas de classe média nao

sofrem um processo legal que va
tdo longe quando sdo presos como
garotos das favelas. E mesmo prova-
vel que um menino de classe média,
guando apanhado pela policia, seja
levado ao posto policial; € menos
provavel que, quando levado ao
posto policial, ele seja fichado; e é
extremamente improvavel que seja
indiciado e julgado. (BECKER, 1977,
p. 63 apud SILVA, 2003, p. 16).

Ha dados que demonstram que
grande parte daqueles que estdo em
conflito com a lei deixaram de frequentar
a escola no momento da pratica do ato
infracional, e os motivos mais frequen-
tes da evasdo escolar registrados sdo os
seguintes: “falta de interesse”, “com-
portamento agressivo”, “abandono”,
“suspensdes”, “expulsdes frequentes”,
“uso de drogas”, “auséncia de vagas”,
“mudanca de cidade” (DIAS, 2011;
GALLO; WILLIAMS, 2008; SILVA, 2003;
UNICEF, 2009).

As reacGes aos adolescentes tidos
como “indisciplinados” e “violentos” na
escola e na sociedade em geral deixam
evidentes que, na defesa da educacdo
como direitos de todos, ndo se englobam
agueles considerados “desordeiros”,
“infratores” (ARROYQ, 2007 apud DIAS,
2011).

Apesar do discurso que preconiza
uma educacdo para todos, a seletividade
no campo educacional esta arraigada,
refletindo discriminacdes de ordem so-
cioecondmica, étnica e sociocultural de
grande abrangéncia (XIMENES, 2001). Os
adolescentes provenientes de camadas
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sociais de menor poder aquisitivo e com
perfil étnico ligado a histdria e a cultura
afro-brasileira recorrentemente nao
conseguem se adequar aos padrdes de
valores e comportamentos associados
ao ambiente escolar, que “[...] se fun-
damenta em preceitos advindos da Re-
volucdo Burguesa Francesa” (XIMENES,
2001). De fato, “[...] a escola contribui
com aintensificacdo da seletividade. Esta
é realizada desde o inicio da escolariza-
¢ao; entre 0s que ingressam, muitos nao
conseguem permanecer, e, entre os que
permanecem, nem todos conseguem
obter éxito.” (XIMENES, 2001, p. 46).
Fora da escola, nas ruas, criancas
e adolescentes ficam ociosos e tém de
lidar com a violéncia e a criminalidade
em seu dia a dia, de maneira que, assim,
ficam muito mais expostos as atitudes
delituosas. O criminoso adulto oferece-
Ihes dinheiro, produtos da moda, reco-
nhecimento, identidade, os quais servem
de atrativos para a entrada de jovens no
“mundo do crime” (SILVA, 2003).
Atualmente, as criancgas e os ado-
lescentes que sdo pegos na pratica de
ato infracional estdo amparados pelo
Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) e pela Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988 (CF/1988),
pois sdo entendidos como pessoas que
estdo em processo de formacgao e de
desenvolvimento de suas potencialida-
des. Nesse sentido, tanto o ECA quanto
a CF/88 preveem que a criancga e o ado-
lescente tenham garantidos os seus di-
reitos de acesso a saude, a educagao, ao
esporte, ao lazer, a dignidade, a cultura

e a convivéncia familiar e comunitaria,
bem como asseguraram que aqueles que
estdo em conflito com a lei ndo sofram
maus tratos e violéncia no momento
em que sdo abordados pela policia,
bem como no interior das medidas de
restricao e de privagao de liberdade a
gue eventualmente possam vir a ser
submetidos.

A crianga (infantes na faixa etdria
até 12 anos incompletos) esta sujeita
as medidas protetivas e preventivas
por meio da familia, as quais devem ser
asseguradas pela a¢ao do Conselho Tu-
telar (Artigos 98, 101, 105 do ECA). Por
sua vez, o adolescente (aquele entre 12
e 18 anos de idade) pode receber um
tratamento mais “rigido”, por meio de
medidas que podem ocasionar a restri-
¢do e até mesmo a privacao de liberdade
(Artigo 112 do ECA).

No caso do adolescente, ele pode
receber sete tipos de tratamentos (Art.
112, §12do ECA), quais sejam: advertén-
cia verbal preventiva e informativa para
infracBes leves; obrigacdo de reparar o
dano causado através do ressarcimen-
to, compensacdo e ou restituicdo do
prejuizo da coisa; prestacdo de servicos
a comunidade; liberdade assistida; se-
miliberdade; internacdo; dentre outras
previstas no Art. 101 do ECA.

Tendo em vista que o foco da
presente pesquisa sao os adolescentes
gue se envolveram com atos infracio-
nais e que passaram por medida socio-
educativa de internacdo, ela merece
esclarecimento. Essa é a medida mais
rigorosa que o adolescente pode receber
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e consiste na privac¢ao total da liberda-
de e, portanto, é aplicada em casos de
atos infracionais cometidos mediante
grave ameaca ou violéncia a pessoa
(Art. 122, § 12 do ECA). As instituicdes
responsdveis pela execu¢do da medida
socioeducativa de privagao de liberda-
de devem buscar, com a execucdo da
medida, assegurar seu carater de rein-
sercao social do adolescente, através
de instrumentos e processos educativos
orientados menos para a puni¢do e mais
para o fortalecimento dos lagos fami-
liares e comunitarios (FRANCISCHINI;
CAMPOQS, 2005). Considerando que o
adolescente vivencia um processo de
socializagdo também no submundo do
“crime”, torna-se mais correto falarmos
de um processo de reinser¢ao social ou
de redirecionamento de sua socializagao,
mais que de socializagdo, como muitas
vezes se usa falar ao expressar o objetivo
das medidas socioeducativas.

Sobre a metodologia de coleta de dados

O projeto de pesquisa que orien-
tou a presente pesquisa, inicialmente,
previa a utilizacdo das seguintes estraté-
gias, instrumentos e processos na coleta
de dados:

- visitas in loco na Fundagao Casa
de Sorocaba-SP, para conhecer a dina-
mica de funcionamento, as concepgdes
¢ acoes socioeducativas desenvolvidas;

- coleta e analise de documentos da
Fundacao Casa para identificar e compre-
ender o processo educativo desenvolvido
com os adolescentes ¢ como a vida es-

colar precedente a medida de restricao
de liberdade era entendida e trabalhada,;

- consulta a legislacdo vigente e
aos dados do Sistema Nacional de Aten-
dimento Socioeducativo (SINASE)?;

- elaboragdo e aplicacdo de entre-
vistas semiestruturadas com adolescentes
em cumprimento de medida socioeduca-
tiva na Fundagao Casa.

Além disso, foi predito realizar
uma pesquisa exploratdria bibliografica,
com vistas a identificar as contribuicdes
da producdo da drea das ciéncias hu-
manas e sociais ao trabalho educativo
em unidades de internacdao como o da
regido de Sorocaba, SP. Assim, foi preciso
buscar artigos, dissertacdes, teses, livros
e outras producdes, como os Anais de
eventos académico-cientificos voltados
para a discussdo dos processos educa-
tivos ndo escolares, processo do qual
resultaram referéncias para a andlise e
compreensdo dos mecanismos que oca-
sionam o envolvimento de adolescentes
com as praticas de atos infracionais.

Entretanto a pesquisa nao pode
cumprir todos os procedimentos previs-
tos inicialmente, como a visita a Funda-
¢do Casa da regido de Sorocaba/SP e a

2 O SINASE estd sob a responsabilidade de gestdo
da Secretaria de Direitos Humanos da Presidén-
cia da Republica (SDH/PR). Este Sistema teve seus
parametros estabelecidos pela Resolugdo 119/06
publicado pela SDH/PR e pelo Conselho Nacional
dos Direitos da Crian¢a e do Adolescente (CO-
NANDA) em 2006 e mais recentemente ganhou
forca de lei pela aprovagdo da Lei 12.594 de 18
de janeiro de 2012, que regulamenta a execugdo
das medidas socioeducativas no Brasil.
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entrevista com os educadores que nela
atuam, o que inviabilizou grande parte
da coleta de dados predita no projeto
de pesquisa. Mesmo seguindo todos
os procedimentos estabelecidos pela
Fundacdao Casa aos pesquisadores que
queiram toma-la como objeto de estudo,
a solicitagdo para a realiza¢do da inves-
tigacdo foi indeferida3.

Importa destacar que o projeto
de pesquisa e os documentos exigidos
foram protocolados no dia 13 de abril
de 2012 junto ao Centro de Pesquisa e
Documentac¢ado da Escola para Formagao
e Capacitacao Profissional, conforme

3 Para conhecer o modo como sdo tratados
os projetos de pesquisa pela Fundagdo Casa,
é importante destacar os procedimentos por
ela exigidos para atender pesquisadores. Para
realizagdo de pesquisa em unidades de inter-
nacao da Fundagdo Casa é preciso seguir os
procedimentos da Portaria Normativa 155/2008
e receber expressa autorizagdo da presidente
da Fundagdo Casa — atualmente a Sra. Bereni-
ce Gianella. A Portaria estabelece que, para a
realizagdo de pesquisa no interior da Fundagao
Casa, é necessario protocolar requerimento no
Centro de Pesquisa e Documentagdo da Escola
para Formacgdo e Capacitagdo Profissional da
Fundagdo Casa — S3o Paulo/SP. O requerimento
deve conter: (1) projeto de pesquisa, (Il) procedi-
mentos de pesquisa devidamente esclarecidos,
(1) declaragdo de vinculo do pesquisador com
a instituicdo proponente e (IV) curriculum do
pesquisador responsdvel. A avaliagdo é feita pela
Escola para Formagdo e Capacitagdo Profissional
da Fundagdo Casa, Assessoria de Comunicagdo
Social e 6rgdo da Diretoria Técnica ou Diretoria
Administrativa. Cada 6rgdo avaliador tem o
tempo de cinco (5) dias Uteis para dar um pa-
recer técnico acerca do projeto de pesquisa a
ser desenvolvido no interior da Fundagdo Casa.

estabelece a Portaria 155/2008. Contudo
ndo houve nenhum parecer de deferi-
mento ou indeferimento do projeto até o
dia 12.07.2012, ou seja, o requerimento
ficou em processo avaliativo por quatro
meses sem que os pesquisadores rece-
bessem qualquer tipo de esclarecimento
pela demora. Foram enviados e-mails e
feitas diversas ligacdes solicitando es-
clarecimentos quanto ao processo ava-
liativo, mas as respostas foram sempre
as mesmas: a de que o projeto estava
em processo de avaliacdao ou que a de-
manda estava muito grande e ndo era
possivel atender as proprias exigéncias
da Portaria; até foi dito que a Fundacao
Casa ndo tem prioridade em estudos e
pesquisas, pois os esforgos estdao concen-
trados no atendimento ao adolescente
gue cumpre medida socioeducativa. A
Coordenadora do Centro de Pesquisa e
Documentacdo da Fundacdo Casa, Ana
Cristina Bastos, no dia 20.06.2012, quan-
do perguntada sobre o atendimento
irregular dos projetos de pesquisa assim
se manifestou:

Sabemos da importdncia dos pro-
jetos, mas por haver um trabalho
estritamente voltado a prdtica do
atendimento ao adolescente, falta
tempo para os 6rgdos avaliarem os
projetos de pesquisa [...] sei que
quatro meses é muito tempo, mas
tem projeto que demora muito
mais [...] a realidade infelizmente é
essa. A Fundacdo Casa ndo é uma
instituicdo que prioriza o estudo e
a pesquisa. O projeto passou pelo
Centro de Formagao e Capacitacao,
mas depois que vai para outras
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instancias a gente ndo tem visibi-
lidade para identificar os motivos
do atraso no processo de avaliacdo,
por isso ndo é possivel informar o
gue ocorre com o seu projeto. Ha
um grupo aqui dentro que gostaria
gue os projetos fossem avaliados e
aprovados, mas existe outro grupo
de pessoas que ndo tem a mesma
postura.

Esgotados todos os meios possi-
veis de didlogo para viabilizar a pesquisa
na Fundacdo Casa, foi enviado a Ouvi-
doria dessa instituicdo um e-mail escla-
recendo a situacdao de inadequacdo do
atendimento aos projetos de pesquisas
a ela submetidos. No dia 13.07.2012, a
coordenadora do Centro de Pesquisa e
Documentacdo da Fundacdo Casa, Ana
Cristina Bastos, enviou a resposta de “in-
deferimento” a solicitacdo de pesquisa,
justificando que as investigacdes sempre
interferem na rotina da instituicdo. Des-
se modo, inviabilizou-se completamente
um dos objetivos da pesquisa, qual seja
a producdo de dados relativos aos pro-
cessos educativos desenvolvidos inter-
namente a Fundacdo Casa de Sorocaba.

O referido “indeferimento” causa
estranhamento aos que entendem a
Fundacdo Casa como instituicdo publica
mantida pelo Estado. Ao que, também,
cabe perguntar: para superar os desafios
advindos do trabalho com adolescentes
em Liberdade Assistida (LA) ndo seria re-
comendavel bem conhecer as situagoes
por eles vividas, mormente os processos
educativos a que se submeteram dentro
e fora da Fundacdo Casa? Pela resposta

oficial da Fundacdo, entende-se que,
para a instituicdo, a acdo educativa que
desenvolve ndo precisa ser conhecida
por procedimentos aceitos pela co-
munidade cientifica e financiados por
agéncias de fomento do préprio Estado
de Sao Paulo.

Tendo em vista tal situacdo decor-
rente do impedimento colocado pela
Direcdo da Fundacdo Casa, a pesquisa
foi encaminhada de modo a atender aos
seus principais objetivos iniciais, mas
revisando os procedimentos de forma a
viabilizar a investigacdao por meio de pro-
cessos, instrumentos e estratégias que
estivessem ao alcance tanto do bolsista
guanto do orientador.

Desse modo, para viabilizar a
execucdo da pesquisa, foi adotado o
seguinte procedimento, depois da in-
feliz negativa da Fundagdo Casa: envio
de oficio para o Juiz da Vara da Infancia
e Juventude da Comarca de Sorocaba,
solicitando a autorizacdo para realizar a
pesquisa com os adolescentes egressos
da Fundacado Casa, os quais estdo em
cumprimento de LA. Foi solicitado ao
referido Juiz a coleta e andlise de docu-
mentos da Vara da Infancia e Juventude
da Comarca de Sorocaba, para se com-
preender os principais dados indicati-
vos do processo de marginalizacdo dos
adolescentes e de sua vida escolar, e a
aplicacdo de entrevistas semiestrutu-
radas com os adolescentes egressos da
Fundacdo Casa da regido de Sorocaba.

O Juiz da Vara da Infancia e Juven-
tude, MM. Dr. Gustavo Scaf de Molon,
acolheu o pedido para a realizacdo da
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pesquisa, cumprindo exemplarmente
sua funcdo social de zelo com os ado-
lescentes em conflito com a lei, uma
postura sustentada na ideia de que para
superar a dramatica situacao vivida por
esses individuos em processo de for-
macgdo é necessario bem conhecé-la,
principalmente por meio de procedi-
mentos recomendados pela comunidade
cientifica. O despacho pelo deferimento
da pesquisa foi dado no dia 11.09.2012.

Além disso, a Vara da Infancia deu
outra demonstracdo inestimavel de
apoio a pesquisa, pois sua coordenadora
entrou em contato com as Organizagdes
N3o Governamentais (ONG’s) que exe-
cutam a LA em Sorocaba (Pastoral do
Menor, Vale da Ben¢do e a Associacao
Crianca de Belém) solicitando colabo-
racdo. Isso possibilitou a realizacao de
reunidoes com esses sujeitos sociais, nas
quais a pesquisa foi a eles apresentada
e, naguele mesmo momento, foram
entregues, para cada equipe técnica
das ONG’s, documento impresso solici-
tando autorizacdo para a realizacdo de
entrevista, o qual deveria ser assinado
pelos responsaveis pelos adolescentes.
No termo de autorizacdo da pesquisa
constava, sobretudo, o uso de aparelho
de gravacdao como suporte de coleta de
dados e aindicativa de que os nomes dos
entrevistados nao seriam revelados, com
o intuito de guardar a intimidade dos
individuos e em atendimento aos pre-
ceitos que regulam a ética na pesquisa
em ciéncias humanas e sociais.

Dessa maneira, o fato de recorrer
a via legal possibilitou realizar, entre

os dias 15 de julho e 9 de novembro
de 2012, nove entrevistas com adoles-
centes da Pastoral do Menor, sete com
os da Vale da Bengao e duas com os da
Associacao Crianca de Belém, todos do
sexo masculino. Desta feita, resta reite-
rar que, sem a prestativa e providencial
colaboracdo dos(as) educadores(as)
dessas trés entidades, viabilizada pelo
posicionamento da Vara da Infancia da
Comarca de Sorocaba, a pesquisa nao
atingiria os objetivos previstos.

Por fim, sob o ponto de vista meto-
doldgico, torna-se importante consignar
que a presente pesquisa é sustentada
por uma abordagem qualitativa em seu
processo investigativo. Os dados cole-
tados nas entrevistas foram analisados
utilizando-se de analise de conteuldo, o
gue permite sistematizar as informacgoes
coletadas evidenciando representagdes
e significados atribuidos pelos sujeitos
entrevistados (SEVERINO, 2007).

Resultados alcangados a partir dos
dados coletados

As entrevistas realizadas com os
18 adolescentes em LA atendidos pelas
referidas ONG’s que atuam na regiao
de Sorocaba demonstram sentimentos,
desejos, vontades, limites econémicos
sociais, bem como relacbes pessoais,
gue acabaram por formar uma totalida-
de complexa e contraditéria que resulta
na situacdo por eles vivida.

Em relacdo ao trabalho, os dados
coletados indicam que 72,2% dos res-
pondentes ja realizaram algum tipo de
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trabalho, mas, no momento da apreen-
sdo, todos estavam desempregados. Tan-
to a situacdo de trabalho desenvolvida
por criangas e adolescentes, quanto o
desemprego vivido por populacdes que
vivem em situacdo de vulnerabilidade
social sdo elementos que colaboram
para o “desvio” daquilo que é esperado
pelas normas legais e pelos procedimen-
tos aceitos socialmente.

A constituicdo do tipo de relagcdo
familiar dos adolescentes entrevistados
é reveladora de certa desestruturacdo:
50% moram somente com a mae; 5,6%
com o pai; 5,6% com a avo; 5,6% com a
irma; apenas 33,2% moram com o pai
e a mae. Essa nova constitui¢cdo do tipo
de relagdo familiar, cuja minoria é repre-
sentada pelo “tipo tradicional” de familia
(pai e mae), ndo é apenas resultante,
obviamente, da situacdo de exploracao
econdmica e alienagdo social a que sao
submetidos esses adolescentes, mas
também estimulada pelos novos padrées
sociais do mundo contemporaneo, haja
vista que individuos da classe média e
altatambém estdo convivendo com essa
nova configuragdo do grupo social basi-
co. Contudo, por mais que seja compre-
endida e aceita a instabilidade verificada
nos vinculos familiares, a articulagao
dessa situacdo com a discriminacdo e
a exclusdo socioecon6mica vivida pelos
adolescentes em LA, ocasiona dificul-
dade para que o individuo desenvolva
sua adolescéncia de forma a conviver,
a interagir fraternal e solidariamente
com os demais que com ele partilham
a vida cotidiana. Isso torna muito dificil

a adaptacdo do individuo a qualquer
ambiente cuja normatiza¢ao das rela-
¢oes interpessoais seja formal, como a
gue acontece no ambiente escolar, bem
como a lidar com imposi¢ao de proce-
dimentos sociais e legais, como os que
rezam as legislagdes.

A autodeclaragdao dos entrevis-
tados em relacdo a identificacdo da
préopria étnica produziu os seguintes
dados: 66,7% brancos; 11,1% pardos;
22,2% negros. E sabido que o chamado
“ato infracional” ndo é exclusividade de
individuos integrantes da comunidade
negra, e os dados coletados deixam isso
muito visivel. Alids, a autodeclaracdo dos
adolescentes apontou uma ampla maio-
ria composta por “brancos”. Como foi
apontado anteriormente no referencial
tedrico da pesquisa, a classe média e a
classe alta, majoritariamente composta
por brancos, também cometem delitos;
porém, é muito mais dificil encontrar
representantes dessas parcelas sociais
em processo de responsabilizagao por
seus atos desenvolvidos de encontro a
legislagao vigente (SILVA, 2003).

A renda per capita aferida foi bai-
Xa, mas nao o suficiente para identificar
os individuos entrevistados como “abai-
xo da linha de pobreza”?. Considerando

4 Linha de pobreza é o termo que se utiliza para
descrever arenda de individuos e grupos sociais.
Estar abaixo da linha de pobreza significa ndo
possuir as condigdes e recursos suficientes para
viver. Orgdos nacionais e internacionais utilizam
parametros diferentes para indicar a linha de
pobreza, mas, na maioria dos casos, a linha de
pobreza tem como referéncia a indicagao do
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a média de pessoas residentes em cada
casa, na ordem de 5,6 individuos, a mé-
dia da renda per capita atinge RS 294,56
(duzentos e noventa e quatro reais e
cinquenta e seis centavos). Essa situagao
econdmica dos adolescentes e daque-
les que constituem seu nucleo familiar
os qualifica como sujeitos integrantes
da classe trabalhadora. Apesar de nao
ser o Unico elemento determinante no
processo de envolvimento do individuo
no conflito com a lei, essa identificacao
pode ser lida como indicadora de que a
luta pela sobrevivéncia e o desejo por
satisfazer algumas necessidades cria-
das pela sociedade de consumo abrem
possibilidades para a agao transgressora
das normas sociais vigentes e preceitos
legalmente instituidos, o que é classifi-
cado por “atos infracionais”.

Especificamente sobre essa ques-
tdo dos “atos infracionais”, os dados
coletados junto aos adolescentes entre-
vistados indicaram o seguinte, equipa-
rando-os aqueles classificados no Codigo
Penal: 17,6% roubo (Artigo 157); 5,9%
roubo qualificado (Artigo 157, paragrafo
29); 58,8% trafico de droga (comercializa-
¢do de substancias entorpecentes, Artigo
33 da Lei 11.343/2006).

Quando pegos em flagrante pela
policia, os adolescentes relataram que
passaram por duas principais situacdes
humilhantes: apanhar da policia e ficar

Banco Mundial, que, a partir do seu Relatdrio de
Desenvolvimento Mundial de 1990, estabeleceu
que a linha de pobreza mundial é de menos de
um délar por dia.

na delegacia dentro de uma cela de-
nominada de “corrd”. As falas que se
seguem representam algumas situagdes
e condi¢cdes do atendimento inicial ao
adolescente no municipio de Sorocaba:

Zé Quarto: “[...] a policia levou eu
e o meu colega pro meio do mato,
perto do rio, comegou a dar paula-
da em nds, dizendo que ia matar a
gente, depois levaram a gente preso
pra delegacia [...] fiquei no corré,
Deus me livre, lugar fedorento, néo
tem nada pra gente dormir, tem um
buraco no chdo que é o vaso [...] é
tenso”.

Zé Quinto: “Quando a policia me pe-
gou foi cruel [...] porque eles judia-
ram um pouco [...] eles batem, déo
coronhada na cabega, tapa na cara
[...] no meio do mato ainda, longe
da rua, ninguém vé [...] ai que eles
aproveitam. Depois me levaram
pra delegacia [...] me colocaram
no corrozinho [...] ali é um lugar
fedido, sujo, apertado [...] nem tive
coragem de sentar no chdo”.

Os adolescentes sdo tratados com
violéncia em ambientes prisionais e,
evidentemente, é possivel afirmar que o
atendimento inicial ndo esta em confor-
midades com os preceitos legais do ECA,
em especial o que esta previsto no art.
88, inciso V. Portanto a norma legal que
considera essa populacdo como sujeitos
de direito e na condicdo peculiar de
desenvolvimento ndo existe na pratica
(FRANCISCHINI; CAMPQS, 2005).

Apds a sentenca judicial de inter-
nacao, os adolescentes sdo encaminha-
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dos para a Fundagdo Casa, instituicao
responsavel pela medida socioeducativa
de privacao de liberdade no Estado de
Sdo Paulo. Através das entrevistas, foi
possivel ter um indicativo do processo
educativo desenvolvido pelos funciona-
rios, muito embora a pretendida entrada
na institui¢cao nao tenha sido permitida.
Os entrevistados evidenciam em seus
discursos punicdes por eles sofridas na
forma de violéncia fisica e o isolamento
agueles que ndo cumprem as regras
estabelecidas no interior da unidade
de internacdo. As falas que se seguem
permitem uma aproximacao descritiva
do tipo de tratamento que o adolescen-
te recebe no cumprimento da medida
socioeducativa.

Zé Sexto: “Ld vocé ndo podia levan-
tar a cabec¢a ou olhar para o lado
que vocé apanhava [...] acho que
eles queriam mostrar que eles man-
davam ali. Se vocé néo se submeter
as regras deles vocé fica Id mais
tempo [...] entdo eu evitava falar
com eles pra ndo ter problema”.

Zé Sétimo: “[...] os moleque de mau
comportamento [...] brigou, ndo
obedeceu as regras e ndo respeita
os funciondrios ficam na tranca
[...] o menor quando volta fala que
foi agredido pelos funciondrios
[...] quando eles ndo conseguem
controlar o pessoal, eles chamam
o grupo de apoio, a gente chama
eles de “tropa de choque” [...] eles
chegam entrando e batendo no
primeiro que aparece na frente |...]
isso é normal, quando eles entram
é pra deter mesmo [...] ali dentro é

s0 desgosto [...] eu vendo aquelas
coisas eu pensava “esse lugar ndo
é pra mim ndo” [...] serviu de li¢éo.
Eu ndo gostava dos funciondrios
porque eles ndo interagiam com a
gente, so ficavam no canto deles
[...] se vocé conversar com eles vocé
toma mencdo, cada mencgdo é sete
dias a mais na sua caminhada”.

Zé Primeiro: “[...] eles tentam trans-
mitir que eles mandam ali dentro
[...] os cara querem pressionar vocé,
te deixar com medo [...] quando
vocé chega eles falam bravo |[...]
o sistema la é complicado, se vocé
deixa se envolver eles atrasam a
sua caminhada Id [...] se vocé ndo
for de acordo com as regras eles te
ddo mencgdo [...] mas se isso ndo
adianta, os funciondrios levam
pra salinha Id e te ddo um pau [...]
por isso que quando falam que
tem tumulto no CASA é porque os
funciondrios ficam batendo nos
moleque Id dentro [...] os moleque
ndo aceitam, vai ficar batendo na
gente?[...] deixa ld na tranca quan-
tos dias forem necessdrios [...] mas
ficar batendo na cara néo, acha que
a gente é o que?”.

N3o se pune para apagar um “cri-
me”, mas se utiliza da puni¢cdo como
modo corretivo, cujo propdsito é blo-
guear a repeticdo do delito no futuro.
No fundo, o que se pretende é associar
ainfracdo ao castigo, fazendo com que o
malfeitor pague pelos delitos cometidos
contra a sociedade. A correcdo serve,
portanto, como produgdo e representa-
¢do de sinalizadores requalificadores do
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individuo para que ele aprenda a viver
em harmonia na sociedade (FOUCAULT,
2010, p. 123). Os tipos de representagao
das puni¢des tem o foco no corpo, no
tempo, nos habitos, nas atividades e
gestos do dia a dia por um sistema de
autoridade que institucionaliza o poder
de punir (FOUCALT, 2010, p. 124). Esse
tipo de proposta educativa provoca re-
acdes nos adolescentes, sendo vejamos:

Zé Segundo: “Bater vai deixar a
gente com mais raiva ainda, com
vontade de vingancga [...] bater vai
adiantar o que? [...] aqui s6 tem
moleque que jd roubé, jd maté, que
é do trdfico, que tem maldade na
mente [...] vocé acha que vai educar
alguém? Isso ai so prejudica!”.

Zé Oitavo: “[...] ali tem um monte
de gente do crime [...] quando vai
preso, ja chega Id revoltado [...]
dai ele vé tudo aquilo que acontece
dentro da unidade [...] funciondrio
agredindo menor, espancando mes-
mo [...] vendo tudo isso, o menor se
revolta ainda mais [...] isso ai ndo
pode ser educativo, nunca”.

Como se percebe, os adolescentes
tém clareza de que o processo educativo
deveria seguir por outros rumos que
ndo o do autoritarismo e desrespeitador
dos direitos dos legalmente instituidos,
mas negados a cada violéncia praticada
contra os individuos em LA. A propdsito
disso, Associacdao Nacional dos Centros
de Defesa da Crianga e do Adolescente
(ANCED, 2011) e o Subcomité de Pre-
vengao da Tortura e outros Tratamen-
tos ou Penas Cruéis, Desumanos ou
Degradantes (SPT, 2012) elaboraram
relatérios constatando que a vida dos
adolescentes nas unidades de medida
socioeducativa de internagdo ndo estao
devidamente protegidas: sdo registrados
maus tratos, praticas de abusos fisicos e
torturas, além da falta do amparo legal
para o tratamento que é dispensado aos
adolescentes, que ndo é nada educativo.

Os dados coletados sobre alguns
aspectos da vida escolar dos adoles-
centes entrevistados, um dos aspectos
centrais da pesquisa, sdo apresentados
nos graficos 1 e 2 abaixo.
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Grafico 1 — Situacdo escolar do adolescente no momento que se envolveu
com as praticas classificadas como “atos infracionais”
Fonte: Dados produzidos pelos autores deste texto por meio da coleta de dados realizada.
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Grafico 2 — Grau de escolaridade dos adolescentes entrevistados no mo-
mento do envolvimento com o chamado “ato infracional”
Fonte: Dados produzidos pelos autores deste texto por meio da coleta de dados realizada.
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Os gréficos acima indicam que a
repeténcia, expulsdo e evasao foram
situagdes vivenciadas pelos adolescentes
entrevistados que se encontram em LA.
Percebe-se, dessa forma, uma relacao
de similaridade entre a dificuldade de
os entrevistados lidarem com a dindmica
davida escolar e, ao mesmo tempo, com
os padrdes sociais, bem como com o que
determina a legislacdo vigente. Disso re-
sulta que a causa explicativa da situacdo
que levou o adolescente a LA pode nado
ser apenas a escola, mas nela se reflete
adificuldade vivida por esses individuos,
a qual deveria atuar para ajuda-los na su-
peracdo de suas dificuldades, ndo apenas
aquelas relacionadas ao aprendizado dos
conteuldos das disciplinas escolares, mas
também, e principalmente, na sua cons-
tituicdo como sujeito do préprio destino.

E ainda possivel perceber que
parte significativa dos adolescentes dei-
xou de frequentar a escola, sendo esse
um fator que colabora para a situacgdo
de vulnerabilidade desses sujeitos que
se envolveram com a “vida do crime”
(SILVA, 2003). Muitos deles perderam
o interesse pela escola e acharam no
“ato infracional” o modo mais facil para
conseguir seus desejos, 0s quais sao
representados por dinheiro, produtos
da moda, consumo de substancias psi-
coativas, reconhecimento, poder (DIAS,
2011; GALLO; WILLIAMS, 2008; SILVA,
2003; UNICEF, 2009). As falas das trés
entrevistas que se seguem assinalam e
representam claramente a evasdo esco-
lar e os motivos que levam adolescentes
as praticas de atos infracionais:

Zé Primeiro’: “[...] dinheiro facil,
droga, carro e mulheres [...] no
fundo é a ilusGo de uma vida me-
lhor [...] muitos entram nessa vida
porque ndo tém um pacote de fei-
jéio, um pdo pra comer no café da
manhd [...] o crime abre oportuni-
dades, senhor”.

Zé Segundo: “fui expulso, fiquei
andando pra rua, conheci umas
amizades que me levou até o crime
[...] e assim eu fui me envolvendo
[...] ah, senhor, as condi¢bes senhor
[...] eu ndo estava querendo depen-
der mais da minha mde, senhor|...]
chega certo ponto que é ruim ficar
dependendo dos outros [...] e a
forma mais fdcil de conseguir isso
foi no trdfico [...] com o dinheiro eu
comprava roupa, moto, carro, tudo
rapidinho [...] é muito dinheiro [...]
o que tudo isso trazia? Em primeiro
lugar, respeito! [...] sequndo, poder
[...] mulher, droga, liberdade”.

Zé Terceiro: “[...] eu fugi de casa,
precisava comer, precisava de rou-
pa, ndo podia ir pra escola porque
0s meus pais iriam me achar 14,
entdo eu procurei a liberdade no
lugar errado [...] no trdfico de dro-
gas [...] eu até tinha um bico |[...]
eu ganhava uns quinhentos reais,
mas ndo era suficiente pra eu fazer
0 que eu queria [...] eu nGo queria

5> 0s nomes dos adolescentes citados nesse artigo

sdo ficticios, a fim de resguardar as suas identida-
des. Reitera-se aqui o que foi dito na parte desse
artigo relativa aos aspectos metodoldgicos: a ndo
identificacdo dos sujeitos entrevistados segue as
normas da ética da pesquisa cientifica.
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s0 isso, eu queria mais dinheiro [...]
sempre fui e sempre vou ser uma
pessoa ambiciosa [...] fui procurar
o dinheiro fdcil, comecei a conhecer
as pessoas e me envolvi no trdfico”.

A partir do exposto sobre os ado-
lescentes que se envolvem com os cha-
mados “atos infracionais” no municipio
de Sorocaba, é possivel tracar-lhes um
perfil predominante.

Tabela 1 — Perfil predominante de adolescentes em liberdade assistida que se en-
volvem com os chamados “atos infracionais” no municipio de Sorocaba, SP

PARAMETROS PERFIL
Idade (média) 15,72 anos
Autodeclaragdo de etnia Branco (66,7%)
Repeténcia Sim (88,3%)
Expulsdo N3o (72,2%)
Escolaridade
Evasdo Sim (88,3%)

Nivel de ensino atingido

12 ano do Ensino Médio (44,4%)

Constituicdo Familiar

(50% moram somente com a mae; 5,6% com o pai;

66,8% vivem apenas com um dos responsaveis

5,6% com a avo; 5,6 com a irma)

Renda per capita (média)

RS 294,46

Principal “ato infracional”

Trafico de Drogas (58,8%)

Alguns apontamentos a titulo de con-
clusao

Atitulo de apontamentos conclusi-
vOos, ndo é por demais iniciar reafirmando
o que se disse ao considerar a negativa
da Fundacdo Casa ao acesso dos pesqui-
sadores aos seus espacos e sujeitos do
processo de medidas socioeducativas.
O indeferimento a solicitacdo do pedido
para desenvolver a presente pesquisa
causou estranheza, em particular, nos
autores desse artigo, e possivelmente
causara em todos aqueles que entendem
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0 espaco de instituicGes como a referi-
da Fundacdo como verdadeiramente
publicos. Grande parte disso se deve a
compreensdo de que a pesquisa sobre
processos educativos desenvolvidos é
um dos primeiros passos para superar
eventuais problemas constatados, o que
parece nao faltar na dindmica de atuagdo
da Fundacdo Casa de Sorocaba, que foi
parcialmente conhecida por estratégias
e processos viabilizados por intervengdo
de autoridade judiciaria instituida.
Muito embora nao se tenha tido
condicOes de realizar visitas in loco na
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Fundacdao Casa nem entrevistar os edu-
cadores que nela atuam, como planeja-
do inicialmente, a pesquisa bibliografica
e documental, bem como as entrevistas
realizadas, podem sustentar pelo menos
dois apontamentos conclusivos sobre o
processo educativo a que foram subme-
tidos os adolescentes em LA.

Primeiro apontamento: ao consi-
derar o universo de adolescentes entre-
vistados - 18 da regido de Sorocaba -, é
possivel afirmar que ha relacdo direta
entre educac¢ao escolar e os atendidos
pela Fundag¢dao Casa. Nao que a escola
por onde passaram tais adolescentes
seja a causa explicativa do envolvimento
deles com o que é tipificado como “ato
infracional”, mas o que nela ocorre é
forte indicativo do desenvolvimento pos-
terior do adolescente. Isso faz com que,
de um lado, a escola seja desresponsa-
bilizada da produc¢dao de adolescentes
em conflito com a lei, mas, de outro, o
mesmo argumento é capaz de acusa-la
como sendo uma instituicdao que nao
estd cumprindo sua tarefa de formar
e transformar os sujeitos que por ela
passam.

Segundo apontamento: ao obser-
var a relacdo pedagdgica sistematizada
e a responsabilizacdo por medida de
privacdao de liberdade desenvolvidas
por instituicdes como a Fundacao Casa,
percebe-se uma contradicdao bem ob-
servada por Bazilio (BAZILIO, 2003 apud
FRANCISCHINI; CAMPOS, 2005), a saber:
como é possivel estabelecer uma educa-

¢do “positiva”, uma educagdo voltada ao
redirecionamento da socializacdo em es-
tabelecimentos que tutelam, que contro-
lam autoritariamente o tempo, o espaco,
0 corpo e o movimento das criangas e
dos adolescentes por meios de métodos
gue usam e abusam da violéncia? Ao que
parece, tais instituicdes sdao planejadas
com um tipo de estrutura que se asse-
melha aos presidios comuns, voltados
para adultos, desconhecendo o que ha
muito a Pedagogia ensinou: a crianca e
o adolescente ndo sao adultos em mi-
niatura, mas seres que se caracterizam
por estar em processo de formacdo do
corpo, da mente, da personalidade e de
tudo o mais que compde e identifica o
homem. Isto significa que, mesmo com
os avancos da legislacao de atendimento
aos adolescentes em conflito com a lei,
estes vivem em ambientes previstos para
privar de liberdade o adulto que é res-
ponsabilizado pelo Cédigo Penal (FRAN-
CISCHINI; CAMPQS, 2005). Superar essa
contradicdo parece ser, verdadeiramen-
te, amesma ingldria tentativa de desatar
0 né6 gordio dos que acreditam poder
educar para a democracia por meio de
processos autoritarios, educar para a
paz por processos violentos. Enfrentar
essa situacdo é um desafio ético, politico
e pedagogico aos que lidam na pratica
com as medidas de privacao de liberdade
e um desafio tedrico aos que estudam
essa situacdo e estdo comprometidos
com a recuperagao das criangas e dos
adolescentes em conflito com a lei.
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Aprender a conviver é um dos grandes desafios que nossa sociedade enfrenta atualmente. Isso
ocorre porque grande parte da sociedade ignora as diferengas e busca a hegemonia de determinadas
ragas e credos. A escola presente nesse meio é o tipico retrato da sociedade onde a diversidade é
evidente e os valores de respeito devem ser construidos e moldados em busca de uma sociedade
mais justa e igualitaria. O objetivo deste estudo foi mostrar a contribuicdo da pesquisa-a¢ao por
meio das representagdes sociais de 103 criangas de uma unidade publica de ensino. Para isso essas
criangas ‘brancas’ conviveram com indios Kaingang e Krenak e algumas das tradi¢des da cultura
indigena. Ao final, concluiu-se que as representagdes iniciais dos alunos foram se modificando ao
longo de todo o estudo e solidificadas ao final da pesquisa-agao.

Palavras-chave

Interculturalidade. Indigenas. Representacdo social.
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Abstract

Living toghether is one of the greatest challenges we face in the society nowadays. This happens
because a great part this society ignores the differences and seeks hegemony of certain races and
creeds. The present school in the modern society is the typical Picture where diversity is evident and
the respect values must be built and molded to seek a more correct and uniform society. The aim
of this study was to show the the contribution of action research thorough social representations of
103 children from a public school. These ‘white’ lived together with Kaingang and Krenak indians and
some traditions of the indigenous culture. At the end, it was concluded that the initial representations
of the students were modified throughout the study and solidified at the end of the action research.

Key words

Cross Culturality. Indigenous. Social Representation.

1 Introdugado

Aprender a conviver é um dos
grandes desafios que enfrentamos atual-
mente numa sociedade em que grande
parte dela ignora as diferencas e busca
a hegemonia de determinadas ragas e
credos. A escola presente nesse meio
é o tipico retrato da sociedade onde a
diversidade é evidente e os valores de
respeito devem ser construidos e mol-
dados em busca de uma sociedade mais
justa e igualitdria, afinal conviver com as
diferencas, com a diversidade, demanda
transformacgdes, a comecar pela ilusao
arcaica de que a escola é homogénea.
A diversidade presente pelas diferencgas
étnicas, crencas, ritmos de aprendiza-
gem é uma realidade que demanda uma
reestruturacdo de toda a comunidade
escolar, e isso deve ser diagnosticado pelo
acompanhamento de estudos frequentes
gue apontem, valorizem e apresentem
discussdes em torno desta tematica — a
valorizacdo e o respeito pela diversidade.

A tematica indigena é um desses
temas que merecem ser repensados,

valorizados e discutidos no ambiente
escolar, e ndo necessariamente nas suas
escolas especificas, mas, sobretudo,
na escola do “branco”, afinal é nesse
ambiente que percebemos a negagao
em compreender, valorizar e respeitar
a identidade do outro. A sociedade
ndo indigena, de um modo em geral,
presume os indios segundo a crenga de
que estes estdo e sao imutaveis, que
suas culturas permaneceram ao longo
dos anos dotadas de uma caracteristica
estatica, mantendo, de certa forma, uma
candura racial, ou seja, tém-se as visdes
exclusivamente do passado, como que
se estes estivessem imoveis, congelados
no tempo e, aqueles que ndo mantém
mais essas caracteristicas deixaram de
ser indios, perderam sua identidade, nas
visOes estereotipadas construidas e mol-
dadas inclusive pela grande maioria dos
livros didaticos que exp&e um Unico jeito
de ser indio, o da coloniza¢do do Brasil.

Acrescento, ainda, as sabias pala-
vras da professora Ana Carolina Hecht
em sua conferéncia intitulada: A pesqui-
sa em educagao indigena — contribuicoes
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para compreensao dos tempos e espagos
da educacdo da crianca nas sociedades
indigenas, no Semindrio Educac¢ao 2012,
realizada na UFMT, a qual destacou: “Por
gue ndo existir a interculturalidade ao
contrario, por que s6 o indio, e ndo o
branco aprende a conviver com?”.

O fato de ocupar a fungao de pro-
fessor das turmas do 62 ano envolvidas
no estudo desenvolvido contribuiu para
o andamento ideal do trabalho, possi-
bilitando identificar as representacdes
sociais que essas crian¢as possuiam e
passaram a possuir sobre o indigena e a
cultura corporal destes.

A opcdo pelo estudo das repre-
sentacdes sociais se deu devido ao fato
de estas terem ocupado uma posicao
de destaque na educacdo, bastando
para isso verificar o nUmero crescente
de estudos que abordam o tema, con-
tribuindo com valores subjetivos para
o0 campo educacional. De acordo com
Pinto (2009), para a area da educacao,
os estudos das representagdes sociais
oferecem uma contribuicdo significativa
para se pensar sobre os conhecimentos
que orientam tanto o processo educa-
tivo, sua estrutura, seus mecanismos e
suas leis quanto a forma de pensar e agir
dos atores envolvidos nesse processo.

A partir de 2008, a Secretaria Es-
tadual de Educacdo de Sdo Paulo implan-
tou em toda a rede estadual o curriculo
oficial do estado, pretendendo, com isso,
apoiar o trabalho realizado nas escolas
estaduais e contribuir para a melhoria
da qualidade das aprendizagens de seus
alunos.

O curriculo oficial do estado afirma
gue a Educacdo Fisica trata da cultura
relacionada a jogos, gindstica, dancas
e atividades ritmicas, lutas e esportes
gue expressam as diversas formas dos
aspectos corporais. Ao se pensar na
pluralidade dos modos de viver contem-
poraneos, essa variabilidade dos fené6-
menos humanos ligados ao corpo e ao
movimentar-se é ainda mais importante.

Com relagdo a disciplina de geo-
grafia, esta rompe o padrdo de um saber
supostamente neutro para uma visao
desta enquanto ciéncia social engajada
e atuante num mundo cada vez mais
dominado pela globalizacdo dos mer-
cados, pelas mudancas nas relacdes de
trabalho e pela urgéncia das questdes
ambientais e etnoculturais. Entre ou-
tras fungdes, a proposta da disciplina
relacionou os fendmenos sociais com a
natureza apropriada pelos seres huma-
nos, compreendendo as relagdes que se
estabelecem entre os eventos sociais,
culturais, econémicos e politicos em suas
diferentes escalas.

No entanto ndo se encontram,
em todo o curriculo paulista, conteu-
dos, competéncias e habilidades que os
alunos do ensino fundamental e médio
possam assimilar construir ou adquirir
nas aulas de educacao fisica, que sejam
remetidos a cultura corporal dos indi-
genas, ficando a disciplina de geografia,
apenas durante o ensino médio, abordar
as questdes étnico-culturais.

Percebe-se, ainda, que em muitas
obras literarias, livros didaticos e na
midia em geral, o tratamento dado aos
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indios e as suas sociedades reproduz,
em muitos casos, imagens distorcidas
e preconceituosas, representando os
indios de forma genérica, bem como os
situando em um passado distante.

O municipio de Tup3d, cidade em
gue estd situada a E. E. Joaquim Abarca
pOSSUi Um museu com 0 maior acervo
etnografico indigena do estado de Sao
Paulo. Localiza-se a cerca de 25 Km, uma
aldeia indigena denominada Vanuire.
Assim, seus moradores frequentemen-
te locomovem-se até a cidade para
seus afazeres que vao desde a venda
do artesanato, apresentacdes tipicas
até ao consumo proprio de alimentos e
vestimentas.

Nas sociedades indigenas, o corpo
é amplamente utilizado para fins expres-
sivos. A pratica esportiva de lazer, de
competicdo, as brincadeiras, as dancas,
os gestos particulares, a pintura corpo-
ral, a confec¢ao de objetos e os rituais
sinalizam para a riqueza na qual o corpo
esta envolvido.

Dessa forma, por que ndo explorar
tamanha riqueza de uma sociedade par-
ticular e tdo proxima a nossa, por meio
da cultura corporal nas aulas de educa-
¢do fisica e de geografia, introduzindo
tais particularidades em um curriculo
predeterminado, mas que deseja pro-
mover as competéncias indispensaveis
ao enfrentamento dos desafios sociais,
culturais e profissionais do mundo con-
temporaneo?

Tendo como objetivo mostrar a
contribuicdo da pesquisa-a¢ao e analisar
as respostas sobre os conhecimentos

que possuiam e passaram a possuir, por
meio das representag¢des sociais, crian-
¢as escolares estudantes dos 62 anos da
E. E. Joaquim Abarca, espera-se que este
trabalho possa contribuir e alavancar
iniciativas que valorizem, respeitem e
dignifiquem uma etnia rotulada e des-
valorizada ao longo do tempo, mas que
incansavelmente luta para sobreviver
dignamente num pais que precisa aper-
feicoar, ou ainda, criar mecanismos que
deem valor digno e justo aos indigenas.

2 Curriculo oficial do estado de S3ao
Paulo

O curriculo oficial do estado de
S3do Paulo implantado desde 2008 em
toda a rede de ensino encaminha a seus
professores e alunos um conjunto de
documentos que devem ser utilizados
por toda a rede de ensino. Nos Cadernos
do Professor, organizados por bimestre
e por disciplina, sdo apresentadas situa-
¢Oes de aprendizagem para orientar o
trabalho do professor no ensino dos
conteudos disciplinares especificos.
Esses conteudos, habilidades e com-
peténcias sdo organizados por série e
acompanhados de orientacdes para a
gestdo da sala de aula, para a avaliacado
e arecuperagao, bem como de sugestdes
de métodos e estratégias de trabalho nas
aulas, experimentacdes, projetos cole-
tivos, atividades extraclasses e estudos
interdisciplinares.

Dentre alguns motivos da implan-
tacdo do curriculo, estd a busca pela
qualidade da educacdo para que possam
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ser ofertadas aprendizagens escolares
gue proporcionem uma oportunidade
real de aprendizagem para inser¢do no
mundo de modo produtivo e solidario.

2.1 Educacao Fisica

A Educacdo Fisica possuiu em
sua trajetdria o fato de ja ter se pauta-
do unicamente pelo referencial das
ciéncias naturais, afirmando categorias
absolutas em relacdo as manifestagdes
corporais humanas, sob o argumento de
gue corpos biologicamente semelhantes
demandam intervengGes também seme-
Ihantes ou padronizadas.

Soares (1996, p. 7) traca uma tra-
jetdria histérica para pensar a educacao
fisica como matéria de ensino, afirman-
do que essa disciplina, como hoje a
concebemos, tem suas raizes na Europa.

Entre 1790 até as primeiras décadas
de 1800, foram criados “sistemas
nacionais de ensino”, e o primeiro
nome dado ao que hoje denomina-
mos educacao fisica foi Ginastica.
Seu conteudo era obrigatdrio, na
guase totalidade das escolas euro-
péias. Ndo que a Ginastica tenha
sido criada especialmente para as
escolas. Ela foi fruto de um movi-
mento popular da sociedade mo-
derna no final do século XIX. Foram
pedagogos e médicos, munidos do
conhecimento cientifico da época,
cuja énfase recaia nas ciéncias fisicas
e bioldgicas, a reorganizarem esse
saber para ser aplicado ao ensino.
Na escola, o contetudo da Ginastica
“compreendia exercicios indivi-
duais, em duplas, quartetos; o ato

de levantar e transportar pessoas e
objetos; esgrima; dancas; jogos e,
posteriormente, ja no final do século
XIX, os jogos esportivos; a musica; o
canto e os exercicios militares”.

No ensino da Educacdo Fisica es-
colar, pode-se partir do variado reperté-
rio de conhecimentos que os alunos ja
possuem sobre diferentes manifestacoes
corporais e de movimento, e buscar
amplia-los, aprofunda-los e qualifica-los
criticamente. Desse modo, espera-se
com a implanta¢do do curriculo levar
o aluno, ao longo de sua escolarizacao
e apods, a melhores oportunidades de
participagao e usufruto no jogo, espor-
te, ginastica, luta e atividades ritmicas,
assim como a possibilidades concretas
de intervencdo e transformacdo desse
patriménio humano relacionado a di-
mensdo corporal e ao movimentar-se,
o qual tem sido denominado “cultura
de movimento” (CURRICULO..., 2009).

Para Neira e Castro (2009), ha cer-
to consenso de que nas sociedades indi-
genas, o corpo é amplamente utilizado
para fins expressivos. A arte indigena é
repleta de manifestacdes de pintura cor-
poral e confec¢cdao de objetos ao mesmo
tempo artisticos e utilitarios ou ainda
de uso ritual. Povos indigenas possuem
dangas e gestos especificos, usam o cor-
po nos rituais e nas brincadeiras. Porém
os conceitos de corpo e pessoa mudam
de um grupo para outro, bem como os
usos que fazem de seus corpos. Essa di-
versidade — tdo caracteristica dos povos
indigenas —atrai e intriga pesquisadores
ha geragoes.
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O modo de vida de uma socieda-
de pode ser revelado pelo ensino de
determinadas técnicas corporais, pois
é de seus costumes que dependem as
atitudes individuais. “Para as sociedades
indigenas, as formas de transmissdo das
técnicas corporais [...] transformam o
corpo biolégico em corpo social e possi-
bilita que a pessoa passe a se identificar
em seu grupo e por ele seja identifica-
do” (GRANDO, 2005, p. 167). Nessas
sociedades, a transmissdo de técnicas
corporais é necessaria para assumir os
papéis sociais conquistados; portanto
“reconhece-se a capacidade da crianga
de aprender a partir dos jogos e brinca-
deiras” (GRANDO, 2006, p. 231).

Almeida e Suassuna (2010, p. 60)
ressaltam que “nas sociedades indige-
nas, por seu turno, a construgao identi-
taria se da por meio das praticas corpo-
rais, que sao bens culturais de natureza
imaterial e expressam valor de referéncia
para cada povo”. Essas praticas sdo fir-
memente recriadas pelo grupo, que lhes
oferece o sentido de ininterrupgao, ten-
do como suporte seus costumes. Nesse
sentido, compreende-se o enraizamento
de determinados valores nas praticas
sociais que em sua dinamica definem a
identidade de um povo.

Os Jogos dos Povos Indigenas fo-
ram idealizados por dois irmdos
indigenas da etnia Terena/MS re-
presentantes do Comité Intertribal
de Memoria e Ciéncia Indigena e
se configuram como uma agdo go-
vernamental e intersetorial, visto
gue é executado pelo Ministério

do Esporte e envolve a¢bes dos
Ministérios da Cultura, da Justica
e da Educacdo, além da Fundacao
Nacional do indio (Funai) e da Fun-
dacdo Nacional da Saude (Funasa).
Tais institui¢cbes representam uma
estratégia de consolidacdo de uma
politica publica especifica desti-
nada aos indigenas por meio da
qual se integram praticas corporais
sistematizadas por um processo de
construcdo técnica. De acordo com
o documento oficial que orienta
os Jogos, tem-se como objetivo
promover a cidadania indigena, a
integracdo e o intercambio de valo-
res tradicionais, com vistas a incen-
tivar e valorizar as manifestacoes
culturais préprias destes povos.
(ALMEIDA; SUASSUNA, 2010, p. 60).

2.2 Geografia

Estudar o espaco geografico abran-
gendo o conjunto de rela¢des que se
estabelece entre os objetos naturais e
os construidos pela atividade humana,
ou seja, os artefatos sociais, € o objeto
central do ensino da Geografia de acordo
com o curriculo oficial do estado de Sao
Paulo. O curriculo oficial (2009) descreve
gue, enquanto o “tempo da natureza”
é regulado por processos bioquimicos
e fisicos, responsdveis pela producdo e
interacdo dos objetos naturais, o “tempo
histérico” responsabiliza-se por perpetu-
ar as marcas acumuladas pela atividade
humana como produtora de artefatos
sociais.

O curriculo em questdo destaca,
ainda, que o ensino de geografia na
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educacdo bdsica deve “priorizar o estudo
do territorio, da paisagem e do lugar em
suas diferentes escalas, rompendo com
uma visdo estatica na qual a natureza
segue o seu curso imutavel e irreal en-
quanto a humanidade é vista, como se
ndo interagisse com o meio” (CURRICU-
LO..., 2009, p. 45).

Magalhaes e Silva (2010, p. 22)

ressaltam que:

a ticulagdo de conceitos geograficos
com o cotidiano evidencia que, os
conteudos de geografia fisica sdo
mais internalizados do que os con-
teudos de geografia humana, esses
ultimos sdo pouco expostos ao con-
texto da comunidade. Todavia é no-
téria aimportancia da Geografia no
cotidiano dos alunos, na construcdo
de uma conscientizacdo espacial de
seus espacos de vivéncia.

Porém afirma-se que, ao longo
do tempo, o homem vem modificando
as paisagens e (re)construindo espagos
através de suas praticas sociais e de sua
interacao com a natureza. A atuagao
humana no mundo varia temporal e es-
pacialmente, diferenciando-se de acordo
com sua capacidade técnica, sua cultura,
seu poder econdmico e pela estrutura
fisico-natural que o circunda. Como
consequéncia, cada povo vive num lugar
diferente e entende de maneira diferen-
te algo de sua realidade (MAGALHAES;
SILVA, 2010).

No que se refere a paisagem,
distinto do senso comum, esse con-
ceito tem um cardter especifico para

a geografia. A paisagem geografica é a
unidade visivel do real e que incorpora
todos os fatores resultantes da constru-
¢do natural e social. A paisagem corres-
ponde a manifestagdo de uma realidade
concreta, tornando-se elemento pri-
mordial no reconhecimento do espaco
geografico. Dessa forma, uma paisagem
nunca pode ser destruida, pois esta sem-
pre se modificando. As paisagens devem
ser consideradas como forma de um
processo em continua construcdo, pois
representam a aparéncia dos elementos
construidos socialmente e, assim, repre-
sentam a esséncia da prépria sociedade
que as constrdi (CURRICULO..., 2009).
A observacdo e ainterpretacao da
fisionomia da paisagem que é a por¢ao
do lugar que a vista alcanca fazem parte
da esséncia do saber da geografia. Olhar
e pensar sobre o que estd presente em
cada rua de sua cidade, em cada campo
plantado, em cada montanha ou floresta
pode ajudar a compreender como na-
tureza e sociedade se combinam para
moldar as diferentes formas que existem
na superficie da Terra. A nogdo de pai-
sagem, para a Geografia, ndo deve ser
confundida com a do paisagismo, que
esta ligada a uma concepcdo de estética
na distribuicdo de objetos em um jardim
ou um parque. Para a ciéncia geografica,
a paisagem deve ser entendida como
indicadora de contetdo vivo e de pro-
cessos dinamicos, isto €, em constante
transformacdo. A interpretacao da pai-
sagem para a Geografia é a busca da
explicagdo cientifica de como as formas
gue observamos sdo o resultado visivel
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da combinacgdo de processos fisicos,
bioldgicos e humanos ou antrépicos (do
grego antropos = homem). Percebida
por intermédio de uma visdo cientifica,
a paisagem ganha uma abordagem com
caracteristicas préprias de um método
de pesquisa. Assim, o estudo da paisa-
gem se constitui num dos mais antigos
métodos de estudo pertencentes a ge-
ografia (TELECURSO, 2000).

A disciplina de geografia por meio
do estudo das representagdes de um
tema determinado, especificamente
neste estudo, as questdes indigenas,
pode oferecer um caminho para compre-
ender as concepg¢des do mundo vivido
dos estudantes e construir conjunta-
mente as outras disciplinas da escola
conhecimentos reais e significativos.

Para entender a realidade das co-
munidades tradicionais, incluindo
suas culturas, é fundamental que
se tenha um entendimento de
suas concepcgbes sobre aspectos
da realidade coletiva e sobre suas
imagens de mundo. Nos diferentes
olhares a serem compreendidos,
perpassam elementos da geografia,
gue nos ddo subsidios para uma
melhor compreensdo do cotidiano.
(MAGALHAES; SILVA, p. 23, 2010)

3 Representagdes sociais

A representacdo social permite
ao individuo interpretar sua vida e a
ela dar sentido, referindo-se ao modo
como o individuo (de)codifica e reflete
o dia a dia, ou seja, constitui-se em um

aglomerado de imagens, dotado de um
sistema de referéncia. As representacoes
sociais sdo modalidades de pensamento
pratico, orientadas para a compreensao
e o dominio do ambiente social, material
e ideal. Enquanto tal, elas apresentam
caracteristicas especificas no plano da
organiza¢do dos conteudos, das opera-
¢des mentais e da légica (MOSCOVICI,
1984).

A marca social dos contetdos ou
dos processos se refere as con-
dicdes e aos contextos nos quais
emergem as representagdes, as
comunicacoes pelas quais elas
circulam e as fungbes que elas ser-
vem na interagao do sujeito com o
mundo e com os outros. (JODELET,
1990, p. 361-362).

Jodelet (1989) é uma das princi-
pais colaboradoras e divulgadora das
ideias implantadas por Moscovici. A
autora considera que a representagao
social diz respeito aos conhecimentos
gue nds adicionamos a partir de nossa
experiéncia, das informacgdes, saberes e
exemplos de pensamento que recebe-
mos e transmitimos pelo costume, pela
educacdo e pela comunicagdo social,
ou seja, a maneira como nds, sujeitos
sociais, apreendemos os acontecimentos
da vida cotidiana, as informagdes do
nosso contexto, os acontecimentos, as
pessoas, etc.

Por representacdes sociais,
Moscovici (1984, p. 181) esclarece que:

[...] por representacdes sociais
queremos indicar um conjunto de
conceitos, explicacdes e afirmacdes

210 Robson A. FERREIRA; José M. LIMA; Marcia R. C. LIMA; José N. SILVA FILHO. A interculturalidade com...



interindividuais, equivalentes, em
nossa sociedade, aos mitos e sis-
temas de crencgas das sociedades
tradicionais; sdo a versdo contem-
poranea do senso comum.

Spink (1994) considera também
gue a aceitacao do senso comum, como
conhecimento legitimo e motor das
transformacdes sociais, ndo quer dizer
que seja uma forma de conhecimento
gue ndo precise ser interrogada, mas
que é importante considera-la, pois se
refere a um conjunto de sentidos que
cooperam, sobremaneira, na concepgao
da realidade social.

Spink (1994, p. 20), apoiado nos
estudos de Moscovici e de Jodelet, afir-
ma que as representagdes sao estruturas
estruturadas e também estruturantes,
isto é, sdo elas estruturadas por serem
“respostas individuais enquanto mani-
festacdes de tendéncias do grupo de
pertenca e estruturantes por serem uma
expressdo da realidade intraindividual”.

O estudo das representacgdes sociais
parece ser um caminho promissor
na medida em que investiga jus-
tamente como se formam e como
funcionam os sistemas de referén-
cia que utilizamos para classificar
pessoas e grupos e para interpretar
os acontecimentos da realidade
cotidiana. Por suas relagdes com a
linguagem, aideologia e o imagina-
rio social e, principalmente, por seu
papel na orientacdo de condutas e
das praticas sociais, as representa-
¢Oes sociais constituem elementos
essenciais a analise dos mecanis-
mos que interferem na eficacia do

processo educativo. (MAZZOTTI,
2008, p. 21).

O campo de conhecimento das re-
presentacdes permite que os individuos
expressem seus pontos de vista, suas
opinides e percep¢des apropriando-se,
reconstituindo ou até mesmo modifican-
do seus comportamentos.

Por um procedimento de constitui-
¢do do habitual passa toda representa-
¢do social, em que o ator social recebe
a comunicacao, cientifica ou popular, e,
por meio de seu préprio pensamento,
compreende e cria a representacao,
levando em considerac¢do seus compor-
tamentos em situagdes sociais e seu
estado psicossocial (MELLO et al., 2012)

As representacdes sociais sdo indi-
cadas, por algumas linhas de pesquisa,
de acordo com Mazzotti (2008), como
significativas quando relacionadas as
situacOes escolares que ressaltam es-
tudos que buscam investigar em que
medida as representagdes da crianga so-
bre as situa¢gdes de comunicagdo com o
adulto determinam a maneira pela qual
concebem seu proprio papel e como se
comportam do ponto de vista cognitivo.
A autora cita, ainda, Gilly (1989) ao se
referir aos fendmenos de descontextuali-
zagdo e recontextualizagao sucessivos do
conhecimento que ocorrem a cada etapa
de sua transmissao social (do saber eru-
dito ao saber apresentado a crianca) por
processos de selecdo e reorganizacdo da
informacdo. “As praticas sociais (sele¢do
dos conteudos, planejamento) operam,
a cada vez, reconstrucdes de um objeto
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novo, representagdes sociais sucessivas
do saber cientifico inicial, finalizadas pe-
los objetivos mesmos das praticas sociais
implicadas” (MAZZOTTI, 2008, p. 39).

4 O estudo com criangas

A infancia tem um significado ge-
nérico e, como qualquer outra fase da
vida, esse significado se da em funcao
das transformacdes sociais, culturais e
economicas. Para o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (BRASIL, 1990), no seu
artigo 19, crianca é a pessoa até 12 anos
de idade incompletos, e adolescentes
sdo aquelas entre 12 e 18 anos.

O campo da sociologia da infancia
tem nos ensinado que as criancas sdo
atores sociais porque interagem com
as pessoas, com as instituicdes, reagem
frente aos adultos e desenvolvem estra-
tégias de luta para participar no mundo
social. Mesmo assim, ainda necessita-
mos estabelecer referenciais de analise
que nos permitam apreciar esses atores
sociais que nos colocam inumeros de-
safios, seja na vida privada, seja na vida
publica. Para Sarmento (2004, p. 10),
“as criancas sdo também seres sociais e,
como tais, distribuem-se pelos diversos
modos de estratificacdo social: a classe
social, a etnia a que pertencem, araga, o
género e a regido do globo onde vivem.
Os diferentes espacos estruturais dife-
renciam profundamente as criancas”.

Para a sociologia da infancia é im-
portante que se perceba a socializagdo
como um trabalho do ator socializado
que experimenta o mundo social. Essa

noc¢ao de socializacdo é identificada,
entre os socidlogos da infancia, como
um modelo interativo, e Corsaro (1997)
defende os estudos com e ndo sobre as
criangas.

Pinto e Sarmento (1997) reconhe-
cem a capacidade simbdlica por parte
das criancas e a constituicdo das suas
representacbes e crengas em sistemas
organizados, ou seja, em culturas. A
identidade das criancas é também a
identidade cultural, ou capacidade de
constituirem culturas nao totalmente
redutiveis as culturas dos adultos.

Todavia as criangas ndo produzem
culturas num vazio social, assim como
nao tém completa autonomia no proces-
so de socializacdo. Isso significa conside-
rar que elas tém uma autonomia que é
relativa, ou seja, as respostas e reagoes,
os jogos sociodramaticos, as brincadeiras
e asinterpretagdes da realidade sdao tam-
bém produtos das interagdes com adultos
e criancas (DELGADO; MULLER, 2005).

Montadon (2005) pesquisadora da
sociologia da infancia sobre o que deno-
mina ponto de vista das criancas afirma
gue, ao levar em consideragdo os senti-
dos que elas atribuem as experiéncias
das quais fazem parte, nos aproximamos
mais da compreensao de suas avaliagdes
a respeito do processo educacional. Na
pesquisa que realizou com criangas de 11
e 12 anos sobre os pontos de vista acerca
das praticas educativas de seus pais e
professores, fica evidente a importancia
de se dar voz as criancgas para que estas
possam ser sujeitos ativos da sociedade.
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5 Metodologia

Dentre os métodos qualitativos
propostos para realizar investigacdes
num ambiente real, a pesquisa-acdo é
um deles.

Uma caracteristica da pesquisa-
acdo que a distingue dos demais méto-
dos de pesquisa é o posicionamento do
pesquisador. Este ndo se coloca como um
observador afastado do objeto de pes-
quisa, mas deliberadamente interfere
com acgles e integra-se aos membros da
instituicdo onde a pesquisa é realizada.
Pesquisadores e “pesquisados” corrobo-
ram visando compreender um problema,
as acOes propostas para soluciona-lo
adequadamente e o efeito dessas a¢des.
Neste estudo, utiliza-se o método de
pesquisa-acdo “candnico”. Esse posicio-
namento deve ser explicitado porque
a pesquisa-acdo também é vista como
uma classe de métodos (DENZIN; LIN-
COLN, 2000). A pesquisa-a¢do candnica
é aquela caracterizada por agdes que sdo
realizadas para intervir em problemas
identificados dentro de um contexto
particular. Entre suas variantes, estdo: a
pesquisa-acao-participante.

Na literatura, a pesquisa-agao
pode ser encontrada apresentando
diferentes formas e ciclos. Neste estu-
do, optou-se por quatro ciclos assim
descritos: diagndstico, acdo, avaliacdo,
reflexao.

5.1 Sujeitos

A amostra deste estudo foi cons-
tituida por 103 escolares, destes 59 do

sexo feminino e 44 do sexo masculino,
do 62 ano do periodo vespertinodaE. E.
Joaquim Abarca no municipio de Tup3,
no estado de Sdo Paulo, com idades que
se encontravam entre 0os 10 e 12 anos.

5.2 Coleta de Dados

Antes do inicio da implantagao
da pesquisa, o projeto de trabalho foi
apresentado a dire¢do e coordenacdo da
escola para que estes a anuissem. Os pais
foram informados, e autoriza¢des foram
enviadas a cada responsavel para que
eles pudessem permitir o deslocamento
de seus filhos quando estes deixassem a
escola para as visitas agendadas.

Para a coleta de dados, foi utilizado
um questionario com perguntas abertas,
subdividido em duas partes, contendo
inicialmente informacgdes referentes a
identificacdo dos alunos como género
e a idade. Apds isto, buscou-se com o
guestionario atender aos anseios do
estudo com as seguintes questdes, res-
pondidas em sala de aula. Para as aulas
de educacgdo fisica: O que vocé sabe
sobre os indigenas? O que vocé sabe
sobre a Cultura Corporal dos Indigenas?
E, duas questdes abertas para as aulas de
geografia: Como os indigenas que vivem
nas aldeias fazem para sobreviver mate-
rialmente, e como se alimentam? Como
€ a paisagem em uma aldeia indigena?

O questionadrio, segundo Gil (1999,
p. 128), pode ser definido “como a
técnica de investigacdo composta por
um numero mais ou menos elevado
de questdes apresentadas por escri-
to as pessoas, tendo por objetivo o
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conhecimento de opinides, crencgas,

sentimentos, interesses, expectativas,

situagdes vivenciadas etc.”.

O mesmo autor ainda apresenta
as seguintes vantagens do questionario
sobre as demais técnicas de coleta de
dados:

a) possibilita atingir grande numero de
pessoas, mesmo que estejam dis-
persas numa darea geografica muito
extensa, jd que o questionario pode
ser enviado pelo correio;

b)implica menores gastos com pessoal,
posto que o questiondrio ndo exige o
treinamento dos pesquisadores;

) garante o anonimato das respostas;

d) permite que as pessoas o respondam
no momento em que julgarem mais
convenientes;

e) ndo expde os pesquisadores a influén-
cia das opinides e do aspecto pessoal
do entrevistado (GIL,1999, p. 128-
129).

Com relacdo as perguntas abertas
Chaer, Diniz e Ribeiro (2011, p. 262),
ressaltam que:

Sdo aquelas que permitem liber-
dade ilimitada de respostas ao
informante. Nelas podera ser utili-
zada linguagem prépria do respon-
dente. Elas trazem a vantagem de
ndo haver influéncia das respostas
pré-estabelecidas pelo pesquisador,
pois o informante escrevera aquilo
que lhe vier a mente.

Ap0s o diagndstico inicial, as agdes
realizadas visando interferir na maneira
como esses alunos percebiam (represen-
tavam) os indigenas foram realizadas por

meio de uma construcdo coletiva entre
alunos e professores e compreendeu:
Visita a Aldeia Vanuire e integracdao com
seus membros por meio das palestras,
das brincadeiras e do contato com a
paisagem e o artesanato (adquirido
pelos alunos — compra e venda). Visita
ao Museu Vanuire possuidor do maior
acervo etnografico indigena do estado
de Sao Paulo. Palestras com estudiosos
do tema Indigena e representantes da
Escola Indigena. Confecgdo de Licocos
na unidade escolar sob a supervisao e
orientacdo de um especialista da area.
Visualizacdo de videos que apresenta-
vam como tema central os Jogos dos Po-
vos Indigenas e os indigenas que vivem
em areas urbanas e na regido norte do
pais, vivéncia de brincadeiras descritas
na literatura que tém como tema as
guestdes indigenas, vivéncia da danca
indigena e vivéncia dos Jogos dos Povos
Indigenas por meio das seguintes provas:
corrida da tora (adapta¢do com o saco
do boxe), arremesso da langa, cabo de
forca e o arco e flecha.

Apds as acdes, os alunos envolvi-
dos no estudo foram submetidos a uma
avaliacdo na qual, além de responder as
duas questbes apresentadas no diagnds-
ticoinicial, deveriam apresentar também
o depoimento dos pais ou responsaveis
sobre a vivéncia que seus filhos (alunos)
tiveram ao abordar a tematica indigena
em geografia e a cultura corporal destes
nas aulas de educacdo fisica. Para que
isso acontecesse, seus filhos teriam
gue compartilhar dos conhecimentos
construidos durante o periodo em que
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a temadtica esteve voltada as questdes
indigenas na escola.

Para finalizar, foi realizada a refle-
xao na qual o grupo como um todo fez
a analise critica do processo, apontando
os possiveis obstaculos e dificuldades en-
frentadas para a realiza¢ao do trabalho
implantado.

Andlise dos dados

Apds a coleta dos dados, foi rea-
lizada a andlise de conteudo, segundo
a proposta de Bardin (2002), a qual
envolveu: a) a identificagao dos temas
e sua posterior divisdo em unidades de
respostas; b) o recorte dos textos de
acordo com os conteudos apresentados;
e c) o agrupamento e a categorizacdo das
unidades de respostas, que representam
o conjunto de ideias comuns ao grupo
pesquisado.

As explicagdes e as inferéncias sao
facilitadas pelas dimensdes da codifica-
cdo e categorizacdo. Apods a codificacao,
segue-se para a categorizagdo, a qual
consiste na:

Classificacdo de elementos cons-
titutivos de um conjunto, por di-
ferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previa-
mente definidos. As categorias sdo
rubricas ou classes, as quais reu-
nem um grupo de elemento... sob
um titulo genérico, agrupamento
esse efectuado em razdo dos ca-
racteres comuns destes elementos.
(BARDIN, 2002, p. 117).

6 Resultados e discussao

Os alunos quando foram indaga-
dos no diagndstico inicial sobre o que
sabiam sobre o indigena, apresentaram
como respostas palavras soltas como:
andam pelados, usam cocares, nao tra-
balham, sdo violentos, usam penas, ou
ainda, afirmaram ndo saber nada sobre o
indigena. A segunda questdo descrita so-
bre o que conheciam da cultura corporal
de movimento dos indigenas, estes, em
sua grande maioria afirmaram ndo saber
nada sobre essa questdao. Um numero
pequeno de oito alunos atribuiu também
apenas algumas palavras soltas como:
tomam banho no rio, cagam bichos e
sobem em arvores. Respostas semelhan-
tes foram encontradas pela professora
de geografia com suas indagacdes. Com
referéncia a como os indigenas fazem
para sobreviver nas aldeias, as respos-
tas encontradas foram: vivem da caca,
da pesca, da coleta de frutos e raizes. A
segunda questdao em geografia que te-
matizou a paisagem nas aldeias, obteve
como respostas que estas se encontram
situadas em florestas com mata fechada.

Para as respostas obtidas nesta
parte inicial da coleta dos dados da pes-
guisa em que o indio é percebido pela
forma como é retratado nos livros dida-
ticos, ou ainda, pelo censo comum que
nem sempre representa a forma real,
mas sim a figurada, fruto das relacoes
gue se construiram ao longo do tempo,
Viana e Limberti (2010) afirmam que “a
imagem que a sociedade brasileira tem
do indio remete a um ser idealizado,
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sem perspectivas de vida. E umaimagem
marcada por estereétipos, reveladora do
desconhecimento da diversidade cultu-
ral que forma o nosso pais”.

Sobre os esteredtipos e o imagina-
rio construidos acerca do indio, Pacheco
de Oliveira (1999, p. 197-8) ressalta que:

[...] asimagens e esteredtipos asso-
ciados ao indio sempre destacam a
sua condicdo de primitividade e o
consideram como muito préoximo
da natureza. Isso se expressa nos
termos utilizados, que o relacionam
ao primitivo (“aborigine”), a uma
conduta com parcos elementos de
civilizacdo (“selvagem” e “brabo”), a
floresta (“silvicola”) e ao mundo ani-
mal (“bugre”). [...] O que chama a
atencdo em todas essas representa-
¢Oes é que, embora sejaum homem
e possua uma lingua e cultura, o seu
engquadramento é sempre muito
préximo ao mundo natural; e quan-
do se focalizam os seus elementos
de humanidade e os itens de sua
cultura, é sempre para demonstrar
a sua extrema simplicidade (e dai
incorpord-lo enquanto expressao
pouco mediatizada das emogodes e
da natureza humana), ou, inversa-
mente, para apontar o seu exotismo
(em uma critica implicita quanto
aos seus costumes tidos como ex-
travagantes).

Na avaliacdo final ocorrida tam-
bém em sala de aula, os alunos puderam
relatar quais conhecimentos haviam
construidos com a vivéncia do projeto
(agdes). Os alunos investigados em sua
totalidade apresentaram respostas que

demonstraram que, a partir daquele mo-
mento, possuiam um conhecimento se
nao ideais, ao menos satisfatérios sobre
a tematica indigena. As respostas foram
acopladas por proximidades de signi-
ficacdo e serdo descritas aquelas que
melhor representam esse acoplamento,
corrigindo os erros gramaticais quando
estes aparecerem e identificando os
alunos por nimeros para o anonimato
se manter.

Aluno 1 - “Os indios hoje em dia moram
em casa de alvenaria e algumas tribos
possuem escola prépria... eles inventa-
ram um instrumento que tira o veneno
da mandioca, depois eles podem comé-
la...”

Aluno 2 - “E legal saber que o nome
mandioca pode também ser brincadeira,
tomara que possamos aprender a fazer
os cocares, a zarabatana, o arco e flecha,
os brincos, a machadinha...”

Aluno 3 - “...queria ter conhecido a oca
por dentro, mas eles falaram que era um
lugar sagrado e ndo pudemos entrar |3...
A pintura corporal deles é muita bonita
e sempre representa algo.”

Aluno4-"“...eles vendem artesanato para
sobreviverem, mas fiquei imaginando:
guando chove forte como eles fazem
para sair de |3, pois a estrada é toda de
terra?”

Aluno 5 - “Os brancos destruiram suas
moradias e acabaram matando muitos
deles numa guerra para constru¢ao da
estrada de ferro... os brinquedos das
criancas sdo diferentes dos nossos; eu
gueria ter brinquedos iguais aos deles.”
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Aluno 6 - “...os jogos dos Povos Indige-
nas é muito louco... é dificil de acertar
a cabeca do peixe com o arco e flecha;
carregar a tora entdo..., 0s caras sao
malucos”.

Aluno 7 - “Na aldeia Vanuire, vivem os
indios Krenak e os Kaingang, eles fazem
flechas de uma e duas pontas. O de duas
pontas é para pescar peixes, e o de uma
ponta é para atirar nos passaros...”

Aluno 8 - “Na aldeia pude perceber que
ha pouca paisagem natural, como aquela
gue imaginava antes de estar aqui e que
vi em alguns desenhos e filmes...”

Aluno 9 - “Eles vivem cercados por plan-
tacdes, antes de nds chegarmos a aldeia
o que eu vi foi s6 amendoim e cana de
agucar”.

Aluno 10 - “O cacique nos disse que eles
sobrevivem trabalhando na lavoura de
empregados e alguns vivem do artesana-
to que produzem e vendem nas cidades”.

Quanto ao depoimento dos pais ou
responsdveis, as afirmacOes analisadas
demonstraram que as a¢des propostas
foram bem aceitas pela comunidade e
ajudaram a quebrar um estigma, que a
aula de educacdo fisica se resume a jogar
bola ou é momento vago do periodo
escolar e, que nas aulas de geografia é
possivel confrontar a partir das vivén-
cias praticas a realidade de uma etnia
e sua imagem repassada pela midia e
imprensa.

Dentre os depoimentos dos pais,
serdo descritos partes de alguns deles,
usando os mesmos critérios anterior-
mente, o acoplamento de significacdo.

Serdo descritos corrigindo os erros
gramaticais quando estes aparecerem
e identificando os pais ou responsaveis
por numeros.

Pais/responsdveis 1 - “E uma atividade
muito diferente nas quais os alunos
nunca participaram, porque, nos dias
de hoje, eles s6 pensam em coisas ele-
tronicas, assim vocés estdao buscando
brincadeiras mais saudaveis. Eles des-
cobrem que ndo é sé ganhar, mas sim
participar...”

Pais/responsdveis 2 - “Depois que meu
filho me contou sobre os indios e os
jogos desses povos, me dei conta que
ndo damos atencdo aos povos indigenas,
que isso é coisa da FUNAI, mas estava
totalmente errada. Este trabalho ajuda
a divulgar a importancia da diferenga
entre os povos e das diferencgas culturais
de cada um. “Filho na escola também é
cultura” nos ensinando coisas importan-
tes que nao enxergamos...”

Pais/responsdveis 3 - “Eu ndo sabia nada
sobre as aldeias e os jogos dos povos
indigenas... achei muito interessante
porque é uma forma de conhecermos,
aprendermos mais... a frase o impor-
tante ndo é competir, e sim celebrar;
deveria ser usado entre os jogadores e
torcedores para que ndo haja violéncia
entre eles... sem contar o circulo de ami-
zades que podem ser construidas entre
eles (indios) e nossos filhos.”

Pais/responsdveis 4 - “Minha filha acha-
va que os indios eram como antes, mas
nao, eles sdo como nds, normais, mas
com cultura diferente, mesmo usando
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celular, roupas como a nossa etc. Este
projeto incentiva a cultura principalmen-
te porque ocorre nas aulas de educacao
fisica...”

Viana e Limberti (2010), ao reali-
zarem um estudo sobre o preconceito
contra o indigena a partir de depoimen-
tos em video, afirmam que

o trabalho a ser desenvolvido pela
escola precisa levar em conta a
diversidade cultural formadora do
Brasil e trabalhar de forma critica as
contribui¢des dos diversos grupos
pertencentes a sociedade brasileira.
E na aceitagdo das diferencas que os
individuos buscam conhecer melhor
os demais integrantes da sociedade,
diminuindo, assim, o preconceito. E
preciso que o indio passe a ser visto
como sujeito da Histéria do Brasil,
nao com apari¢es esporadicas nos
livros didaticos, mas como ser que
também sofre as transformacgdes
da sociedade e que também a
transforma.

Dessa forma, percebe-se, com
o depoimento dos pais, que as aulas,
especificamente de educacao fisica e
geografia, foram trabalhadas visando a
modificagao de uma realidade instalada,
a do indio estereotipado, contribuindo
assim para as transformagoes a partir da
familia de toda a sociedade.

7 Consideragoes finais

O curriculo oficial do estado de
S3o Paulo ndo apresenta em suas listas
de conteudos a tematica envolvendo os
indigenas, com conceitos relacionados

a paisagem e a cultura corporal destes,
no entanto os professores devem buscar
ir além do estipulado e exposto pelo
curriculo oficial, a fim de produzirem
conhecimentos significativos e que rom-
pam com a maneira estereotipada de se
construir conceitos.

O que se pretendeu neste trabalho
foi apresentar a possibilidade ao serim-
plantada uma metodologia de pesquisa
gue busque melhorar a pratica dos parti-
cipantes, também a compreensdo dessa
pratica, bem como a situacdo onde se
produz a pratica.

Foi possivel perceber com a re-
presentacdo inicial dos alunos, sobre a
tematica indigena, a precariedade do
conhecimento que estes possuiam sobre
o objeto estudado, reafirmando assim
o papel fundamental que a escola, por
meio do grupo gestor, e seus professores
possuem na constru¢ao de um cidadao
critico e autbnomo.

A analise dos resultados apontou
ainda, apds a execucdo das acdes previs-
tas, que a pesquisa participante contri-
buiu ndo apenas para a construcdo dos
conhecimentos dos alunos envolvidos
diretamente na pesquisa, mas também
se estendeu a familia que aceitou, (re)
significou, assimilou os conhecimentos
retransmitidos e compreendeu os ob-
jetivos das duas disciplinas, a educacao
fisica e a geografia, ao abordar a tema-
tica indigena na escola.

As ac¢des construidas coletivamen-
te entre os professores e os alunos per-
mitiram que as criangas fossem ouvidas,
tornando-as ativas nesse processo, o
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que possibilitou aos alunos serem pro-
tagonistas também deste estudo. Isso
possivelmente fez com que a pesquisa
viesse a possuir sentidos e significados, o
que a passividade deles ndo iria permitir
que se construisse.

Ao se fazer uso das representagdes
sociais como campo de conhecimento,
permitiu-se que fossem expressadas as
percepcdes de todos os envolvidos, as
quais foram se modificando ao longo
de todo o estudo e solidificadas ao final
deste.

O campo de conhecimento das re-
presentacdes permite que os individuos
expressem seus pontos de vista, suas
opinides e percepgdes apropriando-se,
reconstituindo ou até mesmo modifican-
do seus comportamentos.
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Resumo

Este texto tem por objetivo apresentar os resultados de uma pesquisa em andamento (2012-2013)
que visa produzir dados sobre o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) de
uma universidade comunitaria na regidao Centro-Serra do Estado do Rio Grande do Sul. Neste texto,
problematizamos as narrativas de bolsistas “pibidianos” dos Cursos de Pedagogia e Matemitica,
discutindo seus efeitos de verdade na formacdo docente dos mesmos. Na produgdo de dados,
utilizamos a técnica do Grupo de Discussao (GD). O material de pesquisa foi organizado a partir da
transcricdo das entrevistas coletivas e dos registros no didrio de campo. Na analise realizada, proble-
matizamos o PIBID como um espaco de relagdes de poder que promovem a normalizagdo no sentido
de instrumentalizar os futuros professores. Deste modo, ao pensarmos nas experiéncias vivencia-
das pelos alunos no PIBID, é possivel inferir que elas instituem verdades sobre a formagdo docente
de professores que ensinam matematica.

Palavras-chave
Formagdo docente. Educagao Matematica. PIBID.

Abstract

This paper aims at presenting the results of an ongoing research (2012-2013) that has sought to
produce data about the Institutional Scholarship Program of Teacher Induction (PIBID) in a commu-

1 0 presente trabalho trata-se de uma versdo modificada de um texto apresentado durante a 362
Reunido Anual da Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED), realizada
em Goiania, GO, no ano de 2013. O trabalho também faz parte dos resultados parciais de uma pes-
quisa desenvolvida no Programa de Pds-Graduagdo em uma universidade comunitaria localizada na
regido Centro-Serra do Estado do Rio Grande do Sul — RS e conta com o apoio financeiro da referida
instituicdo com a participagdo de uma bolsista institucional (PUIC) e uma bolsista do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio
Grande do Sul (PROBIC/FAPERGS).
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nity university in the central highlands in Rio Grande do Sul. In this text, we both problematize the
narratives of “Pibidian” students taking Pedagogy and Mathematics courses and discuss the effects
of truth on their education. In order to produce data, we used the Discussion Group (DG) technique.
The research material was organized through the transcription of collective interviews and field
notes. In the analysis, we problematized PIBID as a space of power relations that have fostered both
normalization to instrumentalize future teachers. Hence, by thinking about the experiences lived by
students participating in PIBID, it is possible to infer that such experiences have established truths

about mathematics teacher education.
Key words

Teacher education. Mathematical Education. PIBID.

Introdugao

[...] desde Platdo, a Matematica
é vista como um filtro capaz de
selecionar as melhores mentes.
(D°’AMBROSIO, 1986).

A matematica é dificil? E SIM SE-
NHOR! N3do raros foram os momentos
guando tivemos que “vencer dificulda-
des” para alcangarmos o éxito, e isso, de
uma forma ou de outra, passou/passa
pela aprovagao na disciplina de matema-
tica. Porém, muitos outros ficaram pelo
caminho ou até hoje trazem nas suas
membdrias a etiqueta de um estudante
gue teve “dificuldade de aprendizagem
em matematica”. Estudos que discutem
essas questes apontam a “Discalculia”,
“Acalculia”, “Pseudo-Discalculia”, “Déficit
de atencdo” ou outras nomeacdes para
justificar o baixo desempenho desses es-
tudantes nas atividades escolares. Deste
modo, os estudantes nomeados com “di-
ficuldade” sdo posicionados como o “ou-
tro” dasala de aula, o sujeito que precisa
“estudar mais”, “ter mais concentracdo”
e fazer os exercicios “corretamente”
seguindo os algoritmos ensinados pelos
professores. No entanto, muitos desses

estudantes fazem outras matematicas,
jogando videogame, auxiliando os fa-
miliares nas lavouras, vendendo e com-
prando objetos nos bares das escolas,
etc. E provavel que esses outros modos
de raciocinar sejam considerados menos
elevados frente aos problemas “da reali-
dade” presente nos livros didaticos que
propdem exercicios baseados no “se”,
“e se eu comprasse?”. O ato de calcular
como um exercicio meramente tedrico
pode ter se tornado a base de um modo
de raciocinio que exclui outros modos
de pensar matematicamente o mundo
social. Talvez as préprias teorias que
explicavam e explicam tais questdes per-
passem a formacdo docente dos atuais
e futuros professores que ensinam ma-
tematica na Educacdo Basica (EB). Como
essa verdade de “matematica real” e de
“verdade matematica” é incorporada
nas “verdades” sobre o sujeito nomeado
com “dificuldade” de aprendizagem em
matematica? Aqui a ideia de Foucault so-
bre “verdade” é util porque nos permite
relacionar a “verdade” matemadtica com
as “verdades” nas formas de gerencia-
mento e de governo que buscam regular
o sujeito. Assim, por exemplo, quando
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apontamos que alguns estudantes nao
conseguem resolver “problemas da
realidade que envolvam a operacdo de
adicao”, temos poucas opcdes além de
tratd-los como casos patoldgicos, ja que
nao possuimos outras teorias (social e
historicamente especificas) disponiveis.

Mas ndo é somente a questdo dos
alunos nomeados com dificuldade de
aprendizagem na matemadtica que inter-
pela a formacdo docente dos professores
gue ensinam matematica na EB. Nas
disciplinas de Linguagem Matematica na
Educacdo | e Il, que compdem a grade
curricular de um Curso de Pedagogia,
terceiro e quarto semestre respectiva-
mente, hd muitas tensGes em relagdo
a necessidade de “praticas” durante o
curso, possibilitando o conhecimento
de situacbes “reais” de aprendizagens
nas escolas em que futuramente muitas
das académicas devem desenvolver suas
atividades profissionais. No caso da ma-
tematica, as solicitacbes recaem sobre a
utilizacdo de materiais concretos, jogos
e atividades ludicas.

Parece que ha uma urgéncia na
formacao desses professores voltados
cada vez mais para a realizacdo de ati-
vidades pedagdgicas articuladas com as
guestdes vivenciadas nas escolas. Mas
0 que isso pode sugerir ao pesquisador?
Que a formagdao matematica desses pro-
fessores estd sendo aligeirada em favor
da presenca cada vez mais precoce nas
escolas? Que ha um incentivo para en-
sinar a matematica (conteudos basicos)
sem antes aprendé-los nos Cursos de
Pedagogia ou Matemadtica? Que a docén-

cia em matemadtica na Educacdo Basica
nao exige uma formacdo mais sélida de
conhecimentos matemadticos?

Neste texto nos propomos a apre-
sentar e discutir os resultados de uma
pesquisa em andamento (2012 — 2013)
gue tem entre seus objetivos produzir
dados sobre o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). A
pesquisa tem como foco problematizar
as narrativas de um grupo de bolsistas
dos Cursos de Pedagogia e Matematica
de uma universidade comunitdria na
regido Centro-Serra do Estado do Rio
Grande do Sul.

Assim, na escrita deste texto, es-
tamos interessados em problematizar
a seguinte questao: Como estdo sendo
narrados os processos de ensinar e
aprender matemadtica por um grupo de
bolsistas do PIBID dos Cursos de Pedago-
gia e Matematica e como estas narrativas
produzem sentidos para a formacgao
docente dos mesmos?

Do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagdao a Docéncia (PIBID)

Algumas producdes de pesquisa
tém dedicado atencdo ao PIBID e, sob
diferentes lentes tedricas, os trabalhos
contribuem para entendermos as pro-
postas, o desenvolvimento de algumas
acoes e as tensdes que o processo pode
gerar, em especial, quando da “chegada”
dos académicos nas escolas para viven-
ciarem suas primeiras experiéncias de
docéncia nas areas de abrangéncia do
Programa. Nesse sentido, destacamos
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os trabalhos de Canan (2012), Franco,
Bordignon, Nez (2012), Marquezan,
(2012), Wiebusch, Ramos (2012), Soczek,
(2012) e Stentzler (2012), Silveira (2011)
como referéncias na escrita deste texto
e fundamentais para a continuidade das
analises. A partir dessas lentes, assim
como outras advindas de teorizagoes
mais amplas, como as de Foucault (1988,
1999, 2006), Veiga-Neto (1996), Larrosa
(2002), Walkerdine (2010), Knijnik, Wan-
derer (2006, 2008), Knijnik, Schreiber
(2010), Traversini e Bello (2009) é que
estamos ancorados na discussao dos
resultados parciais da pesquisa.

O Programa Institucional de Bol-
sas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) foi
criado no ano de 2007 a partir de uma
acao conjunta do Ministério da Educacdo
(MEC), da Fundacdo Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE).

O Programa concede bolsas a
alunos de licenciatura, buscando pro-
mover a insercdo dos estudantes no
contexto das escolas publicas desde o
inicio da sua formacao académica. Sao
disponibilizadas cinco modalidades de
bolsas “pibidianas”. A primeira é a de
iniciagdo a docéncia, direcionadas a
estudantes das licenciaturas; a segunda
é a de supervisdo, para professores de
escolas publicas que podem orientar
de cinco a dez alunos; também estdo
disponiveis as bolsas de coordenacéo
de drea, de coordenacdo de drea de
gestdo de processos educacionais e de
coordenagdo institucional, as quais sao

destinadas aos professores das institui-
¢cOes proponentes.

Os principais objetivos do PIBID
sdo: incentivar a formacdo de professo-
res para a atuacao na educacdo basica;
contribuir para a valoriza¢dao do magisté-
rio; promover a integracao entre ensino
superior e educacao basica; inserir os
estudantes na rotina das escolas publi-
cas, proporcionando-lhes experiéncias
pedagdgicas; incentivar o protagonismo
dos professores atuantes na rede publica
de ensino; e contribuir para a articulagdo
entre teoria e pratica necessarias a for-
macdo dos docentes, elevando a quali-
dade das acBes académicas nos cursos
de licenciatura (CAPES, 2008).

Uma das repercussdes positivas
do Programa é o incremento crescente
do numero de bolsas. Em 2008, primeiro
ano de execucdo do Programa, foram
3.088 bolsas, contra 10.606 em 2009 e
16.714 em 2010. Em 2011, por sua vez,
ja eram contabilizadas 26.500 bolsas. No
ano de 2012, por sua vez, foram dispo-
nibilizadas 49.321 bolsas.

Ainda em relacdo a esses dados,
destacamos a participagdo das Institui-
¢Oes de Ensino Superior (IES) nas dife-
rentes regides do pais. As regides com
maior adesdo ao Programa sdo as do
Sudeste, com 40 IES participantes, e do
Nordeste, com 39 |ES.

Na universidade comunitdriaem
guestdo, desde agosto de 2010 é desen-
volvido o projeto institucional relativo
ao PIBID. Em 2012, contabilizava cerca
de 300 bolsistas de iniciagdo a docén-
cia, divididos em 11 dareas: Pedagogia,
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Letras/Espanhol, Letras/Portugués, Le-
tras/Inglés, Educacdo Fisica, Informatica,
Matemdtica, Biologia, Quimica, Histdria,
Filosofia e Geografia.

No subprojeto da Pedagogia, parti-
cipam quatro escolas publicas estaduais,
quatro supervisores e vinte bolsistas
de iniciacdo a docéncia. Entre as suas
principais metas estdo a formacdo de
professores que ensinardao do 192 ao
52 ano, e atividades com as turmas de
Alfabetizacdo e Letramento dos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental.

Por sua vez, o subprojeto da Ma-
tematica conta com a participacdo de
quatro escolas publicas, quatro profes-
sores supervisores e vinte bolsistas da
graduacdo, visando, principalmente,
contribuir para o desenvolvimento de
atividades que qualifiqguem o aprendi-
zado e o rendimento escolar dos alunos
nessa area de conhecimento.

Em relagdo aos dados acima, pode-
se inferir que a demanda de bolsas tem
catalisado a procura pelos Cursos de
Licenciatura e, segundo dados da prépria
universidade, nos ultimos quatro anos,
houve um acréscimo significativo no
numero de matriculas.

Do material analisado

Tratando-se de uma pesquisa de
cunho qualitativo, utilizamos como re-
curso metodoldgico a técnica do Grupo
de Discussdo (GD), segundo os aponta-
mentos de Silva (2008), lervolino e Pe-
licione (2001) e Duarte (2004). O grupo
dos sujeitos da pesquisa estda constituido

por quatro académicas do Curso de Pe-
dagogia e trés académicas do Curso de
Matematica, as quais atuam como bol-
sistas no Programa Institucional de Bol-
sas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) em
uma escola estadual de ensino médio.

As sessdes do GD ocorreram em
oito datas, com duracdo de 60 minutos
cada uma, destacando que apenas os
sujeitos da pesquisa e os pesquisadores
estiveram presentes. A producdo de da-
dos ocorreu mediante a transcricao das
entrevistas coletivas produzidas a cada
encontro, acrescidos com nossos comen-
tarios e pontos para futuras discussoes,
e com o apoio de um diario de campo,
perfazendo até o momento um total de
118 paginas.

A partir do material de pesquisa
gerado até agosto de 2013, analisamos a
produgado das categorias estruturantes no
processo de construcdo das estratégias
de governamento, marcadas, sobretudo,
por enunciados que normalizam e subje-
tivam os sujeitos professores. As entrevis-
tas coletivas permitiram ainda a analise
das estratégias dinamizadas pela escola
para o agenciamento dessa formacao, ou
seja, como a educacdo se constitui como
um dispositivo estratégico no governo da
formacgao docente desses sujeitos. Desse
modo, assumimos que a experiéncia de
“ser bolsista” nas situacdes vivenciadas
nas escolas tendo como objetivo o de-
senvolvimento de “acdes, experiéncias
metodoldgicas e praticas docentes ino-
vadoras” (CAPES, 2008) produz verdades
e institui modos considerados “corretos”
para determinadas praticas.
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As primeiras incursdes analiticas
sinalizaram algumas tensdes nos con-
tatos dos académicos com as escolas.
Suas narrativas centraram-se no contato,
primeiramente, com os professores e
supervisores e depois no planejamen-
to das atividades. Na discussdao dessas
guestdes nas sessdes do GD, seleciona-
mos alguns excertos? com o objetivo de
colocar em pauta a questdo proposta
para este texto.

O pibidiano néo deve ter baixo-
rendimento académico, pois a bolsa
deve ser um complemento de sua
formagdo, e ndo um obstdculo.
Foi discutido o modo que o PIBID
atua nas escolas, que é através de
oficinas e/ou intervengdes. As ofi-
cinas sdo realizadas somente pelos
pibidianos, sem a preseng¢a da pro-
fessora titular, no turno inverso das
aulas da turma. E as intervengbes
sdo durante as aulas, auxiliando a
professora, ou seja, sGio monitorias.
Neste contexto, fica evidente como
o Programa permite que os licencia-
dos adquiram experiéncia na prati-
ca, trabalhando com uma situagéo
real, um plano de aula para aplicar
e alunos com desejos e necessida-
des. Cada grupo de pibidianos se
adapta a realidade da sua escola,
visando a orientagdo geral do PIBID
de uma forma flexivel. (grifo nosso).

[...] na nossa primeira oficina a
gente fez um planejamento pra uma
aula normal. Nés chegamos ld e

2 0s excertos sdo apresentados em itdlico & mar-
gem direita no corpo do texto.

nos deparamos com alunos surdos.
[...] Dai nos chegamos Id com o
conteudo, sem teste, sem dominio
de libras, eu e a minha colega. NGs
chegamos Id com o curriculo que
nédo era adaptado para surdos.
Entéo, como muito texto, que pra
eles é dificil. A gente chegou ld e
simplesmente ndo estava prepa-
rada pra primeira oficina. Eu acho
que a professora e a supervisora
[da escola] R. deixam bem claro
que é pra se adaptar a realidade da
escola, no sentido de entender que
[a escola] R. tem uma realidade de
inclusdo de deficientes, de surdos.
Entdo, tentar se adaptar dessa
forma, eu acredito. [...] Ta, dai, por
exemplo, o objetivo do PIBID é mais
oficinas, mas nem sempre isso é
possivel. O PIBID prioriza oficinas,
prioriza atividades ludicas, ativida-
des diferenciadas em sala de aula,
prioriza trabalhar com o cotidiano.
NGs até estamos conseguindo nesse
ano. Mas, por exemplo, tem cole-
gas meus que chegam na escola,
a escola ndo fornece espago pra
oficina, tu tem que ir pra uma sala
de aula com uma professora, e tu
tem que se adequar a aula dela.
Entdo tu ndo consegue se adaptar
ao objetivo do PIBID, que é coisas
ludicas, que é coisas diferentes,
imaginar a realidade do aluno,
vocé ndo consegue, por que vocé
tem que se adequar ao professor.
(grifo nosso).

Sublinhamos que a formacdo do

professor pode estar associada a atuagdo
de grupos que desenvolvem pesquisas
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em Educacdo Matematica, permitindo
ao futuro docente o desenvolvimento
da investigacao cientifica durante todo
o processo de formacao. Isso implicaria
trazer para o contexto de formacao a
discussdo sobre saberes docentes e
anadlise de praticas pedagdgicas (MUNIZ,
2008). Assim, os académicos do curso de
Licenciatura em Pedagogia e Matematica
poderiam, por exemplo:

N3o apenas por meio do ensino,
mas também por acdes de extensao
continuas e de convivéncia com a
pesquisa sob orientacdo de docen-
tes da drea de Educa¢do Matemati-
ca, desenvolver outras concepgdes
acerca da matematica, seu valor
formativo, cultural e social. (MUNIZ,
2008, p. 25).

De outro modo, os futuros profes-
sores que ensinardao matematica podem
reelaborar suarelacdo com essa area do
conhecimento. Nas andlises ainda nos
pareceu que a formagdo docente parece
estar centrada no “dominio” de técnicas
para passar melhor o conteudo.

[...] Agora eu t6 fazendo s6 mate-
mdtica. Eu vou te dizer assim, 0...
O V. [aluno da oficina do PIBID]
tinha a tabuada pronta debaixo da
mesa. E eu ndo tinha visto. SO que
a tabuada ndo era s6 multiplicagdo,
tinha 1 mais 1, 1 mais 2, sabe. E o
que aconteceu, né, vamos supor
assim, 186 menos 194, tem que
pedir emprestado (nesse momento
ela montou a continha na classe
para nos explicar). Para ele ficava
igual. (grifo nosso).

[...] Assim, mais erros de atencdo,
que nem eu falei antes, de esquecer
aquele “numerozinho” que td ld
em cima, ou de pedir emprestado e
tu ver que ndo é mais dez, é nove,
sabe. [...]

O conhecimento prévio é fundamen-
tal. Como ensinar uma coisa que
ndo sabemos? Ha um incentivo em
estudar conteudos bdsicos, por um
motivo muito dbvio: somos uma
nag¢do analfabeta em matemadtica.
(...) Tiveram um ensino matemdtico
de baixo nivel, assim ndo dominam
nem os contetdos bdsicos. E de
se considerar a inser¢do cada vez
maior de disciplinas de Fundamen-
tos da Matemdtica em um curso
de graduagdo (...) os professores
ndo estdo preparados para ensinar,
porque ndo conhecem o contetdo.
Os curriculos no Brasil sdo extre-
mamente pedagdgicos, ndo hd um
foco no saber matemdtico que é
imprescindivel. (grifo nosso).

Desse modo, encontramos uma
preocupacdo acentuada na confecgdo
de materiais instrucionais, planejamento
de oficinas e desenvolvimento de a¢des
direcionadas aos alunos nomeados com
“dificuldade em matematica”; com isso,
o foco das ac¢Oes esta centrado na falta,
e ndo nas possibilidades, distanciando o
académico de uma ideia de conhecimen-
to matematico gerado na e pela cultura,
ou seja, como um campo discursivo.

Ocorre, muitas vezes, que acon-
tece uma ruptura do modo que o
professor atua na aula e como os
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pibidianos trabalham. O PIBID foca
seu trabalho nas dificuldades dos
alunos, utilizando atividades ludi-
cas, jogos, e atividades diferencia-
das, para tentar mudar a averséo
que muitos alunos ainda tém uma
da matemadtica. Pois, a matemdtica
exige concentragdo, e a maioria ndo
tem hdbito de ler e interpretar, o
que é indispensdvel para um bom
crescimento intelectual e pessoal.
(grifo nosso).

[...] dai nés chegamos nas escolas,
e os supervisores e as professoras
chegaram e disseram pra nos tra-
balhar com os alunos que estavam
com dificuldades no final do ano,
como oficinas de reforgo. (grifo
Nnosso).

Eu néio té usando mais a adigdo,
porque eu percebi que eles ndo
tinham dificuldades. Porque a
gente faz, na verdade, no inicio
sondagens, né. E na matemdtica,
entdo, a adigdo era mais fdcil. En-
tdo, agora, por enquanto, eu estou
trabalhando a subtragdo. Porque
eu ainda vejo que a multiplicagdo e
a divisdo eles fazem muito o uso da
tabuada pronta. (grifo nosso).

A partir disso, a gente fazia as
nossas atividades. Ndo que ela [a
supervisora do PIBID] dissesse “ah,
vocé tem que trabalhar isso”, ndo.
Ela dizia “que bom vocés trabalha-
rem isso”, porque eles tém mais
dificuldade. (grifo nosso).

A andlise dos excertos acima ainda
nos propde outro ponto de discussao.

As varias enunciacdes que se referem
a dificuldade do aluno nos indicam que
o ensino da matematica, quando feito
de maneira descontextualizada e me-
canizada na sala de aula, ndo possibilita
um maior entendimento dos conteldos
desenvolvidos no curriculo escolar. Essa
situacdo reforca ainda mais a “relevan-
cia de que sejam consideradas praticas
sociais nao escolares nos processos
de escolarizacao” (KNIJINIK; DUARTE,
2010, p. 871), isto é, que a realidade
dos discentes seja levada em conta nes-
ses processos, uma vez que estabelece
conexodes entre a matematica escolar e
a “vida real”.

De fato, ao concebermos a edu-
cacdo matematica como um campo dis-
cursivo, constituido por um conjunto de
jogos de linguagens, e acompanhando
Knijnik (2006) e Vilela (2006), pensamos
na possibilidade de existéncia de muitas
matematicas e com isso nos é possivel
problematizar os discursos da matemati-
ca académica que a legitima como Unica,
universal, branca, urbana, eurocéntrica
e masculina. Isto que usualmente cha-
mamos de matematica talvez seja um
modo muito particular de raciocinar, de
pensar o mundo, muitas vezes colocado
como Unica forma de “ser inteligente”
nas escolas ou até mesmo nos cursos
de formacgdo de professores. Para Knijnik
e Wanderer (2007, p.12), operar com
essas ideias nos permite problematizar
as matematicas, escolar e académica,
envolvidas com a “producao das relacoes
de poder-saber e com a constituicdao de
regimes de verdade”.
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Podemos inferir que as narrativas
dos bolsistas reforcam uma ideia de que
as matematicas académicas e escolares
traduzem um sonho de pureza, ordem e
razdo. Os processos de ensinar e apren-
der matematica usualmente estdo cen-
trados na andlise da “falta” dos alunos:
falta de raciocinio, falta de atencao, nao
sabe pensar direito, etc. A esse “modelo
de pureza, ordem e razao” que constitui
a linguagem matematica nada escapa,
tudo tem seu lugar. O que esta “fora” é
0 sujo, o marginal, o sem razao. No en-
tanto, para Bauman (1998, p. 14),

[...] h3, porém, coisas para as quais
o ‘lugar certo’ ndo foi reservado
em qualquer fragmento da ordem
preparada pelo homem. Elas ficam
‘fora do lugar’ em toda parte, isto
é, em todos os lugares para as
guais o modelo de pureza tem sido
destinado.

Por outro lado, as narrativas dos
bolsistas pibidianos também demons-
tram a existéncia de um didlogo entre a
formacgdo que é obtida na universidade
e as oficinas que sdo desenvolvidas no
PIBID, o que enfatiza a ideia de que
as percepcoes desses académicos sdo
qualificadas na medida em que experien-
ciam a aproximacado da vida académica
com a vida da escola.

Pra mim estd sendo uma experién-
cia em sala de aula, de realidade
escolar, de lidar com alunos surdos,
de planejar aulas, que eu nunca...
Uma coisa é estudar matemadtica, e
outra coisa é planejar matemdtica
e pensar como que eu vou ensinat,

como que eu vou trabalhar isso.
(grifo nosso).

A prdtica [na Universidade] é no 7°
e 82 semestre, né, que é os estdgios.
[...] Tu ndo cria experiéncia em trés
semanas na educacgdo infantil e trés
semanas em séries iniciais. Entéo
o PIBID proporciona tudo isso, né.
Toda essa experiéncia profissional
pra gente. Tenho que dizer que s6
acrescenta, né. (grifo nosso).

Até depois para o estdgio fica mais
fdcil né, por que a gente tem que
fazer projeto, plano de trabalho.
Mesmo que nés tenhamos a teo-
ria, nds ganhamos experiéncia no
PIBID e depois utilizamos tudo isso.
(grifo nosso).

O PIBID leva a gente mais pra perto
da prdtica da Pedagogia, né, é uma
coisa que o Curso oferece so durante
o0 estdgio, que é esse contato direto
com as escolas, poder estar na sala
de aula. (grifo nosso).

As narrativas dos sujeitos da pes-
quisa sugerem que a formag¢do docente
precisa voltar-se para a discussdao de
praticas matematicas escolares nos dife-
rentes espagos de formagao. Concordan-
do com Garcia, Hypolito e Vieira (2005)
e Hardt (2008), assumimos que esses
diferentes espacos sao lugares onde se
inventam praticas e maneiras corretas de
se tornar um “bom professor”. Para os
autores, sdao espacos de rela¢des de po-
der que promovem a disciplinarizacgao,
aregulacao e a normaliza¢do discursiva,
engessando o processo de formacgdo no
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sentido do instrumentalizar os profes-
sores a exercerem as normas definidas,
colocando em funcionamento formas
especificas de subjetivagdao do sujeito
(HARDT, 2008). Assim, a questdo da
“formAcao” docente pode ser proble-
matizada como um lugar para receber
“orientagdes” externas sem o sujeito
professor participar do processo. O sujei-
to da pratica é posicionado como aquele
gue executa tarefas, mas ndo pensa e
age sobre elas. Esse assujeitamento do
professor percorre ndao sé a formacgao
inicial como também nas propostas de
cursos, féruns, seminarios e materiais
didaticos disponiveis para a consulta dos
docentes. Desse modo, ao pensarmos na
experiéncia vivenciada pelas académicas
no PIBID, é possivel inferir que elas ins-
tituem verdades sobre a formac¢do do
professor para a docéncia.

Das narrativas dos pibidianos... Outras
perguntas...

Para finalizar, retomamos a ques-
tdo que nos serviu de referéncia nas
reflexdes deste texto, podemos elencar
algumas possibilidades na continuidade
do estudo. A primeira é destacar a posi-
tividade do PIBID para a formacao inicial
e continuada dos académicos. Como
discutido em outra parte deste texto,
a proximidade de praticas escolares ao
processo de formacdo inicial proporcio-

na outras possibilidades para a formacgao
docente. N3o se trata de falar sobre a
escola, mas, sobretudo, estar com e
na escola, tensionando, vivenciando e
sugerindo e inventando desafios para
os futuros professores. Nesse sentido,
como afirma um dos pibidianos, a escola
esta impermeavel em relacdo aos obje-
tivos maiores do Programa. A presenca
desses pesquisadores iniciantes se limita
a seguir e se adaptar as rotinas ja esta-
belecidas. Como podemos mudar essa
dindmica? Qual o olhar da escola sobre
a presenca desses estudantes e quais as
intervencgdes ainda possiveis?

Outra possibilidade que podemos
inferir € o movimento da universidade
estar na escola, e ndo, como usualmente
percebemos, os professores titulares sdao
chamados para os cursos de formacgao
no espaco das universidades. Por fim,
podemos colocar como possibilidade
gue as atividades do PIBID envolvem a
escola como um todo e, nesse sentido,
pode ser entendido como um momen-
to de formacdo para os professores,
para os estudantes, qualificando, desse
modo, todo o processo de formacao
dos professores que ensinam matema-
tica. Com isto, podemos inferir que, ao
analisarmos os sentidos da docéncia
para os sujeitos da pesquisa, possamos
encontrar outras formas de se pensar as
matematicas que estdo ainda invisiveis
na formacgao docente.
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Resumo

A historiografia sobre Ensino Secunddrio no Brasil apresenta como sin6nimos, educagdo secundadria,
ensino secundario e ensino médio. Este artigo problematiza os distintos sentidos e a forma como se
constituiu a categoria “ensino secundario”, desde sua organizagdo de forma sistematica, primeira
metade do século XIX, e a sua consolidagdo, no século XX. Identificam-se as distintas denominagdes
do ensino secundario e as principais caracteristicas a elas associadas, em cada momento histdrico.
Analisam-se as diferentes formas de designagdo encontradas na legislagao brasileira, de 1837 até
1971, e nos estudos e relatérios produzidos no ambito do governo federal no periodo. Conclui-se que
a definicdo da identidade do ensino secundario abre questionamentos sobre o carater de nivel inter-
mediario de escolarizagdo, seu desdobramento em etapas e a equiparacdo com outras modalidades.

Palavras-chave

Ensino Secunddrio. Educac¢do secundaria. Histéria do Ensino Secundario.

Abstracts

In Brazilian historiography the expressions: secondary education, secondary school and middle
school are often synonymous. This article discusses the different senses and how they formed the
category “Ensino Secunddrio” in the historical period since its organization in a systematic way,
first half of the nineteenth century and its consolidation in the twentieth century. In each historical
moment we identified different denominations of secondary education and the main characteristics
associated with them. We analyze the different forms of description found in Brazilian law, in that
period, and in the studies and reports produced within the federal government in the same period.
It was concluded that the definition of the identity of secondary education opens questions about
the character of intermediate level, its unfolding in stages and the equivalence with other modalities.

Key words
Middle School. Middle Education. History of Middle School
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Introdugao

Durante a realizacdo de pesquisas
sobre a histéria do Ensino Secundario
no Brasil, vimos nos deparando com
questdes aparentemente de menor
importancia, mas cruciais para a es-
crita da histéria desse nivel de ensino:
a proépria definicdo da terminologia.
Na historiografia, frequentemente
aparecem como sinénimos, educacao
secundaria, ensino secundario e ensino
médio. Considerando-se sua trajeté-
ria histérica, objetiva-se neste estudo
problematizar os distintos sentidos e a
forma como se constituiu a categoria
“ensino secundario”, notadamente no
momento histérico que se estende de
sua organizacao de forma sistematica —
primeira metade do século XIX—e a sua
consolidacdo, no século XX.

Para tal, apresenta-se neste artigo
a analise de um mapa preliminar que
permitiu identificar as distintas deno-
minagOes do ensino secunddrio e as
principais caracteristicas a elas associa-
das, no momento histdrico em questao,
bem como o que permaneceu e o que se
alterou nesse percurso. Como primeiro
passo para buscar, na histéria da escola
no Brasil, o que constitui a identidade
desse nivel de ensino, analisamos na
legislagao brasileira as diferentes formas
de designacdo encontradas, desde o
decreto de 1837, que converteu o Se-
minario de S. Joaquim em Collegio de
Pedro | (BRASIL, 1837), paradigma para
a instrucdo secundaria no pais, até a Lei
5692/1971 que extinguiu os ginasios.

Além do registro na legislacdo,
buscamos identificar a mesma questao
nos estudos e relatdrios produzidos no
ambito do governo federal que, de algu-
ma forma, tiveram um efeito normativo
na organizac¢do do ensino secundario.

A pesquisa teve inicio com o le-
vantamento da legislagdo do ensino
secunddrio brasileiro nas obras de For-
jaz (1906); Bicudo (1942); Faria e Cintra
(1952); Brasil (1952); Vieira (1955);
Brasil (1969); Dodsworth (1968); Haidar
(1972); Nagle (1974); Niskier (1996);
Favero (2005); Romanelli (1986); Vechia
e Cavazotti (2003), Zotti (2004), Souza
(2008) e Saviani (2010).

Apés identificar a legislacdo sobre
o ensino secundario brasileiro, condu-
ziu-se uma busca nas bases de dados
eletrénicas: Legislacdo da Camara dos
Deputados, Portal de Legislacdo do Se-
nado Federal, JusBrasil Legislacdo e Rede
de Informacao Juridica e Legislativa - Le-
XML Brasil, com o objetivo de encontrar
copias desses dispositivos.

A consolidacdo dos dados obtidos
gerou um quadro com os seguintes ele-
mentos de cada documento legal:

1. Titulo do documento com numeracao
e data;

2. Descricao;

3. Embasamento do ato normativo;

4. Representante legal;

5. Alteracgodes;

6. Terminologia;

7. Comentarios e observacgoes.

Esse detalhamento forneceu ele-
mentos para a andlise dos sentidos que a
legislagcdao imprimia a designac¢do ensino
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secundario em cada momento histérico
que se segue.

Ensino secundario: controvérsias e
singularidades de sua nomenclatura

Considerando o percurso legal do
ensino secundario no Brasil, destaca-se
como um de seus primeiros marcos a
transformacdo do Seminario de Sdo Joa-
quim, antigo Semindrio dos Orfios de Sdo
Pedro, em um “[...] collegio de instruccdo
secundaria, com a denominacdo de Col-
legio de Pedro Il [...]"” (BRASIL, 1837), fato
ocorrido em 2 de dezembro de 1837. Duas
observacdes devem ser sublinhadas, em
relacdo a esse aspecto: por um lado, como
lembra Haidar (2008, p. 93), a histdria do
ensino secundario no periodo imperial
esteve intimamente relacionada ao Colé-
gio de Pedro Il, visto ser essa a instituicdo
educativa que contou com o reconheci-
mento e a chancela do governo imperial,
enquanto escola que serviria de referéncia
para todo o pais. Por outro lado, em que
pesem as intencdes oficiais, segundo a
mesma autora, 0s cursos preparatorios e
os exames parcelados ainda foram predo-
minantes durante todo o século XIX. Ora,
pensando a partir desses parametros, a
defini¢ao do que seria o ensino secunda-
rio, entao, se confundiria com a prépria
histéria da citada instituicao.

Ora, em duas ocasides® os pro-

1 As duas ocasides em questdo foram a abertu-
ra do ano letivo do Imperial Colégio de Pedro
I, em 25 de margo de 1838; e em sessdo da
Camara dos Deputados a qual Bernardo Pereira

nunciamentos de Bernardo Pereira de

Vasconcellos — Ministro e Secretario

de Estado dos Negdcios da Justica e

gue ocupava interinamente a pasta do

Ministério dos Negdcios do Império —re-

iteraram as principais fungdes atribuidas

a nova instituicdo educativa, que sao

igualmente secundadas pelos textos

legais (BRASIL, 1839).

Dessa forma:

a) caberia ao Imperial Colégio de Pedro
Il a formacgdo dos filhos das classes
dominantes ou das camadas médias
que tivessem recursos para manter os
alunos durante sua trajetéria escolar
“[...] os jovens da boa sociedade impe-
rial brasileira” (CUNHA JUNIOR, 2008,
p. 28; grifo do autor);

b)para tal, pressupunha-se que seus
futuros alunos ja houvessem realizado
os estudos primadrios ou de primeiras
letras. Infere-se tal exigéncia quando
no primeiro Regulamento da escola,
datado de 8 de janeiro de 1838, em
seu capitulo IX “Da admissdo de alum-
nos” aparece como pré-requisito para
ingresso que o aluno tivesse entre 8 e
12 anos, e soubesse “[...] ler, escrever,
e contar as primeiras opera¢des de
Arithmetica” (BRASIL, 1839, p. 69);

c) ao finalizar seus estudos secundarios,
os alunos estariam preparados, sem
necessidade de prestarem novos
exames, para 0 ingresso nos cursos su-
periores (academias) entdo existentes

de Vasconcellos compareceu, em 19 de maio do
mesmo ano (GASPARELLO, 2004; HAIDAR, 2008).
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no pais (duas escolas de Direito — as
de S3o Paulo e Olinda; e duas escolas
de Medicina — a de Salvador e Rio de
Janeiro)? (MURASSE, 2012). Para tal,
faziam jus ao titulo de Bacharel em
Letras (BRASIL, 1839);

d)a criacdo do Imperial Colégio de Pedro
Il também cumpriria a funcdo de cons-
tituir, no ambito do ensino estatal, as
bases para uma nova organiza¢ao do
trabalho didatico® no ensino secunda-
rio, a medida que adotaria principios
COMO a organizagao e sistematizagcao
dos estudos; a formacao de classes,
as quais se destinariam matérias e
conteudos definidos, constituindo-se
assim o ensino seriado; a especiali-
zacdo do trabalho didatico, quando
a cada docente seria reservada uma
disciplina especifica, constituida
por programa e materiais didaticos
especificos: além de compéndios?,

2 Murasse (2012) lembra que, com a criacdo do
Imperial Colégio de Pedro Il, concluiu-se uma
etapa de implantacdo de um rol de instituicGes
escolares voltadas para a formacdo dos filhos
das classes dominantes, bem como daqueles que
ocupariam posicGes junto a burocracia estatal e
postos de direcdo na sociedade civil (imprensa,
educacdo, postos eclesidsticos, entre outros) na
quadra histérica do Império: em 1827, foram
criadas as faculdades de Direito de Olinda e Sdo
Paulo; em 1832, oriundas das academias médico-
cirdrgicas ja existentes, surgiam as escolas de
Medicina do Rio de Janeiro e Salvador; e, final-
mente, em 1837, o Imperial Colégio de Pedro Il.

3 para 0 exame da categoria organizac3o do tra-
balho didatico vide Alves (2001; 2005).

4 0s compéndios foram os textos escolares mais

conforme recomendava o artigo 151
do Regulamento de 1838, “[...] have-
rd também um Gabinete de Physica,
hum Laboratorio de Chimica, e huma
collecgdo elementar dos produtos dos
tres Reinos vegetal, mineral, e animal”
(BRASIL, 1839, p. 83).

A partir das fungdes anteriormente
elencadas, a legislacdo posterior®, até o
final do Império, remete-se aos mesmos
pressupostos para definir a “instruccao
secundaria”. Caberia aqui lembrar a
observacdo de Gasparello (2004, p. 50,
grifo do autor), considerando que

No Brasil do século XIX, varios ter-
mos foram utilizados pelo poder
publico para se referir as diversas
instituicdes, publicas ou particu-
lares, ligadas ao ensino. As regu-
lamenta¢Ges do governo imperial
brasileiro no seu primeiro século

presentes no ensino secunddrio no século XIX.
Entre suas caracteristicas fundamentais estdo
o fato de relacionarem-se a uma area de saber
especifica; apresentarem-se como uma sintese
do conhecimento até entdo disponivel sobre
aquela determinada area, o que lhes conferia,
geralmente, um nimero consideravel de paginas;
incluiam poucas ilustragcdes — em geral, mapas,
quadros sindticos etc., e eram manuseados tanto
por professores como por alunos. No Colégio de
Pedro Il, até meados do século XX, os compén-
dios foram escritos pelos professores catedra-
ticos das diversas disciplinas e, muitas vezes,
serviram de referéncia para o ensino secundario
em outras regides do Brasil. A esse respeito ver:
Brito (2012) e Alves; Centeno (2009).

5> Até o presente momento, foram localizados 52

textos legais versando sobre o ensino secundario,
entre 1837 e 1888.
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como nac¢ao independente, [sic]
estabeleciam normas relativas as
casas de instrugdo, casas de edu-
cagdo, escola, colégio.

Exemplo dessa nomenclatura va-
riada encontra-se na Reforma Couto
Ferraz, Decreto n. 1.331A, de 17 de
fevereiro de 1854, na qual os termos
escolas, colégios, casas de educacdo ou
estabelecimentos aparecem quando
se trata da referéncia as instituicGes
escolares de instrugdo primaria ou se-
cundaria (BRASIL, 1854). Excetuando-se
os designativos: casas de educacdo ou
estabelecimentos, que foram utilizados
tanto para se referir a instituicdes publi-
cas como privadas de instrucdo primaria
ou secundaria, o termo escola apareceu
associado a instrucdo primaria (capitulo
3, Das escolas publicas; suas condigcOes
e regimen); enquanto o termo colégio
apareceu associado a instrugdo secun-
daria. Vale notar ainda que o termo
colégio estava, no texto da lei, associado
a uma modalidade especifica de ins-
trucdo secundaria, a saber, aquela que
correspondia a organizacao do trabalho
didatico da instituicao modelar, ou seja,
do Imperial Colégio de Pedro Il. Tal fato
ndo excluia as aulas publicas avulsas,
gue ainda se mantinham mesmo no Mu-
nicipio da Corte, e foram enquadradas,
pela legislacdo, como uma modalidade
de instrucdo secundaria:

Art. 77 Enquanto nao for creado
o Externato de que trata o § 72 do
art. 12 do Decreto n. 630 de 12 de
Setembro de 1851, a instruc¢ao
publica secundaria continuara a ser

dada no Collegio de Pedro Il e nas
aulas publicas existentes.

Art. 78 O curso do Collegio conti-
nuara a ser de sete annos. (BRASIL,
1854, p. 60).

Nao é demais lembrar, igualmente,
que tal legislacdo referia-se a instrugao
secundaria no municipio da Corte, visto
gue o Ato Adicional de 1834 conferira
as provincias a responsabilidade e a li-
berdade para legislar sobre a instrucao
primaria e secunddria em seus respec-
tivos territorios. Além disso, sobre a
guestdo das aulas avulsas mantidas pelo
poder publico no Municipio da Corte,
estas so foram reunidas e transformadas
num curso regular em 1857, quando
o Decreto n. 2.006, de 24 de outubro,
criou o Externato daquela instituicao,
gue funcionaria nos mesmos moldes do
Internato (BRASIL, 1857).

Outra particularidade a ser desta-
cada é a utilizacdo do termo “instruccao
secundaria”, presente em toda a do-
cumentacdo do periodo imperial. Gas-
parello (2004) apresenta esse debate,
tomando como base discussdes travadas
entre o Ministério dos Negdcios do Im-
pério e a Inspetoria Geral de Instru¢do da
Corte, que remete a preocupacao desta
ultima com a definicao do que seria ins-
trucdo e educacdo. Assim,

[...] a instrugdo ligava-se a nogao
de ensino de matérias de primeiras
letras ou de estudos secundarios
— fungdo exercida pelos estabe-
lecimentos que apenas admitiam
alunos externos, e nele permane-
ciam apenas o tempo necessario as
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licdes; quando, porém, o aluno era
meio-pensionista ou interno, a ins-
tituicdo também seria responsavel
por sua educa¢do — no sentido de
formagéo moral na qual a discipli-
na ocupava um papel importante.
(GASPARELLO, 2004, p. 52, grifos
do autor).

Nessa discussao, parece ter preva-
lecido o entendimento de que o desig-
nativo instrucdo secundaria se ajustaria
as intencdes anteriormente elencadas.
Destaque-se ainda que as palavras ins-
trugcdo secunddria e ensino secunddrio,
nos diferentes textos legais, aparecem
referidas como sinénimos.

A intencdo modelar dos legisla-
dores imperiais, no entanto, ndo foi
suficiente para alavancar a cria¢ao de
colégios de instrucdo secundaria, a se-
melhanga do Imperial Colégio de Pedro
I, nas diferentes provincias — os liceus. A
clientela escolar pouco numerosa, bem
como a falta de professores habilitados
a atender as exigéncias impostas pela
organizacdo do trabalho didatico pro-
posta para o ensino secundario, foram
alguns dos determinantes a dificultar tal
iniciativa. Além disso,

Os estudos seriados, regulares e
de razodvel duracdo, e os graus
conferidos pelos liceus locais eram
desnecessdrios ao bom éxito nos
exames parcelados que abriam as
portas das Academias. Por outro
lado, o estudo do grego e das cién-
cias fisicas e naturais, conhecimen-
tos ndo exigidos em tais exames,
afigurava-se aos aspirantes aos

cursos superiores um dispéndio
inutil de tempo e energia. (HAIDAR,
2008, p. 234)

Ainda segundo Haidar (2008), isso
levou a que liceus de provincias como
Bahia e Pernambuco, perante a pressao
de pais e alunos, fossem levados a limitar
os estudos oferecidos as matérias prepa-
ratdrias para os exames parcelados. Em
outros casos, as dificuldades anterior-
mente referidas determinaram a pouca
acolhida para as iniciativas voltadas a
criagdo de um ensino secundario publico
em algumas provincias.

Lembra ainda a autora que, ja nos
anos 1880, mesmo o Imperial Colégio de
Pedro |l seria atingido pela influéncia da
sistematica de exames parcelados. Nesse
sentido, enquanto eram numerosas as
matriculas nos primeiros anos, rareavam
nas ultimas séries, visto que muitos alu-
nos, estando aptos a prestar os exames
para o ensino superior, abandonavam a
instituicdo, voltando-se para os exames
parcelados. Tal discussdo vai atravessar
todo o final do século XIX, estando pre-
sente nas reformas Paulino de Souza, de
1870; Le6ncio de Carvalho, de 1878; e na
reforma encabecada por Jodo Mauricio
Wanderley, o Bardo de Cotegipe que, em
1888, aboliu as matriculas avulsas, os
exames vagos e a frequéncia livre no Im-
perial Colégio de Pedro Il (HAIDAR, 2008).

Esse panorama é elucidativo para
se compreender a dificuldade em se che-
gar a uma definicdo do que seria o ensino
secundario, incluindo-se ai a terminolo-
gia mais adequada para caracterizar essa
etapa da escolarizagao.
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As mesmas dificuldades se fazem
presentes na Primeira Republica, muito
embora a organizacdao do trabalho di-
datico do ensino secundario, conforme
prescrito pelos textos legais (VIEIRA,
2008), tenha se transformado progres-
sivamente, em direcdo a conformacao
de uma escolarizacao regular, que assu-
miria os contornos da escola moderna:
seriagao definida e disposta de maneira
a se estruturarem classes homogéneas,
associadas a um determinado rol de
disciplinas; a presenca de professores
especializados em cada campo do co-
nhecimento, responsavel seja pela ela-
boracdo, seja pela organizacao de mate-
riais didaticos —em especial, como citado
anteriormente, compéndios — para cada
disciplina, entre outros.

Outros aspectos que foram defini-
dos pelos textos legais permitem tracar
com maior clareza os contornos do en-
sino secunddrio — nominagdo que sera
definitivamente assumida pela legislacdo
a partir da Primeira Republica. Entre
esses aspectos, inclui-se a obrigatorie-
dade de frequéncia minima, impedindo
paulatinamente a entrada de alunos em
disciplinas ou séries isoladas do curso,
a partir do Decreto n. 1.194, de 25 de
dezembro de 1892 (BRASIL, 1892).

Também foi imposta, com a mes-
ma legislacdo, a exigéncia de exames de
admissdo paraingresso no Colégio Pedro
Il. Se esta delimitagcdo se deveu mais
a necessidade de estabelecer normas
para disciplinar o acesso as concorridas
vagas da instituicdo, também estabele-
ceu os critérios para se considerar um

candidato apto a continuidade de seus
estudos apds o ensino primario. Tais
limites apareceram pela primeira vez no
Decreto de 1892, anteriormente referido
(BRASIL, 1892).

A definicdo do ensino secundario
nesses termos, contudo, exigiu do po-
der publico, por um lado, enfrentar o
problema sempre presente dos exames
parcelados e dos cursos preparatdrios;
por outro, e relacionado ao primeiro,
estava a questdao de definir qual seria
a relacdo do ensino secundario com o
ensino superior. Finalmente, a solugao
de tais controvérsias levou a uma grada-
tiva centralizacdo, em maos do governo
federal, dos rumos e da possibilidade de
legislar sobre o ensino secundario. Isso
em que pese o fato de tal prerrogativa
ainda permanecer como possibilidade
para as unidades federativas durante
todo esse periodo.

Com relagdo a esse aspecto, entre
1901 e 1915, as Reformas Epitacio Pes-
soa (1901); Rivadavia Corréa (1911)% e
Carlos Maximiliano (1915) trataram da
questdo do ensino superior e secunda-
rio em conjunto, considerando ainda
que essas legislagdes tinham como
parametro para suas diretrizes as insti-
tuicdes federais de ensino secundario e
superior: o Colégio Pedro Il e as cinco
escolas superiores — as de Direito (Sdo

® Nesta legislagdo, o ensino secundario apare-
ceu referido como ensino fundamental, sem,
contudo, ganhar com essa diferenciagdo sentido
distinto daquele anteposto por outros textos
legais (BRASIL, 1911).
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Paulo e Olinda), as de Medicina (Salvador
e Rio de Janeiro) e a Escola Politécnica
(BRASIL, 1915).

Destaca-se, no entanto, a preo-
cupagdo crescente com o estatuto da
equiparacao, que desde os primeiros de-
cretos do Governo Provisério, em 1890,
ja permitiram ao aluno prestar seus exa-
mes finais, como apareceu em algumas
legislacdes; ou exames de madureza’,
como apareceu em outras, nas escolas
equiparadas existentes nos estados. Em
outras palavras, e como aventado ante-
riormente, se o governo imperial tratara
da educag¢do no Municipio da Corte, o
Estado na Republica iria paulatinamente
construindo as bases para uma gestao da
educacdo nacional.

Ainda em relagdo a essa legislacao
abrangente sobre o ensino superior e
ensino secundario, é possivel levantar a
guestdo de que nao se percebe dificul-
dade de definicdo do ensino secundario
em relagdo a outros cursos que viriam a
Ihe ser correspondentes, em termos hori-
zontais —como o ensino profissionalizante
ou normal — ja no contexto da Segunda
Republica. A indefinicdo, que propiciou
a permanéncia dos exames parcelados
e cursos preparatorios, até a Primeira
Republica, estava posta em relagcdo a ne-

cessidade da formacgao secundaria como
grau de acesso ao ensino superior.

7 Nos exames de madureza realizados no Colégio
Pedro I, passou-se a exigir, a partir de 1898,
as provas de conclusdo do ensino secundario,
guando se tratava de candidato avulso inscrito
para tais exames (BRASIL, 1898).

Duas Unicas excec¢Oes a tal caracte-
ristica podem ser encontradas nos
Decreto n. 16.782A, de 15 de abril de
1925 (Reforma Jodo Luis Alves) e no
Decreto n. 5.241, de 22 de agosto de
1927. A primeira lei, de 1925, surgida a
pouco menos de uma década do inicio
da Segunda Republica, embora ainda
centrada na discussdo que envolvia as
defini¢des do ensino secundario face
ao ensino superior, incluiu no texto legal
dois aspectos que remetem a questdes
préprias dos anos 1930: a criagdo de um
Departamento Nacional de Ensino, ao
qual estariam afeitas todas as decisoes
referentes as questdes educacionais no
pais; e o acréscimo, na lei, de um capitulo
dedicado ao ensino profissional, nome-
ando as instituicdes que, nessa modali-
dade educacional, estariam afeitas ao
controle do governo federal (BRASIL,
1925). O segundo texto legal, de 1927,
incluia no curriculo do Colégio Pedro Il
e escolas equiparadas o ensino profis-
sional obrigatério, por meio de aulas de
artes e oficios, sendo dada ao aluno a
liberdade de escolher entre essas duas
modalidades (BRASIL, 1927). Como em
um decreto posterior, de 1929 (Decreto
n. 18.564, de 15 de janeiro de 1929), que
tratava da seriacdo do ensino secunda-
rio no Colégio Pedro Il, essas disciplinas
ndo aparecem (BRASIL, 1929)8, outras

investigacdes, sobretudo nos acervos

8 Na obra de Vechia e Lorenz (1998), também n3o
ha menc¢do a um ajuste dos programas de ensino
do Colégio Pedro Il entre os anos de 1926 — este
ultimo decorrente da mudanca da legislagao
ocorrida em 1925; e a mudancga ocorrida em
1929, conforme consta no Decreto n. 18.564, de
15 de janeiro de 1929 (BRASIL, 1929).
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das reunides da Congregacao da escola,
poderdo ser interessantes para se acom-
panhar o que ocorreu apos tal definicado.

Também permaneceram presen-
tes, em todo esse periodo, as prerroga-
tivas do ensino secundario, a partir das
quais vinham sendo pensadas as suas
finalidades ultimas: a formacgdo para o
bom desempenho dos deveres da cida-
dania, para a qual deveria ser oferecido
0 acesso a cultura geral (BRASIL, 1911)
€ a preparagao para o ensino superior.

As mesmas expectativas sobre o
papel do ensino secunddrio ainda apare-
cem presentes na legislacao da Segunda
Republica, sobretudo se considerados
o Decreto n. 19.890, de 18 de abril de
1931, que ficou conhecido como parte
das iniciativas da Reforma Francisco
Campos (BRASIL, 1931 apud VIEIRA,
2008); e a Lei Organica do Ensino Secun-
dario, surgida na gestao de Gustavo Ca-
panema, Ministro da Educacdo e Saude
(Decreto-Lei n. 4.244, de 9 de abril de
1942). O reforgo do papel do ensino se-
cundario como formador daqueles que
conduziriam o pais, nas mais distintas
esferas da vida social e que, em fungao
disso, necessitavam de uma formacado o
mais ampla possivel, aparece, respec-
tivamente, tanto no primeiro como no
segundo texto legal:

A finalidade exclusiva do ensino se-
cundario ndo ha de ser a matricula
nos cursos superiores; o seu fim,
pelo contrério, deve ser a formagdo
do homem para todos os grandes
setores da atividade nacional,
constituindo no seu espirito todo

um sistema de habitos, atitudes e
comportamentos que o habilitem
a viver por si e tomar, em qualquer
situagdo, as decisdes mais conve-
nientes e seguras. (ROMANELLI,
1986, p. 135, grifo do autor).

[Lein®4.244, Art. 23] [...] Os respon-
saveis pela educacdo moral e civica
da adolescéncia terdo ainda em
mira que é finalidade do ensino se-
cundario formar as individualidades
condutoras, pelo que é forga [sic]
desenvolver nos alunos a capacida-
de deiniciativa e de decisdo, e todos
os atributos fortes da vontade.
(BRASIL, 1942 apud VIEIRA, 2008,
p. 177, grifo nosso).

Essa finalidade, claramente ex-
posta nas duas legislacOes, justificava o
curriculo voltado as disciplinas de forma-
¢do geral, em seguimento a tradicdo dos
anos anteriores, embora com medidas
gue favoreceram a organicidade do
ensino secundario (ROMANELLI, 1986).
Dito isso com outras palavras, as inicia-
tivas tanto das reformas de 1931 como
de 1942 favoreceram uma organizagao
do ensino secundario que se aproximou
ainda mais da escola moderna, a saber: o
fortalecimento da seria¢do do curriculo
(em dois ciclos — fundamental e com-
plementar em 1931; ginasial e colegial,
este Ultimo subdividido em cldssico e
cientifico, em 1942); a exigéncia da fre-
guéncia obrigatdria, tornando o ensino
secunddrio pré-requisito para o exame
vestibular; a delimitacdo precisa da for-
ma de acesso ao ensino secundario por
meio do exame de admissao, facultado
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aos concluintes do ensino primario; e
o carater nacional impresso as duas
reformas, com validade para todos os
estabelecimentos, publicos e particu-
lares do pais, mediante a realizacdo de
inspecao federal.

Ao mesmo tempo em que essas
legislagbes imprimiam um carater mais
organico ao ensino secundario, pre-
tendiam deixar claras suas diferencas
em relagao a outros cursos de segundo
grau, como aparece no artigo 12 da Lei
Organica do Ensino Agricola, o Decreto-
Lei n. 9.613, de 20 de agosto de 1946
(BRASIL, 2008c, grifo nosso). A distin¢do
fundamental repousava no publico-
alvo do ensino profissionalizante, nesse
momento histérico abarcando, além
do ensino agricola, o ensino comercial
e o ensino industrial, e o ensino nor-
mal. Estes nao seriam formados com a
expectativa de que fossem as “indivi-
dualidades condutoras”, mas a forca de
trabalho necessaria ao desenvolvimento,
sobretudo industrial, almejado e consi-
derado como pré-requisito para o avango
do pais. Para que essa formacdo fosse
possivel, era necessario dar ao ensino
profissionalizante um carater terminal,
de tal forma que o jovem ali formado
pudesse ingressar, o mais cedo possivel,
no mercado de trabalho.

A equiparacdo dos cursos de grau
médio, definido como tendo por obje-
tivo a “[...] formac¢do do adolescente”
(BRASIL, 2008d) e abrangendo tanto
0 ensino secunddrio como o técnico e
de formacdo de professores, ocorrerd
somente com a Lei n. 4.024, de 20 de

dezembro de 1961, a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB). Com a equiparagao dos cursos de
grau médio, todos passam a permitir o
iNngresso a quaisquer cursos superiores,
prerrogativa até entdo gozada apenas
pelos concluintes do ensino secunddrio.

Ora, nesses termos, e agora prin-
cipalmente em uma controvérsia queird
envolver a definicdo das identidades dos
ensinos secundario e profissionalizante,
estavam postas as condi¢des legais para
a expansao do ensino secundario, pro-
cesso que vai se dar paulatinamente,
principalmente a partir da década de
1970 do século XX.

Consideragoes finais

Conforme exposto, os resultados
dessa busca mostraram que as singula-
ridades e controvérsias sobre a definicdo
do ensino secundario surgiram mais for-
tes, num primeiro momento, em relacdo
a0 ensino superior, mais precisamente
sobre a necessidade de uma etapa de
escolarizacao intermediaria a formacgao
universitaria. Tal debate foi forte tanto
no periodo imperial, como na Primeira
Republica, embora ecoando cada vez
mais num segundo plano a medida que
se aproximam os anos 1930.

Na Segunda Republica, diferen-
temente do momento anterior, foi exa-
tamente quando a legislacdo procurou
definir o lugar do ensino técnico, da
escola normal e do ensino secundario
gue se deram os maiores embates.
Nesse contexto, alguns posicionamentos
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podem ser registrados, na condi¢ao de
indicios que auxiliam a continuidade
das investigacdes. Assim, a definicdo da
identidade do ensino secunddrio abriu
distintos questionamentos, que se fize-
ram presentes a partir dos anos 1930 até
0s anos 1960: sobre seu carater de fase
intermediaria de escolarizacdo; sobre as
varias etapas em que foi desdobrado e as
respectivas estruturas organizacionais;
sobre a sua equiparagdao com outras
formas de escolarizacdo, entendidas
ou ndao como correlatas — os ensinos
técnico e normal e, por ultimo, a inclu-
sdao dos ensinos secunddrio, normal e
profissionalizante numa categoria mais
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Resumo

O artigo ora apresentado discorre sobre as investigagdes acerca das politicas educacionais relacio-
nadas a formagdo docente para Educagdo de Jovens e adultos (EJA) no Brasil. Diante dessa tematica,
elegemos como questdo sintese a ser respondida: como se caracterizam e com quais problemas
se defrontam as politicas para EJA no Brasil? Para o melhor equacionamento dessa questdo, efe-
tuamos um recorte temporal a ser investigado, situado entre o final dos anos 1990 até a presente
data. Com essa problematica, objetivamos descrever e analisar as politicas educacionais do Brasil,
no que se refere a formagao docente na EJA, no contexto das transformagdes politicas no decorrer
da evolugdo da sociedade e como foi se constituindo a politica até tornar-se politica educacional.
Nesse sentido, com a elaboracdo e consolidagdo da Lei de Diretrizes e Bases, 9394/96, a EJA passou
a ser reconhecida como modalidade de ensino, bem como as politicas de formagdo para atuarem
na modalidade EJA receberam maior aten¢do por parte do Estado e da legislagdo. Para atingir o
objetivo proposto, o caminho empirico foi o bibliografico e descritivo-analitico. O texto com nossos
achados estd estruturado em duas se¢des que se complementam: na primeira, descrevemos a
educagao como politica educacional no Brasil e realizamos comentdrios acerca da participagao das
OrganizagGes Internacionais (Ol’s), suas imposi¢des e representagdes, nas politicas, bem como as suas
determinagdes nos resultados politicos e analisamos a correlagdo de forgas presentes na formulagdo
dessas politicas; na segunda sec¢do, apresentamos discussdes acerca das politicas educacionais de
formagdo para a EJA e discutimos a tarefa da LDB nessas politicas, bem como o direito dos jovens e
adultos ao ensino e a importancia da habilitagdo docente para atuar na modalidade EJA.

Palavras-chave
Politicas Educacionais. Formacdo Docente. Educacdo de Jovens e Adultos.

Abstract

The paper presented here discusses the investigations concerning educational policies related to
teacher training for Youth and Adults (EJA) in Brazil. Given this thematic synthesis elected as the
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guestion to be answered: how to characterize and problems which confront the policies for adult
education in Brazil? Better solution for this issue effected a time frame to be investigated, situated
between the late 1990s until the present date . With this issue we describe and analyze educatio-
nal policies in Brazil, with regard to teacher training in adult education in the context of political
changes during the evolution of society and how the policy was constituted to become educational
policy. Accordingly, with the development and consolidation of the Law of Guidelines and Bases,
9394/96, the EJA has become recognized as a teaching modality as well, training policies to work in
EJA modality received greater attention from the state and the legislation. To achieve the proposed
objective, empirical way was the bibliographic and descriptive - analytical. The text with our findings is
structured in two sections that complement each other: the first described education as educational
policy in Brazil and performed reviews on the participation of International Organizations (Ol ‘s) ,
their charges and representations, policies, and its determinations on policy outcomes, and analyzed
the correlation of forces in the formulation of these policies. In the second section we present ar-
guments about the educational policies of training for adult education and discuss the task of LDB
these policies, as well as the right of young people and adults to education and the importance of
teaching qualification to work in the EJA mode.

Key words
Educational Policy. Teacher Training. Youth and Adults.

Introdugao bilidade do Estado e também quando a
Educacgdo Bdsica para Jovens e Adultos
comegou a delimitar seu espago na
historia da educacdo brasileira, no de-
correr da reforma do estado na década
de 1990. Nesse periodo, foi implan-

tado o ensino basico e gratuito, como

O estudo intitulado “Politicas
educacionais brasileiras” tem como fi-
nalidade descrever e analisar as politicas
educacionais do Brasil, no que se refere
a educacdo no contexto das transforma-

¢Oes politicas, no decorrer da evolugao
da sociedade e como foi se constituindo
a politica até tornar-se politica educa-
cional. A politica educacional, conforme
Martins (1993), esta associada a econo-
mia, isto é, ndo podemos negar que a
analise da politica educacional implica a
discussdo das relagcdes econdmicas, que
por sua vez embasam sua elaboragao, ou
seja, a politica de educac¢do depende da
politica econO6mica.

O recorte temporal a que se refere
o texto foi escolhido no periodo em que
o sistema publico de educag¢do no pais
passou a se configurar como responsa-

também foram propostas as diretrizes
educacionais para a nacao em regime
de colaboracgao, isto é, transferindo para
estados e municipios a responsabilidade
pelo sistema de ensino, bem como pela
formacdo dos docentes para atuarem na
modalidade EJA. A municipaliza¢ao do
ensino foi fortalecida com a reforma do
aparelho do estado.

Além disso, verificamos também o
processo de consolidacdo da Lei de Dire-
trizes e Bases (LDB) 9394/96, ressaltando
a importancia da Lei para educag¢do no
Brasil, considerando que exerce o papel
de nortear as politicas educacionais do

252 Luciana Abdonor P. da SILVA; Jefferson Carriello do CARMO. As politicas educacionais no Brasil



pais, assim como as reformas no ambito
da educacao, inclusive no que se refere
a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e
seu reconhecimento como modalidade.

Salientamos, no presente estudo,
que, segundo a LDB/96, a educacgdo é
um direito que assiste aos cidadaos, in-
clusive aqueles que ndo tiveram acesso
ao ensino em idade regular, como é o
caso dos jovens, adultos e idosos. Por
outro lado, enfatizamos, com base nos
estudos realizados, a necessidade de se
ter professores habilitados para atuarem
na modalidade EJA, com conhecimento
especifico para tal funcdo, isto é, os edu-
candos da EJA, além de terem a neces-
sidade, tém também o direito de serem
formados por profissionais capacitados
para lecionarem na modalidade.

A educagdao como politica educacional
no Brasil

O trabalho acerca da educacao faz-
se a partir das transformacdes das politi-
cas publicas educacionais que ocorreram
no Brasil a partir do século XX. A politica
publica, portanto, conforme Pereira
(2009, p. 3), “¢ uma ‘coisa’ de todos para
todos, que compromete todos [...]", isto
é, sabemos que a educacdo existe em
todos os grupos sociais; onde houver
conhecimento a ser transmitido e formas
de aprendizagem, existe educacao.

O estudo da educacdo se da no
contexto das transformacdes politicas
ocorridas durante sua evolucdo na so-
ciedade e foi aos poucos se constituin-
do como uma técnica que conglomera

escolas, professores, especialistas, alu-
nos, salas de aula e métodos pedagdgi-
cos. Um processo que, segundo Martins
(1993, p. 15), “exige objetivos e certa
direcdo (definicdo do caminho a seguir,
das etapas a percorrer) para atingi-los.
E nesse momento que surge a politica
educacional”.

O surgimento da politica educacio-
nal depende do contexto histdrico, ou
de uma determinada circunstancia, que,
segundo Martins (1993), é desenvolvida
através de um exercicio pratico que en-
volve o poder de uma minoria sobre uma
grande maioria, no que se refere ao sis-
tema publico de ensino. Tal poder se da
por meio da legislacdo educacional junto
com o planejamento, que é considerado
instrumento da politica educacional,
que requer dominio e regulamentagao
de leis para o sistema escolar, focando a
padronizacdo no escopo da nacao.

De acordo com Martins (1993), a
legislacdo educacional exerce dois pa-
peis paradoxais: auxilia o planejamento
dos técnicos e robustece a burocracia. A
burocracia ndo inclui que participar de
politica de educagao é estar transforman-
do o fazer pedagdgico, a legislacao, que
é outro instrumento educacional, exerce
mais a funcdo de bloqueadora do apa-
recimento de experiéncias inovadoras e
alternativas referentes a pratica pedago-
gica do que incentivar seu nascimento.

Ao analisar a politica educacional
na concepcao de Azevedo (2004, p. 59)

[...] ndo se pode esquecer que a es-
cola e principalmente a sala de aula,

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 38, p. 251-260, jul./dez. 2014 253



s30 espacos em que se concretizam
as definicdes sobre a politica e o
planejamento que as sociedades
estabelecem para si proprias como
projeto ou modelo educativo que
se tenta por acdo [...]

O ambiente escolar representa o
local para dar concretude a uma politica
entendida aqui de acordo com a autora,
como um programa de acdo, isto é, am-
biente de execucdo das politicas.

Tal pensamento encontra-se com
a ideia de Vieira (1992, p. 20) quando
este se refere a politica educacional
como “uma estratégia de governo que
normalmente se compde de planos, de
projetos, de programas e de documentos
variados”. Assim, é possivel evidenciar-
se que o governo enquanto organiza¢ao
constrodi, assegura e legaliza sua domi-
nagao, incentivando e ampliando o
capitalismo na nacdo.

Dessa forma, ndo podemos negar
gue a andlise da politica educacional
implica a discussdo das rela¢des eco-
némicas, que por sua vez embasam sua
elaboracdo, isto é, a politica de educagao
depende da politica econémica. Martins
reafirma a questdo da relacdo que existe
entre politica educacional e econ6mica
ao enfatizar que

Deve-se compreender, por fim, que
na relacdo entre politica educacio-
nal e estrutura econémica ha uma
perpétua tensdo entre duas dinami-
cas: os imperativos da economia e
os da democracia em todas as suas
formas. E a politica educacional
estd envolvida nos grandes conflitos

inerentes tanto a dindmica econo-
mica quanto a dindmica democrati-
ca. (MARTINS, 1993, p. 50).

Tampouco podemos negar que
as politicas educacionais, além de de-
penderem da politica econémica, sdo
também influenciadas por Organismos
Internacionais (Ol), como por exemplo,
o Fundo Monetdrio Internacional (FMI)
e o Banco Mundial (BM), que segundo
Rosemberg (2000, p. 66) “participam
da arena de negociacdes da agenda de
politicas sociais carregando contradi¢cdes
internas e externas”.

Diante disso, verificamos que a
agenda de negociacbes de uma Organi-
zacdo Internacional impde representa-
¢Oes, determina resultados politicos e
analisa a correlacdo de forgas presente.

Rosemberg (2000, p. 82) explicita
a difusdo da agenda das Ols ao mostrar
que

[...] se realiza através de diferentes
canais. Em primeiro lugar, deve-se
lembrar que representantes dos go-
vernos nacionais, ao tomar assento
nas assembleias dos érgdos delibe-
rativos das Oms, participam e estdo
expostos a agenda em construgao.
Por exemplo, o modelo de educagao
pré-escolar a baixo custo (denomi-
nado ndo-formal) foi introduzido
no Brasil, aparentemente, com a
participagdo de Rinaldo Delamare
na reunido do conselho Deliberativo
do UNICEF de 1967, representando
0 governo como integrante do De-
partamento Nacional da Crianca
(ROSEMBERG, 1998) [...].
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A difusdo da agenda politica das
Ols acontece ainda, de acordo com a
autora (Rosemberg, 2000, p. 82), através
de “missBGes, assessorias, seminarios,
publicacdes, viagens de estudo, tradu-
¢oes, cursos formais, acesso a midia” e
portais nainternet, que permitem ag¢des

humanas ndo mediatizadas. Assim,
verifica-se que a agenda é composta por
atores, interesses e poderes, os quais
participam da arena programatica dos
acordos internacionais no ambito edu-
cacional, como podemos observar no
guadro a seguir.

ATORES, INTERESSES E PODERES NA ARENA PROGRAMATICA DOS ACORDOS INTERNA-

CIONAIS MEC/BM

CONTRATOS N° 1867/BR/1980 E N° 22412-BR/1984)

ATORES

INTERESSES

PODERES

Gerentes de acordo (MEC)

e Atendimento aos patronos
® Remuneracgdo proxima dos
padrdes internacionais

e Forga de seus patronos
e Coordenacdo de gastos

Burocratas contratados e Maior salario

e Qutros beneficios

¢ Procedimentos para reali-
zacdo dos gastos

Consultores

e Remuneracgdo em nivel inter-
nacional
e Influenciar direcdo dos gastos

¢ Saber especializado
reconhecido pelo BM

BM

e Desenvolvimento da cooper-
acdo técnica para assegurar
rentabilidade do acordo

e Aceitacdo da proposta de
desenvolvimento econémico

¢ Disponibilidade de re-
curso

e Atribuicdes para fiscalizar
0s gastos

Fonte: CASTRO (1997, p. 45 apud ROSEMBERG, 2000, p. 83).

E importante assinalar que a agen-
da das Ols é formulada para orientar
a educacdo do pais, visando impor
representatividade, determinag¢dao dos
resultados politicos e, sobretudo, ana-
lisar as correlagGes de forgas presentes,
tornando-se assim um acordo discutivel.

Diante disso, percebemos que a
assessoria recebida para reformar nos-
sos sistemas educativos é baseada em
uma teoria questionavel, a qual Coraggio
(2007, p. 98) explica que as “pesquisas
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gue a assessoria orienta produzem evi-
déncias ndo conclusivas ou até contrarias
as proprias hipdteses que norteiam suas
recomendacgdes”. Assim tais evidéncias
podem ser explicadas por uma circuns-
tancia global que parte do pressuposto
da teoria econdmica neoclassica — que
pretende explicar a renda nacional
usando o aumento do produto nacional,
a partir da acumulag¢do do capital fisico,
das variagdes no trabalho e no capital
humano.
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Contudo é valido ressaltar que as
orientagdes/influéncias recebidas pelos
Organismos Internacionais auxiliam as
reformas no sistema educacional do pais,
contribuindo inclusive com o processo de
formacao de professores da educagdo Ba-
sica e modalidades de ensino, como por
exemplo, podemos citar o caso da Educa-
¢do de Jovens e Adultos, cujas diretrizes
tém sido também norteadas pelas Ols.

Politicas educacionais de formagao
para a Educacao de Jovens e Adultos

No decorrer das ultimas décadas,
a educacdo no Brasil comprometeu-se
com a universalizacdo da educacdo basi-
ca, inclusive no que se refere a modalida-
de EJA. A Educacdo Bdsica para Jovens e
Adultos comecou a delimitar seu espaco
na histdria da educacao brasileira, no de-
correr da década de 1930, quando o sis-
tema publico de educacdo no pais passou
a se configurar como responsabilidade
do Estado, reduzindo-se “as politicas de
formagao profissional ou requalificagao
deslocada para o Ministério do Trabalho
ou para iniciativas da sociedade civil”
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 114).
Nesse periodo, foi implantado o ensino
basico e gratuito, como também foram
propostas as diretrizes educacionais para
a nacdo em regime de colaboracao, isto
é, transferindo para estados e municipios
a culpabilidade pelo sistema de ensino,
bem como pela formacdo dos docentes
para atuarem na modalidade EJA.

Segundo Bittar e Bittar (2012),
apos algumas transformacdes no pro-

cesso de elaboragdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDB), no decorrer
dos anos, prevista na Constituicdo Fe-
deral de 1988, a concordancia da LDB,
posteriormente a oito anos de grandes
discussdes no Congresso Nacional,

[...] constituiu-se em um marco
histérico importante na educacgdo
brasileira, uma vez que esta lei
reestruturou a educagao escolar,
reformulando os diferentes niveis
e modalidades da educacao [...]
desencadeou um processo de im-
plementacdo de reformas, politicas
e acOes educacionais [...]. (BITTAR;
BITTAR, 2012, p. 10-11).

A aprovacgao dessa Lei pelo Par-
lamento brasileiro foi sancionada e se
consolidou sem vetos pelo Presidente
da Republica no dia 20 de dezembro
de 1996, sendo considerada de acordo
com Bittar, Oliveira e Morosini (2008,
apud BITTAR; BITTAR, 2012, p. 165) “um
marco histdrico na educagao brasileira”,
e segundo a concepg¢ao de Saviani (2004,
p. 2) como a “lei maior da educac¢do no
pais, por isso mesmo denominada de
carta magna da educacao, ela se situa
imediatamente abaixo da Constituicao,
definindo as linhas mestras de ordena-
mento geral da educacdo brasileira”.
Assim, diante do pensamento de tais au-
tores, podemos verificar a importancia
da Lei para educagao no Brasil, haja vista
gue exerce o papel de nortear as politi-
cas educacionais da nagao, bem como as
reformas no ambito da educacao.

Diante das consideragfes acerca
do papel da LDB e do estudo de Saviani
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(2000, p. 1), percebe-se que tal Lei possui
a “tarefa de fixar diretrizes e bases da
educacdo nacional, isto é, estabelecer
metas e parametros de organizacdo da
educacdo a serem seguidos pela totalida-
de de uma nac¢do determinada”. Diante
disso, podemos constatar que a LDB
exerce a funcao de compreender como
a educacdo se formou e se alargou histo-
ricamente, inclusive se colocando como
um problema nacional, considerando
gue o Estado brasileiro ndo se “revelou,
capaz de democratizar o ensino, estando
distante da organizacdo de uma edu-
cacdo publica democratica de ambito
nacional” (SAVIANI, 2000, p. 7).

Entretanto, apesar das considera-
¢Oes de Bittar e Bittar (2012) e de Saviani
(2000, 2004), percebemos que, mesmo
com os esfor¢cos para implementar a
LDB no Brasil, para nortear o desenvol-
vimento da educacdo brasileira, ainda ha
uma lacuna no que se refere a eficacia
dessa Lei, pois verificamos que o Estado
necessita superar o entrave de uma orga-
nizacdo publica educacional e se mostrar
capaz de democratizar o ensino publico
brasileiro, de forma que a educacdo
deixe de ser vista como um problema
nacional, mas sim como a solug¢do para
os problemas sociais nacionais.

A educacdo, conforme Cury (2007,
p. 484), “é um bem publico de cara-
ter proprio”, pois implica a cidadania,
qualifica para o trabalho, é gratuita e
obrigatdria e é dever do Estado. No
ambito publico, é pautada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
pelo Plano Nacional de Educacao, pelos

pareceres, pelas resolu¢des dos Conse-
Ihos de Educacao.

No Brasil, o Ensino Fundamental
passou a ser reconhecido como direito
publico subjetivo desde 1988, devendo
aquele cidadao que nao houver tido
acesso a essa etapa da escolaridade ou
ndo a tiver completado, na inexisténcia
de vaga disponivel na rede publica, deve
recorrer as autoridades competentes.
Assim, a modalidade (EJA) ndo é tida
como direito publico subjetivo. Segundo
Vieira (2000, p. 191), “se o Ministério da
Educacdo (MEC) vislumbra seu novo pa-
pel na coordenacdo das politicas publicas
de educacdo, ndo poderia simplesmente
descartar em seu planejamento a politi-
ca de educacdo [...] de jovens e adultos
[...]”, isto é, deixar de assistir a EJA como
uma politica educacional, a qual merece
atencao.

Dessa forma, Cury (2007, p. 485)
ressalta o pensamento de Vieira (2000)
ao sistematizar que “qualquer jovem,
adulto ou idoso tem este direito e pode
exigi-lo a qualquer momento perante as
autoridades competentes”, considerando
gue o Estado de Direito nasceu junto com
o direito publico subjetivo, ou seja, o Es-
tado de Direito é o Estado dos cidadaos.
O direito publico subjetivo caracteriza o
Estado em seu dever de atender as ne-
cessidades de todos os maiores de 6 anos
na escolaridade obrigatéria. Ressaltamos,
ainda, que o direito a educagdo parte do
reconhecimento de que ter o dominio do
conhecimento parte do patamar sine qua
non para poder expandir o horizonte de
inovadores conhecimentos (CURY, 2007).

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 38, p. 251-260, jul./dez. 2014 257



A LDB em seu Art. 42 vem reafir-
mar o pensamento de Cury (2007) ao
enfatizar que

O dever do Estado com educacao
escolar publica sera efetivado me-
diante a garantia de;

| —ensino fundamental, obrigatdrio
e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade
prépria [...]. (HORTA, 1998, p. 29).

Todavia sabemos que a educagao
é um direito que assiste aos cidadaos,
amparado por Lei, inclusive aqueles que
nao tiveram acesso ao ensino em idade
regular, como é o caso dos jovens, adul-
tos e idosos. Por outro lado, enfatizamos
a necessidade de se ter professores ha-
bilitados para atuarem na modalidade
EJA, com conhecimento especifico para
tal fungdo. Salientamos, também, que
os educandos da EJA, além de terem
a necessidade, tém também o direito
de serem formados por profissionais
capacitados para lecionarem para tal
modalidade.

No que se refere a formacgao do-
cente para EJA a LDB 9394/96, Art. 61
(2007, p. 40), salienta que

A formacdo de profissionais da
educacao, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e
modalidades de ensino e as carac-
teristicas de cada fase do desenvol-
vimento do educando, terd como
fundamentos:

| — associacdo entre teorias e prati-
cas, inclusive mediante a capacida-
de em servico;

Il — aproveitamento da formacgédo e
experiéncias anteriores em institui-
¢Oes de ensino e outras atividades.

Contudo as politicas de formagao
docente para Educacdo de Jovens e Adul-
tos precisam assegurar aquilo que lhe é
especifico e inerente, mas também ha
que se incluirem um campo mais amplo,
o da formacdo docente, para o trabalho
de educar.

Conclusdo

As politicas educacionais brasilei-
ras sao formuladas e orientadas pelas
Ols, visando impor representatividade,
determinac¢do dos resultados politicos
e, sobretudo analisar as correlagdes de
forgas presentes, tornando-se assim um
acordo entre Estado e Ols.

As orientagGes/influéncias rece-
bidas pelos Organismos Internacionais
auxiliam as reformas no sistema edu-
cacional do Brasil, contribuindo princi-
palmente com o processo de formacgao
docente da educacdo Bdsica e moda-
lidades de ensino, como por exemplo,
podemos citar o exemplo da Educacgao
de Jovens e Adultos, cujas diretrizes tém
sido também norteadas pelas Ols.

As politicas educacionais carecem
maturac¢ao acerca da formagao de pro-
fessores para lecionar na educacao basi-
ca, especificamente na modalidade EJA,
repensando a¢des para propiciar uma
educacdo qualitativa, a fim de garantir
0 acesso a todos. E necessério esqua-
drinhar uma formac¢ao de professores
adequada a esta clientela, com vasta
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experiéncia, histéria, habitos culturais,
bem como uma extensa caminhada per-
corrida. E preciso que todas as pessoas
tenham direito a educac¢do que propor-

ve de uma organizagao publica educacio-
nal e se mostrar capaz de democratizar o
ensino publico brasileiro, de forma que
a educacao deixe de ser vista como um

cione autonomia e criticidade.
O Estado necessita romper o entra-

problema nacional, mas como a solugao
para os problemas sociais nacionais.
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ALMEIDA; M. E. B.; VALENTE, J. A. Tecnologias e curriculo: trajetérias convergen-
tes ou divergentes? S3ao Paulo: Paulus, 2011.

O livro Tecnologia e Curriculo: Tra-
jetorias Convergentes ou Divergentes?,
escrito pela professora Maria Elizabeth
Bianconcini de Almeida e pelo professor
José Armando Valente, publicado pela
Editora Paullus, em 2011, surge da ne-
cessidade de refletir sobre a integracao
das Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicacdo (TDIC) ao curriculo, moti-
vada pela auséncia de compreensado dos
seus alunos, professores, educadores,
gestores e outros profissionais que atu-
am na educacdo, sobre o que significa
fazer essa integracdo, apesar da tematica
estar contida ja nos primeiros projetos
governamentais brasileiros do uso das
tecnologias na educacao.

A apresentagdo traz um panora-
ma a partir da caminhada dos autores
e direciona o leitor para a questdo da

convergéncia ou divergéncia das traje-
térias das TDIC integradas ao curriculo.
Do ponto de vista das convergéncias,
trés elementos podem fazer essa inte-
gracdo: concepcao clara de curriculo;
disponibilidades tecnoldgicas; exemplos
de como essa integracao é realizada. Ja
do ponto de vista das divergéncias, os
autores revelam que “ndo ha exemplos
de sistemas educacionais no mundo,
nem mesmo nos paises mais desenvol-
vidos, onde a tecnologia esta largamente
disseminada, inclusive nas escolas, que
trabalham as tecnologias integradas as
atividades de sala de aula” (ALMEIDA;
VALENTE, 2011, p. 5).

A partir desse panorama, nos seis
capitulos que compdem o livro, é ofere-
cida aos leitores uma andlise detalhada
dos elementos capazes de proporcionar
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a reflexao sobre o que significa fazer
essa integracao, desde a concepg¢ao de
curriculo até solucdes sobre processos
de integracao.

No capitulo 1, é indicada como a
concepcao de curriculo é compreendida
pelos autores e outros, como Dewey
(1950), Apple (1994), Pacheco (1996),
Sacristan (1998); Moreira et al. (2007),
pois a analise desse conceito exige uma
posicdo. Corroborando com esses au-
tores, Almeida e Valente (2011, p. 14)
compreendem a concepcao de curriculo:

[...] como uma construgao social
(GOODSON, 2001) que se desen-
volve em ato no ambito da inte-
racdo dialdgica entre escola, vida,
conhecimento e cultura e produz
percursos diversificados. O curriculo
integra os conteldos da cultura
selecionados previamente segundo
determinadas intengdes para uso
em situa¢des de ensino e aprendi-
zagem, com as concepgodes, valores,
crengas, experiéncias, recursos,
tecnologias, estratégias mobilizadas
na situacdo pedagodgica.

Assim, torna-se um curriculo vivo,
com movimento de reconstrugao e
ressignificacao, que nao se restringe a
transferéncia e aplicagdo do conteudo
prescrito, mas se desenvolve, segundo os
autores, em dois momentos: (1) refere-
se a0 momento da reconstrugao, em que
os professores elaboram o planejamento
de suas disciplinas segundo as caracte-
risticas do contexto e modo de realizar
o trabalho pedagdgico; (2) refere-se a
etapa em que o curriculo é ressignificado

no momento da agdo, quando os profes-
sores alteram o planejamento da pratica
pedagdgica, a partir das necessidades
de seus alunos, do seu fazer e de sua
reflexdo sobre a acao.

Essa compreensdo de curriculo
leva, segundo os autores, a refletir so-
bre a concepcdo de avaliacdo que seja
corrente com essa perspectiva. Assim,
o processo de avaliagao encontra conso-
nancia com a avaliacdo formativa (HADJI,
2001; PERRENOUD, 1999; CAPPELLETTI,
1999), que atribui a avaliacdo: “o carater
processual e reflexivo, fornecendo ao
aluno informagdes sobre seu processo
de aprendizagem, o que permite ao pro-
fessor acompanhar o aluno e orienta-lo
para superar suas dificuldades” (ALMEI-
DA; VALENTE, 2011, p. 18).

As dimensdes da avaliacdao e do
curriculo ganham novos contornos,
portanto, ao integrar as TDIC ao seu
processo.

Antes mesmo de tratar da inte-
gracdo das tecnologias ao curriculo,
no capitulo 2, sdo discutidas as TDIC e
as novas possibilidades de expressao e
comunicacao que oferecem, por meio
da escrita e imagem e da combinacdo
dessas modalidades, a multimodalidade
ou hipermodalidade.

Essas modalidades demandam
competéncias que devem ser desenvol-
vidas. E o emprego dessas diferentes
habilidades, de acordo com as diferen-
tes modalidades ou hipermodalidades,
criou, como explicam os autores, uma
nova area de estudos, relacionada aos
diferentes tipos de letramentos: digital,
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visual, informacional, ou os multiplos
letramentos.

Assim, Almeida e Valente (2011, p.
23), apontam que:

O reconhecimento de que as TDIC
exigem novas habilidades, e, por-
tanto, a necessidade de trabalhar os
diferentes letramentos, cria novos
desafios educacionais no sentido de
que alunos, educadores e as pesso-
as em geral devem ter uma maior
familiaridade com os novos recur-
sos digitais. [...] Isso significa que
0 processo ensino-aprendizagem
deve incorporar cada vez mais o
uso das TDIC para que os alunos e
os educadores possam manipular e
aprender a ler, escrever e comuni-
car-se usando essas modalidades e
meios de expressao.

Advertem que a preparagdo de
educadores para desempenhar essas no-
vas funcOes e, consequentemente, fazer
a integragao da tecnologia ao curriculo
sao os desafios da educagao.

A integracdo das tecnologias ao
curriculo é trabalhada no capitulo 3, em
que discutem o que significa e como é
tratado esse processo, por diferentes au-
tores, como Dwyer (1995), Freire (2000),
Goodson (2001), Silva (2001), Gallo
(2004), Almeida (2007) e Dias (2008).

Esses estudiosos, por sua vez,
trazem diversas contribui¢cdes sobre a
integracao das TDIC ao curriculo. Entre-
tanto Almeida e Valente (2011, p. 32)
destacam que “nao basta ter tecnologias
disponiveis na escola para acesso de to-
dos em qualquer momento”. E preciso,

sobretudo, criar condi¢des para orientar
o professor a assumir o protagonismo
da acdo com o uso das TDIC (ALMEIDA;
VALENTE, 2011; ALMEIDA, 2007), pois

O professor que se reconhece como
protagonista de sua pratica e usa
as TDIC de modo critico e criativo,
voltando-se para a aprendizagem
significativa do aluno, coloca-se em
sintonia com as linguagens e sim-
bolos que fazem parte do mundo
do aluno, respeita seu processo de
aprendizagem e procura compreen-
der seu universo de conhecimentos
por meio das representacdes que
os alunos fazem em um suporte
tecnoldgico.

Nessa perspectiva, os autores
consideram que o professor é o principal
responsavel pelo desenvolvimento do
curriculo. E nessa “participagdo ativa na
construcdo do curriculo é que as pessoas
exercitam a participagao na sociedade
e podem questionar as tecnologias,
critica-las, analisar suas contribui¢des
e possibilidades de uso em [diversos]
contextos” (ALMEIDA; VALENTE, p. 37).

Apesar de aprofundar a reflexao
sobre a integragao das TDIC ao curri-
culo, a questao tratada no capitulo 4
envolve as razdes que ainda persistem
e contribuem para a desintegragao das
tecnologias e do curriculo.

As razdes sao muitas, porém exis-
tem fatores fundamentais que merecem
ser tratados com bastante cuidado,
como é o caso do rapido desenvolvimen-
to das tecnologias e a escassez de tempo
do professor para apropriar-se das TDIC.
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Os estudos a esse respeito (SAN-
DHOLTZ; RINGSTAFF; DWYER, 1997;
UNESCO, 2002; BORGES, 2009) indicam
gue o processo ndo é simples, requer
tempo e acontece em fases. Desse
modo, como explicam os autores, os
conhecimentos técnicos e pedagdgicos
crescem juntos, simultaneamente, €, as-
sim, constituem uma verdadeira espiral
ascendente. A par disso: “[...] O profes-
sor ndo so estd adquirindo competéncias
técnicas, mas mudando suas concepgdes
e crengas pedagodgicas, passando a tra-
balhar em patamares mais inovadores”
(ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 51).

A partir desses aspectos, no capi-
tulo 5, sdo descritas trés solucbes que
podem facilitar a integracdao das tecno-
logias ao curriculo.

Na primeira solucdo, é apresen-
tado o projeto MiGen (MIGEN, 2010),
desenvolvido pelo London Knowledge
Laboratory, que prevé a proposicao de
um ambiente de aprendizagem inte-
ligente para auxiliar o aluno a realizar
generalizagcbes matematicas.

As duas outras solugdes estdo
relacionadas a implantacdo de laptops
na sala de aula. O projeto denominado
Voo-BPF?, foi iniciado em 2007 e envol-
veu professores e alunos de escolas do
Brasil, de Portugal e da Franca a partir da
leitura de um livro de escritor brasileiro,
e os experimentos iniciados no Brasil, na
época, usando os laptops educacionais;
além da extensdo desse experimento,

1 Disponivel em: <http://voobpf.blogspot.com>. Aces-
so em: out. 2014.

iniciado em 2010, no qual o governo
federal disponibilizou laptops educacio-
nais para 350 escolas, como parte de um
projeto piloto.

Essas experiéncias nas escolas bra-
sileiras foram monitoradas e avaliadas,
no sentido de acompanhar o processo e
compreender se projetos dessa natureza
produzem impactos nos aspectos peda-
gogico, social e na dindmica da escola.

A par dessas avaliagOes, os autores
constatam que, para tornar a implanta-
¢do das TDIC na sala de aula mais efetiva,
0 processo tem que ser acompanhado de
nova visao educacional.

E, no capitulo 6, sdo pontuadas
as condigdes que favorecem a integra-
¢do das TDIC ao curriculo. Mas, mesmo
assim, é ponderado que, para que essa
integracdo ocorra, “é preciso implantar
mudancas em politicas, concepcdes,
valores, crengas, processos e proce-
dimentos, que sdao centendrios e que
certamente vao necessitar de um grande
esforco dos educadores e da sociedade
como um todo” (ALMEIDA; VALENTE,
2011, p. 75).

Para tanto, ha que se investir na
formacdo permanente e contextualizada
dos educadores; e criar condi¢des para
que possam refletir e (re)construir a pré-
pria pratica com o uso das TDIC, visto que
as mudancas pedagdgicas e curriculares
devem ser de total responsabilidade dos
profissionais.

Em relagdo as mudancas da so-
ciedade como um todo: “Cabe saber o
que sera feito e quando!” (ALMEIDA;
VALENTE, 2011, p. 82).
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toma como critérios bdsicos sua contribuicao a educacdo e a linha editorial da
Revista, a originalidade do tema ou do tratamento dado a ele, assim como a
consisténcia e o rigor da abordagem tedrico metodoldgica.

4. Eventuais modificacbes de estrutura ou de conteudo, sugeridas pelos
pareceristas ou pela Comissdao Editorial, s6 serdo incorporadas mediante
concordancia dos autores.

5. Os artigos devem ter, no minimo, 40 mil e, no maximo, 70 mil caracteres
com espagos, incluindo as referéncias bibliograficas e as notas (contar com
Ferramentas do processador de textos Word).

6. A Revista Série-Estudos também publica documentos, resenhas, entrevistas e
notas de leitura.

e Na secao Documentos, serao divulgados leis, pareceres, normas, emanados
de drgaos governamentais e que abordem questdes de interesse para a area
educacional.

e As Resenhas nao devem ultrapassar a 10 mil caracteres com espagos, e as
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com defesa de posicionamentos, poderao ser publicados na se¢ao Ponto de
Vista. Neste caso, os textos devem obedecer ao limite de 50 mil caracteres e
atender aos demais requisitos dos artigos. Os artigos representam o ponto
de vista de seus autores, e ndo a posi¢ao oficial da Série-Estudos ou da
Universidade Catélica Dom Bosco.
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BONETI, L. W. Politicas publicas por dentro. 3. ed. Rev. ljui: Inijui, 2011.

Livros com dois autores

MARCONI, M. A.; LAKATOS, E. M. Metodologia do trabalho cientifico:
procedimentos bdsicos, pesquisa bibliografica, projeto e relatério, publicacdes e
trabalhos cientificos. 6. ed. S3o Paulo: Atlas, 2001.

Livros com mais de trés autores
VIGOTSKY, L. S. et al. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. Tradugao de
Jefferson Luiz Camargo. 2. ed. S3o Paulo: Martins Fontes, 1989.

Artigos

ZAGO, N. Do acesso a permanéncia no ensino superior: percursos de estudantes
universitarios de camadas populares. Revista Brasileira de Educagdo, Rio de
Janeiro, v. 11, n. 32, p. 226-237, maio/ago. 2006.

Coletdneas

FONSECA, M. O Banco Mundial e a educacao: reflexdes sobre o caso brasileiro. In:
GENTILI, P. (Org.). Pedagogia da exclusdo: critica ao neoliberalismo em educacao.
Petrépolis: Vozes, 1996.

Teses

BARREIRA, L. Histdria e historiografia: as escritas recentes da histéria da
educacao brasileira (1971-1988). 1995. 220f. Tese (Doutorado em Histdria da
Educacgdo) - UNICAMP, Campinas, 1995.

Trabalhos apresentados em congressos
MALDONADO FILHO, E. A transformacdo de valores em preco de producdo
e o fendmeno da absorcdo e liberacdo de capital produtivo. In: ENCONTRO
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NACIONAL DE ECONOMIA, 15., 1975, Salvador. Anais... Salvador: ANPEC, dez.
1975. p. 157-75.

Trabalhos em meio eletrénico

SAVIANI, D. Formacao de professores: aspectos histéricos e tedricos do problema
no contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educagdo, Rio de Janeiro, v. 14, n.

40, jan./abr. 2009. Disponivel em <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_
arttext&pid=51413--24782009000100012&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 01 mar.
2011.
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