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Apresentacao

O objetivo deste livro é discutir os desafios postos a edu-
cacdo contemporanea e seus desdobramentos na sociedade.
Tem-se em pauta que a escola é uma institui¢do historica-
mente construida. Nessa perspectiva, uma rapida digressdo
sobre a histéria da educacédo escolar no Brasil revela uma
composic¢iao de contornos fundamentalmente elitistas, vol-
tados a um publico, objetivos e fins determinados. Nessa
plataforma a classe popular nido se sentia representada; ndo
tinha espaco, ndo tinha lugar.

A ideia de escola publica e obrigatéria para todos data dos
séculos XVIII e XIX e constituia-se como ponto central e
gerador do processo de homogeneizacio cultural e de forma-
¢do de uma cidadania nacional, como bem pontua Libaneo.
Trata-se de uma concepgio delineada sob a perspectiva de
uma escola e alunos ideais, portanto, de contornos concreta-
mente excludentes.

Com o processo de redemocratizagdo do pais, nos anos
1980, a bandeira de uma escola para todos veio & tona e teve
de enfrentar a ajuizada contradi¢do entre, de um lado, a luta

por uma educagdo emancipatoria e integral e, de outro, uma
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visdo mercadolégica submetida as determinacdes da econo-
mia, expressas nas propostas das politicas oficiais para educa-
¢do. Muitos dos embates daquele contexto ainda hoje se fazem
presentes e, mesmo que nido sejam definidos de forma clara,
pesquisas revelam que a dindmica escolar evidencia um visivel
descompasso entre o avanco democratico das tGltimas décadas
e os rangos persistentes na conformacio do estudante ideal.

Desse modo, a escola investe, com pouco sucesso, na so-
cializacdo dos conhecimentos historicamente acumulados
pela sociedade, cujos recortes, ideologicamente propostos,
compdem o curriculo oficial. E neste panorama que o pre-
sente livro se propde a trazer para o debate algumas tematicas
relacionadas com o que se considera desafios para educagio.

O fato é que a partir da promulgac¢ido da Carta Magna de
1988, a chamada Constitui¢cdo Cidada e da LDB n.9.394/96,
o processo de democratizagio da educagdo publica teve avan-
co consideravel, com o reconhecimento dos direitos e con-
sequente ampliacdo do acesso da classe popular a educagio
escolarizada sem, no entanto, garantir de forma satisfatéria a
qualidade e, em alguns casos, nem mesmo a permanéncia do
aluno na escola.

O livro esté constituido por trés eixos — Educacdo, culturas
erealidade social; Politicas educacionais; A escola—, agrupan-
do capitulos que procuram contemplar a discussdo proposta.
O primeiro vincula a discussdo da educacdo com a cidadania,
as politicas publicas na cidade e a questido da inclusio.

Em “Educacdo para a cidadania”, o tema é apresentado
a partir da ideia de educacéo sobre a cidade, tomada como
porta dos direitos para todos. No Brasil, esse assunto tem um
tratamento também religado a educagio para o exercicio da
cidadania, entendida como jogo democratico. O autor recorre
a experiéncias realizadas durante a discussio sobre os Planos
Diretores Participativos, quando tomada a cidade enquanto
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objeto de aprendizagem a populacéo é capaz de trocar infor-
macdes e demandas em um caminho que consolida o que o
autor chama de educacio para a cidadania.

“Educacio e politicas publicas na cidade” aborda teorica-
mente a articulacdo intersetorial da educag¢do com as demais
politicas publicas no ambito da cidade. Reflete sobre a in-
tersetorialidade no campo educacional, como um processo
que, ao mesmo tempo, em que se submete ao rigor de légicas
estranhas ao campo dos direitos humanos e sociais, também
fecunda significados potentes de uma educagido publica que
se amplia conceitual e politicamente a partir da articulagdo
com as demais politicas publicas.

O terceiro capitulo levanta o conceito de sustentabilidade
com base nas li¢gdes juridicas, procurando alia-las as praticas
de cidadania que devem ser ensinadas desde a infancia, pas-
sando pela adolescéncia, no sentido de que o respeito, a cons-
ciéncia ecologica, o conhecimento das diferencas regionais e
pessoais, a cultura brasileira os meios politicos, o consumo, a
pobreza e os valores éticos devem ser tratados como discipli-
nas formativas no processo da dignidade humana.

Em “Inclusio social e deficiéncia”, a autora apresenta a
necessidade de construir o entendimento acerca dos proble-
mas referentes a sexualidade das pessoas com deficiéncias,
nio como algo “deficiente” ou “diferente”, mas como decor-
rentes das questdes psicossociais e ndo organicas. Ou seja,
compreender que o isolamento, a segregagio e a ignorancia
decorrentes de uma educacéo sexual inadequada recebida de
familiares e da comunidade sio responsdveis por muitas atitu-
des inadequadas, manifestadas pelas pessoas com deficiéncia.

Em “Educagio especial em tempos de educacido inclusi-
va”, aborda-se a temadtica da educacgio inclusiva a partir de
documentos oficiais como Declaragdo de Salamanca e dos
diplomas legais, de ambito nacional, voltados para essa ques-
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tdo. O texto reconhece que, no Brasil, a atencdo dispensa-
da as minorias vem crescendo progressivamente, e de modo
mais notavel nas ultimas décadas, com o intuito de reduzir
a exclusdo social e obter melhor qualidade de vida. No en-
tanto, aponta-se a importancia de construcdo de uma clara
compreensdo do que representam a diversidade na escola e
as necessidades educacionais que requerem atencio diferen-
ciada enquanto um sélido ponto de partida para a defini¢do
dos principios e da concepgio de procedimentos operacionais
para a sua efetivacdo.

Ainda atendendo aos propositos de trazer contribuicoes
para o debate acerca dos desafios postos para a educagdo nos
dias atuais, o segundo eixo deste livro tem como foco algumas
das questdes atinentes as “Politicas educacionais”. Estas sdo
abordadas em cinco capitulos, a saber: “Politica educacional
brasileira e sua dimensao social”’; “Desafios da avaliacdo edu-
cacional”’; “O estéagio supervisionado e a pratica de ensino na
formacdo de professores de Historia”’; “A condigdo socioeco-
nomica e cultural e o acesso a educacgio basica”; “Trajetorias
escolares de laureados nas politicas afirmativas”.

O primeiro capitulo deste eixo tematico desenvolve uma
analise das politicas educacionais brasileiras na perspectiva
da longa durac¢do braudeliana. Tem como leitmotiv o pro-
cesso de democratizagdo da educacdo no Brasil, considerado
desde o periodo colonial. Na esteira de um processo mental,
portanto, assente no tempo longo, procura descortinar per-
manéncias, mudangas e resisténcias, que colocam em ques-
tdo a dimensdo social destas politicas e permitem uma maior
compreensio do presente.

O segundo capitulo deste eixo tem na avaliacdo educa-
cional a centralidade da sua discussio; ele recompde e indi-
ca a acao integrada da avaliagdo pontual com a permanente
investigacido exigida pelo processo educativo que ali se de-
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senvolve. Busca, na reflexdao conceitual e dos fundamentos,
colocar o foco avaliativo no modelo de escola vigente e em seu
potencial para o atendimento das demandas educacionais da
sociedade contemporanea.

A formagdo docente, focalizada na licenciatura em His-
toria, € o tema abordado pelo capitulo seguinte. Os autores
desenvolveram uma andlise da formacgdo docente nesta disci-
plina, focada nas diferentes dimensdes tedrico-préticas que a
compdem. A atenc¢do mais especifica do debate aqui propos-
to encontra-se nos conflitos vivenciados pelos graduandos
ao se depararem com a realidade da escola publica nas ativi-
dades de estdgio supervisionado.

A discussio proposta pelo capitulo “A condi¢do sociocul-
tural e o acesso a educagido basica” enfatiza as dificuldades
das politicas publicas propostas nas tltimas décadas, que
sugerem uma educagdo publica que seja capaz de superar
as desigualdades socioculturais dos estudantes e reduzir a
distancia entre o acesso real dos diferentes segmentos sociais
a educacdo basica. O recorte feito pela autora incide, mais es-
pecificamente, no acesso (ou da falta deste) dos jovens entre
15 e 24 anos ao Ensino Médio.

Ja o objeto da discussdo proposta no ultimo capitulo deste
segundo eixo tematico sdo as politicas afirmativas no ensino
superior. A preocupacio central foi analisar os itinerarios es-
colares de alunos(as) que ingressaram na Unesp por meio de
politicas de acesso, com o objetivo de examinar seus percursos
escolares. Nessa perspectiva, os autores buscaram apreender
as principais dificuldades materiais e intelectuais enfrentadas
por esses(as) alunos(as) no universo universitario, as quais
podem dificultar sua manutencio e a longevidade escolar.

O dltimo eixo deste livro, intitulado “A escola”, discute
questdes relativas ao interior das instituigdes escolares e esta
constituido por sete capitulos. O debate trazido pelo texto “O
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rebatimento das expressdes da questdo social no cotidiano
escolar” tem como objeto a repercussido das mudancas ocor-
ridas no contexto contemporaneo no acirramento das expres-
sbes da questdo social. A autora procurou langar luz sobre os
reflexos dessas mudancas conjunturais sentidos pelas insti-
tuicbes em geral e, pela escola em particular, procurando a
partir dai apontar a contribui¢io que o profissional do Servi-
¢o Social pode fornecer a este espaco sécio-ocupacional.

A questdo da interface entre o servico social e a educacio é
tema do capitulo seguinte. A autora parte do entendimento de
que algumas das demandas apresentadas pelos estudantes extra-
polam a dimenséo pedagégica, configurando-se como situagdes
sociais, econdmicas e culturais. As manifestagdes sociais no co-
tidiano escolar precisam ser entendidas no conjunto de relacdes
sociais construidas por seus sujeitos — estudantes, familiares,
professores e gestores escolares. Dai a necessidade e importancia
do trabalho intersetorial que, mediante os conhecimentos pro-
duzidos e sistematizados por diversos profissionais acerca de um
determinado objeto, de uma determinada realidade, possibilita
a pluralidade de contribuicdes para a efetivacdo de um proje-
to coletivo, para a construcdo de propostas educacionais numa
perspectiva de totalidade.

“Metodologias de ensino” tem como objeto de investiga-
¢do as questdes concernentes as metodologias de ensino. Este
capitulo esta distribuido em trés subitens, os quais envida-
ram esforcos para lancar luz sobre o processo de aprendiza-
gem de trés importantes componentes curriculares: a lingua
escrita, a literatura e a linguagem matematica. Procurou-se
destacar a importancia da promogio da aprendizagem desses
componentes curriculares como processos de formacio criti-
ca e cultural dos sujeitos.

As questdes referentes ao dominio da lingua escrita sdo
debatidas no quarto texto do eixo trés. Por meio da analise
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da escrita de cartas por terceiros e por adultos em processo de
alfabetizagdo, os autores procuram discutir a representagio
que as pessoas pouco escolarizadas tém do seu saber. A partir
dessa andlise e trabalhando a questdo dos conceitos de alfabe-
tizacdo e alfabetismo, chamam a atencdo para a necessidade
de refletir acerca das dimensdes que envolvem o dominio da
lingua escrita.

“Sobre a escrita de pessoas pouco escolarizadas: de cartas
e quadros”, por sua vez, dedicou-se a promover o entendi-
mento de por que os resultados obtidos por escolas publicas
estaduais sdo tdo distintos, mesmo quando se consideram
escolas que contam com condi¢bes materiais e humanas se-
melhantes. As reflexdes levantadas sdo fruto de uma pesqui-
sa desenvolvida sobre as caracteristicas da gestdo das escolas
publicas estaduais na cidade de Araraquara, no estado de Sao
Paulo, tendo como foco as experiéncias bem-sucedidas des-
ses atores sociais.

Acreditamos que este livro possa contribuir das mais di-
versas formas para o debate acerca dos desafios colocados
para a educagdo nos nossos tempos. Esperamos ainda que
essa leitura possa estimular, ou melhor, suscitar experiéncias
bem-sucedidas em direcdo a promocio de educacdo de quali-

dade para todas as pessoas.



Eixo 1
Educacao, culturas e
realidade social



Educacao para a cidadania

José Luis Bizelli!

Introducao

Quando pensamos em educacdo é consenso interpreta-la
como fonte para uma formagio que permite transito na socie-
dade do conhecimento. Quase sempre a imagem socialmente
construida diz respeito a um conjunto de atividades que habilita
o individuo para perceber e desvendar os codigos das diferentes
linguagens proporcionando interpretagio critica para o avango
da ciéncia, das artes e da tecnologia. No espelho académico-
-cientifico atual, fortemente marcado pela competitividade ex-
pressa nos ranqueamentos internacionais, a imagem que aparece
ndo evidencia nuancas de consensos sobre educagido como fator
ético de construcéo da cidadania.

Dominar os cédigos e ter a capacidade de refletir sobre o
mundo sdo requisitos instrumentais indispensaveis para estar
incluido na sociedade do conhecimento, ou seja, para adquirir
status de cidaddo no mundo moderno; mas os processos de en-

1 Livre-docente do Departamento de Antropologia, Politica e Filosofia, da
Faculdade de Ciéncias e Letras da Unesp, cAmpus de Araraquara. E-mail:
bizelli@fclar.unesp.br.
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sino-aprendizagem mostram dificuldade para assumir seu papel
formador enquanto fomento ao debate, oportunidade de vivén-
cia e produgio de consensos no que diz respeito a construgio de
uma convivéncia cidada sem exclusdo.

O obstaculo, talvez, resida na discussdo sobre os valores que
hoje ddo contornos para a pluralidade e diversidade cultural,
etnorracial, sexual, religiosa, socioeconémica e politica, em
Nnosso pais.

Libertos de uma educacio eivada por um pensamento domi-
nante — que disseminava seu contetido de forma instrumental
através de disciplinas centradas em uma moral ou uma forma de
civismo —, ainda ¢é dificil trabalhar praticas e conteidos que tra-
tem da educacio para a formagio de cidados, como vém fazendo,
por exemplo, a Unido Europeia, mais particularmente paises com
os quais temos muita proximidade, como Portugal e Espanha.

Como o ano de 2013 foi eleito como o Ano Europeu dos Ci-
dadaos, publicou-se um relatorio (EACEA, 2012) sobre a forma
como vem sendo ministrada a disciplina “Educacio para a cida-
dania” nos diferentes paises do bloco.

Para abordarmos o tema proposto, analisaremos — na primei-
ra parte do texto — alguns aspectos pertinentes a realidade euro-
peia, centrando-nos mais no que vem sendo feito em Portugal e
Espanha, para depois — na segunda parte — colocar em debate o
tema da educac¢io para a cidade, entendida como porta objetiva
dos direitos dos cidaddos. Finalizaremos com algumas notas de

conclusdo.

Sobre o relatério da Uniao Europeia

O relatorio Educagdo para a cidadania na Europa (EACEA,
2012) deixa claro que o objetivo da avaliagio é favorecer a cons-
trucdo de uma sociedade com maior equidade e coesdo social,
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tarefa que so serd factivel se os jovens forem educados para par-
ticipar politicamente da vida em sociedade. Promover a cida-
dania ativa (Hoskinsetall, 2006) ¢ um dos principais objetivos
dos sistemas educativos de todos os paises pertencentes a Unido
Europeia e nesse sentido:

aeducagio para a cidadania refere-se aos aspetos da educagio escolar
que visam preparar os estudantes para se tornarem cidadios ativos,
assegurando que dispdem dos conhecimentos, competéncias e atitu-
des necessarios para contribuirem para o desenvolvimento e o bem-
-estar da sociedade em que vivem. Trata-se de um conceito amplo,
que engloba ndo s6 o ensino e a aprendizagem na aula, mas também
as experiéncias praticas adquiridas através da vida escolar e das ati-

vidades desenvolvidas na sociedade em geral. (EACEA, 2012, p.9)

O estudo abrangeu 31 paises da Rede Eurydice — Rede de In-
formacao sobre Educacdo na Europa —, tendo como referéncia os
dados do ensino primério e secundério (inferior e superior), nos
anos de 2010 e 2011. Na quase totalidade dos paises, o campo de
anadlise esteve circunscrito as escolas publicas e os documentos
utilizados como parametros foram os regulamentos, as reco-
mendacdes e as orientagdes oficiais emanados das autoridades
educativas nacionais.

As conclusdes estdo classificadas em quatro aspectos da
Educagao para a cidadania. O primeiro trata da forma como o
conteudo é trabalhado, se esta disposto dentro de uma disciplina
autonoma, ou se esta diluido em outras disciplinas, ou se é um
contetdo transversal que perpassa toda a grade curricular. As
disciplinas especificas também sdo analisadas do ponto de vista
da sua estrutura temporal e de seus objetivos.

E interessante notar que o contetido da Educagdo para a cida-
dania, embora seja trabalhado de forma diversa, esta presente no
sistema educacional bésico e secundario — composto dos doze
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primeiros anos de escolarizacdo — de todos os paises europeus,
produzindo proficua discussdo sobre valores e desenvolvendo
competéncias para que as novas geragcdes busquem, dentro dos
principios das sociedades democraticas, formas sustentaveis de
manter a diversidade.

Dentro desse contexto, tanto Portugal como Espanha man-
tém disciplinas autonomas para tratar a questdo, embora o
contetdo esteja presente também em outras disciplinas como
Ciéncias Sociais, Histéria e Geografia. Em Portugal, hd ainda
uma determinacdo nacional de que em todas as disciplinas do
ensino basico e secundario — inferior e superior — o tema deva
ser tratado de forma transversal, acompanhado de atividades
tematicas.

A disciplina auténoma ocupa espago na grade curricular obri-
gatoria durante nove anos, em Portugal — concentrados no ensino
bésico e secundario inferior —, e quatro, na Espanha — com maior
énfase no ensino secundério superior. Os objetivos gerais da dis-
ciplina sdo consoantes com as diretrizes da Rede Eurydice: de-
senvolver a literacia politica — entendida como conhecimento dos
fatos politicos e compreensdo dos conceitos essenciais da disci-
plina —; adquirir espirito critico e competéncias analiticas; buscar
valores, atitudes e comportamentos, tais como respeito, toleran-
cia e solidariedade a diversidade; e incentivar a participagio ativa
e a intervencdo na escola e na vida social (Kerr, 1999).

De acordo com o estudo (EACEA, 2012), os medidores para
as acoes voltadas a Educagdo para a cidadania podem ser ava-
liados através da aquisi¢do pelos estudantes de determinadas
competéncias, quais sejam: ctvicas — participacdo na sociedade
através, por exemplo, de acdes do voluntariado e exercicio da
vida publica por meio do voto ou da apresentacio de peti¢des aos
poderes constituidos; sociais — vivéncia, trabalho e resolugio de

conflitos com outras pessoas de interesses diversos; comunicacio-
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nais — escuta, compreensio e participa¢do em debates ptblicos;
interculturats — didlogo intercultural e apreco pela diversidade.

O segundo aspecto avaliado sobre a Educacdo para a cida-
dania na Europa diz respeito, por um lado, a permeabilidade da
organizacao escolar a participacdo estudantil, pois a turma de
classe ou a propria escola sdo os primeiros locais de familiariza-
¢éo do estudante com os valores e principios dos procedimentos
democraticos. Por outro lado, a interagdo com a comunidade
(McWayneetall, 2004) se faz também com a participagido dos
pais (Elias et al., 2007), o que valoriza o papel social da escola
(Shatkin; Gershberg, 2007).

Todos os paises europeus tém realizado agdes para aproximar
os alunos da gestdo escolar. As principais agdes oficiais visam: a
eleicdo de delegados de turma e a formacdo de um conselho de
turma; a eleicdo de um conselho geral de estudantes; e a represen-
tagdo estudantil nos 6rgaos de gestdo escolar.

O comportamento dos paises-membros da Unido Europeia
com relacdo aos segmentos educacionais que cumprem as de-
terminacoes sugeridas pela Rede Eurydiceé muito diverso. En-
quanto a Espanha, por exemplo, possui 6rgaos representativos
regulamentados nos ciclos do primario e do secundario, Portu-
gal s6 os tem no ciclo secundério.

Na verdade, o relatorio da destaque a experiéncia espanho-
la de tratar a participacdo. Seus conselhos de turma envolvem
também os professores que ministram disciplinas na turma e os
representantes do Conselho de estudantes também podem ser
chamados a participar de reunides para determinados assuntos,
como o sistema de avalia¢cdo. Enquanto na maioria dos paises
os estudantes desempenham papel consultivo em questdes ad-
ministrativas, na Espanha ha uma experiéncia particularmente
interessante no que diz respeito a atuacdo dos alunos do secun-
dério, com mais de 14 anos, que sdo chamados a participar da
escolha do diretor da Unidade Escolar, sendo informados e con-
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sultados sobre processos de admissdo de alunos e cooperando
nos processos estatais de avaliacdo da sua Escola.

Quanto a participacdo dos pais, todos os regulamentos e as
recomendacdes oficiais europeus incentivam os pais a se en-
volverem com a gestdo escolar, tanto no ensino basico como no
ensino secundario. Portugal e Espanha preveem que os pais ocu-
pem lugar nos 6rgio de gestdo da escola e incentivam a formacao
voluntaria de associagdes de pais.

Dada a natureza descentralizada das a¢des de educagio na
Espanha, algumas Comunidades Auténomas tém programas
especificos para os pais. Em Navarra, o Escuelas de Familia da
formagdo para a participagio ativa dos pais na Escola. A Comu-
nidade Auténoma de Castela e Ledo oferece cursos de formagio
para pais e filhos com o objetivo de aproximar a familia da Escola.

O terceiro aspecto avaliado sobre a Educacdo para a cidadania
aborda a questdo da cidadania ativa dentro da Escola e em ativi-
dades que envolvem a comunidade em geral (Kerretall, 2004). O
ambiente escolar deve promover um ethos que proporcione ao es-
tudante uma visdo critica sobre suas experiéncias do cotidiano. E
a formagio desse corpo de atitudes, valores, principios, normas,
crengas e praticas diarias que vai transbordar para a comunidade.

Em Portugal, existem organismos nacionais compostos de es-
tudantes de idade mais elevada — tltimos anos do ensino secun-
dério — que discutem as politicas mais gerais para a juventude.
Na Espanha, hd o Modelo do Parlamento Europeu, projeto no
qual os alunos dos ultimos anos podem vivenciar os protocolos
parlamentares desenvolvendo capacidades para trabalhar em
equipe, falar em publico, respeitar ideias e negociar para chegar
a consensos. Outra forma de incentivar iniciativas escolares es-
panholas para o desenvolvimento, a solidariedade e a erradicagio
da pobreza é o Prémio Nacional Vicente Ferrer de Educagio para
o Desenvolvimento, que seleciona anualmente quinze projetos
escolares de todos os niveis de ensino.
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A educacdo ambiental também tem um papel de destaque
nas agoes da escola diante da comunidade. Portugal é signatario
do programa internacional Eco-Escolas, cujo objetivo é sensibi-
lizar alunos para o desenvolvimento sustentével e cujas a¢des sdo
realizadas dentro e fora do ambiente escolar. A Espanha tem um
programa nacional de recuperacio e utilizagdo de aldeias aban-
donadas focado na educac¢do ambiental.

O quarto aspecto da Educagdo para a cidadania é a formagao
de dirigentes e professores. Praticamente um terco de todos os
paises europeus desenvolveu praticas nacionais de formacao
continuada para professores que se dedicam a tematica da cida-
dania. Com relacédo a formacéo, os professores que ministram a
disciplina no ensino primario sdo generalistas, mas os do ensino
secundério sdo especialistas.

O relatorio nao destaca agdes empregadas em Portugal para
a formacdo continuada de professores, mas no que tange a Espa-
nha as acoes destacadas sdo: 1) o Plano de Formacao de Profes-
sores do Ministério da Educacéo, que prevé o desenvolvimento
de competéncias para: viver e trabalhar em conjunto, resolver
pacificamente os conflitos de interesse, buscar a igualdade de
direitos na diversidade e a consolidacdo das relacdes com os pais;
2) o papel desempenhado pela Fundagio Cives, a qual se dedica
atrabalhar com as questdes que se referem a cidadania, ao estado
social democriético e ao Estado de direito; e 3) o programa Barce-
lona, Sala de Aula de Cidadania, cujo objetivo ¢ discutir com os
professores os valores e principios da cidadania através de grupo
constituido por universitarios e pela administragdo local.

Todo esse conjunto de agdes da corpo ao contetdo Educagdo
para a Cidadania, demonstrando uma disposi¢do material muito
forte para a formacéo dos estudantes da Unido Europeia no sen-
tido de vencerem os desafios das diferencas e da convivéncia

pacifica e sustentavel através dos sistemas nacionais de ensino.
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A cidade como porta para a cidadania

E sensivel a diferenca de tratamento que temos em nosso
pais com relagdo ao ensino dos principios, valores e praticas
que dizem respeito a construcdo de uma sociedade cidada para
todos. Nio é intuito de este artigo discutir a oportunidade ou
nao da criacdo de uma disciplina curricular para tratar do as-
sunto, muito embora os bons resultados expressos no documen-
to analisado possam servir de estimulo para a abertura de um
espaco de debate sobre uma iniciativa desse tipo.

No entanto, a organizacédo escolar dos paises europeus esta
historicamente determinada pelas situagdes de cada nagdo que
foi premida estruturalmente a unificacdo e, assim, a propria
Rede Eurydice busca avaliar e retracar rumos para uma visao
mais continental para a Educacio. Fica patente o tamanho da
diversidade cultural, religiosa, politica, social e econdmica que
precisa estar submetida a valores e procedimentos mensuraveis
de democracia e busca pacifica de consensos.

Apesar disso, ndo ha como escapar da analise o fato de o go-
verno brasileiro ter dado atencao, nas tltimas décadas,’ apenas
aos aspectos que tratam da formacédo de professores para uma
abordagem transversal das questdes referentes a cidadania para
todos; da convivéncia pacifica na diversidade — racial, étnica,
cultural, de capacidades fisicas e mentais, religiosa, socioecono-
mica e politica; das questdes pertinentes a educagio acessivel;
do apreco as estratégias da democracia para resolucdo das dife-
rengas politico-sociais; da procura do consenso; da superacdo da
pobreza estrema; e do desenvolvimento sustentéavel.

No entanto, como apontamos na introdug¢io, a nossa intensao
nesta segunda parte do texto € discutir — no sentido proposto pelo

2 E interessante notar que os documentos sobre a tematica publicados pelo
Ministério da Educagdo (MEC) tém uma sensivel baixa a partir de 2006.
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documento europeu, quando aborda o terceiro aspecto da Educa-
¢do para a cidadania, ou seja, a cidadania ativa dentro da escola e
em atividades que envolvem a comunidade em geral — o estudo
e a vivéncia da cidade enquanto possibilidade de acesso, enquan-
to porta para os direitos cidadios para todos.

E instigante pensar que a cidade — em pequenos municipios —
ou um determinado bairro que abrigue uma escola possa servir
de laboratério para experiéncias de extensdo dos direitos cida-
déos para todos. Na verdade, o territério urbano carrega consigo
as marcas socioeconomicas da diversidade com a qual convive-
mos cotidianamente.

Uma cidade dividida em guetos, com altos indices de vio-
léncia; uma cidade que separa ricos de pobres, ou o trabalho do
lazer; uma cidade inéspita a portadores de deficiéncias auditi-
vas, visuais ou de fala; uma cidade que nega acesso aos centros
de saude, ou ao pronto atendimento emergencial, ou as escolas
publicas; que nio trata os seus residuos, que nio ¢é sustentavel,
que ndo universaliza acesso a internet; enfim, uma cidade que
nio permite acesso a vida saudavel e civilizada moderna é um
territério de privilégios que necessita da atengdo dos estudantes
brasileiros através de a¢des pela cidadania.

A nossa experiéncia com a construcdo de Planos Diretores
Participativos (Bizelli; Alves, 2010) demonstrou que a cidade
pode funcionar como elemento pedagdgico para cidaddos de
todas as idades e de todas as faixas de escolaridade. Falar sobre
as vivéncias possiveis através dos equipamentos urbanos — lo-
calizar-se, transportar-se, comprar, vender, produzir, brincar,
enfim, habitar a cidade — retoma os principios que estavam pre-
sentes na democracia direta que se praticava na Agora grega.’

3 Apesar de a democracia grega estar restrita a um pequeno e seleto grupo de
cidadios.
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Trés eram as caracteristicas fundamentais da Democracia di-
reta dos gregos (Bizelli, 2011). A primeira diz respeito ao direito
a isonomia: todos os cidaddos exercem de forma intransferivel o
seu direito de participar da construcdo da polis e assumem sua
responsabilidade decorrente das decisdes tomadas. Aqui existe
a possibilidade de se orientar uma nova pedagogia — uma nova
relac¢do ensino-aprendizagem —, baseada no exercicio ético de
participagdo na busca pelo consenso que supere as disputas pela
garantia do direito a cidade para todos.

A segunda caracteristica lembra que a escola da participacao
popular ndo conta com o especialista para gerar pareceres de
mérito que prevalecam sobre a vontade coletiva. Ja que todos
conhecem as demandas da polis e sdo especialistas na partici-
pacio cidada, todos podem participar sem constrangimentos
burocraticos.

No método pedagogico que se estabelece sobre a territoria-
lidade da cidade, todos podem se fortalecer, ganhar espago para
exercer sua influéncia, ensinando e aprendendo. Trabalhos de
construcdo participativa e democrética que tém como objeto o
territério da cidade demonstram claramente esse principio.

Garantido um método que comprometa a todos com um
Unico objetivo, a terceira caracteristica se concretiza: ndo é mais
possivel separar a comunidade cidada do governo da cidade, ou
seja, ambos sdo indissociavel e indistintamente a polis. E esse o
efeito do processo direto de participacido democratica na recons-
trucdo da cidade: cria-se a possibilidade de romper com a des-
territorializacdo provocada pela virtualizacdo da vida, quando se
traz o cidadio para exercer o seu direito a isogoria na discussao
e operacdo das manobras que determinardo a materialidade do
territério.

Para que a escola contribua em um processo de construgio
como esse, a cidade ou o bairro devem estar abertos a participa-
¢do dos estudantes, pais, professores e dirigentes: o governo da
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cidade tem de desenvolver uma estrutura suficientemente poro-
sa para absorver os atores que queiram participar.

A revalorizacio do espaco publico — da Agora enquanto ma-
terialidade que nasce da vida de cidaddos sobre uma base terri-
torial concreta: um bairro, uma area de protecdao ambiental, um
monumento historico — reinventa a participagio direta na gestao
democratica, reinventa o planejamento estratégico participativo,
ultrapassando o cenario de disponibilidade de informagdes, ou
seja, ultrapassando o fato de o cidaddo poder enxergar e avaliar
as acdes que os agentes publicos promovem, criando um hori-
zonte para uma educacio que faga diferenca para a construgio
pacifica e sustentavel da existéncia humana.

O que esta em jogo, portanto, ¢ a capacidade de imprimir a
escola e a administracdo da cidade os principios de uma nova
pedagogia que se paute mais pela qualidade dos resultados al-
cancados, resultados que incluem a formacao dos cidadaos no
exercicio da democracia como método de tomada de decisdo
para a construcdo de politicas publicas urbanas, uma vez que
nossos direitos se materializam na cidade.

Diante da cidade, recebemos — de forma legal, conforme o
art. 62do Capitulo II da nossa Constituicdo —um taldo de cheques
que representa os nossos direitos sociais: a educacdo, a satide, o
trabalho, a conexdo com a rede, a moradia, o lazer, a seguranca,
a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a as-
sisténcia aos desamparados, enfim, tudo aquilo que representa
uma vida digna.

E na escola do bairro, porém, que trocamos o cheque edu-
cacio de nossos filhos. E no posto de satde da familia que sa-
camos o cheque satde. Sio as atividades que desenvolvemos na
praga que nos abrem o direito ao lazer ou a cultura. A cidade é
a porta para a satisfagdo de nossas necessidades humanas e cabe
ao poder local franquear o direito a cidade para todos os cidaddos
(Bizelli, 2005).
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Assim, o exercicio proposto para adensar o conhecimento e a
pratica da cidadania ativa, conforme o documento de avaliagido
da Unido Europeia, ndo pode ser desenhado de outra forma,
sendo na construcio do territorio urbano.

Consideracdes finais

Conforme expressamos no inicio, a tarefa que nos propuse-
mos foi abordar o tema da Educacdo para a cidadania por duas
vertentes. Na primeira parte, discutimos uma anélise de resul-
tados sobre a implantacdo de uma proposta de transmissdo de
conhecimentos, competéncias e atitudes para que os jovens da
Unido Europeia tornem-se cidaddos ativos e capazes de moldar
o futuro de uma sociedade democratica, objetivo compartilhado
institucionalmente entre as comunidades e seus sistemas educa-
tivos para enfrentarem os desafios do século XXI.

Na segunda parte, trabalhamos com 0 mesmo tema propondo
uma aproximagcao, no Brasil, entre uma disciplina sobre Educacdo
para a cidadania e um campo: a cidade. Materialidade da vida
moderna e fotografia das discrepancias e diversidades da socie-
dade contemporanea, a cidade é o melhor laboratorio a desafiar a
nossa criatividade cidada. Nela se estampam de forma mais bem
acabada todas as contradi¢des e perigos para a continuidade da
vida no planeta.

Somente uma a¢do combinada do campo da educacdo com a
dinamica urbana da participagio pode culminar com um avanco
para a cidadania para todos. Hoje, o vertiginoso ritmo da inova-
¢do tecnoldgica nos abre muitas possibilidades para romper com
a territorialidade da vida urbana, somente uma agio pedagogica,
participativa e cidada podera recompor a tessitura de lealdades
com a finalidade de construirmos arranjos consensuais estaveis
sobre a vida pacifica para todos.
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Educacao e politicas publicas
na cidade:

Ney Luiz Teixeira de Almeida?

A presente reflexdo foi produzida com a intengio de com-
partilhar, com profissionais que atuam no 4ambito da politica de
educacio, reflexdes iniciais sobre o processo de descentralizagdo
das politicas publicas no Brasil, interrogando as contradi¢oes
desta tendéncia. Tomamos como ponto de partida a discussdo
acerca da relacdo das politicas publicas com a cidade compre-
endendo-a como resultante de uma combina¢ido que articula a
realidade local a dindmica de mundializagio do capital na con-
temporaneidade. Sinalizamos que a perspectiva de construgio
de territorialidades politicas e culturais numa direcdo diferen-

1 Este artigo foi elaborado a partir do projeto de pesquisa que vem orientando
minhas atividades de p6s-doutoramento em Educagdo no Instituto Multidis-
ciplinar da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRR]), cAimpus
de Nova Iguagu no ano de 2012, sob a supervisdo da professora doutora Célia
Frazdo Linhares.

2 Professor adjunto da Faculdade de Servico Social da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UER]), mestre e doutor em Educagio pela Universidade
Federal Fluminense (UFF) e membro do Grupo Devires da Educagio na
Baixada Fluminense, do Instituto Multidisciplinar da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro (UFRR]), cAmpus de Nova Iguagu. E-mail: neylta@

hotmail.com.
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te daquela que se coloca como hegemonica nesses tempos de
subordina¢io ampliada da vida social a logica da producgio da
mercadoria requer uma vivéncia democratica na qual se inscreve
a luta por uma educacio efetivamente publica, assim como pela
universalizacdo das demais politicas sociais.

Ao nos ocuparmos da relacdo da educacio com a cidade,
temos procurado reforcar com os nossos estudos, particular-
mente ao longo dos processos de formacido empreendidos na
area de educagio nos tltimos anos, uma preocupagio tedrica e
politica que consolida um tipo de abordagem da politica edu-
cacional a partir da articulagdo tanto entre os diferentes entes
governamentais, quanto de sua relagdo com as demais politicas
publicas. Partimos da premissa de que esse didlogo ao mesmo
tempo que se submete ao rigor de logicas estranhas ao campo
dos direitos humanos e sociais também fecunda significados
potentes de uma educagdo humanizadora. Néo se trata apenas
de conhecer a estrutura da politica de educacio na cidade, mas
como ela se constréi com a vida politica e cultural da cidade. Na
cidade, entrelacam-se, ética e esteticamente, as ambiéncias de
descrencas e esperancas (Linhares, 2011), sem as quais se torna
impossivel pensar uma educacéo efetivamente ptblica.

A cidade é um territério que se forja também a partir de pra-
ticas educativas contraditérias que expressam, nas diferentes
instancias da vida cotidiana, tanto formas de sociabilidade que
conformam os viventes a logica do capital, submetendo os va-
lores, as referéncias morais e as habilidades a serem adquiridas
a incessante necessidade de acumulagio, como também aquelas
que fazem pulsar for¢as capazes de instaurar outras possibili-
dades pedagogicas e civilizatorias, sobretudo numa perspectiva
voltada para a emancipagio humana. Possui, portanto, a cidade
uma dimenséo educativa que forja em cada um de seus dife-
rentes territérios as formas como os individuos singulares se
organizam para produzirem e socializarem seus modos de vida.
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Parte desse amplo processo se gesta nos estabelecimentos edu-
caclonais tradicionais como as escolas e as universidades, mas
outra parcela dele ocorre no cotidiano das demais institui¢oes
sociais. Embora constituam dimensdes distintas da vida social,
de forma alguma podem ser compreendidos como processos
estanques, visto que se entrelagam no amplo e complexo campo
que denominamos de educagio humana.

A educagio formal, organizada sob a forma de politica publi-
ca, é, portanto, uma das maneiras instituidas de internalizacdo
dos valores hegeménicos na sociedade capitalista e que, a par-
tir das lutas sociais — em especial da classe trabalhadora pelo
reconhecimento de seus direitos sociais —, tornou-se também
condi¢do importante para os processos de producdo de uma
consciéncia proépria, auténoma, dessa propria classe e de suas
fracoes. Trata-se de um territorio disputado pelas classes sociais
fundamentais, cujas lutas se expressam em diferentes contor-
nos e direcdes que a politica educacional assume ao longo da
histéria. Nao uma histéria marcada por legislacoes e mudancas
institucionais intestinas, mas uma historia em que a politica
educacional se relaciona dialeticamente com a dindmica e as
crises da sociedade do capital, a partir de sua singular inscricdo
nos processos de estabelecimento de consensos e de reproducio
da forca de trabalho na realidade brasileira.

Inegavelmente, os horizontes postos para a educa¢io bra-
sileira tém sido desenhados a partir do papel desempenhado
pelos organismos multilaterais na formulacdo de diagnédsticos
da realidade social e educacional e das diretrizes para as politicas
publicas dos paises periféricos. Muito embora o papel do Banco
Mundial, por exemplo, ja se desenvolva desde os anos 1950, a
partir das agdes de financiamento ao desenvolvimento de proje-
tos de educa¢io no Brasil, sua atuacdo mais estratégica se afirma
nas ultimas duas décadas do século passado em fungio do avan-
co do idedrio neoliberal (Soares, 1996).
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As diretrizes apontadas pelo Banco Mundial condensam um
conjunto de interesses oriundos de diferentes fragdes da bur-
guesia internacional que, sob a hegemonia do capital financeiro,
atuam na ampliacdo de seus negdcios e que, por esta razdo, ne-
cessitam de aparatos institucionais que diminuam a interferén-
cia dos Estados nacionais. Concorre para o novo papel assumido
pelo banco a combinagio de um conjunto bem amplo de proces-
sos e interesses econdmicos globais, dentre os quais destacamos:
a forte expansio do setor privado de servicos, a demanda por
maio de obra cada vez mais qualificada, a consolidagio de novos
paradigmas de gestdo da qualidade dos produtos e servicos, a
flexibilizacdo das relagdes e processos de trabalho, a desterri-
torializacdo das unidades produtivas e a dissemina¢do de uma
cultura de valorizacdo do consumo e, contraditoriamente, a va-
lorizagdo dos processos de gestdo da realidade local.

Pensar a politica educacional no ambito desse processo de
mundializa¢ido do capital ndo é uma tarefa nova, nem esta isenta
de desafios tedricos. Especialmente porque o foco dessa refle-
x30 se materializa no espago/tempo de cidades em constante
e rapida transformacdo, promovida a partir de um conjunto de
politicas e programas emanados de uma acdo do governo fede-
ral. Esse rol de iniciativas interfere decisivamente na dinamica
e no modo de vida daqueles que, no cotidiano das cidades, estdo
inseridos em uma rotina forjada pelos entrelaces institucionais
das politicas publicas. Pensar os diferentes sentidos e signifi-
cados da educagio publica nesse processo implica interrogar
sempre e continuamente sobre as possibilidades da educagio na
cidade, mas também sobre como a vida na cidade nos educa. A
luta pela educacdo publica ja ndo conteria uma perspectiva de
viver a cidade construindo possibilidades de territorialidades
democraticas? Ndo imprimiria essa luta ao cotidiano institu-
cionalizado das politicas publicas formas de ressignificacio
da politica?
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Consideramos importante caminhar nessa reflexdo proble-
matizando a ado¢do de um determinado padrido de descentrali-
zacao da agdo do Estado na conducéo das politicas publicas. Esse
modelo estd fortemente apoiado na questdo do financiamento,
conforme podemos verificar nas tendéncias das legislacdes que
orientam a politica educacional nos dltimos anos que ancoram
a expansio das redes municipais aos programas desenhados no
ambito do governo federal. Contudo, a tendéncia de descentra-
liza¢do das politicas ptblicas é expressdo também do processo
de democratizacio e de amplia¢do das formas de participacio
e de controle sociais que a sociedade civil conquistou junto a
sociedade politica.

Desse modo, ainda que seja inconteste a direcdo dada pela
logica do financiamento, o processo de descentralizagdo no am-
bito da politica de educagio representa também um espaco de
conquistas, disputas e contradi¢ées. Uma das principais de-
corréncias desse processo de descentralizagio, para além do
emaranhado institucional e politico que a constitui¢cdo dos fun-
dos trouxe para a esfera local, em especial o Fundo de Manu-
tengdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e Valorizagdo
dos Profissionais da Educacio (Fundeb), foi a sua valorizacdo
como locus de discussido e debates sobre a questdo educacional,
posto que a organizacdo de um sistema educacional municipal
passou a tratar de questdes como as normas e os principios da
gestdo democratica, a autonomia pedagogica e administrativa,
a valorizagdo dos profissionais da educacio, a participagio da
comunidade (pais, liderancas comunitérias e estudantes) nos
6rgéos colegiados e nos processos decisorios do sistema escolar
(Valle, 2008).

Considerando os efeitos do processo de descentralizagio e
suas contradicbes, observamos que as tendéncias que se de-
senham na esfera local apontam para dire¢cdes que ndo apenas
aquelas que sairam das agendas dos organismos internacionais.
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H4 um potencial que pode ser dinamizado ou ndo no ambito das
cidades se os espagos publicos de controle social e os sujeitos po-
liticos romperem com a fragmentacdo dos programas, dos niveis
de ensino e, sobretudo, a légica de setorializacdo das politicas
publicas. Nio se trata de reconhecer um “lado bom” do processo
de descentralizacdo, mas de apreender as experiéncias instituin-
tes no campo educacional, aquelas que vitalizam a dimensio
politica da educagio ndo como um apéndice, mas como condi-
¢do de exercicio da democracia, de produgio de sensibilidades
politicas, de uma cultura que se apoie no sujeito que se constroi
coletivamente e que, desse modo, se educa ressignificando as
tramas institucionais das politicas ptblicas na cidade.

Muitas dessas formas de resisténcia, mas, sobretudo, de cria-
cdo, tém nos processos de articulac¢do do global ao local ndo sua
razao de ser, mas uma estratégia de mobilizagio e disseminagio
de suas praticas e saberes. Em parte, o esforco produzido pelos
movimentos de articulacdo entre aqueles que vivem realidades
distantes, mas ndo necessariamente diferentes do ponto de vista
das dificuldades que demarcam a vida urbana na contempo-
raneidade, revela a necessidade do estabelecimento de espa-
cos em que a discussido e a troca de experiéncias os aproximam,
constituindo territorios que tenham uma dimensédo educadora
no proprio esforco de articulacdo da realidade local & dinamica
global sobre principios que ultrapassem a logica desumanizante
de nosso tempo. Nio seria esta uma boa provocacio intelectual e
politica aos intelectuais que se interessam pela educacdo pablica
no Brasil hoje?

O processo de descentraliza¢do no Brasil se encontra diante
de desafios que ndo o invalidam enquanto estratégia de orga-
nizagdo em nivel local das politicas publicas, seja no &mbito
municipal, seja no estadual. Contudo, alguns desses desafios se
colocam em fungio de uma concep¢io de protecio social que se
forjou a partir da tipicidade de como o Estado se organizou no
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Brasil e, sobretudo, das suas formas de intervenc¢io nos conflitos
de classes. Desse modo, o curso dos processos de descentraliza-
¢éo se situa em um periodo histérico em que os diferentes entes
governamentais passaram a assumir um conjunto mais amplo
e diversificado de func¢des na conducdo dos programas sociais
enquanto passavam a lidar ndo s6 com as pressdes exercidas por
forgas sociais de diferentes espectros politicos como também
com novos canais institucionais de participa¢io social e proces-
sos de ajustes fiscais. Por essa razio, seria imprudente tomar o
processo de descentralizagdo como homogéneo e espontaneo,
imune aos avangos e recuos que as correlagdes de forcas de cada
conjuntura determinam.

A importancia da cultura politica local, ou seja, da forma
como Estado e sociedade civil se articulam em nivel local, cons-
titui um fator que reforca ainda mais a centralidade da cidade
como uma mediacdo fundamental para a analise das experién-
cias intersetoriais no campo das politicas piblicas. Esse des-
taque se justifica em larga medida em funcio de que é na cidade
que os sujeitos produzem relagdes concretas entre si e com as
institui¢des sociais publicas e privadas que ofertam a gama de
servicos socilais que parcela significativa da populacgio utiliza
como componente de suas estratégias de enfrentamento das
multiplas expressoes da questdo social. A proximidade que se
experimenta na cidade das dificuldades de operacionalizacdo
das politicas publicas, das suas caréncias administrativas, ma-
teriais e financeiras, assim como das condi¢des de participagdo
dos espacos de discussio e de gestdo dessas mesmas politicas
potencializam a cidade como territério privilegiado dos pro-
cessos de descentralizacdo e das praticas de intersetorialidade.
Conforme afirma Junqueira (1997, p.39), “a descentralizagdoe a
intersetorialidade na gestdo da cidade trazem implicito a ideia do
territério. O espaco que as pessoas ocupam e onde manifestam
seus problemas e necessidades”.
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A cidade expressa como as relagdes sociais sdo forjadas espa-
cial e socialmente em cada momento historico e a partir de con-
dicdes preexistentes, revelando que o espago ndo é um vazio a ser
ocupado, mas sobretudo um “espaco politico, lugar e objeto das
estratégias, uma projecdo do tempo, reagindo sobre ele e permi-
tindo domind-lo, e, por conseguinte, atualmente, explord-lo até
a morte” (Lefebvre, 2004, p.50). Ao passo que implica formas
concretas de ocupacio e uso do espago, constituindo-se desse
modo como um territério com suas dimensdes geopoliticas, a
cidade é também constituida por vérios territorios, visto que nio
se habita e se vive nela de modo tinico e homogéneo.

Nossa inquietagio intelectual e politica com o tema da edu-
cagdo e da cidade s6 se justifica na medida em que a produ-
cdo de outras territorialidades politicas e culturais se apresenta
como uma possibilidade inscrita no movimento real, como de-
sejo partilhado por diferentes sujeitos politicos que — embora
submetidos aos mesmos constrangimentos sociais e econémi-
cos que a expansdo da logica da mercadoria impde as distintas
dimensdes que compdem a vida social — encerram na carne e na
alma a emancipac¢do humana como um sentido de vida. Em ou-
tras palavras, essa producéo se afirma como uma possibilidade
de vida com um sentido forjado na experiéncia coletiva, e ndo
na alienaco da produgdo e do consumo da sociedade do capital.

As classes sociais, suas fracdes, os movimentos sociais urba-
nos, os segmentos populacionais compostos de criangas, jovens,
mulheres, negros e idosos enquanto sujeitos coletivos produzem
estratégias e acdes politicas que tém impactos diferentes sobre o
espago. Do mesmo modo que em relacéo a eles sio também pro-
duzidas respostas diferentes, seja por parte de outros segmentos
sociails, dos gestores publicos ou dos aparatos repressores e le-
gisladores. As praticas de segregagio socioespacial tém se carac-
terizado, neste sentido, uma constante na histéria das cidades,
assim como a constitui¢do de modos de vida que se particula-
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rizam de acordo com os bairros, nos centros comerciais ou de
poder, nas favelas e nas periferias. E a partir da centralidade que
tém os modos proprios de relacionamento dos sujeitos sociais
com o espaco que Milton Santos concebe o territorio.

O territério ndo é apenas o resultado da superposi¢io de um
conjunto de sistemas naturais e um conjunto de sistemas de coisas
criadas pelo homem. O territério é o chio e mais a populagio, isto é,
uma identidade, o fato e o sentimento de pertencer aquilo que nos
pertence. O territério é a base do trabalho, da residéncia, das trocas
materiais e espirituais e da vida, sobre as quais ele influi. Quando
se fala em territorio deve-se, pois, de logo, entender que se estd
falando em territorio usado, utilizado por uma dada populagio.
(Santos, 2007, p.96-7)

A cidade ao se constituir, a partir de determinadas relagdes
soclais, como espaco da produgio e da reproducio social mani-
festa seu dinamismo e historicidade através de uma articulagio
complexa de diferentes territérios que se organizam mediante
a combinacio de diferentes niveis da divisdo do trabalho, ndo
respondendo a uma logica linear.

A cada momento, cada lugar recebe determinados vetores e
deixa de acolher muitos outros. E assim que se forma e mantém
a sua individualidade. O movimento do espago é resultante deste
movimento dos lugares. Visto pela 6tica do espago como um todo,
esse movimento dos lugares é discreto, heterogéneo e conjunto,
“desigual e combinado”. Nao é um movimento unidirecional. Pois
os lugares assim constituidos passam a condicionar a prépria divi-
sdo do trabalho, sendo-lhe, a0 mesmo tempo, um resultado e uma
condicdo, sendo um fator. Mas ¢ a divisdo do trabalho que tem a
precedéncia causal, na medida em que € ela a portadora das forgas

de transformagio, conduzidas por agdes novas ou renovadas, e
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encaixadas em objetos recentes ou antigos, que as tornam possiveis.

(Santos, 2002, p.133)

Contemporaneamente, as politicas ptblicas respondem a um
desenho arquiteténico determinado por um novo patamar de
relacionamento do Estado com a sociedade civil. Neste se com-
binam contraditoriamente elementos de uma logica globalizante
das relagdes econdmicas e politicas com a perspectiva de valori-
zacdo da gestdo publica e privada na esfera local. A mediagio dos
chamados Estados nacionais em relag¢do aos processos de pressao
externos e internos aponta para uma diversidade conceitual e
politica dos processos de descentralizagdo politica e participa-
cdo social, tornando as politicas publicas campos que, além de
condensarem uma intensa disputa ideoldgica, expressam enor-
mes dificuldades em relagio a concretizagio e universalizagio
dos direitos sociais.

Assim, a compreensio das formas territoriais assumidas
pelas politicas publicas na atualidade depende de como determi-
nados fendmenos se articulam na realidade social. J4 ressaltamos
anteriormente que a dindmica da realidade local ndo deve ser
examinada de forma descolada dos processos mais globais que
caracterizam hoje a sociedade regida pela logica do capital. A
propria preocupacdo com a realidade local e a sua centralidade
no debate sobre o papel dos governos locais, por seu turno, ex-
pressa uma tendéncia mundial, visto que para a prépria expan-
sdo globalizada do capital assim como a redefini¢io, ou, melhor,
a destituicdo das fronteiras econdmicas, juridicas e politicas é
uma condi¢io fundamental.

Paradoxalmente, as correntes que tém acentuado a importan-
cia inexoravel de redefini¢do e de diminuigdo do papel do Estado
nacional vém revalorizando o papel do governo local como aquele

capaz de dar respostas a esse novo cendrio econdmico e social. Para
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tanto, seria necessario operar algumas mudancas na gestdo das
cidades, essenciais a sua maior eficiéncia e competitividades eco-
némicas, de forma atrair investimentos e inseri-las na dindmica
da globalizacdo. E nesse contexto que se assiste ao surgimento de
novas representacdes tedricas sobre a gestdo das cidades, entre as
quais se evidenciam as ancoradas na ideia de cidades estratégicas e
na reinvengio do governo, que tentam dar respostas ao diagnostico
elaborado por essas correntes, de crise de sustentagio estarem for-
temente comprometidas pelas transformacées econdmicas e sociais

em andamento. (Santos Junior, 2001, p.30)

O destaque que vem sendo dado ao governo local faz parte de
uma agenda politica, econdmica e intelectual, amplamente socia-
lizada, e que coloca em xeque a capacidade de governabilidade
das cidades em termos de suas efetivas condi¢des de aproveita-
mento e adapta¢io as oportunidades e exigéncias criadas a partir
do processo de mundializa¢do do capital. Trata-se, portanto, da
producédo de um conjunto de paradigmas, valores e diagnosticos
que integram o esfor¢o de estabelecimento de um consenso em
relacio as condi¢des necessarias de ampliacdo da légica da acu-
mulacio capitalista que, a partir do avanco do ideario neoliberal
esteve diretamente associada aos demais embates e estratégias
que tendem a reduzir a esfera politica, nesse caso, em particular,
a uma questdo politico-administrativa, ao ambito das condi¢des
de governabilidade (Santos Junior; Azevedo; Ribeiro, 2004).

A complexifica¢io da vida social a partir da expansio de uma
logica industrial, cujo alcance ndo se limita as cidades industria-
lizadas, consolida um modo de vida tipicamente urbano, confor-
me aponta Henri Lefebvre. Destarte, a consequente emergéncia
de novos sujeitos sociais, decorrentes das contradigdes e lutas
desencadeadas a partir da progressiva especializacdo da divi-
s3o social e técnica do trabalho peculiar a essa nova realidade
das cidades, favorece, em confronto com as condi¢des objeti-
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vas de acesso ou restricdo aos bens e servigos necessarios a sua
reproducio, a transformacdo de muitos desses sujeitos sociais
em sujeitos politicos. Essa mudanca se amplia e se diversifica de
forma mais intensa nas grandes cidades e se traduz na proposi-
céo de formas de participagio que alteram profundamente o sig-
nificado do processo de redemocratizacdo em curso, na medida
em que favorecem a ocupagio de novos espacos institucionais,
alargando as relacoes entre o Estado e a sociedade civil.

A principal caracteristica desse tipo de participagio é a tendén-
cia 2 institucionaliza¢do, entendida como inclusio no arcabougo
juridico institucional, a partir da criagao de estruturas de repre-
sentagdo novas, em termos de objetivos, finalidades, praticas e
composicdo social. Essas estruturas sdo compostas pela sociedade
civil e por representantes do poder ptblico. Os conselhos gesto-
res, conselhos da cidade ou conselhos de representantes distritais,
os féruns metropolitanos ou interestaduais, as cAmaras distritais
regionais etc. sdo exemplos das novas formas de participa¢io. Elas
pressupdem a existéncia de uma nova cultura politica que funda-
mente as relacdes Estado/sociedade civil; relagdes democraticas em
que o debate via argumentacio e confronto da ideia entre ideologia
se projetos sociais, estejam sempre presentes. Todas as demandas
sdo, em principio, tidas como legitimas. O espaco de interacido
entre os diversos atores pode alterar as posicdes e opinides desses
atores e novos sujeitos politicos se constroem por meio de interpe-

lagdes reciprocas. (Gohn, 2004, p.59)

As mudangas decorrentes desse processo de redemocratiza-
¢do se traduzem numa nova arquitetura institucional das poli-
ticas publicas que passa a incorporar uma dindmica de maior
articulacdo entre os entes federativos, bem como ter na realidade
local o foco de sua implantacio efetiva. Embora o governo fede-
ral ainda mantenha um peso maior no exercicio das fungdes ge-
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renciais, visto que lida com duas dimensdées desse processo que
s3o decisivas: o planejamento e a captacdo dos recursos. Desse
modo, o processo de descentralizacdo das politicas pablicas que
se desenhou no ambito dessa redemocratizagio dos espagos pu-
blicos — particularmente em fung¢io das novas fei¢bes assumidas
pela relagdo entre a sociedade politica e a sociedade civil, na
amplia¢do do Estado no Brasil —, apoiado nessa caracteristica e
na sua vinculac¢do aos processos de valorizacdo do governo local
em escala mundial, acabou se configurando num hibrido entre
descentralizacio e municipalizagio. Se o primeiro termo expres-
sa uma arquitetura institucional mais democratica, o segundo
acaba reatualizando um centralismo, mesmo que disfargada-
mente, na medida em que a autonomia do poder local é bastante
relativizada em fun¢do de que o processo de descentralizacdo
tem se efetivado mais na 6rbita da execucédo das politicas pabli-
cas do que em relac¢do aos mecanismos de captacio e definicdo
das formas de uso dos recursos.

Podemos afirmar que a descentralizagdo constitui uma das
expressoes e das possibilidades a serem exploradas no que con-
cerne ao exercicio da democracia na vida da cidade, uma me-
diacdo das vias institucionalizadas de participacdo politica no
ambito da experiéncia urbana, visto que se estende para todos
os tipos de cidade, ainda que em ritmos diferentes, delimitados
pelo perfil que o Estado e a sociedade civil adquirem em cada
realidade local. A for¢a do argumento em favor de uma vivéncia
democratica mais radical, contudo, no se separa do econdémico
do ponto de vista teorico e real.

E inegavel que a educacio tem ocupado um lugar de destaque
ao longo do processo de expansido da sociedade capitalista, so-
bretudo se consideramos as rapidas transformacdes tecnologicas
e cientificas ocorridas durante o século passado. Contudo, de
forma alguma, podemos reduzir sua importéncia ao particu-
lar peso que teve no desenvolvimento das forgas produtivas.
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Salientamos, em especial, sua dimenséo estratégica no ambito
das disputas ideologicas e da esfera politica. Destarte, a dina-
mica histérica da educa¢do como instancia da vida social ocupa
um lugar de destaque no largo espectro do pensamento e da
acdo politica, demarcando uma arena de disputas intensamente
polarizadas.

Compreender o papel que a educacdo tem na construcio da
democracia a partir da relagdo entre Estado e sociedade civil re-
quer situar suas diferentes nuances, conceitual e historicamente.
Os contornos assumidos por essa relacido ao longo de todo o
século XX estdo longe de emprestar qualquer nogdo de progres-
so e continuidade linear as interpretacdes sobre os rumos da
democracia, assim como das fun¢des da educacio nesta diregéo.
Losurdo, por exemplo, expde de forma contundente as fissuras
nas argumentacgdes que sustentam as teses que tendem a afirmar
o “desenvolvimento espontaneo do liberalismo em direcdo a
democracia”’. Confrontando-as a uma penetrante e consistente
investigacdo historica, ele procura destituir de sentido o mito da
associacao da democracia ao liberalismo, resgatando suas vincu-
lages historicas aos movimentos de critica e luta pela superagio
da dominac¢do burguesa. Para o autor, a tradicao liberal forjou
processos bastante restritivos no tocante a democracia, provo-
cando um enquadramento formalista e atomizado da participa-
céo politica.

Nos nossos dias, assiste-se a um paradoxo: os que agitam a
palavra de ordem da “democracia direta”’, naturalmente nio a que
intervém nas fabricas e nos postos de trabalho, mas a que pres-
cinde da mediacdo dos partidos, sdo precisamente os adeptos do
bonapartismo soft, segundo os quais quem designa o lider da nagio
(no &mbito do regime presidencial) ou o lider de um determinado
colégio eleitoral (no ambito do sistema uninominal) deve ser dire-

tamente o povo atomizado, privado dos seus meios mais modestos
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de autonoma producio espiritual e politica e entregue, inerme, ao
poder totalitario dos mass media monopolizados pela grande bur-
guesia. (Losurdo, 2004, p.329)

Se a fungio educativa do Estado se alarga e se sedimenta com
a intensa e contraditéria dindmica das institui¢des privadas da
sociedade civil, este processo de forma alguma pode ser tomado
como uma correspondente historica do Estado moderno cons-
truido a partir da tradigio liberal. Ao contrario, trata-se de uma
possibilidade histérica alicercada nas lutas sociais que sempre
avangaram numa dire¢io revoluciondria. Temos aqui duas ques-
tdes centrais para a compreensao da educagido como instancia da
vida social na constru¢io da democracia tomando a relagdo entre
Estado e sociedade civil como referéncia tedrica e histérica. Em
primeiro lugar, a democracia, num sentido contrario a tradi¢do
liberal, se constitui em um processo amplo de lutas e conquistas
que, no limite, impde a superacao de uma ordem social totalita-
ria como a capitalista, ou seja, coloca como componente impor-
tante da construcdo de uma educacéo voltada para a construcio
de uma contra-hegemonia o tema da revolu¢do. Em segundo
lugar, a tradicdo liberal ndo constitui a base da ampliacdo da de-
mocracia e tampouco tal conquista se deu de forma progressiva
e passiva.

As experiéncias de aproximacéo da politica de educagio as
demais politicas pablicas na dindmica das cidades expressam
hoje movimentos importantes para a compreensdo de como a
educacdo em sentido amplo se forja a partir de processos concre-
tos, nos quais a educagio escolarizada se articula e se consolida
com outras institui¢des, politicas e sujeitos sociais. Esse proces-
o se constrdi no confronto entre perspectivas muito distintas
de se pensar e viver na cidade, a partir de concepcdes e praticas
contraditorias de produgio e reproducido da prépria vida social
nos territorios da cidade. Assim como dos modos concretos de
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aproximacdo das politicas publicas das possibilidades de cons-
trugdo coletivas, e ndo apenas da reproducéo das formas de ges-
tdo que fragmentam os individuos sociais e tomam as politicas
em seu sentido estrito, privado, como de dominio do “prefeito”,
dos “representantes eleitos” e daqueles que usufruem de sua
burocracia.

Compreender a cidade como territério de uma democracia
que se constroi mobilizando politica e culturalmente sujeitos co-
letivos, € ndo como uma democracia restrita ao plano discursivo
e funcional a reproducio das desigualdades e invisibilidades,
nio é uma mera opgio ideologica, mas um empenho vital que
implica rasgar no cotidiano das cidades as trilhas de constru-
¢do incessante de uma educagdo publica. Nao como condigéo
essencial, mas como momento necessario. Um processo que nao
ignore a capilaridade da hegemonia do capital que mercantiliza
em ambito mundial as relacdes sociais, mas que de suas pene-
trantes marcas no cotidiano das cidades desvele as experiéncias
que, ainda que localmente instituidas pela descentralizacdo das
politicas e programas sociais, também forje territorialidades
politicas e culturais constitutivas de uma educacéo publica, ndo
divorciada da vida da cidade, como movimento instituinte de
uma vida com sentido, coletivamente construida.

A luta pela educacio néo se dissocia de forma alguma da luta
pela universalizacdo dos direitos sociais, visto que as condi¢des
materiais necessarias a uma efetiva educagdo publica, aquela que
se estende ao conjunto da sociedade e ndo apenas aos segmen-
tos mais empobrecidos da classe trabalhadora, nio se forjam a
despeito de um amplo processo de reconstituicio da vida social
enquanto uma totalidade social, histérica e contraditéria. A seg-
mentacdo das politicas sociais responde funcionalmente a uma
logica de negagio da condigio de sujeito politico da classe tra-
balhadora, fracionada em suas necessidades sociais e formas de
reivindicagdo. Nesse sentido, aimplementacio de medidas desar-
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ticuladas politica e territorialmente tem se constituido num im-
portante componente da sociabilidade burguesa que empresta as
lutas sociais focos dispersos e distantes da matriz desumanizante
que particulariza o modo de vida préprio a sociedade do capital.

Ainda que a superacdo desta ordem nio se efetive na esfera
local, ela ndo prescinde dos processos locais nos quais as praticas
politicas ganham concretude na vida dos individuos sociais. E
no territorio, nas experiéncias cotidianas, que a educagio numa
dimensdo emancipadora se constréi em consonancia com os
processos de luta de cunho societario. A ideologia dominante
se sustenta exatamente nessa dindmica entre o local e o global
como forma de subsungio dos modos de vida em suas expres-
sdes concretas e cotidianas materializando praticas e valores que
reproduzem a sociabilidade tipica desses tempos de mercantili-
zagdo das necessidades sociais e de privatizacdo de suas formas
de enfrentamento.

As politicas publicas, de um modo geral, sdo hoje organiza-
das em seus planos, programas e projetos e servicos de forma a
reproduzir e assegurar a reproduc¢io deste modo de vida. Por
essa razdo, as experiéncias locais ganham um significado es-
tratégico neste esforco, pois representam insercdes reais, mais
proximas a identificacdo das necessidades sociais da classe tra-
balhadora sob um prisma que sugere sua “participacdo”’, sua
“inclusdo”, sua “responsabilizacdo” e préticas de “solidarieda-
de” que conformam pedagogicamente a dindmica das politicas
publicas numa experiéncia despolitizadora. Afirmar a dimensio
instituinte nesse campo é fortalecer os processos que afirmem a
condic¢io de sujeito politico daqueles que dependem das politi-
cas publicas como parte das estratégias de sobrevivéncia, visan-
do alcar outro patamar de compreensio das politicas pablicas,
como formas de acesso universalizado aos direitos sociais. Para

tanto, as praticas politicas dos movimentos sociais e a agdo dos
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sujeitos profissionais ndo podem ficar confinadas a uma tnica
politica social, devendo sim, antes de tudo, compreender que a
mobilizacdo nessa dire¢do, no ambito da cidade, dos territorios
onde vivem e se constituem como sujeitos sociais € a0 mesmo
tempo objetivo e processo no qual se educam politicamente
como cidadaos.

Referéncias bibliograficas

GOHN, M. da G. Os conselhos municipais e a gestdo urbana. In: SAN-
TOSJUNIOR, O. A. dos; AZEVEDO, S. de; RIBEIRO, L. C. de Q.
(Orgs.). Governanga democrdtica e poder local: a experiéncia dos conse-
lhos municipais no Brasil. Rio de Janeiro: Revan; Fase, 2004. p.57-93.

JUNQUEIRA, L. A. P,; INOJOSA, R. M.; KOMATSU, S. Descentra-
lizagdo e intersetorialidade na Gestdo Publica Municipal no Brasil:
a experiéncia de Fortaleza. El trdnsito de la cultura al modelo de la
gerencia publica. Caracas: Unesco/Clad, 1997. p.63-124. Disponivel
em: <http://unpanl.un.org/intradoc/groups/public/documents/
CLAD/UNPANO003743.pdf >. Acesso em: 24 abr. 2009.

LEFEBVRE, H. A revolucdo urbana. Belo Horizonte: Editora UFMG,
2004. 178p.

LINHARES, C. Portinari e a cultura brasileira: um convite a uma edu-
ca¢do a contrapelo. In: LINHARES, C. (Org.). Portinari e a cultura
brasileira: um convite a educagéo a contrapelo. Niteroi: Editora da
UFF, 2011. 277p.

LOSURDO, D. Fuga da historia? A revolugdo russa e a revolugdo chinesa
vistas de hoje. Rio de Janeiro: Revan, 2004. 206p.

SANTOS, M. A natureza do espaco: técnica e tempo, razio e emogao.
2.ed. Sdo Paulo: Hucitec, 2002. 384p.

. Por uma outra globalizag¢do: do pensamento tnico a consciéncia
universal. 14.ed. Rio de Janeiro: Record, 2007. 174p.

SANTOS JUNIOR, O. A. dos. Democracia e governo local: dilemas da
reforma municipal no Brasil. Rio de Janeiro: Revan; Fase, 2001. 246p.

; AZEVEDO, S. de; RIBEIRO, QUEIROZ, L. C. de (Orgs.).
Governanga democrdtica e poder local: a experiéncia dos conselhos
municipais no Brasil. Rio de Janeiro: Revan; Fase, 2004. 286p.



DESAFIOS CONTEMPORANEOS DA EDUCACAO 51

SOARES, M. C. C. Banco Mundial: politicas e reformas. In: DE TOM-
MASI, L.; WARDE, M. J.; HADAD, S. (Orgs.). O Banco Mundial
e as politicas educacionais. Sao Paulo: Cortez: PUCSP, 1996. p.15-40.

VALLE, B. de B. R. do. Controle social da educacio: aspectos histéricos
e legais. In: SOUZA, D. B. de (Org.). Conselhos municipais e controle
social: descentralizagdo, participagio e cidadania. Sdo Paulo: Xama3,
2008. p.53-74.



Educacao sustentdvel, pressuposto
de cidadania

Elisabete Maniglia!

Cada vez mais discutidas no meio académico, as questdes
ambientais tém preocupado diferentes setores e clamam por mu-
dangas sociais e comportamentais que envolvem tanto as pessoas
fisicas como as juridicas. O debate sobre sustentabilidade abar-
ca, porém, uma reflexdo mais densa, que vai além das questdes
ambientais puramente, e que com elas entrelacam abordagens
multidisciplinares que devem ser consideradas.

Em breve revisio historica, pode-se afirmar que o tema da
sustentabilidade foi originalmente utilizado em associac¢do ao
ecodesenvolvimento, na Conferéncia de Estocolmo em 1972,
quando pela primeira vez os paises se reuniram para discutir o
meio ambiente, sua preservacido e conservacao, diante dos inu-
meros desastres ambientais ja registrados e da escassez de certos
bens naturais que ameacavam nio s6 a vida humana como o
desenvolvimento dos paises. Essa reunido pretendeu retornar a
discusséo sobre uma volta a natureza, ja pré-anunciada nos idos
dos anos 1960, com o movimento hippie, 0 movimento estu-

1 Professora adjunta de Direito Agréario e Ambiental na graduagio e pés-gra-
duagdo do curso de Direito da Unesp. E-mail: manigliaelisabete@gmail.com.
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dantil francés e as manifestagdes contra a guerra do Vietna, mas
também teve a pretensdo de estabelecer compromissos entre as
nag¢des a fim de modificar seus comportamentos com a nature-
za, por meio de regras firmadas entre os povos, com intuito de
amenizar danos e manter ativos os mecanismos de preservacdo
e conservacido do meio. Aquele foi 0 marco do direito ambiental
entendido como é hoje. Conforme Maria Luiza Granziera (2009,
p.23), “nio foi a Conferéncia de Estocolmo o primeiro evento a
se preocupar com a natureza e a sustentabilidade, outros encon-
tros aconteceram, mas a maioria das vezes o que se visava era
quase que unicamente o seu aproveitamento econémico”.

A Declaracio de Estocolmo estabeleceu 26 principios que
praticamente reinem as preocupacdes ambientais e desenvol-
vimento, ambicionando casar esses interesses em temas como:
meio ambiente enquanto direito humano; desenvolvimento sus-
tentavel, protecdao da biodiversidade, luta contra a poluicio,
combate a pobreza, planejamento, desenvolvimento tecnol6gi-
co, limitacdo a soberania territorial dos Estados, cooperacio e
adequacio das solucgoes a especificidade dos problemas.

Embora ainda de forma incipiente, o desenvolvimento sus-
tentavel discutido em Estocolmo ja estabeleceu sua preocupacio
em assegurar as futuras geracoes os beneficios gerados pelos
recursos naturais. Ficou determinada a responsabilidade do
homem em conduzir os processos de preservacdo da fauna, flora,
mantendo a perspectiva de melhorar a capacidade da Terra de
produzir recursos naturais renovaveis. Quanto aos ndo reno-
véveis, ressaltou-se a intencdo de ndo esgotd-los, usando-os de
modo cuidadoso e, sempre que possivel, substituindo-os por
técnicas mais eficientes. A polui¢io foi abordada de forma que
seu fim fosse ambicionado.

Depois de Estocolmo, uma sucessio de desastres ambientais
ceifaram vidas e causaram danos ambientais irreparaveis, o que
movimentou novamente o mundo para repensar as questdes am-
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bientais. No rol desses desastres podem-se citar: em 1984, em
Bhopal, na India, um vazamento de gés toxico em uma fabrica de
pesticidas envenenou mais de 2 mil pessoas, deixando 20 mil feri-
das—muitas delas cegas; em 1986, houve o acidente de Chernobyl,
que espalhou material radioativo, por conta do efeito do vento,
para além das fronteiras da Ucrania; naquele mesmo ano, o incén-
dio no laboratério da farmacéutica Sandoz, na Suica, contaminou
as aguas do rio Reno, matando a fauna aqudtica e ameagando o
abastecimento de dgua potdvel da Alemanha; entre 1984 e 1987,
60 milhdes de pessoas, na maioria criangas, morreram de doengas
intestinais decorrentes de desnutricdo e da ingestdo de dgua im-
propria para consumo. Todos estes dados foram produzidos pela
Comissio Mundial sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento
(1991, p.3), relatando também outros desastres.

Diante de um quadro que se agravava, o repensar no meio
ambiente e nas questdes de sustentabilidade foi trazido no que
se denominou Relatorio Brundtland, que sintetizou o conceito
de desenvolvimento sustentavel, discorrendo que

o ambientalismo adota um perfil complexo e multidimensional de
grande iniciativa e capacidade de acdo ética e comunicativa que o
habilita para se construir uma maior cooperacio e solidariedade
entre as nagdes, povos e culturas, espécies e individuos. (Leis;
Damato, 1995, p.17)

Na convencéo do Rio de Janeiro, em 1992, o Relatorio Brun-
dtland foi discutido, e a expressdo “desenvolvimento sustentével”’
passou a permear todos os documentos correlatos. A Comissao
Mundial sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento (1991, p.10)
assim declarou:

O sentido de sustentdvel passou a ser bem mais que um estado

de harmonia, mas sim um processo de mudanga, na qual a explo-
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racdo dos recursos, a orientagdo dos investimentos, os rumos do
desenvolvimento tecnolégico e a mudanca institucional estdo de
acordo com as necessidades atuais e futuras. Sabe-se que néo é um
processo facil sem tropecos. Escolhas dificeis terdo de ser feitas.

Assim o desenvolvimento sustentdvel depende do apoio politico.

A partir de entdo, houve um fortalecimento da preocupagio
com o meio ambiente, e a ideia de sustentabilidade passou a in-
cluir todas as pautas politicas e legais. O dificil entrave estava
em conciliar desenvolvimento e sustentabilidade, pois os paises
periféricos necessitavam crescer e multiplicar sua economia e a
discussdo se aperfeicoou nos setores econdmicos, sociologicos e
juridicos, procurando um denominador comum para esse desa-
fio. E preciso entender, primeiramente, o que é desenvolvimento,
tema que foi trabalhado em exaustdo por diferentes autores —
entre eles Veiga, Sachs, Dupas, Abramovay — que tracam multi-
plas discussdes acerca do tema. Como ndo € este o objetivo maior
deste ensaio, opta-se em apresentar o que Celso Furtado colo-
ca como formula sintética para dizer o que é desenvolvimento:

O crescimento econémico tal qual o conhecemos vem se fun-
dando na preservacido dos privilégios das elites que satisfazem seu
afa de modernizacdo, ja o desenvolvimento se caracteriza pelo seu
projeto social subjacente. Dispor de recursos para investir esta longe
de ser condicéo suficiente para preparar um melhor futuro para a
massa da popula¢do. Mas, quando o projeto social prioriza a efetiva
melhoria das condi¢des de vida dessa populacio, o crescimento se

metamorfoseia em desenvolvimento. (Furtado, 2004, p.484)

Desse modo, como ensina Veiga (2006), desenvolvimento nao
é sinobnimo de crescimento econdmico, se assim o fosse, bastaria
calcular o Produto Interno Bruto (PIB) per capita para medi-lo.
Tampouco seria adequado, como diz este autor, dizer que desen-
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volvimento se resume a reles ilusdo, crenca, mito ou manipula-
céo ideoldgica. Considerar essa ideia € tratar o desenvolvimento
sustentavel como uma nova quimera original, com nova roupa-
gem. No entender de Veita, o correto realmente, a terceira via,
seria compreender que o desenvolvimento, a0 mesmo tempo,
ndo tem nada de quimérico, nem pode ser amesquinhado como
o crescimento econdémico; para mensura-lo, o ideal seria a assu-
mir a perspectiva do desenvolvimento sustentavel, que altera
diferentes variaveis.

Amartya Sen sempre trouxe a ideia da aproximacao da eco-
nomia da ética, sem deixar a politica. Segundo ele:

O desenvolvimento, distinto do crescimento econémico cum-
pre este requisito, na medida em que os objetivos do desenvolvi-
mento vdo bem além da mera multiplica¢do da riqueza material.
O crescimento é uma condi¢io necessaria, mas, de forma alguma
suficiente (muito menos é um objetivo em si mesmo), para se alcan-
car a meta de uma vida melhor mais feliz mais completa para todos.
(apud Sachs, 2004, p.13)

Em trabalhos posteriores, Sen (2002), reconceituou desen-
volvimento na forma de apropriacéo efetiva das trés dimensdes
de direitos humanos: politicos, civis e civicos. Direitos econémi-
cos, soclais e culturais, entre eles o direito ao trabalho digno, cri-
ticamente importante, por motivos intrinsecos e instrumentais,
e os direitos coletivos ao meio ambiente e ao desenvolvimento.

Porém a defini¢do de desenvolvimento sustentavel num pro-
cesso evolutivo fol mais bem trabalhada por Ignacy Sachs (2002
e 2004), que vinculando os conceitos de desenvolvimento com as
questdes pontuais do meio ambiente criou um ético de solidarie-
dade sincrénica com a geracio atual e de solidariedade diacréni-
ca com as geracgdes futuras, construindo assim os cinco pilares do
desenvolvimento sustentével, descritos a seguir.
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O soctal seria fundamental por motivos tanto intrinsecos
quanto instrumentais, por causa da perspectiva de ruptura social
que paira de forma ameacadora sobre muitos lugares problema-
ticos do nosso planeta. Esse critério almeja um patamar razoavel
de homogeneidade social com distribuicdo de renda justa, em-
prego pleno e/ou auténomo, com qualidade vida decente e ainda
igualdade no acesso aos recursos e servigos sociais.

O pilar ambiental teria duas dimensdes: os sistemas de sus-
tentabilidade da vida com provedores de recursos e como re-
cipientes para a disposi¢io de residuos. Neste item repousa a
questdo ecoldgica com a preservacdo do potencial do capital da
natureza, na sua producédo de recursos renovaveis e ainda na
limitagdo do uso dos recursos ndo renovaveis.

O territorial estaria relacionado com a distribuicdo espacial
dos recursos, das populacoes e das atividades. Contemplaria o
balanceamento dos espagos rurais com melhorias para esse setor
por meio de investimentos pablicos, visando atrair ou fazer per-
manecer neste local as populacdes aptas a viver e trabalhar neste
setor. Abarcaria também a melhoria do setor urbano, a partir
do enfrentamento de situagdes de risco, a superacédo das dispa-
ridades regionais e a criagdo de estratégias de desenvolvimento
ambientalmente seguras para areas ecologicamente frageis.

O pilar economico consistiria na viabilidade econémica como
uma conditio sine qua non para que as coisas acontegam, na pers-
pectiva do desenvolvimento econdémico intersetorial equilibra-
do, da seguranca alimentar, da capacidade de modernizacdo
continua dos instrumentos de producio, de certo nivel de auto-
nomia na pesquisa cientifica e tecnologica e da inser¢do soberana
na economia internacional.

Por fim, o pilar da politica, considerando a governanca de-
mocratica um valor fundador e um instrumento necessério para
fazer as coisas acontecerem; a liberdade faz a diferenca. Ainda é
preciso pensar na apropriac¢io universal dos direitos humanos no
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desenvolvimento da capacidade do Estado para implementar o
projeto nacional em parceria com todos os empreendedores e um
nivel razodvel de coesdo social. Em nivel internacional, é preciso
que haja eficiéncia num sistema de prevencio de guerras das
Nagoes Unidas, na garantia da paz e na promocéo da cooperagio
internacional, bem como do controle institucional efetivo do
sistema internacional financeiro e de negocios, do favorecimento
ao parceiro mais fraco e de um sistema de cooperacgio ao meio
ambiente.

Para progredir simultaneamente nessas cinco dimensoes,
muito tem de acontecer de fato. As politicas sio fundamentais
para que os pilares sustentaveis sejam viaveis. Tudo depende de
uma vontade politica na escolha de suas a¢gdes, no empreendi-
mento a ser construido, com a politica de arrecadacio e ao des-
tino dessas verbas. E fundamental que haja a consciéncia na
procura do desenvolvimento e o preparo para enfrentar criticas e
falacias do capitalismo, diante da crise ambiental que nao ocorre
somente devido aos problemas da natureza ou do desgaste dos
recursos naturais. Foladori (2001) comenta que o capitalismo
mostrou sua incoeréncia com o desenvolvimento sustentavel,
prova disso é o agravamento da crise na Africa colocando 35 mi-
lhdes de pessoas em situacdo de risco, matando talvez 1 milhio.
Cerca de 60 milhoes de pessoas morreram de enfermidades diar-
reicas relacionadas a d4gua contaminada e a desnutri¢io, sendo
a maioria trabalhadores rurais. E, em acréscimo a esses dados
desoladores, hoje temos um mundo avancado tecnologicamen-
te, mas que revela a crueldade de milhdes de pessoas passando
fome, fazendo por vezes uma refeicdo a cada trés dias, conforme
dados da FAO.

Nio se pode reconhecer sustentabilidade mundial e a situa-
cdo é agravada pela crise internacional que arrasta as pessoas ao
desemprego mesmo nos paises de desenvolvimento racional.
No aspecto da territorialidade, os ciclos economicos e as crises
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provocam as migracoes a procura de emprego. Foladori (2001)
atribui a essa situagdo as contradi¢des entre migrantes trabalha-
dores e nativos, o que gera o levante dos movimentos naciona-
listas, o ressurgimento do racismo e a exploracdo da forca ilegal
de trabalho. Neste caminho também hd a migra¢do do campo
para a cidade desencadeando a aglomeracdo das cidades, com
consequéncias para saide, moradia, meio ambiente e emprego.

A resposta da natureza, pelas violacdes a ela cometidas, pode
ser recontada pelos diversos desastres naturais: tempestades,
secas duradouras, alteracdes de temperatura, perda do sentido
amplo das esta¢des climaticas. A questdo do desrespeito a tra-
di¢des de povos originarios, indigenas, povos da floresta, ribei-
rinhos etc. tem colaborado com a destruigio florestal, a poluigdo
dos rios e a desertificacio do solo, aliado ao uso indiscriminado de
agrotoxicos. Assim nédo hé que se falar em sustentabilidade, dei-
xando esse paradigma cada vez mais distante.

Aolado desses problemas, fala-se que o consumismo crescen-
te motivado pela midia faz que a ideia de progresso seja rotulada
pela aquisi¢io cada vez mais crescente de aparatos tecnolégicos
que, no dizer de Dupas (2006), leva individuos a acreditarem
que serdo muito mais felizes a medida que esses produtos sejam
cada vez mais substituidos, ainda que custem dez vezes mais. A
ilusdo decorrente da logica do capital destréi a sustentabilidade
porque inviabiliza a pessoa economicamente, motiva o consu-
mo, que traz o aumento do lixo poluindo o meio ambiente, ndo
engrandece o sujeito politicamente — ao contrario, muitas vezes
provoca a aliena¢io pelo uso abusado da maquina e ainda o deixa
fora geograficamente da sua ocupagio funcional, motivando na
busca de outros espacos regionais.

E, pois, a redefinicio de valores que vai nortear a premissa de
produzir sem degradar o meio ambiente, utilizando o minimo

possivel de recursos naturais, delimitando o pardmetro para o
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consumo e para a densidade populacional. Assim, na linguagem
de Montibeller (2008, p.229), “o desenvolvimento sustentavel
surge para a economia ambiental como o paradigma normativo
que se apresenta como norteador das acdes que objetivam a sus-
tentabilidade ambiental e socioeconémica”.

Nesse processo, o direito brasileiro passou a adotar o conceito
de sustentabilidade num momento que outros direitos estavam
sendo defendidos e considerados como novos direitos. Surge
uma revolugdo cultural juridica com a inclusio de direitos huma-
nos de grupos vulneraveis e que se constituiram em direito das
pessoas com deficiéncia, direito da mulher, direito das minorias
éticas, raciais ou religiosas, direito dos grupos vulneraveis em
razdo da idade, direito do consumidor e direito da humanidade a
informacao, a cultura, ao desenvolvimento e ao meio ambiente —
sendo que este Gltimo comporta uma razio em que ndo mais
s6 0 homem deve ser protegido, mas o ambiente em todas suas
versoes. Passa-se a pensar um direito sustentavel de titularida-
de indeterminada, de maneira indivisivel, com caracteristicas
transindividuais, assim chamados direitos difusos, integrantes
desta nova categoria de novos direitos, que diz respeito a uma
coletividade indeterminada e que, portanto, esta coletividade
deve conhecé-lo para poder dele usufruir e cuidar em toda sua
extensao.

Desta feita, o principio da sustentabilidade, em parceria com
outros principios, tais como a participacao popular, o desenvol-
vimento sustentavel, a precaucio, a prevencio, a educacdo am-
biental e outros passaram a integrar a tutela do meio ambiente na
Constitui¢do de 1988. Na doutrina juridica, a sustentabilidade
comegou a ser vista como o principio maior do direito ambiental,
fonte de estudos para o entendimento e manejo da sociedade do
século XXI e ainda como direito humano de terceira dimensao,
ao lado dos direitos individualis, sociais € em parceria como o
direito de solidariedade e da paz. De fato, como leciona Freitas:
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importa que a sustentabilidade nio seja entendida como um can-
tico vazio e retérico tampouco espuria ferramenta de propaganda
ou de (falsa) reputacio, destinada a camuflar produtos nocivos a
suade ou simples palavra sonora usada como floreio para discursos

conceituosos amaneirados e in6cuos. (2013, p.31)

Considerada um dos requisitos mais importantes para o de-
senvolvimento sustentdvel, a educacio ambiental estava prevista
no inciso VI do § 12 do art. 225 da Carta Magna, posteriormente
definida na Lei n. 9.795/99 como “os processos por meio dos
quais o individuo e a coletividade constroem valores sociais,
conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas
para a conservac¢iao do meio ambiente [...]".

Como ensina Figueiredo:

a educacdo ambiental pode ser formal, isto €, aquela desenvolvida
no ambito dos curriculos das instituicdes de ensino publicas e pri-
vadas, ou ndo formal, consistente nas acdes e praticas educativas
voltadas a sensibiliza¢do da coletividade sobre as questdes ambien-
tais e a sua organizagdo e participacdo na defesa da qualidade do
meio ambiente. (2012, p.82)

O autor lembra que a educacdo ambiental ndo é o mesmo
que a conscientizacdo publica para a preservacdo ambiental.
Trata-se de um dever que pressupde a realizagio de campanhas
publicitarias e de exemplos que devem partir do préprio poder
publico. A conscientizagio pode integrar o processo de educa-
¢do ambiental para que esta ndo se torne a compilacgio de infor-
magoes técnicas. Educar é um processo complexo que envolve
meios, sujeitos e objetos que devem ser preparados para que o
sentido educacional — aqui educagdo ambiental — ndo se torne
uma reproducdo cultural de valores estereotipados, baseados
meramente em acdes rotineiras derivadas de educacdo fami-
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liar, tais como ndo jogar papel nos passeios, escovar os dentes
de torneira fechada, separar lixo e outras tantas medidas, hoje,
adotadas nas escolas. Essas praticas sdo, sem duvida, atitudes
a serem exigidas a partir da educacdo dada pelos pais, mas ndo
podem resumir todas as praticas tidas como ambientais, oriun-
das de educacio sustentavel. E preciso muito mais, ensinar a
educacdo sem carater imediatista e exclusivamente material. O
ensino deve estar aliado as outras praticas valorativas culturais,
a ética, ao respeito a consciéncia do coletivo, ao sentimento a
natureza, ao amor aos idosos, ao respeito a infancia, a valoragao
do trabalho, ao conhecimento geografico, diante das especifici-
dades regionais, da politica limpa, do interesse governamental
em praticar o bem comum, do comércio justo, da democracia
efetiva. Isso representa que, em todas as fases da vida, a educa-
cdo ambiental deve estar presente, acompanhando até mesmo as
mudancas tecnologicas e as etapas da vida de cada cidadio.

As premissas educacionais ambientais devem motivar uma
universaliza¢do continua que favoreca uma concepgéo sistémica

da vida e que no dizer de Freitas:

seja um convite a reciclagem intima que ajuda a compreender as leis
naturais e aplica-las com acuricia, na demoli¢do de mitos e aprio-
rismos dos que veem preconceitos nos outros as voltas com a mani-
pulacio grosseira tipica dos dominadores que ndo se dominam.
Para tanto a educacio deve ser repensada nio s6 como alfabetizacio
verde, que embora digna de méritos, ndo é o suficiente. (2013,
p.169-170)

A educacio ambiental deve ser estruturada e posta em todas
as disciplinas de forma multidimensional, reestruturando os cur-
riculos, formando professores preparados em todos os niveis es-

colares. A democracia pressupde a igualdade de oportunidades,
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de direitos; a educa¢do ambiental abre caminhos para reivindi-
cagio desses direitos politicos, ambientais, sociais que vao dar
contorno a efetivagio da sustentabilidade.

Para Barbier (1997), o significado de educare, no sentido de
alimentagdo, pode ser compreendido como a soma de saberes
da humanidade (saberes plurais e ndo somente cientificos, mas
igualmente filoséficos artisticos e religiosos), transmitidos de
geracdes em geracdes. O que se encontra plenamente com o
sentido sustentdvel que valora dimensdes diversas de saberes
com respeito as geragdes passadas e garantindo o saber para as
geracgdes futuras. Cataldo assim se expressa:

A educagdo ambiental insere-se nesta dupla pilotagem da edu-
cacdo. Ora volta- se ao exterior para compreendé-lo e transforma-
-lo criticamente, ora propde um dialogo interior para emergéncia
de valores enraizados no sentido do pertencimento e responsabili-

dade pessoal. (Cataldo, 2009, p.257)

A partir do uso da sustentabilidade como principio maior,
nao hé que se falar somente em educacio sustentavel apenas
usando a questdo ambiental, a visdo holistica deve ser tratada
encadeando a discussio sobre as diferentes vertentes que englo-
bam a destruicio da natureza, a irresponsabilidade humana, a
pobreza, o respeito as diversidades. Em reflexdo sobre o papel
da educac¢io, Gadotti destaca que:

A sensagio de se pertencer ao universo ndo se inicia na idade
adulta por um ato de razdo. Desde crianca nos sentimos profunda-
mente ligados ao universo e nos colocamos diante dele num misto
de espanto e respeito. E durante toda a vida buscamos respostas ao
que somos, de onde viemos, para onde vamos, enfim, sobre qual o
sentido da nossa existéncia. A educacdo pode ter um papel neste

processo se colocar questdes fundamentais, mas também se souber
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trabalhar, ao lado do conhecimento, a nossa capacidade de nos

encantar com o universo. (Gadoti, 2000, p.77)

Portanto, pode-se iniciar o processo educacional sustenta-
vel utilizando métodos respeitaveis das idades, mas destacando
desde a tenra idade a importancia e o respeito ao meio ambiente,
em sentido amplo, economizando, reciclando, compartilhando,
aceitando as diferencas, respeitando o colega, valorando a solida-
riedade e a paz. Desde os 1dos de 1977, na Conferéncia de Thbi-
lisi, a educacdo ambiental sustentdvel teve como meta formar a
inseparabilidade da reflexdo e da acéo, das dimensdes locais e
globais do meio ambiente natural e construido e pela abordagem
interdisciplinar das questdes ambientais. A partir dai, nasceram
concepcoes pedagdgicas sobre essa modalidade educacional. O
Instituto Paulo Freire, em 1990, sobre o comando de Gutierrez
e Gadotti, criou a ecopedagogia, aprendizado que se origina nas
questdes da vida cotidiana em busca de um novo olhar, capaz
de promover a redescoberta do valor da biodiversidade da vida
e da diversidade cultural, tendo como fundamento o respeito a
Terra como mie e como organismo vivo em evolugio: tornar-se
consciente sobre préticas sustentdveis a nossa existéncia, como o
desenvolver do senso de justiga socioeconémica, considerando a
natureza também como vitima de espolia¢do, e promover a vida
em toda sua manifestacdo.

A educagio para a sustentabilidade surge a partir de 1997 na
Tessalénica, quando no relatorio final as Nagdes Unidas defini-
ram que os anos de 2005 a 2014 seriam a Década da Educagio
para o Desenvolvimento Sustentavel, com o objetivo de integrar
valores, praticas de desenvolvimento sustentavel em todas as
instancias da educac¢io e do ensino. Num primeiro momento,
essa opcéo foi tida no Brasil como confusa e conceitual, a que eu
interpreto como um periodo em que o termo sustentabilidade
nao estava amplamente conhecido e discutido. Porém, a meu
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ver, essa defini¢do é a que melhor aborda os problemas ja discu-
tidos aqui e que devem ser postos em ac¢do no ensino brasileiro.
A transversalidade e a educa¢do ambiental sdo uma aborda-
gem pedagdgica que integra a complexidade da relacdo dos sabe-
res disciplinares do saber fazer do saber conviver e do saber ser,
bem como inclui as dimensdes simbélicas, estéticas, espirituais

e meditativas do ser humano (Barbier, 1997).

A transversalidade proposta pelos curriculos nacionais é uma
metodologia para a inser¢io de temas contemporaneos, que devem
ser introduzidos como essenciais a discussdo. Dado ao seu carater
difuso esses temas ndo podem estar circunscritos a uma disciplina

isolada. (Catalao, 2009, p.262)

A ecologia humana explora o estudo do corpo humano para o
corpo humano da terra e dos elementos da natureza por meio do
método vivencial. Tal método é muito utilizado nos projetos de
educacdo ambiental que compreendem o ser humano nessa rela-
¢éo de simbiose com seu contexto natural e cultural. H4 ainda de
se falar na corporeidade e educacdo ambiental em que o andar, o
olhar, o pensar, o falar e a experiéncia espiritual sdo acoes do ser
humano em relagdo com o mundo. “A alfabetizac¢do ecoldgica se
constitui no principio de entender as comunidades ecologicas
e usar esses principios para criar comunidades sustentaveis”
(Capra, 1997, p.231). A educacio integral e a educagio ambien-
tal interagem de forma equilibrada e solidaria com todos os seres
que compdem a teia da vida, mobilizando o seu inteiro para um
inteiro ambiente.

Por uma ou outra forma adotada, apesar de considerar que
a sustentabilidade é a mais abrangente porque engloba os argu-
mentos das demais escolas, interagindo os fatores preponderan-

tes sociais, econdmicos, ambientais éticos, politicos e geograficos,
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entendo que, a guisa de conclusio, a educacdo ambiental tem
como escopo conscientizar pessoas sobre os reais problemas que
permeiam o planeta, salvaguardando o direito de todos e das
futuras geracgdes de viver com dignidade. Cumprida a primeira
parte, a segunda é apontar a responsabilidade de cada um para a
transformagéo e a melhoria da vida, utilizando valores coletivos
que clamam por solidariedade, transformando o ter em ser para,
assim, buscar os direitos humanos dentro de uma integralidade
plena.
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Inclusao social e deficiéncia:
a educacao sexual para pessoas com
deficiéncia intelectual

Ana Claudia Bortolozzi Maia!

Deficiéncia intelectual e sexualidade

Na sociedade inclusiva, o direito de todos ao acesso a educa-
céo escolar, preferencialmente em ensino regular, é prerrogativa
indiscutivel. Assim, hoje, ha muitas criancas e adolescentes que
frequentam as escolas com diversas deficiéncias, entre elas a inte-
lectual. A deficiéncia é uma condi¢io estigmatizante que se refere
a uma série de condic¢oes que limitam biologica, psicologica ou
socialmente a vida de uma pessoa ao longo de seu desenvolvi-
mento; além disso, ¢ marcada como uma “diferenca” a partir de
um julgamento social de desvantagem social colocado em fun¢io
de um padrio de “normalidade” (Aranha, 1995; Omote, 1994;
Maia, 2006).

Ou seja, ndo se trata de uma condicéo estatica. Disso decorre
que ndo se pode generalizar a pessoa com deficiéncia — seus po-
tenciais e limites — com rétulos sem levar em conta o contexto e
suas condi¢des econdmicas, socials e educacionais (Maia, 2011).
Segundo Siebers (2008), a deficiéncia deve ser compreendida a

1 Apoio Fapesp (Processo n.2011/07400-9). E-mail: aclaudia@fc.unesp.br.
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partir dos mecanismos sociais, simbolos e estigmas que pesam
na identidade do deficiente e que refor¢am os sistemas de ex-
clusio e opressdo por meio daqueles que tém uma “diferenca”
funcional.

Assim, entende-se a deficiéncia como um fendmeno que estd
“fora” do sujeito e ndo intrinseco. Mesmo que se revele num
corpo biolégico ou em comportamentos atipicos, essa condigdo
se manifesta, e como tal é julgada, nas relacbes dessa pessoa
em sociedade em um dado momento historico (Aranha, 1995;
Omote, 1994). Omote explica:

a deficiéncia ndo é algo que emerge com o nascimento de alguém ou
com a enfermidade que alguém contrai, mas é produzida e mantida
por um grupo social na medida em que interpreta e trata como
desvantagens certas diferencas apresentadas por determinadas
pessoas. Assim, as deficiéncias devem, a nosso ver, ser encaradas
também como decorrentes dos modelos de funcionamento do pro-
prio grupo social e ndo apenas como atributos inerentes as pessoas
identificadas como deficientes. A deficiéncia e a ndo deficiéncia

fazem parte do mesmo quadro. (Omote, 1994, p.68-69)

Atualmente, a deficiéncia ndo é uma mera condicdo pessoal
ou defeito individual, mas sim um produto social, construido
pelo contexto onde se manifesta (Siebers, 2008; Mitchell; Syn-
der, 1997; Edwards, 1997). Foi a partir do século XX que o tra-
tamento social em relagdo as pessoas com deficiéncia passou de
exterminio, repudio e segrega¢io para o cuidado e a educacio e
aos poucos as atitudes sociais passaram a ser voltadas a normali-
zacao e a integragdo social (Aranha, 1995).

Atualmente, 0 movimento de integracdo deu lugar ao mo-
vimento de inclusdo social que visa, por principio, assegurar
a cidadania plena e a justica social a todos; nesse sentido, a di-
versidade social deveria ser respeitada e todo o sistema social,
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inclusive o educacional, teria de acolher e adaptar-se para aten-
der a todas as pessoas (Mader, 1997). Segundo Aranha (2001),
a inclusio social baseia-se em um paradigma de suportes que é
caracterizado pelo pressuposto de direitos, garantidos por meio
de suportes (sociais, econdmicos, fisicos), visando a efetiva pos-
sibilidade de que todas as pessoas tenham acesso ao exercicio da
cidadania.

Apesar dos avancos representados pelo movimento social
inclusivo ja hd mais de 10 anos, ainda ha expressdes de precon-
ceito e exclusdo quando se trata das pessoas com deficiéncias
que nem sempre tém garantido, como afirma Maia (2006, p.29),
as melhores condigdes para uma vida social saudavel digna do
exercicio pleno da cidadania em relagio a educacio, ao trabalho
e também as relagdes afetivo-sexuais. Para Anderson (2000) e
Heighway e Webster (2008), a sexualidade é uma parte impor-
tante da vida de qualquer ser humano. Isso quer dizer que uma
parte abrangente e complexa de questdes que incluem identi-
dade sexual, fungdes sexuais do corpo, interacoes sociais, rela-
clonamentos amorosos ou sexuais, orienta¢do sexual, valores e
crengas, saude sexual etc. e, portanto, pessoas com deficiéncia
tém igualmente sentimentos sexuais, necessidades e experién-
cias como a maioria das pessoas.

Toda pessoa € integra em sua sexualidade, a despeito de qual-
quer limitagdo ou deficiéncia (Maia, 2011). Apesar disso, a se-
xualidade da pessoa com deficiéncia é um tema pouco abordado
em pesquisas, propostas pedagogicas ou processos de reabilita-
¢do. Um dos motivos € a falta de formacéo dos profissionais que
nao se sentem preparados para essa tarefa. Muitos justificam
também que esse tema néo seria relevante como outros.

Franga-Ribeiro (1995) alega que, dentre as dificuldades de
implementacdo da educagio sexual para pessoas com deficiéncia
nas institui¢des escolares, estdo os seguintes argumentos: ausén-
cia de uma politica clara e coletiva na escola em relagdo a propos-
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ta de educacdo sexual que acaba ocorrendo, as vezes, de modo
isolado por algum professor; predominio de um esquema forte
de repressio e controle das manifestacdes sexuais dos alunos,
o que reflete o grande temor e o despreparo dos profissionais
diante das manifestacdes sexuais dos alunos. Dall’ Alba (1998)
concorda que muitos professores nao tém formac¢io nem preparo
para essa orientagdo e completa que abordar a educacio sexual
da pessoa com deficiéncia é uma tarefa complexa, na medida em
que as questdes da sexualidade envolvem conflitos e julgamen-
tos pessoais. Maia explica que ainda hd muitos mitos e crencas
sociais que alimentam o preconceito social e tornam essa questao
algo tao “problematico”:

Na maioria das vezes a complexidade da sexualidade enfrentada
pelas pessoas com deficiéncia decorre do conjunto de diferentes
atitudes sociais: preconceito, desinformacao, discriminacao, inabi-
lidade, falta de orientacédo sexual adequada, processo deficitéario ou
inadequado de educacio sexual familiar, descrédito na capacidade
de deficientes em expressar sentimentos e desejos sexuais, valores e

concepgdes distorcidos. (Maia, 2006, p.34)

Giami e D’Allonnes (1984) observaram que a representaco
de educadores sobre a sexualidade das pessoas com deficiéncia
era a de uma sexualidade aberrante, “selvagem” e incomple-
ta; para os pais, a representacdo da sexualidade era “infantil”
e “ausente”, pois seriam seus(uas) filhos(as) com deficiéncia
considerados(as) “eternas criangas”.

Esses sao os dois grandes mitos sobre a sexualidade de pes-
soas com deficiéncia intelectual: “assexualidade” e “hiperse-
xualidade”, que os colocam numa condic¢io de desigualdade em
relagio a sexualidade dos demais. Os comportamentos julgados
como inadequados e aberrantes, que ocorrem por falta de edu-
cacdo sexual, reforcam a ideia inadequada de uma sexualidade
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“exagerada”. Por outro lado, o mito da assexualidade tem como
fundamento um olhar da pessoa com deficiéncia como “infan-
til”, dependente e imatura, algo que se percebe na vestimenta,
no dialogo, nas expectativas, nas cobrancas e nas proibicées
impostas a pessoa com deficiéncia a despeito da sua idade cro-
nolégica. Devido a essas crengas, é comum que os jovens com
deficiéncia intelectual ndo sejam estimulados a desenvolver a
participagdo na vida social e na satisfagdo das necessidades afeti-
vas e ou sexuais garantindo atitudes de autonomia e a passagem
para a vida adulta (Amor Pan, 2003; Heighway; Webster, 2008;
Maia, 2006; Maia; Ribeiro, 2010).

Outros preconceitos socials sao representados em outros
mitos: a) todas as pessoas com deficiéncia intelectual sdo iguais;
b) a deficiéncia é sempre hereditéria; c) as pessoas com defi-
ciéncia possuem uma sexualidade atipica; d) as pessoas com
deficiéncia ndo teriam condi¢des de se relacionar amorosa e se-
xualmente; ) as pessoas com deficiéncias ndo sdo vulneraveis
as situagdes de exploragio, violéncia e/ou abuso sexual (Amor
Pan, 2003; Anderson, 2000; Couwenhoven, 2007; Giami, 2004;
Heighway; Webster, 2008; Maia, 2006; Maia; Ribeiro, 2010).

A sexualidade das pessoas com deficiéncias, portanto, ndo
¢ algo “deficiente” ou “diferente” e muitos problemas que sdo
percebidos decorrem das questdes psicossociais e ndo organicas.
Muitas atitudes inadequadas sdo manifestadas pelas pessoas
com deficiéncia devido ao isolamento, a segregacio e a ignoran-
cia decorrentes de uma educacéo sexual inadequada recebida de
familiares e da comunidade (Maia, 2006). Muitas informagdes
sobre sexo e sexualidade sio mal compreendidas, assimiladas de
modo deturpado e fragmentado pelas pessoas com deficiéncia
que carecem de orientagdes especificas, reflexivas e contextua-
lizadas, dai a necessidade de investimento em uma proposta
educativa e pedagdgica planejada (Amor Pan, 2003; Glat, 1992;
Maia, 2010).
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Educacdo sexual para pessoas com deficiéncia
intelectual

Os principios e objetivos para propostas de educagio sexual
para pessoas com deficiéncia ndo precisam, necessariamente, ser
“diferentes”’, mas em muitos casos ha a necessidade de utiliza¢do
de recursos pedagogicos alternativos, dependendo da deficién-
cia (Amor Pan, 2003; Anderson, 2000; Franga-Ribeiro, 1995;
Freitas, 1996; Maia, 2010). A educacio sexual deve ser oferecida
de maneira continua e que va além da preocupagdo em informar
sobre o corpo e os aspectos higiénicos, mas também considerem
os aspectos soclais importantes para a aquisicdo de compor-
tamentos considerados adequados e a reducio da vulnerabili-
dade. Segundo Maia (2006, p.235), os programas de educacio
sexual

deveriam partir da necessidade dos deficientes (temas de interesse,
duvidas mais frequentes), ter objetivos apropriados e estratégias
metodoldgicas que garantam um aprendizado efetivo. Enfim, deve-
riam criar um espacgo para que as pessoas com deficiéncia possam
entender e refletir, na medida do possivel, sobre as informacoes
recebidas e sobre os conhecimentos adquiridos. Melhor dizendo,
os objetivos do programa devem ter relacdo com a vida pratica,
cotidiana dos deficientes para que ele seja eficaz, garantindo as

dimensdes preventiva, educativa, prazerosa e humana.

Para Evans e McKinlay (1989), a implementacdo de progra-
mas de educacido sexual para pessoas com deficiéncia deve ser
cuidadosamente planejada e voltada as reais necessidades dos
educandos, além de se usar recursos adequados e garantir resul-
tados eficazes. Francga-Ribeiro (1995) lembra que muitos aspec-
tos devem ser considerados antes da realizacdo de programas de

educacdo sexual para pessoas com deficiéncia em uma institui-
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céo escolar: garantir que todos os profissionais envolvidos acei-
tem a proposta, refletir coletivamente as posturas e os valores
pessoais dos educadores envolvidos e dialogar com os familiares
dos alunos. Maia (2006) lembra, ainda, que qualquer que seja
a proposta deve-se levar em conta o contexto e a realidade dos
educadores, educandos e a propria instituicdo: considerar as con-
dicdes sociais e econémicas, o tipo e a natureza da deficiéncia, a
idade e as necessidades dos alunos e recursos fisicos e humanos
disponiveis na instituigdo.

Em Sexualidade e deficiéncia intelectual: questoes tedricas e
prdticas, Maia (2010) apresenta varios aspectos importantes
sobre propostas pedagdgicas de atua¢do em programas de edu-
cacdo sexual, dos quais reiteramos alguns a seguir:

 Toda proposta de educacdo sexual na institui¢do escolar
precisa fazer parte de um projeto pedagdgico mais amplo,
ou seja, ser algo acordado e fundamentado pelos dirigentes
e agentes escolares.

* Por principio, a educagdo sexual para pessoas com defi-
ciéncia deveria ocorrer porque essas pessoas sao reconhe-
cidas como seres sexuados que tém os mesmos direitos das
demais pessoas.

* A finalidade da educacdo sexual para pessoas com deficién-
cla é garantir o acesso a informagio, ao esclarecimento, ao
aprendizado sobre conceitos de privacidade, a no¢do sobre o
funcionamento do corpo e suas mudancas, a garantir a satde
sexual e reprodutiva, a reconhecer e defender-se de conta-
tos sexuais inapropriados, prevenindo contra situacdes de
violéncia e abuso sexual e fundamentalmente para que os
alunos possam usufruir futuramente da possibilidade de
viver relacdes afetivas e sexuais gratificantes e saudaveis.

* Um processo de educagio sexual realizado por educado-
res deve ser acordado pelos familiares. A familia deve ser
um “suporte” as atividades que serdo realizadas na escola.
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Muitas vezes, os familiares necessitam igualmente de ajuda
e esclarecimentos, e suas necessidades e expectativas preci-
sam ser reconhecidas. E preciso que a familia reconheca a
sexualidade de seus membros familiares com deficiéncia,
que saiba ajuda-los a viver esse aspecto, dialogando e res-
peitando as especificidades e condi¢des pessoais.

* Deve-se “saber ouvir” as criangas e os jovens com defi-
ciéncia. O que sabem sobre sexualidade? O que necessitam
saber? O que desejam para suas vidas atuais e futuras? Que
modelos e necessidades possuem? Em que medida fan-
tasiam conceitos e aspectos gerais da sexualidade? Como
se comportam sobre expressdes sexuais publicas? (mas-
turbagdo, exibicionismo etc.)? Como apreendem questdes
soclais sobre corpo, género, relacionamentos amorosos e
praticas sexuais?

* Por ultimo e ndo menos importante, é preciso pensar em
quem serdo os educadores. O educador que vai elaborar e
implementar o projeto de educacio sexual deve ser um pro-
fissional preparo. Ndo deve ser moralista, assistencialista
ou “clinico”. O educador ndo deve ser invasivo, nem deixar
que seu corpo, seus valores ou questdes pessoais sejam afe-
tados pela curiosidade dos educandos.

Diante dessas consideracoes, estabelecem-se metas sobre o
planejamento de ensino, elegendo-se contetidos, objetivos es-
pecificos, métodos pedagdgicos, recursos necessarios e meios de
avalia-los. Relacionamos a seguir algumas sugestdes que podem
ser aplicadas no trabalho de educagio sexual com alunos com
deficiéncia intelectual.

Dos contetdos

Couwenhoven (2007), em seu livro Teaching Children with
down Syndrome about their Bodies, Boundaries and Sexuality —
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A Guide for Parents and Professional [Ensinando as criangas com
Sindrome de Down sobre outros corpos, limites e sexualidade:
um guia para pais e profissionais], considera que em programas
sobre a satde sexual para pessoas com deficiéncia intelectual é
preciso garantir o aprendizado sobre: a) corpo — funcionamento
e nomeacao das partes do corpo, cuidados com o corpo, mu-
dangas corporais; b) privacidade — regras sociais de privacidade
para si e para os outros, distin¢do entre o que é publico e o que
é privado, saber pedir e respeitar a privacidade; ¢) exploracdo
sexual — definir o comportamento abusivo, perceber sinais de
exploragdo e violéncia, saber contar sobre o assédio de outros;
d) habilidades sociais —identificar e expressar emocoes, ser asser-
tivo; e) relacionamentos — atratividade sexual, tipos de relaciona-
mentos, responsabilidade envolvida na expressao sexual.
Heighway e Webster (2008), em S.T.A.R.S.: A Social Skills
Training Guide for Teaching Assertiveness, Relationship Skills
and Sexual Awareness [S. T.AR.S.: um guia de capacitacdo de ha-
bilidades sociais para o treinamento assertivo, as habilidades de
relacionamento e da consciéncia sexual], ressaltam areas e obje-
tivos importantes de serem abordados: a) relacionamentos — com
familiares, amigos, cuidadores e estranhos, comportamentos
apropriados com esses vinculos; b) interacdo social — discriminar
situagdes e contextos, expressar preferéncias, construir ami-
zades, engajar e manter relacionamentos afetivos, reconhecer
relacionamentos amorosos adultos, responsabilidades sobre a in-
timidade, a maternidade e paternidade; c) conhecimento sexual —
autoimagem positiva, identificacdo de masculino e feminino,
identificacdo das partes do corpo e entender seu funcionamento,
entender publico e privado, toques apropriados e inadequa-
dos, entender mudangas fisicas e psicoldgicas da puberdade,
entender sentimentos e comportamentos sexuais e reprodutivos,
examinar normas pessoals e sociais e valores sobre sexualida-
de, aprender sobre DST's, discutir questdes de satde sexual,
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d) assertividade — aumentar o empoderamento sobre palavras e
acoes, reconhecer situacdes de risco, aprender a dizer ndo e habi-
lidades de auto protecio, aprender como e a quem pedir ajuda,
reportar explorac¢do e abuso sexual.

Lemos e Menin (1999) propdem os seguintes contetidos: a)
corpo humano — compreender e conhecer o préprio corpo; abor-
dar as sensagdes e sentimentos presentes no desenvolvimento;
b) masturbagdo — forma de expressdo da sexualidade; abordar
mitos e preconceitos sobre a sexualidade do deficiente mental
garantindo uma convivéncia social melhor; c) puberdade — ex-
plicar as transformacdes fisicas de meninos e meninas, ensinar a
identificar o periodo da menstruagio, esclarecer as implicacoes
sociais do periodo fértil e orientar sobre questdes de higiene e
cuidados com o corpo neste periodo; d) vida sexual ativa — ex-
plicar como ocorre a gravidez e a responsabilidade que ela im-
plica, discutir os métodos anticoncepcionais e relatar as doencas
sexualmente transmissiveis; e) relacionamento afetivo — abordar
diferentes formas de relacionamentos e de vinculos afetivos, ex-
plicar sobre os tipos de sentimentos e sensagdes presentes neles,
refletir sobre a responsabilidade, os direitos e deveres do casa-
mento e sobre o compromisso assumido perante a sociedade; f)
questoes psicossociais — esclarecer o conceito de virgindade e de
atracdo sexual.

Na proposta de Amor Pan (1993), os seguintes contetdos
seriam importantes: a) corporeidade — desenvolvimento fisico e
sexual, nomes e func¢des de todas as partes do corpo, aspectos
reprodutivos como concepcdo, gravidez e parto, planejamento
familiar e contracep¢io, Higiene e DST's); b) consciéncia da inti-
midade — maturidade psicossocial, sentimentos eréticos, relacdes
sexuais, intimidade, prevencdo abuso sexual, comportamentos
adequados de expressio dos desejos; c) exercicio sexual — com-
preensio de afeto, estima pessoal, valoriza¢do do outro, relagdes
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interpessoais, satisfacdo sexual, compromisso, vinculo amoroso
e sexual, relacdo conjugal, amizade e amor.

Schwier e Hingsburger (2000) sugerem alguns temas espe-
cificos, adequando as necessidades e as idades dos alunos, tais
como: as diferengas entre meninos e meninas, a discriminagio de
lugares ptblicos e privados, a nomeagio e a funcio das partes do
corpo, o nascimento de bebés, a menstruagio, a polucdo notur-
na, as mudangas do corpo, os modos de reconhecer e dizer nao
para toques inadequados de outras pessoas, a concep¢io, o de-
sejo sexual e masturbagio, o relacionamento amoroso e sexual,
a homossexualidade, as diferencas entre sexo e amor, as leis e as
consequéncias sobre abuso e violéncia sexual, os métodos con-
traceptivos, as doencgas sexualmente transmissiveis, as responsa-
bilidades de um casamento, a maternidade e a paternidade.

Dos recursos pedagdgicos

Os recursos necessarios (Maia; Ribeiro, 2009) seriam o uso
de figuras, desenhos, atividades com revistas, videos, musicas e
outros meios audiovisuais; também usar uma linguagem acessi-
vel e ndo excessivamente técnica, porém, com palavras corretas,
sem eufemismos e infantilizacdes (associar as palavras “usuais”
com os nomes corretos); utilizar de materiais concretos que aju-
dem aos alunos com deficiéncia intelectual na compreensido de
conceitos abstratos, como brinquedos pedagégicos que ilustram
o corpo humano, bonecos sexuados que apresentam os 6rgaos
sexuals e as caracteristicas sexuais secundarias.

Dos procedimentos didaticos

O trabalho deve ser pensado em grupo porque isso favorece
o didlogo e a reflexdo. Mesmo que os jovens tenham niveis cog-
nitivos diferentes, ¢ importante o trabalho com e na diversidade,
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de modo que um aluno possa ajudar o outro na aquisi¢do do
contetido e na participagio nas atividades propostas.

As informagdes basicas sobre sexo e sexualidade devem ser
oferecidas de modo continuo ao longo da vida, preparando a
pessoa, desde a infancia, para o desenvolvimento sexual adul-
to. Essas informacdes precisam ser oferecidas como instrugdes
individuais, de modo repetitivo, simples e baseadas em exem-
plos concretos e generalizados ao ambiente natural. Pode-se usar
situagdes didrias, por meio de dramatizagdo, e € importante tra-
balhar com grupos pequenos de alunos (Couwenhoven, 2007;
Maia, 2010).

Todas as atividades propostas devem ser planejadas previa-
mente com objetivos precisos, organizagdo e uma avaliacdo final.
Pensar em algum modo de avaliar a reten¢io do conhecimento e a
generalizagdo do aprendizado em situacgdes cotidianas € importan-
te para rever estratégias e planejar outros encontros (Maia, 2010).

Consideracées finais

Para garantir o direito ao exercicio pleno de cidadania, é fun-
damental reconhecer que todo ser humano é dotado de sexuali-
dade. Isso quer dizer que a educagio sexual deve atender todo
alunado, pois as pessoas com deficiéncia também tém a dimen-
sdo sexual como parte de sua integridade.

Principios e objetivos comuns devem abranger toda proposta
de educacio sexual e, em casos especificos, a utilizacdo de re-
cursos pedagogicos pode auxiliar em a¢bes que complementem
as finalidades éticas e eficazes na promocio da satde sexual e
reprodutiva e na discussdo de psicossocials que sdo inerentes
a expressdo sexual humana. Conteddos relevantes, recursos e
procedimentos sugeridos neste texto podem estimular educado-
res e familiares a assumirem a tarefa de oferecer esclarecimentos
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e orientacdes sobre sexualidade para as pessoas com deficiéncia
intelectual, colaborando na diminuic¢do de sentimentos de ina-
dequacio e sofrimento e no aumento da possibilidade de obten-
céo de satisfagdo afetiva e sexual, se assim for desejavel.

Pessoas com deficiéncia que possam expressar, como as de-
mais, sua sexualidade e que estejam cada vez mais inseridas na
sociedade representam um modo de dar visibilidade ao fato de
que sdo integras em sua sexualidade, a despeito de qualquer
limitagdo cognitiva, esclarecendo equivocos que s6 alimentam o
preconceito social ainda vigente.

Tendo como base o0 movimento da inclusio social e a defesa
da educacgdo sexual nas institui¢cdes escolares, espera-se que as
pessoas com deficiéncia intelectual possam participar de progra-
mas de educacgio sexual que proporcionem condic¢ées de acesso
a informacdes reflexivas sobre sexualidade, almejando que pos-
sam ser menos vulneraveis e que usufruam o direito ao exercicio
da sexualidade com prazer e responsabilidade.
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O novo contexto da inclusdo educacional propde que a Edu-
cagdo Especial tenha como foco o processo educacional baseado
numa proposta pedagogica especializada que assegure recursos
e servicos educacionais especiais, organizados institucional-
mente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a
garantir a educagio escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da
educacio basica.

A partir da andlise das politicas publicas nacionais e da re-
visdo das normativas que orientam o funcionamento da escola
inclusiva, este texto discutird a necessidade de transformacao
dos sistemas de educacido para atender a diversidade na escola.
Nessa direcdo, entende-se que a Educacéo Inclusiva perpassa a
elaboracédo e implantacdo de medidas politico-administrativas
ampliadas que atinjam diversas vertentes da educacdo. Sabe-se
que esse processo ¢ de grande magnitude e, portanto, a preo-
cupagdo com essa temadtica deve deixar de ser apenas de quem
trabalha diretamente com a Educacdo Especial, mas passa a ser
um compromisso de todos os profissionais comprometidos com
a educacio.

Marcos histéricos da Educagao Inclusiva

No Brasil, a atengio dispensada as minorias vem crescendo
progressivamente e de modo mais notavel nas ultimas décadas,
com o intuito de reduzir a excluso social e proporcionar maior
qualidade de vida. O investimento na educacdo das novas gera-
¢oes, incluindo todas as criancas e jovens, independentemente
das suas condi¢des anatomo-fisiolégicas, somato-psicologdgi-
cas, psicossociais e etnoculturais, é certamente um dos caminhos
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mais seguros para produzir mudancas significativas na quali-
dade de vida de todas as pessoas. Nesse sentido, as normativas
propdem a ampliacdo dos servigos ofertados pela Educagio Es-
pecial, de modo a favorecer todos os alunos que por determina-
das dificuldades sdo negligenciados ou excluidos das propostas
escolares.

Percebe-se entdo uma clara compreensdo do que representa
a diversidade na escola e, desse modo, as necessidades educa-
clonais que requerem atencdo diferenciada pode constituir-se
em um solido ponto de partida para a defini¢do dos principios e
concepg¢io de procedimentos operacionais para a sua efetivacio.

O processo de inclusdo educacional advém de uma luta cons-
tante de diferentes minorias em prol de seus direitos humanos,
dignos de respeito e cidadania e do convivio social. A histéria
da relacdo da sociedade com a pessoa com deficiéncia é marcada
por um processo classificatério fundamentado na ideologia da
normalizacéo.

A compreensdo conceitual de tais implicacdes aparece na
histéria da educagio especial, abalizada pelas proposi¢des dos
conhecimentos das areas médicas em que pessoas com deficién-
cia, antes consideradas ineducaveis, poderiam ser educadas, por
volta do século XIV. Tal periodo baseou-se no ensino apoiado
por tutoriais, em que médicos e pedagogos eram responsaveis
pela educacio dessas pessoas. A partir daquele século, pessoas
com deficiéncia, lentamente, passaram a ter acesso a educagio,
concomitantemente a oferta de oportunidades educacionais a
populacdo em geral (Aranha, 2001; Mendes, 2002).

No final do século XIX, com a decadéncia do ensino pela
tutoria, tem-se o inicio da institucionalizac¢do de pessoas com de-
ficiéncia e doenca mental em asilos e manicomios para tratamen-
to. Esse novo modelo educacional se configura no paradigma
de que pessoas diferentes deveriam ser cuidadas em ambientes
protegidos pela sociedade. Tal justificativa baseava-se na ideia
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de sua segregacido do convivio social, com vistas a sua protecdo
moral, distanciando os estereétipos e estigmas originarios da
diferenca (Omote, 1996; Amaral, 1998; Mendes, 2002).

Numa digressdo histérica, evidencia-se que os questio-
namentos sobre as inadequacdes e ineficiéncias do cuidado
institucional no processo de recuperacao dos individuos expres-
saram-se no movimento de desinstitucionaliza¢do, que previa o
planejamento de servigos comunitéarios para introduzir a pessoa
com deficiéncia na sociedade. Veiculou-se entdo o conceito de
integracdo, o qual, para Aranha (2001), advogava o direito e a
necessidade de essa populagio receber os mais diversos atendi-
mentos diferenciados para chegar ao mais préximo possivel do
que se considerava como “normal”’. Tal processo representou o
segundo paradigma que subsidiava a relacdo da sociedade com
as pessoas com deficiéncia, intitulado servigos. No entanto, esse
ainda focalizava no sujeito a sua condic¢do de deficiente, pois
deixava de reconhecer a diferenca como parte da constituicdo
humana, e somente presente num contingente populacional.
Desse modo, ndo cabia a sociedade se reorganizar para oferecer
e garantir o acesso da pessoa com deficiéncia ao convivio social,
mas sim ofertar um nimero de servicos variados que visassem a
sua habilitacdo e/ou reabilitacdo, para garantir a sua participa-
cdo social.

Nessa perspectiva, a Educagdo Especial no Brasil se orga-
nizou como atendimento educacional especializado, a fim de
substituir o isolamento das pessoas com deficiéncia que estavam
segregadas nas institui¢cdes, passando entdo a ter formas de con-
vivio com a sociedade geral. Como alternativa para a segregacao
total, foram criadas escolas especiais, classes especiais e orga-
nizacdes e oficinas especializadas que orientavam suas praticas
através de um atendimento clinico terapéutico, uma vez que tais
servicos se referenciavam a um modelo médico apoiado na nogdo
de tratamento das deficiéncias. Assim, esse publico de alunos
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deveria ser capacitado para conviver com o outro, sendo que essa
condic¢io so era possivel apos avaliacdes de profissionais de dreas
diversas que analisavam a ocorréncia da aquisi¢io competéncias
necessarias ao convivio comum.

Diante disso, observa-se que o Paradigma de Servigos foi
fundamentado na ideologia da normalizacdo, uma vez que se es-
perava que as pessoas com deficiéncia adquirissem, nos centros
de tratamento especializados, aparéncia e atitudes semelhantes
aos ndo deficientes. A dificuldade das pessoas com deficiéncia
em se impor a um padrdo comum de sociedade, e esta em aceitar
asdiferencas naturalmente humanas, como outras quaisquer, fez
que em pouco tempo surgissem criticas ao processo de busca do
ideal da “normalizac¢do”. Tal discussdo fundamentou o terceiro
paradigma, denominado Paradigma de Suporte. Compartilhar
desse paradigma é, de antemao, reconhecer que a diversidade
estd presente em todos os segmentos populacionais. A socie-
dade, portanto, deve organizar suas a¢des para o desenvolvi-
mento de todo e qualquer cidadéo, garantindo condi¢des para a
sua participagio efetiva (Aranha, 2001).

O conceito de inclusio social representa, assim, um movi-
mento social para a efetivacdo dos 1deérios do paradigma de su-
portes. Uma das ramifica¢gdes mais acentuadas desse movimento
inclusivo se dé no contexto educacional, apoiada nos pressu-
postos da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
realizada na Tailandia em 1990 — na qual o governo brasileiro
assumiu o compromisso de construir um sistema educacional
inclusivo — e da Declaracdo de Salamanca (Brasil, 1994), que
difunde mundialmente a oferta da “Escola para Todos”, tendo
como foco a constitui¢do de principios, diretrizes e marcos que
orientam as a¢des em prol de todos os alunos e de suas necessi-
dades aprendizagem decorrentes. A partir desses eventos, inten-
sificaram-se em diversos paises as discussdes em torno do tema
Inclusdo e, no Brasil, ndo foi diferente.
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O publico-alvo das politicas de inclusio, disseminada na
Declaragio de Salamanca, sdo individuos que possuem necessi-
dades educacionais especiais (NEEs), englobando as

criancas com deficiéncia e criancas bem dotadas; criangas que
vivem nas ruas e que trabalham; criancas de populagdes remota ou
nomades; criangas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e
criangas de outros grupos ou zonas desfavorecidas ou marginaliza-
das. (Brasil, 1994, p.17-18)

Reis, Eufréasio e Bason (2010), na leitura do mesmo docu-

mento, acrescentam que

as pessoas com deficiéncia se constituiram apenas como parte do
publico atendido pelas politicas de inclusdo. Ao pensar na esfera
educacional, com postura contraria a um mero instrumento de
promocio social ou promessa de igualdade, mas, sim, como um
local de desfazer e esclarecer contradi¢des a partir das experiéncias

da comunidade escolar.

O principio fundamental da Educagio Inclusiva, de acordo
com a Declaragio de Salamanca (1994), ¢ de que todos os alu-
nos possam aprender juntos, independentemente de qualquer
dificuldade ou diferengas que eles apresentem (Brasil, 1994).
De acordo com Omote, a “escola ndo é apenas para quem pode
frequentd-la e tirar proveitos dessa experiéncia. Ela é para todos,
é desnecessario dizé-lo” (2008, p.25). Assim, a transformacio
do ensino, na materializacdo da escola inclusiva, exige uma nova
postura tanto da gestdo escolar quanto dos professores na busca
de novos caminhos pedagogicos.

Fundamenta-se, por conseguinte, o principio da nio segre-
gacio, reafirmado na Convengido da Guatemala (2001), pro-
mulgado no Brasil pelo Decreto n.3.956/2001, que ratifica os
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dispostos da “Convencao Interamericana para a Eliminacédo de
Todas as Formas de Discriminacéo contra as Pessoas Portadoras

de Deficiéncia”, quando alude que

[o] termo “discriminagio contra as pessoas portadoras de deficién-
cia” significa toda diferenciacio, exclusio ou restri¢io baseada em
deficiéncia, antecedente de deficiéncia, consequéncia de deficién-
cia anterior ou percepcdo de deficiéncia presente ou passada, que
tenha o efeito ou proposito de impedir ou anular o reconhecimento,
gozo ou exercicio por parte das pessoas portadoras de deficiéncia
de seus direitos humanos e suas liberdades fundamentais. (Art. 1,

§ 2, alinea a)

A atencdo sobre a diferenca compée o principio da diversi-
dade humana, o qual rompe com a ideologia da normalizacéo e
garante o respeito as caracteristicas, aos interesses, habilidades
e necessidades de aprendizagem de cada aluno (Brasil, 1994).
Por isso, a Educacdo Especial deve incorporar os principios de
pedagogia que beneficie todas as criancas, na Declaracdo de Sa-
lamanca, no item 4, quando retrata sobre a Estrutura da Educa-

céo Especial,

assume que as diferencas humanas sdo normais e que, em conso-
nancia com a aprendizagem de ser adaptada as necessidades da
crianga, ao invés de se adaptar a crianga as assungdes pré-concebi-
das a respeito do ritmo e da natureza do processo de aprendizagem.
Uma pedagogia centrada na crianca é beneficial a todos os estudan-

tes e, consequentemente, a sociedade como um todo. (Brasil, 1994)

As redes comuns de ensino, sob a perspectiva da Educa¢io
Inclusiva, representam o meio mais eficaz para combater ati-
tudes discriminatérias, criando salas de aulas acolhedoras, em
direcdo a uma sociedade inclusiva que respeite as diferencas e
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a diversidade humana. Os preceitos da acessibilidade carregam

consigo a diversidade humana e afirmam a importancia de a¢des

que visem a eliminacéo de barreiras no acesso de todos a educa-

céo. Tal consideracéo orienta o principio da plena e efetiva par-

ticipacdo de todos os alunos, no seu processo de aprendizagem.
Nesse cendrio, o desafio do sistema educacional serd

nio reproduzir no ambito escolar o movimento tio premente em
nossos tempos de homogeneizacio dos seres, de abafamento das
singularidades e das diferencas. Resta hoje a cada escola construir,
ao seu modo, sua resposta ao paradoxo de ser a0 mesmo tempo igual

para todos e Unica para cada um. (Tigre; Teixeira, 2005, p.182)

A Educacéo Inclusiva corresponde a um movimento social
e politico alinhado a superacido de visdes estritamente patolo6-
gicas das necessidades educacionais especiais (NEE). Tal acdo
educativa comecou a ganhar forca desde as conferéncias organi-
zadas pela ONU em prol do tema Deficiéncia. O ano de 1981 foi
eleito o Ano Internacional da Pessoa Deficiente e, a partir dele,
a terminologia “inclusdo” passou a ser debatida por diversos
paises, por meio da aprovacado de declara¢des internacionais, leis,
decretos e politicas pablicas.

A Carta Magna estabelece que a educacio é um direito de
todos e dever do Estado e da familia. Cabe, pois, a sociedade pro-
mover e incentivar o ensino, visando ao “pleno desenvolvimento
da pessoa, a preparacido para o exercicio da cidadania e sua qua-
lificagdo para o trabalho” (art. 205). Destaca ainda que, dentre
os seus principios, a educagio deve promover a “igualdade de
condigdes para o acesso e permanéncia na escola” (inciso I do art.
206). Tal preceito esta também previsto no Estatuto da Crianga e
do Adolescente (lei n.8.069/90), o qual assegura a toda crianca e
adolescente a igualdade de condigdes para o acesso e permanén-
cia na escola (art. 53).



DESAFIOS CONTEMPORANEOS DA EDUCACAO 93

Observa-se que tanto a Constitui¢do Federal quanto o Esta-
tuto da Crianca e do Adolescente ja ndo admitem a exclusio na
escola do aluno indisciplinado, de diferentes etnias, com dificul-
dades de aprendizado, com deficiéncias, portador do virus HIV
etc. Desse modo, apenas esses dispositivos legais bastariam para
que ninguém negasse a qualquer pessoa com ou sem deficiéncia
o acesso a sala de aula comum. No entanto, a acessibilidade as
escolas e a ndo segrega¢io pedagogica de criancas e de adolescen-
tes ainda representam desafios para a nossa sociedade.

Aspectos normativos da Educacao Especial
nas politicas educacionais brasileiras

Em 1996, entrou em vigor, na legislacdo brasileira, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (lei n.9.394, de 24 de
dezembro de 1996). Pela primeira vez, numa legislacdo nacional,
a Educacdo Especial passa a ter um capitulo especifico (Capi-
tulo V). Fundamentado nas normativas internacionais citadas,
o Capitulo V da LDB estabelece a oferta da Educa¢io Especial
preferencialmente nas classes comuns das redes de ensino e ainda
se refere a questdo do curriculo para os alunos com necessidades
educacionais especiais. No art. 59, hd indicativos de que os siste-
mas de ensino devem promover a Educacdo Especial curriculo,
métodos, recursos especificos para atender a esse alunado. Além
disso, é prevista a certificacdo da terminalidade especifica aqueles
alunos com deficiéncias multiplas que ndo atingiram contetidos
curriculares minimos exigidos para a concluséo do ensino funda-
mental; e ainda assegura a aceleragio de estudos nos programas
escolares para os alunos com altas habilidades/superdotacio.

Na continuidade da trajetoria historica das regulamentagoes,
ocorre, trés anos mais tarde, a aprovacao o decreto n.3.298/99,

que dispoe sobre a Politica Nacional para a Integracido da Pessoa
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Portadora de Deficiéncia, e, no ambito educacional, orienta a
atuacdo complementar da educacio especial no ensino comum.
Nessa perspectiva, os alunos com deficiéncias deveriam ser ma-
triculados preferencialmente no ensino comum, e a Educagio
Especial deveria servir de suporte para o processo de ensino e
aprendizagem desses alunos.

Nessa diregio, o Conselho Nacional de Educacio instituiu,
na resolucdo CNE/CEB n.2 de 11 de setembro de 2001, o de-
safio da construcio de sistemas educacionais inclusivos e, para
isso, estabeleceu uma nova proposta para a democratizagio do
ensino, uma vez que, no seu art. 8, alinea 11, garante

[f]lexibilizagdes e adaptagdes curriculares que considerem o signi-
ficado pratico e instrumental dos contetdos basicos, metodologias
de ensino e recursos didaticos diferenciados e processos de ava-
liacdo adequados ao desenvolvimento dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais, em consonancia com o projeto

pedagdgico da escola. (Brasil, 2001, p.2)

Dessa forma, observa-se que as pessoas com necessidades
educacionais especiais podem e devem, de acordo com a legis-
lacdo, se beneficiar de um curriculo regular com algumas adap-
tacdes em detrimento de condigdes fisicas, sensoriais e/ou de
ritmo de aprendizado diferenciado. Do ponto de vista de Olivei-
ra (2008, p.140),

as adequagdes curriculares sdo respostas educativas que devem ser
dadas pelo sistema educacional para favorecer a todos os alunos,
possibilitando o acesso ao curriculo, sua participagdo integral e o

atendimento as necessidades educacionais especiais.

Quanto a postura e preparagio de educadores para a Escola
Inclusiva, a lei n.10.172, de 9 de janeiro de 2001, propde que
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conteudos acerca da Educacdo Especial sejam incluidos em va-
riados cursos de graduacio.

Em 2002, a lei n.10.436 reconheceu o ensino da a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) nos cursos de Fonoaudiologia e for-
magao de professores, tanto em nivel superior quanto médio
(magistério). A portaria n.2.678, de 24 de setembro de 2002,
aprovou as diretrizes e normas para o ensino e a difusdo do siste-
ma Braille em todas as modalidades de ensino.

Ainda, em relagio a formacio dos professores da educagio
basica, a Resolugdio CNE/CP n.1/2006 definiu que as insti-
tuicdes de nivel superior devem prever, de acordo com a sua
estrutura curricular, uma formagdo docente que contemple a di-
versidade e os conhecimentos sobre as especificidades de alunos
com necessidades educacionais especiais.

Em 2003, o MEC efetivou o “Programa Educacio Inclusiva:
Direito a Diversidade”, com o intuito de apoiar a transformacio
do ensino em sistemas educacionais inclusivos e propagar acdes
formativas para gestores e educadores em exercicio, a fim de
viabilizar o acesso e a permanéncia de todos os alunos as escolas
comuns.

Complementar as proposi¢oes educacionais, o Ministério
Publico Federal publica, em 2004, o referencial “O Acesso de
Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede
Regular” (Procuradoria Federal dos Direitos do Cidaddo, 2004),
que analisa as legislacdes que referendam a Educac¢io Inclusiva,
propondo orientacdes normativas para a sua efetivacdo. Em sua
apresentagio, destaca a preocupagiao com “‘consideragdes que
traduzem os paradigmas atuais e defendem o acesso universal
a escolaridade bésica através da transformagdo da escola em um
ambiente de convivéncia respeitosa, enriquecedora e livre de
qualquer discriminagdo”.

Com tais medidas, as escolas comuns ndo podem negar ou
cessar a matricula de alunos com deficiéncia, sendo passiveis
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de autuacdo do Ministério Publico, conforme a lei n.7.853/89,
quando, no seu artigo 82, considera que tal atitude

[cJonstitui crime punivel com reclusdo de 1 (um) a 4 (quatro) anos,
e multa: [ — recusar, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer ces-
sar, sem justa causa, a inscri¢do de aluno em estabelecimento de
ensino de qualquer curso ou grau, pablico ou privado, por motivos

derivados da deficiéncia que porta.

No movimento de reconhecer as diferencas num sistema edu-
cacional Unico, tem-se o decreto n.5.626/2005, que fixa a obriga-
toriedade da disciplina de Libras nos cursos de formacio de
professores e de Fonoaudiologia, além de indicar a presenca de pro-
fissionais com dominio de Libras, em ambito escolar, promovendo
a pratica educacional bilingue para alunos usuarios desse sistema
linguistico.

Num cenario mais amplo, a propria Organizagio das Nagoes
Unidas (2006), no reconhecimento a diversidade, promove a
Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, es-
tabelecendo que os Estados-partes, sendo o Brasil partidario, se
comprometem a assegurar que:

a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema edu-
cacional geral sob alegacdo de deficiéncia e que as criangas com
deficiéncia nio sejam excluidas do ensino fundamental gratuito e
compulsoério, sob alegacdo de deficiéncia; b) As pessoas com defi-
ciéncia possam ter acesso ao ensino fundamental inclusivo, de qua-
lidade e gratuito, em igualdade de condi¢des com as demais pessoas

na comunidade em que vivem. (Art. 24)

No mesmo ano, a Organiza¢ido das Nac¢oes Unidas para a
Educacio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), aliada a Secretaria
Especial dos Direitos Humanos e aos Ministérios da Educacio
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e da Justica, langa o Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos, a fim de contemplar, no curriculo da Educa¢io Ba-
sica, tematicas relativas aos alunos com deficiéncia, assim como
desenvolver agdes que possibilitem o acesso e a permanéncia
desses alunos no ensino superior.

No ano seguinte, foi divulgado pelo MEC o “Plano de Desen-
volvimento da Educacio: razdes, principios e programas” (PDE,
2007a), que visa néo restringir aspectos educacionais direciona-
dos aos alunos com deficiéncia a Educagio Especial. De acordo
com esse documento,

O PDE procura responder a esse anseio com varias a¢oes. Edu-
cagdo significa respeitar as especificidades de individuos e comu-
nidades, incluir e preservar as diferencas, realizando a diversidade
na igualdade como fundamento primeiro do ato Educativo. (PDE,
2007a, p.49)

O PDE fo1 normatizado pelo decreto n.6.094/2007, que es-
tabelece em suas diretrizes o compromisso de todos pela educa-
¢d0, a garantia ao acesso e a permanéncia nas escolas comuns e o
atendimento qualificado as necessidades educacionais especiais
dos alunos, de sorte a fortalecer seu ingresso na rede publica de
ensino.

Preocupada em asseverar o acesso, a participagio e a apren-
dizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo, no ensino
comum, a Secretaria da Educacdo Especial (SEESP/MEC) or-
ganiza o documento, “Politica Nacional de Educa¢io Especial
na Perspectiva da Educacio Inclusiva” (Brasil, 2007b), elabora-
do pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria Ministerial
n.555, de 5 de junho de 2007, prorrogada pela Portaria n.948,
de 9 de outubro de 2007, que sinaliza, no interior do seu texto,
acOes que garantam: a) transversalidade da educacéo especial
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desde a educacio infantil até a educagio superior e atendimento
educacional especializado; b) continuidade da escolarizag¢io nos
niveis mais elevados do ensino; c) formagcao de professores para
o atendimento educacional especializado e demais profissionais
da educacdo para a inclusio escolar; d) participacdo da familia e
da comunidade; e) acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos
mobilidrios e equipamentos, nos transportes, na comunicagao
e informacao; f) articulacéo intersetorial na implementacdo das
politicas publicas.

Apesar de fazer uma alusdo aos alunos com necessidades
educacionais especiais, esse documento apresenta um ineditis-
mo ao rever a defini¢do do publico-alvo da Educagio Especial,
que se concentra em: a) alunos com deficiéncia, sendo que “con-
sidera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimen-
tos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que,
em interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua
participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade”; b) alunos
com transtornos globais do desenvolvimento, que “sdo aqueles
que apresentam alteragdes qualitativas das interacdes sociais
reciprocas e na comunicagdo, um repertorio de interesses e ati-
vidades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse
grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo
e psicose infantil”; e ¢) alunos com altas habilidades/super-
dotacdo, definidos como aqueles que “demonstram potencial
elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou com-
binadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e
artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizagio de tarefas em areas de seu interesse”
(Brasil, 2007b, p. 9).

Em setembro de 2008, surge o decreto n.6.571 que, nos in-
cisos do seu artigo 3¢, referentes a oferta do atendimento edu-
cacional especializado, traz as seguintes atuagdes: implantacdo
das salas de recursos multifuncionais; proposi¢des de formagio
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continuada aos professores, gestores e demais profissionais das
escolas no panorama da educacéo inclusiva; adequacdo arqui-
tetonica de prédios escolares para acessibilidade; elaboracio,
producéo e distribui¢do de recursos educacionais para a acessi-
bilidade e estruturacdo de nucleos de acessibilidade nas institui-
coes federais de educagio superior. No segundo paragrafo, que
se refere a distribuico de recursos educacionais para a acessibi-
lidade, prevé livros didéticos e paradidaticos em Braille, dudio e
Libras, laptops com sintetizador de voz, softwares para comu-
nicacdo alternativa e outras ajudas técnicas que possibilitem o
acesso ao curriculo.

Em 2011, tem-se a res. n.7.611, de 17 de novembro, que
dispde sobre a educacéo especial, o atendimento educacional
especializado e da outras providéncias, e estabelece no art. 2
que, “[a] educac¢io especial deve garantir os servigos de apoio
especializado voltado a eliminar as barreiras que possam obs-
truir o processo de escolarizagio de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo”. As disposicoes descritas neste documento reite-
ram orienta¢des governamentais anteriores, que contemplavam
a oferta de atendimento educacional especializado junto ao
ensino regular. Porém tem como foco a implantacéo das salas de
recursos multifuncionais que deve ser ofertada no contraturno
da matricula do aluno da Educacdo Especial na sala comum,
para operacionalizar as acdes educacionais do ensino especia-
lizado, além de retomar o ensino exclusivo em escola especial —
matricula Gnica, nos sistemas ptblicos de ensino, instituicdes de
natureza comunitarias, confessionais e/ou filantropicas sem fins
lucrativos, conforme segundo paragrafo do art. 8 da resolugio.

Por fim, alein.12.764, de 27 de dezembro de 2012, que ins-
titui a Politica Nacional de Protegio dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista, em que reitera o posiciona-
mento governamental indicando a matricula no ensino regular,
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orientando que, em casos de comprovada necessidade, os alunos
com transtorno do espectro autista terdo direito a acompanhante
especializado. Em seus dispositivos deixar de indicar a esco-
la especial para alunos com tais caracteristicas como locus de
formacéo educacional, anteriormente previsto nas normas go-
vernamentais federais (res. n.7.611/2011). Percebe-se que os
desdobramentos desta lei encontram-se ainda pouco exploradas
no ambito escolar, certamente por ser recém-aprovada.

Com base no exposto, nota-se que ha uma série de docu-
mentos normativos no contexto educacional brasileiro, em par-
ticular, que orientam a escolarizagdo de alunos com deficiéncia
e/ou transtornos globais do desenvolvimento na perspectiva
da educagio inclusiva, que atualmente estdo matriculados no
ensino comum. Fato que se configura como um avanco no que
diz respeito a garantia dos diretos humanos dirigidos a esse seg-
mento populacional, reconhecidos pela sociedade. No entanto,
ainda muito ha por se fazer para que a operacionalizagio de a¢des
pedagdgicas efetivas, que visem a eliminacdo de barreiras de
acesso ao curriculo, possam se constituir como agoes cotidianas
no interior das unidades escolares.

Consideracdes finais

A sala de aula representa o local em que se confrontam as-
pectos sé6cio-histérico-culturais diferenciados sobre uma de-
terminada realidade. Esse espaco atua como campo para o
desenvolvimento do processo da manifestacdo e construgio dos
conhecimentos. Nele, o professor se constitui como o “foco”
central da preocupacio para que o processo ensino/aprendiza-
gem se efetive, ou seja, a ocorréncia dessa efetivagio estara fun-
damentalmente garantida se o professor atuar como articulador
de um universo que ele ja domina. E necessario, assim, que se
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avance na ciéncia, todavia, para o entendimento daquilo que se
necessita com propriedade. Essa é uma fungio do professor, que
deve ensinar pesquisando, analisando a sua propria atividade, a
sua pratica pedagogica (Leite, 2008).

Nessa breve revisio das normativas que regem a educagio
brasileira, percebe-se a apresentagio de leis e decretos que aju-
dam a acompanhar e refletir sobre avancos histéricos e orga-
nizativos com vistas & Educacéo Inclusiva. Por ser a educagio
subsidiada por politicas governamentais, Santos (2000, p. 14)
considera que politica é “[...] aarte de pensar as mudancas e criar
as condigdes para tornd-las efetivas” — e na esfera da Educacio
ndo é diferente.

Dessa forma, o acesso a educagido, em qualquer nivel, ¢ um
direito humano inquestionavel! Por conta disso, as pessoas com
deficiéncia tém esse direito. Portanto, o desafio das instituicdes
escolares e de seus profissionais é estabelecer acoes para que os
preceitos legais se tornem efetivos, no cotidiano escolar.

Entretanto, a luz das consideragdes de Mendes (2009), per-
cebe-se que ainda hd um descompasso no cenario brasileiro, no
que se refere a organizacdo dos sistemas de ensino de alunos com
deficiéncia, pois, conforme sinalizado pela autora, mesmo apos
duas décadas da promulgacdo da Constituicdo Federal (1988), a
educacido de alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, no Brasil, esta disposta em trés dire¢des. A primeira é
fundamentada no assistencialismo filantropico e recebe custeio
de instancias diversas do poder ptblico. Nessa leitura, entende-
-se que essa vertente responde, em grande medida, pela oferta da
educacio especial no contexto brasileiro. Retomando as ideias
da autora, tem-se ainda “um sistema educacional geral fragi-
lizado que vem sendo incitado a abrir espaco para a educagio
escolar desta parcela da populacdo”. E, como desfecho, hd que
se considerar uma tltima direcdo, a falta de escolarizagdo para o
publico mencionado, porque “[...] uma proporgio consideravel
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desta popula¢do permanece a margem de qualquer tipo de esco-
la” (Mendes, 2009, p.3-4).

Recuperando as reflexdes de Aranha (2001) sobre os para-
digmas que nortearam a relagdo da sociedade no atendimento
as pessoas com deficiéncia, analisa-se que o processo de demo-
cratizagio da sociedade brasileira passa por uma lenta constru-
¢do do respeito a essa parcela da populagio, que ha anos tenta
conquistar uma locag¢io social, a que, por lei, tem direito, ja que
a sociedade, ao lidar pessoas com deficiéncias, ainda pouco as
valoriza, indicando um posicionamento que nio leva em conta,
na maioria das vezes, as potencialidades dessas pessoas.

Nessa perspectiva, entende-se que os dispostos nas politi-
cas apresentadas, os quais regulamentam a educag¢io inclusiva,
passam a se configurar como subsidios para mudancas reais na
pratica escolar no atendimento aos alunos da educacio especial.

A educacdo inclusiva representa um avanco no modo de con-
ceber a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia, indicando os
suportes educacionais necessarios para operacionaliza-la, que
védo desde ao auxilio do professor especialista em sala de aula
comum — numa atuac¢do conjunta com o professor regente, até
a excepcionalidade do encaminhamento a escola especial — apos
terem sido esgotadas todas as possibilidades de aprendizagem
académica desse alunado no ensino regular. Acredita-se que
acoes dessa natureza, desde que efetivadas com responsabilidade
e compartilhadas por profissionais da educacdo — com auxilio de
outros de dreas complementares, favorecerdo sobremaneira alu-
nos que frequentam o ensino regular, pois até recentemente eram
concebidos com baixas expectativas de progresso académico pela
comunidade escolar. Nessa dire¢do, entende-se que a escola, para
quaisquer alunos, inclusive aqueles com deficiéncia, ndo deve se
restringir a um espago de socializa¢do, mas sim como um locus
institucional da universaliza¢do dos conhecimentos produzidos
historicamente pelo género humano, contemplados no curriculo
escolar.
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Eixo 2
Politicas educacionais



Politica educacional brasileira e sua
dimensao social; verso e reverso

Célia Maria David!

Introducao

Importa, inicialmente, situar a linha de raciocinio que nos
motiva a colocar em discussdo um tema instigante que, no Bra-
sil, permeia os diversos espacos em que as questdes soclais ga-
nham corpo e colocam em xeque os significados das a¢des e das
relagdes que nem sempre deixam as claras sua face real. Apesar
da amplitude da matéria e das diversas abordagens que permi-
tem uma maior compreensdo das questdes sociais manifestas,
interessa-nos, nos limites deste trabalho, apreciar as expressoes
da dimensio social na delimitacdo das politicas educacionais.
Frise-se: trata-se de um contorno que, longe de ser secundario,
revela-se altamente relevante por carrear, na esséncia, o sentido

1 Vice-diretora da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais, Unesp, cAmpus de
Franca, desde junho de 2010. Livre-docente em Prética de Ensino de Historia,
docente e orientadora no programa de Pés-Graduacgdo em Servigo Social da
mesma institui¢do. Lider do grupo de pesquisa Politicas Publicas e Demo-
cratizagdo do Ensino no Brasil: A Implementagdo das Propostas Educacio-
nais: Mudangas e Permanéncias. Editora-chefe da Revista Eletronica Camine:
Caminhos da Educagdo.
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das relacdes sociais. Este é o desafio do pesquisador da educacgio
na leitura, ndo sei se agressiva, provocadora ou desanimadora
do presente. Trata-se de uma interpretacio, cuja traducio, em
sentido amplo, diz respeito a periclitante qualidade do ensino
que, sob o resguardo de ac¢des governamentais pontuais, foca-
lizadas, tém como plataforma o peso do processo colonizador
na organizacao da sociedade brasileira. Portanto, é na esteira de
um processo mental de longa duragio que os olhos atentos do
investigador, com forga de certeza, encontrardo elementos que
permitam descortinar permanéncias, mudangas e resisténcias,
que se refletem na dimenséo social das politicas educacionais.
Neste raciocinio, tem-se em pauta que uma pesquisa em educa-
¢do, quer na amplitude macro de uma politica educacional, quer
no microespaco da escola ou da sala de aula, ganha sentido para
além de leis, decretos e mensuracgdes de resultados. Ela desafia
as aparéncias para buscar os significados das acoes e das relagdes
que se constroem e se ocultam nas estruturas sociais. Todavia,
nao desconsidera a quantificacdo, pelo contrario, a maioria se
orienta por ela (David, 2010, p.19).

Consequentemente, € preciso compreender de maneira mais
ampla o processo de democratizacdo da educacdo no Brasil, assim
como os argumentos que estruturam uma concepgao do presente.

A perspectiva de analise proposta justifica-se sob duas
dimensdes que, inter-relacionadas, ddo sustentacdo e abrem
clareiras para o que chamamos de verso e reverso da dimensao
social das politicas educacionais:

1) O embate centralizagdo versus descentralizag¢do nas poli-
ticas educacionais brasileiras, como reflexo da propria
organizac¢io da sociedade brasileira desde os tempos colo-
niais. Essa dimensdo indica o direcionamento teérico-
-metodoldgico da analise que, na perspectiva da organiza-
¢do do ensino no Brasil, pode ser entendido, por um lado,
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com fundamento nos pressupostos das relacées de poder,
de uma estrutura hierarquica, verticalizada, que ocupa e
define, do macro ao micro, todos os espacos sociais e legi-
tima as relacoes de competéncias entre os que mandam e
os que devem obedecer, entre os superiores e os inferiores,
entre os que sabem e os que ndo sabem. Por outro lado,
em consequéncia, a alimentacio persistente do sistema
dual de ensino — ao determinar o qué e a quem cabe o qué,
pensar ou trabalhar, significando escola da elite e escola
do povo — faz prevalecer os ditames do carater elitista e
conservador que amofina e obstrui o fazer democratico de
uma educacio para todos.

2) Asexpressoes da questdo social na educacéo e seus desdo-
bramentos no cotidiano escolar, uma dimensao que ganha
sentido quando se procura entender de que maneira os
contornos politicos se traduzem no interior das escolas
e, na mesma linha de raciocinio, qual tem sido a relagiao
desta institui¢do com a sociedade nos diversos tempos e

contextos; antes e agora.

Tendo-se como referéncia as fontes oficiais, materializadas
nas Constitui¢des Federais e legislagio especifica, de maneira
especial nas Leis de Diretrizes e Bases da Educagio e na Pro-
posta Curricular do Estado de Sio Paulo (2008), a pergunta in-
sistente é: por que caminhos passam a constru¢do de uma escola

para todos; ou a quem serve a educagio escolar?

Percorrendo a legislacdo; olhos no presente e
pés no passado

Nesta secdo, procuro tragar o roteiro politico na formatagio
da educacio nacional, pontuando as limita¢gdes da dimensédo
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social nos textos legais. Em momento posterior, sob o subtitulo
“A dinamica escolar como reflexo da construcdo historica”, a
discussdo versara sobre a face desta mesma questdo no cotidiano
escolar, local privilegiado para analisar a implementacdo das
politicas educacionais.

As politicas educacionais dizem respeito a todas as propostas
e acoes, quer no sentido amplo dos planos de educacédo, quer no
espago escolar, notadamente nos limites da sala de aula. Em que
pesem suas especificidades, no Brasil, elas s6 ganham significa-
do e podem ser entendidas em unissono com as politicas sociais,
em sentido amplo, de cujo bloco fazem parte e guardam, desde
os tempos coloniais, semelhante historia para contar.

Entre ditos, ndo ditos e até interditos, os aspectos politicos,
soclais e econdmicos e seus desdobramentos, expressos nas oito
versdes das Constituigdes brasileiras, revelam formas e conteu-
dos que acabam por legitimar os caminhos da construcao histori-
ca do nosso pais. Lamentavelmente, hd que se reconhecer, entre
o legal e o real, o processo que eu chamaria de “camaledo” — com
a cabeca diz que sim, com o rabinho diz que nio, em referéncia
a marca predominante dos privilégios, que ddo tom minorado
aos avancos, na direcio da cidadania plena. E neste percurso que
se delinearam os contornos da relacdo Estado-sociedade; é neste
trajeto que se conformaram os ditames das relagdes verticaliza-
das que matizam e pdem em questdo a construcdo da democracia
brasileira, notadamente, nas trés dimensdes que a constituem,
como bem expressa Ghanem (2004, p.27-38):

respeito aos direitos fundamentais, a cidadania e a representati-
vidade dos dirigentes. Na mesma medida apontam o grau de
importancia da educagio nos diversos momentos e contextos: o
qué, por que e para quem. Estamos, portanto, conceitualmente
falando de politicas educacionais na perspectiva da acdo do
estado de maneira ampla — ou seja, no nivel macro e micro; para

dizer de outra maneira, na sociedade politica quando da formu-
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lacdo das leis e na sociedade civil no momento de implementagio

destas leis.
Para Freitag (2005, p.74):

O Estado, depois de formular as leis ao nivel da sociedade
politica, se encarrega também de sua materializa¢do na sociedade
civil, fazendo com que haja as condigdes materiais e pessoais de sua
implantagio e que a mesma concepgdo do mundo absorvida em lei
agora se reflita nos conteddos curriculares, na seriagio horizontal
e vertical de informacdes filtradas, nas imposi¢des de um cédigo
linguistico (o das classes dominantes), nos mecanismos de selegio
e canalizagdo de alunos, nos rituais de aprendizagem impostos ao

corpo discente pelo corpo docente etc.

A afirmativa de Freitag deixa evidente, na relagdo entre o
poder politico e a sociedade civil, uma concepgio hierarquizada,
de forca unilateral, analogia que nas relagdes de poder indica o
lugar das competéncias — quem manda e quem deve obedecer.

O certo é que a preocupagdo com uma educacio estatal, no
Brasil, comeca a se configurar nos finais do século XIX e desa-
gua no periodo republicano, herdeira de uma sociedade colonial
escravocrata, assente na monocultura latifundidria, que ditava
as regras na organizagiao da economia. A dinimica do modelo
agroexportador ndo requeria uma qualificagdo que pudesse ser
atribuida a educacio; portanto, a escola, neste periodo, como
preocupacio estatal, ndo fazia sentido; era, mesmo, desnecessaria.

Na Constituicdo de 1824, fortemente centralizadora, a edu-
cacdo foi limitada a dois pardgrafos: “impetrava a instrucio
primaria gratuita para todos os cidaddos” e “Colégios e univer-
sidades onde serdo ensinados os elementos das ciéncias, letras e
arte”, respectivamente incisos 32 e 33 do art. 179 (Brasil, 1824,
Titulo VIII), o que, em relagdo ao primeiro, indiretamente, signi-
ficou a ideia de educacio como dever do Estado, portanto, como
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direito do cidadio. Era o advento da monarquia, sob a influéncia
do idedrio liberal. Para se abalizar um quadro da educacéo po-
pular naquele momento, é imperativo questionar: quem era o
cidaddo, qual era o alcance desses direitos; quais as condi¢oes
de infraestrutura e apoio financeiro para sua efetivacdo. Vale
relembrar que, no reconhecimento da cidadania, os indios e os
negros nio compunham a pauta de discussdes; ndo eram consi-
derados cidaddos.

Sobre essa questdo, manifesta-se José Murilo de Carvalho
(2008):

Em trés séculos de colonizagio (1500-1822), os portugueses
tinham construido um enorme pais dotado de unidade territorial,
linguistica, cultural e religiosa. Mas tinham também deixado uma
populacio analfabeta, uma sociedade escravocrata, uma economia
monocultora e latifundiaria, um Estado absolutista. A época da

independéncia, ndo havia cidadaos brasileiros, nem pétria brasileira.

Neste terreno, a forma de organizacio da sociedade arrima-
va-se nas prerrogativas das estruturas de poder, categoria basilar
na compreensdo do processo de democratizacdo da educagio.

Portugal nio tinha tradi¢ao educacional popular e encontrou
no Brasil terreno fécil para implantar seu comportamento auto-
centrado, intolerante, imperialista, uma heranca que “precisa
ser levada em conta quando analisamos nossa politica penetrada
de espirito feudal e patrimonial, nossa sociedade carregada de
corporativismos, nossa cidadania que distingue mal a coisa pu-
blica da coisa privada” (Franco Jr., 2010, p.9).

Com a vinda da corte portuguesa para o Brasil, em 1808, em
que pesem as inovagdes introduzidas por d. Jodo VI, os inte-
resses elitistas da monarquia predominaram; o atendimento as
demandas educacionais da aristocracia portuguesa, apontando
a preparacio de novos quadros técnicos e administrativos, pre-
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valeceu. O ensino superior, de ptblico especifico e destinagio
predeterminada, predominou como preocupacio central, em
detrimento dos demais niveis, de maneira especial, o ensino
primario. Ademais, essa perspectiva ja carreava a mentalidade
europeia incompativel com a igualdade de oportunidade de ins-
trugdo para os dois sexos, de modo que ao feminino a instrugiao
restringia-se a doutrina crista e as artes domésticas. Um precon-
ceito que, embora se abalroasse com a mentalidade do indigena,
configurou-se, ao lado da uniformidade cultural aspirada pela
educacio jesuitica, medida de alcance condicionador na forma-
tacdo do imaginario educacional brasileiro; trata-se de um tema
que, hoje, compde a pauta das mobiliza¢des sociais, felizmente,
com significativos avancos.

Pelo Ato Adicional de 1834, a garantia da educacdo prima-
ria gratuita, prerrogativa da Constitui¢do de 1824, ficou sob
responsabilidade das provincias. Identifica-se neste dispositivo
legal a tradi¢do descentralizadora que, no embate centralizagdo
versus descentralizacio, ainda hoje perpassa, sem direcdo plau-
sivel, as contendas em torno da democratiza¢dao do ensino no
Brasil. No caso especifico, de acordo com Saviani (2007), foi um
dispositivo que apenas fez por legalizar a omissdo do poder cen-
tral para com a Educacido (David, 2010, p.440). Hoje, frente a
dinamica de gestdo do Curriculo do Estado de Sio Paulo/2008,
nao se pode atribuir diferente concepcéo a politica de descen-
tralizacdo, conforme o art. 3° da Lei n.9.394/96, especialmente
o item VIII, onde se 1é: “gestdo democratica do ensino puablico,
na forma desta lei e da legislacdo dos sistemas de ensino” sem
considerar o viés da “centralizacio que permeando as relacdes de
poder, coloca em xeque o papel a ser desempenhado pela escola
e a competéncia do professor no justo momento em que o estado
dé por cumprido o seu papel” (David, 2010, p.14).

Apenas para situar, o Projeto Constitucional de 1823, ainda
que tenha sido abortado pela Constituicdo de 1824, expressava o
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pensamento da Comissdo Constituinte que propunha uma orga-
nizagio sistematizada da educacéo, por todo territorio nacional,
na expectativa da construcdo de um projeto nacional maior e ja
definia e legitimava o lugar de cada um no cenario social. Em
sintese, a preocupacio girava em torno do tipo de educagio a ser
adotada pelo Estado brasileiro, com olhos no tipo de cidaddo que
se queria formar. De acordo com o disposto no art. 250 do refe-
rido projeto, para os brancos, ou supostamente brancos, haveria
aeducagio escolar formal. De acordo com o disposto no art. 254,
para os indios, a catequese e civiliza¢do; para os negros, eman-
cipados lentamente, seria dada a educacéo religiosa e industrial
(Peres, 2005, p.30-31).

Anisio Teixeira (1976, p.294), quando analisa a educagio no
periodo monarquico, destaca que

A sociedade brasileira ndo tinha movimentos préprios. Passava
da subordinacio a hierarquia da Igreja a subordinacio a hierarquia
da coroa ou do Estado, que lhe prescrevia a educacido reputada
indispensavel menos para a preservacgio da sociedade do que da
hierarquia predominante. Nao h4, pois, no sistema escolar nenhum
germe de autonomia ou crescimento préprio sendo resultado, na
fase do [luminismo portugués, da imposi¢do da ordem secular que
se pretendia criar em oposi¢do ao dominio antes exclusivo da ordem
teocrética. Essa organizacdo de fora para dentro da educagio e o
seu proposito de formar um grupo especial de funcionarios e a elite
dominante vdo marcar a educagio brasileira em toda sua evolucio

posterior.

Caberia a Republica a tarefa de estruturar as bases demo-
craticas da escola publica. A Constituicdo de 1891, promulgada
67 anos depois da primeira (1824), em seu art. 35, atribuiu ao
Congresso, embora ndo privativamente, a criagdo de institui-
¢oes de ensino superior e secundario nos Estados, e provia a
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instrugdo secundéria no Distrito Federal. Definidos os espacos
de competéncias nao privativas da Unido, aos Estados coube a
responsabilidade, ou a competéncia, do ensino primario. No de-
lineamento deste panorama politico, econémico e sociocultural,
importante ler Romanelli (2005, p.43):

a vitéria do federalismo, que dava plena autonomia aos Estados,
acentuou, nio s6 no plano econémico, mas também no plano edu-
cacional, as disparidades regionais. Colocando o ensino a mercé das
circunstancias politico-econémicas locais, o federalismo acabou
por aprofundar a distincia que j4 existia entre os sistemas escolares
estaduais. [...] Esse liberalismo politico e econémico, que acabou
por transformar-se num liberalismo educacional foi fator de rele-
vancia no aprofundamento das desigualdades socioeconémicas e
culturais das diversas regides do pais, o que evidentemente, redun-
dou na impossibilidade de se criarem uma unidade e continuidade

de acdo pedagogica.

O fio condutor das a¢bes governamentais visava a consolida-
céo do Estado nacional, que postulava a unidade de valores, ¢ a
formacdo de uma cidadania ideal ao desiderato em pauta; assim,
era natural que se estabelecesse sob a perspectiva de uma logica
que garantisse a sua conformacio: de cima para baixo. Diante
de uma populacio analfabeta, sob o lema “salvar a crianca para
salvar a patria”, o ensino primario que se distinguia como “reden-
tor” dos problemas sociais, portanto, como preocupagio central
do projeto republicano, nio foi assumido pelo governo central. A
Reptblica, mesmo diante de uma nova configuragio sociocultu-
ral que se estruturava, condicionada pelos varios estratos sociais
emergentes, conferiu a educac¢io a mesma relagio da organizagio
sociopolitica brasileira, de reflexo persistente no quadro da edu-
cagio brasileira, consagrando a dualidade do sistema educacional,
na relacdo publico-privado, na afinidade elite-povo: “de um lado
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o sistema federal, preocupado com a formagio das elites, de outro,
os sistemas estaduais com a responsabilidade do ensino prima-
rio e profissional para os pobres, sobrevivendo precariamente”
(David, 2010, p.49).

Durante o periodo conhecido como Republica Velha, varias
reformas foram empreendidas, sem sucesso, alimentadas por
um curriculo académico-aristocratico paralelo a realidade posta
e que trazia escancarado o dualismo, por um lado, fruto de uma
sociedade escravocrata e, por outro, como reflexos do embate
centralizagdo versus descentralizacdo do poder. Essa postura,
que atinge de maneira mais direta o entdo ensino secundario,
consolida a dualidade do sistema, tornando aquele nivel de edu-
cagdo uma equacdo mal resolvida, situagdo que ainda hoje de-
manda que seja considerada nas discussdes sobre o acesso da
classe popular ao ensino superior. Além disso, a falta de escolas e
as condicdes precérias de funcionamento das existentes ja paten-
teavam a exclusdo do aluno antes mesmo da matricula. De acor-
do com dados apresentados por Lourenco Filho (1965, p.22):

Até meados do século XX, uma grande parte dos brasileiros
ainda era analfabeta. Em 1900, a populacio brasileira era da ordem
de 17.438.434, sendo que 65,3% daqueles que tinham 15 anos ou
mais ndo sabiam ler e escrever. Em 1950, a populacdo havia cres-
cido para 51.944.397 habitantes, e a metade dos que tinham, no

minimo, 15 anos era analfabeta.

Embora a evolucio positiva do quadro nos anos subsequen-
tes, em que pese o conceito de analfabetismo, o fato é que a uni-
versalizagido da Escola Fundamental s6 encontrard coro com a
Constituicdo de 1988 e a publicagdo da LDB n.9.394/96.

O cotidiano escolar serd tratado em outro momento deste
texto, sob o subtitulo “A dindmica escolar como reflexo da cons-
trucéo histérica”, mas vale adiantar que a orienta¢do dos curri-
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culos e as posturas didatico-pedagégicas do periodo em questio,
sob a influéncia da corrente positivista, deram o tom ao que
se convencionou chamar de escola tradicional. Trata-se de um
tema ainda fervente, apontado por diversos estudiosos da educa-
¢do como um dos fatores responsaveis pelo insucesso do aluno,
notadamente aquele das classes socioeconomicamente menos
favorecidas.

O quadro esta montado; a semente lancada brotou com raizes
bem fortes.

A Constituicdo de 1934, fruto de uma forte pressio social
como a representada pela Revolugio Constitucionalista de 1932,
fo1 a expressdao de um novo momento politico para a nagao. Nessa
Constitui¢do, de vida curta, a educacio incorporou significativa
parte do Manifesto dos Pioneiros da Educacio, que trazia como
bandeira a proposta de criagdo de um sistema nacional. Conce-
bia uma escola publica, Unica para todos como enfrentamento
a estrutura dual que prescrevia ensino primario e profissional
para os pobres e secundario e superior para os ricos; propunha a
urgente revisio das formas tradicionais de ensino, tendo a crian-
¢a como centro da educagido. Representou uma investida con-
tra a escola existente, caracterizada como seletiva, de formagio
propedéutica e dissociada da vida. Trazia em pauta uma nova
compreensio das necessidades da infincia, aliada a revisdo das
fungdes da escola frente as novas demandas da sociedade (Lou-
renco Filho, 1978; Rocha, 2001, p.122).

Como pontua David (2010), tratava-se do receituario capaz
de “fazer gente”, tal como o sonho do Pinoquio, que teria na es-
cola a via capaz de “aprender” as virtudes necessérias para isso:
a coragem, a lealdade e a honestidade; ademais, distinguir entre
o certo e o errado. Para dizer de outra maneira, evidencia-se a
“regeneragdo” da sociedade, por intermédio da escola (David,
2010, p.69).
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Ainda que o movimento representasse a vanguarda da edu-
cacdo escolarizada, os rancos das questdes-chave da proposta,
notadamente no concernente a adequacédo do sistema educacio-
nal & nova ordem social emergente, persistiram, dado que esta
mesma ordem nao foi questionada. Por esta razdo, assentida
pelo condicionamento mental, predicado do tempo longo como
o nomeia Braudel (1990), as estruturas cravadas pelo processo
colonizador néo se abalaram.

Para 14 do “recitativo conjuntural”, a histéria estrutural ou de
longa dura¢io determina séculos inteiros: encontra-se no limite do
mével e do imovel: e, pelos seus valores muito prolongadamente
fixos, surge como uma invariante frente as outras histérias, mais
rapidas, no decorrer e no realizar-se e que, em suma, gravitam a sua
volta. (Braudel, 1990, p.80-81 apud David, 2010, p.34)

Os reflexos dos “arranjos” mediadores, dos interesses da
Igreja Catélica, dos Manifestantes e do proprio governo, sem
duvida, permearam as discussdes, em detrimento dos compro-
missos de uma escola publica, para com o aluno real. No entan-
to, é forcoso reconhecer que o manifesto representou um avango
para a época ao tratar a educagdo como um problema social, o
que, por consequéncia, incitou uma tomada de consciéncia por
parte dos educadores e colocou em causa a relacdo escola-socie-
dade-desenvolvimento, ademais, a propria condi¢do do aluno,
agora, como centro da educacéo.

Resisténcias ideoldgicas e relacdes de poder sdo ingredientes
que, desde o inicio da organiza¢io da sociedade no Brasil, do o
pic na intencéo, elaboragio e implementagio das leis. E, neste pro-
cesso, quem fica sem tempero € a parte mais carente da sociedade.
Ainda que considerada na pauta da “educacio como direito de
todos” (Brasil, 1934, art. 149), na realidade, encontra-se mais bem
representada na letra e do paragrafo tnico do art. 150, onde se [é:
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“limitacdo da matricula a capacidade didatica do estabelecimento
e selecdo por meio de provas de inteligéncia e aproveitamento,
ou por processos objetivos apropriados a finalidade do curso”.

Com referéncia aos objetivos democraticos da escola nova,
conjugado a este ponto substantivo do art. 149 do mesmo dispo-
sitivo legal, pertinente o ajuizamento de Saviani:

E hoje nés sabemos, com certa tranquilidade, jd, a quem serviu
essa democracia e quem se beneficiou dela, quem vivenciou esses
procedimentos democraticos no interior das escolas novas. Nio foi
0 povo, ndo foram os operarios, nio foi o proletariado. Essas expe-
riéncias ficaram restritas a pequenos grupos, e nesse sentido elas
constituiram-se, em geral, em privilégios para os ja privilegiados,

legitimando as diferengas. (Saviani, 2009, p.44)

Mesmo numa Constituicdo de cunho democratico como a de
1934, a liga esté feita e as condicdes sdo postas, como exclusdo
antes da matricula, por falta de escolas, e, se ap6s o ingresso, pelo
exigente indice de seletividade estabelecido pela Reforma Fran-
cisco Campos. Frise-se: entre outros mecanismos de controle,
sob o ordenamento de “um sistema de avalia¢do extremamen-
te minucioso, rigido e exagerado” que conduz ao raciocinio de
que” o controle da expansido do ensino se faz do lado da oferta,
através da acio legal do Governo (Romanelli, 2005, p.138).

Na Constitui¢do de 1937, de cunho ditatorial, as questdes da
educacio ficaram restritas a direcdo da esfera politica; reforca-se
a centralizacdo do poder e o compromisso do Estado para com a
escola publica e gratuita garantido pela Carta anterior fica redu-
zido ao quando necessario. O que era la dever do Estado passa
aqui a ser “dever dos pais”:

Art. 125. A educagio integral da prole é o primeiro dever e o direito

natural dos pais. O Estado nio serd estranho a esse dever, cola-
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borando, de maneira principal ou subsidiaria, para facilitar a sua
execucio ou suprir as deficiéncias e lacunas da educacéo particular.
(Brasil, 1937)

O dever do Estado, legitimando a divisdo de classes, dizendo
a quem cabe o0 qué, na ordem social, focaliza-se no ensino profis-
sional conforme art. 129 do mesmo texto legal: “O ensino pré-
-vocacional profissional destinado as classes menos favorecidas
¢ em matéria de educacdo o primeiro dever de Estado”. Por este
mecanismo legal de seletividade, a demanda do novo modelo
econémico, voltado para a industria nacional, é contemplada
pela implantacdo das escolas técnicas profissionalizantes e o
ensino secundério como rito de passagem para o ensino superior
permaneceu para as elites, consolidando a estratificacdo social.
Acrescente-se a este proposito a acomodagdo publico versus pri-
vado, ja que a instalacdo do ensino profissionalizante néo se res-
tringiu a drea governamental (sobre o tema, ver Freitas; Biccas,
2009).

Em 1945, caiu a ditadura Vargas. A Constituicdo de 1946 res-
tabeleceu o regime democrético no Brasil, indicando, portanto,
uma retomada da descentralizacdo, mas, na realidade, de forma
conturbada dada a ambivaléncia dos grupos no poder, ¢ o “jogo”
populista, conciliador, construido sob o governo, do “mito”
Vargas, como pai dos pobres. O descompasso entre o sistema
educacional e a prética politica é explicita nos artigos dedicados
a educacido na nova Carta Magna e no debate acirrado na elabo-
racdo do anteprojeto da Lei de Diretrizes e Bases, prenunciado
no art. 52 desta Constitui¢do. Reativa-se, sob a lideranca dos
escalanovistas, a divergéncia sobre a questdo da descentralizagio
do ensino.

Em 1961, é editada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, cujo projeto fora apresentado ao Congresso
Nacional em 1948. Numa gestacido de treze anos, a LDB, lei
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n.4.024/61, ja nasceu velha, ultrapassada, deixando evidente o
descompasso entre a educacio e as novas demandas da socieda-
de, sob o imperativo do desenvolvimento industrial. O ideéario
politico nacional desenvolvimentista se rendia a internaciona-
lizacdo. A rela¢do educagio-desenvolvimento que fundamenta
a teoria do capital humano, sob o principio da educa¢do como
investimento, torna-se concep¢do hegemonica no arsenal teo-
rico metodologico do planejamento e da economia da educagio
(Favero, 2001, p.245). Os avancos, ainda que significativos,
notadamente no que se refere a equivaléncia dos cursos secun-
dérios, ndo abalaram a estrutura dual do sistema. Entre alei e
a conquista democratica, ha um longo caminho a percorrer; o
direito conferido por forga de lei néo significa, necessariamente,
oportunidade real. A dindmica do cotidiano escolar e o espaco da
sala de aula traduzem, na pratica, o sentido e o nivel de perten-
cimento de uma camada que, mesmo tendo assento nos bancos
escolares, ainda hoje, nio ¢é parte. Ademais, o quadro da educa-
cdo brasileira ndo correspondeu ao crescimento da populacio e
a demanda escolar do periodo. De acordo com o censo escolar
de 1964, em todo o territério nacional, havia 33,72% de criangas
com idade entre 7 a 14 anos fora da rede escolar. Entre os anos de
1960-1970, dados retirados de Estatisticas da Educagio Nacio-
nal demonstram que a taxa de escolarizacdo de uma populagio
de 7 a 19 anos era de 55,55% (Romanelli, 2005, p.82-83).

A Constituicdo de 1946 foi superada pelo golpe de 1964; o
Poder Executivo foi fortalecido. No &mbito da educacio, o dis-
posto na Constituicdo de 1946, no geral, foi mantido na letra.

Em 1971, foi promulgada a Lei n.5.692/71 que fixou as di-
retrizes e bases para os ensinos de 12 e 22 graus. Para o 12 grau, a
escolaridade obrigatoria estendeu-se para oito anos. No 22 grau,
prevaleceu o ensino profissionalizante, com terminalidade real,
como uma forma de se conter a demanda para o ensino superior
garantida pela flexibilidade dada pela Constitui¢iao de 1946,
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em relacdo aquele nivel de ensino. O art. 62 da lei apregoava
a cooperacdo das empresas na formacédo profissional (Brasil,
1972). Sob a tutela da pedagogia tecnicista estabeleceu-se a pa-
dronizagio do ensino. A racionalizacdo do trabalho escolar im-
perou na busca da garantia da eficiéncia. Importante relembrar
que a reforma do ensino médio foi feita por intermédio do acor-
do MEC/Usaid.

Embora a reforma advinda da lei n.7.044/82 que alterou dis-
positivos da lei n.5.692/71 no referente a profissionalizacdo do
ensino de 2° grau. No entanto, alguns aspectos e seus desdobra-
mentos seguiram curso, com reflexos ainda hoje no rol dos de-
mandas em prol da qualidade de ensino, a saber, proliferacio
das faculdades particulares, enfraquecimento da parte geral dos
cursos de 2° grau atrelado ao nascimento das “fébricas” dos cur-
sinhos preparatorios para o vestibular e a efetivacio da apregoada
profissionalizagdo. Nao de menor efeito foi o aligeiramento na
formacdo dos professores para aqueles niveis de ensino com a
instituicdo das licenciaturas Curta, para o 12 grau, e Plena, para o
2¢ (David, 2010, p.60).

A esses aspectos somam-se os encaminhamentos de imple-
mentacdo que colaboraram para o fracasso da tentativa de
profissionalizagdo compulséria: falta de recursos aliada a visdo
diminuida das realidades regionais, locais e suas demandas; a
este fator-chave agregam-se a falta de professores especializados
e a propria resisténcia da populacdo que, para ndo desmentir a
histéria, mantinha o ideal de ver um “doutor” agregado ao nome
dos seus filhos. Era, ainda que de valor simbodlico, a oposicido a
dualidade de ensino, em termos de oportunidades e propositos
desiguais, terreno da longa duracéo na historia brasileira.

A Constituicdo de 1988, a Constitui¢do Cidada, na expressao
de Ulisses Guimarées, representou a aspiragao de uma nova era,
no entanto, a democracia ndo é um fazer que se consuma na lei;
ela se desdobra a partir ou a despeito dela. Houve significativos
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ganhos politicos e legais no reconhecimento dos direitos sociais,
dentre eles a educacdo, materializada, na Lei de Diretrizes e
Bases (le1 n.9.394/96). Foi instituida a Década da Educacio
(art. 87) e, conforme o § 12, do mesmo artigo, a obrigacdo da
Unido em elaborar o Plano Nacional de Educagio, um plano
decenal em sintonia com a Declara¢io Mundial sobre Educa-
¢do para Todos (Brasil, 1996). Pela primeira vez na historia da
educacio brasileira, a legislagdo explicita o reconhecimento dos
direitos da populagio indigena (arts. 78 e 79) e introduz no ca-
lendario escolar o dia da Consciéncia Negra (art. 79-B). Ainda
que o consenso, com reconhecidos avancos, predomine no ajus-
te entre o choque de interesses na elaboragio do texto legal, o
descompasso ganha vulto por falta de politicas especificas e o
processo de implementacdo. Na pauta das persisténcias, por um
lado, a expectativa dos que buscam na lei a garantia dos seus
direitos e, por outro, “a luta conduzida pelos ja privilegiados
¢ eminentemente ideoldgica, ou seja, tem referéncias univer-
sais falseadas, uma vez que estd defendendo, de fato, interesses
particularizados” (Severino, 2008 p.68). E por isso que ha nio
menos que 17 anos da publicacdo da nova LDB inquieta nio s6
os profissionais da educacdo, mas a propria sociedade as lacunas
que conferem ao panorama da educacdo brasileira, um tom de
“parece que nao vai”. A universalizacdo do acesso a educacio
bésica é uma realidade, mas sem folego para dar conta da almeja-
da qualidade e vencer a exclusio. Muitos foram os avancos, mas
muitas expectativas se rendem aos rangos mentais que lerdeiam
o fortalecimento da escola publica e a construcdo da cidadania,
em sintese, da educagdo como direito de todos. Falamos, por
exemplo, da igualdade de condi¢des para o acesso e a perma-
néncia, tépico que abarca a educacio basica notadamente no
que se refere & permanéncia e a educagio superior no atinente ao
acesso, que hoje fomenta os debates em torno das cotas e reserva
de vagas. Duas frentes que se travam no padrido (im)posto as
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condicdes socioecondmicas e culturais do alunado que histori-
camente nunca coube dentro da escola, porque a ‘“forma” ao ser
produzida nao buscou seu manequim como medida.

A gestdao democratica do ensino publico se arrasta sob as
amarras das relagdes de poder e do imaginario das competéncias
que nio se coadunam com a participa¢io efetiva das “comunida-
des escolares em conselhos ou equivalentes e tampouco se abrem
para a participagio dos profissionais da educacio na elaboragio
do projeto pedagdgico da escola” (Brasil, 1996, art. 14), n6 gor-
dio da dindmica da escola ideal para um aluno real. A valoriza-
¢do do profissional da educagio escolar, “como um trabalhador
intelectual ativo no espago escolar” (Brasil, 1998, p.29), tem, de
longa data, uma férmula pendente, inacabada, num percurso
que, perpassando pela deficiéncia e anacronismo da formacio,
se sobrepuja pela vergonhosa politica salarial. O reconhecimen-
to do professor ¢ desafio que se poe a gestdo compartilhada, as
relacdes democraticas que confrontam a arquitetura do poder
verticalizado e o papel subserviente do professor. A busca pela
garantia de padrdo de qualidade tem seguido caminhos que,
contrariamente aos objetivos, passa ao longe, sob a maquiagem
da medida do desempenho auferido pelas avaliacdes externas.

O Plano Nacional de Educag¢io (2001-2011), norteado pela
Constituicaode 1988 (art. 214) e peloart. 87 da LIDBn.9.394/96,
reduziu-se a uma agenda de providéncias a serem tomadas pela
esfera governamental desde a Unido até os municipios. Definiu-
-se um conjunto de 295 metas, com prazo determinado de exe-
cucdo, para cada grau e modalidade de ensino. Um plano de
horizontes promissores, mas natimorto por nao conseguir se ins-
tituir como uma politica de Estado. Entre outras persisténcias, a
histérica fragilidade e indefini¢ao no planejamento gerado pelos
compromissos clientelistas e a ndo menos memoravel falta de re-
cursos, com certeza traduzida pela auséncia de prioridade dada
ao investimento. Por isso ou por aquilo, por razdes politicas ou
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econodmicas, ou a soma de ambos, fracassaram os projetos vi-
sando contemplar um Plano Nacional de Educagio, numa clara
demonstracdo de descontinuidade administrativa. Aguardemos
os desdobramentos em torno das vinte metas propostas para
serem alcancadas entre 2011-2020; um plano cujos objetivos re-
cuperam em seus marcos as mesmas problematicas, ao lado das
mesmas posturas centrais, para dizer de outra maneira, recons-
trél as mesmas convergéncias e divergéncias. Velhas polémicas
mantém, na linha da longa dura¢io, novos endividamentos para
com uma educacdo democratica. O embate centralizagdo versus
descentralizacio agora, mais do que nunca, esta diante de e sob a
coroagdo dos ditames da internacionalizagio.

A dinamica escolar como reflexo da construcao
histérica

Tem-se na escola o espaco onde as politicas educacionais
ganham vida. A dinamica da educacéo escolarizada traduz, para
além de leis, decretos e mensuracgdes de resultados, o sentido
dessas politicas. E ali que posturas e concepcdes se manifestam
na pratica e transcrevem o significado das relagdes como repre-
sentacio da arquitetura social. E o reflexo do macro no micro
numa convivéncia interrelacional na qual a urdidura mental se
revela dona da verdade e veiculo da salvagio.

A escola é uma instituigdo complexa gerida na trama das
relagdes condicionantes do sistema educacional. Situada entre
o legal e o real, € singularmente espaco em que a cultura se pre-
tende hegemonica. Diluindo as diferengas, nega a histéria e se
corporifica na relagdo substancial: competéncia e oportunidade.
Portanto, perquirir a dimenséo social das politicas educacionais,
na escola, equivale a perscrutar, lembrando Vieira (2006), as

articulacées existentes entre a escola e a cidadania.
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Avaliar a dimenséo social da educagio na dindmica do coti-
diano escolar, por intermédio da Proposta Curricular do Estado
de Sio Paulo/2008, justifica-se por ser este o tltimo programa
em curso da Secretaria de Educagio do Estado (SEE), visando
melhorar a qualidade da aprendizagem dos alunos. Para esta
analise, implica que se considere o processo de elaboragio e os
mecanismos de implantacdo da mesma na escola, ponta do sis-
tema. O primeiro se localiza de maneira especifica no ambito
central; o outro se desdobra e perpassa as diretorias regionais e
as unidades escolares, para materializar-se no espaco das salas
de aula. Coloca-se aqui em pauta o embate centralizacdo versus
descentraliza¢do do poder e seus encadeamentos.

A clara intencdo de organizar o ensino em todo o estado em-
balou a iniciativa da SEE na elaboracdo e implanta¢io da referi-
da proposta, autenticada como curriculo do estado, a partir de
2011.

Em nome da garantia de padrio de qualidade, com a frase de
apresentacdo da proposta aos professores,’ a entdo secretaria de-
safiou o art. 3°da LDB n.9.394/96, especialmente os incisos que
se referem a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e o saber (II); o pluralismo de ideias
e de concepcoes pedagdgicas (I11); a valorizacdo do profissional
da educacéo escolar (VII) e a gestdo democratica do ensino pu-
blico (VIII). Colocou-se em evidéncia dicotomia teoria versus
pratica.

A Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo posicionou-se
como divisora de dguas frente aos resultados preocupantes apre-
sentados por S3o Paulo nas avaliacdes da Prova Brasil, Enem,

2 “A criagdo da Lei de diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as escolas
para que definissem seus proprios projetos pedagdgicos, fol um passo impor-
tante. Ao longo do tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrou-se
ineficiente” (Fini, 2008).
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Saresp. Proclamou, em sintese, a importancia do desenvolvi-
mento pessoal na construcio da identidade; a imprescindivel
universalizacdo da relevancia da aprendizagem como fator de
enfrentamento da exclusdo; a autonomia como base da edu-
cacdo; a “incorporacio da diversidade como elemento para a
inser¢io cidada nas dimensdes sociais e produtivas” (Fini, 2008,
p.10-11). Uma agenda, ainda que fruto da boa intencéo, dd cré-
ditos a contundente asseveracio de Lauro de Oliveira Lima: “E
um hébito brasileiro falar uma linguagem futurista e realizar
uma politica colonial” (1973, p.26). A Proposta Curricular —
que, sob o titulo “Uma escola que também aprende”, conferiu a
equipe gestora o status de formadora de professores e destacou
a “responsabilidade dos docentes, entre si e com o grupo gestor,
na problematizacio e na significa¢do dos conhecimentos sobre
sua pratica” (Fini, 2008, p.12) — feriu de morte os principios da
gestdo democratica. No momento da implantacdo, ndo negou
a tradicdo de se fazer politica no Brasil: foi posta de maneira
imperativa, tanto nos limites da escola, em ambito geral, como
da prépria sala de aula. Ambas as abordagens tiveram curso sob
o braco estendido da SEE, na pessoa do professor coordenador,
apontado como protagonista da implantacéo.

Se o curriculo apresentado foi discutido em toda a rede,
conforme afirma textualmente a entdo secretaria Maria Hele-
na Guimarées de Castro na carta de apresentacdo da proposta
(Fini, 2008), a pesquisa que realizei na Diretoria Regional de
Franca, buscando conhecer a implantacdo da Proposta Curricu-
lar de Historia, revela que nenhum professor dessa diretoria foi
consultado e tampouco participou da elaboracido pelo contrario;
todos foram surpreendidos por ela.’

3 Conforme conversas informais com professores de diversas localidades, esta
constatagdo, sem medo de errar, responde pelo universo das demais diretorias
regionais.
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Nessa direcdo, as respostas das entrevistas realizadas com

professores foram consensuais em afirmar:

contrariando as especificagdes de cada escola, coube aos professores
seguirem um receitudrio produzido por um grupo de profissionais
que, na minha avaliagio, desconhece as complexidades de uma sala
de aula. Na apresentacio da proposta, a participagio do professor
se resumiu a ouvir e dizer sim a tudo que foi introduzido pela SEE/
SP. (profa. Meire)

O receituario a que se refere a professora esta disposto no kit
de documentos que materializam o curriculo em agéo e buscam
garantir a homogeneidade e o padrio de resultados: caderno do
gestor, caderno do professor e caderno do aluno. O primeiro, sob
um roteiro esquematizado, passo a passo, arvora-se em conferir
a competéncia técnica ao professor coordenador, como condutor
do processo; o brago forte da Secretaria da Educacdo no espaco
escolar. Nos dois ultimos, esta explicito o qué e como o profes-
sor deve ensinar; ou o qué o aluno deve aprender, uma condi¢io
que, visando garantir resultados, foi elaborado com vinculacdo
direta com as matrizes de referéncia para a avaliacdo do Saresp.

Ao conferir competéncias, meios e procedimentos a SEE, no
imperativo do tempo longo, avoca a si, pelo natural fluxo das re-
lagdes de poder, posicionamentos antagonicos dos dois segmen-
tos: equipe gestora e professores. As entrevistas realizadas com
os dois segmentos revelam nitidamente o lugar de onde fala cada
um: de um lado, o primeiro, alinhado ao sistema, defendendo
a proposta, e a necessaria uniformizacdo do trabalho em toda a
rede; ademais, culpabilizando os professores pela falta de unida-
de nas agdes. Do outro, os professores que, no trabalho em sala
de aula, “carregam o peso das decisdes que os transformam em
joguetes do que deve ser feito”, lamentando a pressio e controle
com que desenvolvem seu trabalho (David, 2010, p.204).
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Ouvi dos professores:

havia liberdade na abordagem e enfoque dos contetidos; a nova
proposta engessou o trabalho do professor. (prof. Carlos)

o que mudou foi a unificagio dos contetdos; a estrutura educacio-
nal néo se modificou (profa. Larissa)

0 ensino estava sempre esteve e ainda estd (desorganizado) porque a
cada governo comeca uma nova proposta na qual o principal obje-
tivo néo é o aluno, e sim os indices de aprovagio ou retengio para

atestar falsamente que a educagio foi priorizada. (profa. Licia)

Alguns recortes das entrevistas realizadas com o professor
coordenador sdo de facil leitura no reconhecimento da funcio
técnico-burocratica renovada, neotecnicista, a servico de uma
postura neoconservadora gerencialista (Apple, 2003; David,
2010) a ele atribuida.

Nos aspectos positivos e negativos apontados, estd eviden-
te a valorizacio da politica tanto em seus aspectos teoricos e
metodolégicos, como nas agdes normatizadoras e reguladoras do
processo, que trazem, mais uma vez, a tona o embate entre cen-
tralizacdo versus descentralizacdo, ou centralizacdo e desconcen-
tragdo nas politicas educacionais. A situacdo de “controle” que
revela a subordinacédo entre “centro e periferia” aparece como
condicdo substantiva para se chegar aos resultados esperados.
Dos pontos positivos elencados por esta categoria: alinhamento
do trabalho em toda rede; material apostilado para o professor e
para o aluno; maior controle do trabalho pedagégico; acdes arti-
culadas e integradas em todo o Estado; formagio continua para
professores, alunos e gestores. Dos negativos, a excegdo a critica
feita aos entraves burocraticos, destaca-se a dificuldade dos pro-
fessores na utilizagdo da metodologia proposta. O investimento
em materiais e a histérica reforma das escolas foram lembrados
pelos diretores como ponto positivo. O que se tem sdo argumen-
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tos totalmente afinados com o desempenho das respectivas fun-
coes, consideradas em seu percurso historico, e coerentes com o
papel a eles atribuidos na implanta¢io do curriculo.

Os supervisores reproduzem o discurso oficial e revelam
certo encantamento com a politica educacional em curso, cujas
expectativas de sucesso depositam nas maos dos professores,
numa postura que se justapde a dos professores coordenado-
res e dos diretores quando apontam a “dificuldade e falta de
preparos dos professores” como aspecto negativo da proposta.
Segundo este segmento, a proposta é atual e bem elaborada e,
além disso, apresenta-se de acordo com o nivel dos alunos. Do
professor coordenador da Oficina Pedagégica (PCOP) de His-
téria, ouvi, como destaque positivo, o alinhamento conceitual e
metodolégico.

Em letras garrafais, a educagio brasileira traz grafada em sua
Historia a ja citada afirmativa altamente pertinente de Oliveira
Lima: linguagem futurista numa prética colonial, porque repre-
senta a cristalizacio mental e a subserviéncia dos “dirigentes” da
educacio nos diversos espagos que ocupam.

A dinamica da escola revela pela estrutura hierarquica, verti-
calizada, que organiza de maneira natural e, pior, legitimada, as
relagdes de competéncias entre os que mandam e os que devem
obedecer; entre os superiores e os inferiores, entre os que sabem
e os que nao sabem. Uma instancia na qual o micropoder é por-
ta-voz do macro.

Nesta logica, onde se aplaude o “alinhamento conceitual e do
trabalho em toda rede”; “material apostilado para o professor e
para o aluno”, “maior controle do trabalho pedagégico”, nio se
poderia esperar outra coisa na sala de aula a ndo ser contetdos
unificados, portanto, ideais, elencados na perspectiva de uma
cultura comum, aquela de reconhecido valor, para cujo desen-
volvimento se impde a padronizagdo dos procedimentos, do
tempo de execucio, da avaliacio e da recuperacio. E nesta ordem
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que o caderno do professor se habilita como guia seguro do pro-
fessor. A garantia dos procedimentos unificados se constitui sob

um roteiro estabelecido desde a indicagio dos contetdos até as pro-
postas de recuperagio, com olhos no Saresp, garante que o profes-
sor cumpra o seu papel dentro da “cadeia de comando pedagdgico”
ao mesmo tempo que facilita o monitoramento do professor coor-
denador, como procedimentos que visam sustentar a padronizac¢io
do trabalho para que “as escolas funcionem como uma rede” e
possam assim atingir o objetivo de organizac¢do do ensino do estado

a que se propos a Secretaria de Educagéo. (David, 2010, p.151)

A cadeia de comando pedagogico é algema que alcanca todas
as escolas, centro e periferia, de todo o estado. O Caderno do
Professor “oferece orientacio completa para o desenvolvimento
das situacoes de aprendizagem propostas para cada disciplina”
(Funari, 2008, p.3). Os conteudos sdo comuns, os procedimen-
tos sdo os mesmos, o tempo de realizacdo tem a mesma medida,
as propostas de avaliacdo e de recuperac¢io sdo padronizadas. Pa-
dronizadas e tecnicamente mensuraveis também sio as respos-
tas esperadas dos alunos, para que se atendam as expectativas do
Saresp e do Indice de Desenvolvimento da Educacio do Estado
de Sdo Paulo (Idesp) para cada escola. O fato é que, com nova
maquiagem, o chamado ensino tradicional, debrugado sobre
contetdos fixos aliados a pedagogia tecnicista, acritica, ressurge
no compromisso em se vencer o conteido no prazo estipulado,
na linha sequencial predominante: ponto na lousa — explica¢do —
questionario. Ademais, de submissio ao controle administra-
tivo, onde a linha de conforto para o professor se resume em
cumprir tarefas... — mais do mesmo.

A valorizagio dos profissionais do magistério (Brasil, 1996,
art. 32, VII), pauta de singular importancia na medida da dimen-
sdo social das politicas educacionais, é um vir a ser que engloba
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melhores condig¢des de trabalho, fixacdo do professor em uma
Unica unidade escolar, menor nimero de alunos por sala, valo-
rizagdo dos cursos de licenciatura, mas também envolve a cons-
ciéncia da profissio docente, que demanda por um intelectual
ativo no espaco escolar, responsdvel, junto a seus pares pela cla-
reza e defini¢do dos objetivos e dos contetudos para a disciplina
que leciona.

A dimensio social das politicas educacionais no cotidiano
escolar passa pelos veios da conquista democratica; alids, um
aprendizado “em vermelho” no Brasil.

Consideracdes finais

A dimensio social nas politicas educacionais traz, de longa
data, o respaldo de uma politica dominante, de gestdo fortemen-
te centralizadora, que, no embate centralizacdo versus descentra-
lizagdo, se reflete em uma democracia lerda, porque tendenciosa.
E a licio da Historia, como nos alerta Marc Bloch: “por mais
intacta que se suponha uma tradi¢io, hd sempre que encontrar
as razdes por que se manteve’ e acrescenta o historiador: “a ig-
norancia do passado néo se limita a prejudicar o conhecimento
do presente; compromete, no presente, a propria acido” (Bloch,
s.d., p.33 e 40).

Estabelecida e regida hierarquicamente, a escola alicerca-se
em estruturas demarcadamente estabelecidas, com fungdes es-
pecificas e publico-alvo determinado nos diversos contextos e
periodos; tempo e espaco dialogando na configuracio da escrita
e leitura da histéria. Portanto, sem ser neutra, revela ao longo da
histéria da educagio aspectos contraditérios que veiculam entre
conservadorismo e transformagcio, posturas que no caso brasileiro
refletem-se no sucesso ou no fracasso dos que tomam assento
nos bancos escolares. Tendo-se, neste balango, a persistente ma-
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nuten¢do do quadro nada promissor da educacio, sustentado
pela desvinculagio da relacdo entre escola e sociedade, é natural
a reacdo de Sdo Paulo, considerado motor do progresso na nagio.
O fato é que, sob uma identifica¢io sustentada no jogo de forcas
e de interesses que envolvem negociagdes que nem sempre visam
ao coletivo e ao institucional, a escola publica tremeu nas bases
frente a universalizagio da educagio, bandeira especial da rede-
mocratizac¢do do pais, de maneira mais pontual a partir dos finais
da década de 1970. No entanto, sem se entregar a necessaria e
urgente demanda da realidade, cingiu com braco forte, seu poder
histérico, sua competéncia de veiculo transformador. Falseou
discursos, maquiou procedimentos democraticos e em curativos
superficiais, focalizados, cujo bom exemplo é a propria Proposta
Curricular em questéo, € que se traduzem as a¢des governamen-
tais para a educacio e, por que nio dizer, no terreno dos direitos
sociais, de maneira abrangente.

A maio forte do poder, de todos os poderes, insiste em néo lar-
gar a alca do caixdo, impedindo que siga o enterro dos rangos que
retraem e mascaram a conquista plena dos direitos sociais. Dai,
para a vivéncia da cidadania, hd um longo caminho a percorrer,

conforme José Murilo de Carvalho bem compendia o tema.
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Desafios da avaliacao educacional:
reflexdes pontuais de conceitos,
fundamentos e indicadores na
escolarizacao atual

Sebastidao de Souza Lemes'

As discussdes que pretendo apresentar resultaram de inda-
gacdes feitas a partir de uma pratica avaliativa desenvolvida ao
longo dos ultimos anos pesquisando o assunto. Nesse sentido,
apresento algumas necessidades de reconstrucdo conceitual e do
redirecionamento de diretrizes teéricas para que se tenha uma
avaliacdo educacional adequada as exigéncias da atualidade, o
que denomino como avaliacdo revisitada. Ao longo das ultimas
décadas, o aumento das demandas para a estrutura da escola e
para o processo de escolarizacdo tem levado o modelo predomi-
nante a um estado de esgotamento. A complexificacdo da escola
torna a complexidade avaliativa mais evidente. Nesse contexto,
avaliar no processo de escolarizacdo significa, diante da insufi-
ciéncia de dados ou informacdes sobre a realidade deste, a inten-
céo de revelar o estado em que o objeto se encontra e atribuir-lhe
valor, fundamentado em sua construgdo epistemolégica. A fina-
lidade do ato de avaliagio €, basicamente, revelar, do ponto de
vista contextual, aspectos situacionais do objeto em sua realida-

1 Professor doutor no Programa de Pés-Graduagio em Educacdo Escolar e do
Departamento de Ciéncias da Educacdo da Faculdade de Ciéncias e Letras
(FCLAR), da Unesp, cAmpus de Araraquara. E-mail: ss.lemes2@gmail.com.
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de circunstancial; orientar/reorientar e controlar componentes
e varidvels; registrar/armazenar informagoes sobre todo o pro-
cesso desenvolvido. E essencial evidenciar que as necessidades
do objeto (seja esse objeto fato, processo ou fenémeno) e suas ca-
racteristicas sdo elementos que definem as componentes avalia-
tivas, subsidiam a construgio de seus instrumentos e orientam
os procedimentos de analise e de acdo. O ato de avaliar ndo se
configura enquanto ato de poder ou de dominio é uma dimenséo
que contamos para controle e com a qual precisamos evoluir o
tempo todo (Boniol, 2001, p.357).

Na escolarizagio, a avaliacdo se estabelece em processo e, por
isso, deve possibilitar a “revela¢do”, no sentido de conhecimento
dessa realidade em transformacdo. Assim, na avaliagdo da apren-
dizagem, caracterizada pela busca e verificacido dos indicios de
como o objeto dessa aprendizagem esta e qual o sentido que
tem para o sujeito que aprende; hd que se considerar, também,
uma dimensdo psicolégica no (do) avaliador para a aceitagio (e
o acolhimento) desta realidade rigorosamente como esté. Pois, a
realidade, em processo, se transforma com ele e as intervencoes
devem ser feitas nesse sentido. A interpretacdo (in)adequada
da realidade e sua consequente intervencdo poderdo orientar o
processo ao sucesso (ou condena-lo ao fracasso). Avaliar, nesse
sentido, configura-se como um ato (a¢do) intencional e especia-
lizado de atribuicdo de valor relacional por parte do avaliador.
Requer conhecimento com competéncia e habilidade para ex-
trair do elemento avaliado suas componentes e variaveis sig-
nificativas para a valoracdo do objeto. Por esse ponto de vista,
torna-se absolutamente necessiria a composi¢ao integrada,
transversal e longitudinalmente, das avaliacdes no processo. Os
diferentes instrumentos devem materializar um mosaico revela-
dor do elemento (objeto) avaliado. E como se este instrumento
se configurasse em uma pega (ou um conjunto de pegas) de um
complexo quebra-cabega.
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O contexto assim apresentado faz que o instrumento avaliati-
vo seja uma dimensédo fundamental nas discussoes amplas sobre
avaliacdo. A adequacdo do instrumento avaliativo a necessidade
da informacéo — e sua fidedignidade a ela — é que possibilitara a
construcio adequada do mosaico que reproduz a realidade em
avaliacdo. Isso demanda a composicido integrada de diferentes
instrumentos para que tenha a leitura da realidade e a(s) sua(s)
necessidade(s) e/ou possibilidade(s) de intervengao(des).

Para a compreensio satisfatoria do objeto quando estd em
discussio a aprendizagem no processo de aquisi¢do de conheci-
mento, inimeras tentativas sdo feitas na perspectiva de explici-
tar uma concepgio suficientemente adequada de avalia¢ido, no
entanto, as dificuldades para isso sdo tdo grandes quanto, ou
maiores, que o proprio objeto dessa avaliacdo. Nesse sentido,
algumas indagacoes sdo necessarias, entre outras, como o avalia-
dor se apropria dos aspectos (e componentes) valorativos mani-
festos deste (neste) objeto? Apesar da complexidade subjacente
a essa resposta, sempre se procura expressar uma concepgao de
avaliacdo que seja suficientemente adequada a analise valorativa
do objeto em sua realidade complexa e circunstancial. Isso fica
claro na concepgio de Gimeno (1992, p.338), para quem

avaliar faz referéncia a qualquer processo pelo qual alguma ou
varias caracteristicas de um aluno, de um grupo de estudantes, de
um ambiente educativo, de objetivos educativos, de materiais, de
professores, programas etc. recebem atencdo daquele que avalia,
sdo analisadas e avaliadas as suas caracteristicas e condi¢cdes em
funcio de alguns critérios ou pontos de referéncias para emitir um

julgamento que seja relevante para a educagio.

A concepgio adequada de avaliacdo, apesar da complexida-
de, emerge quando se incorporam a esse raciocinio as concep-
¢oes sistemadticas de andlise da qualidade de um servigo prestado
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a sociedade, nesse caso, o da educagdo. Dessa forma, se perce-
bem seus atributos criticos, com critérios especificos de valo-
res, que orientam os esfor¢os para a compreensio, orientagdo e
aperfeicoamento das condi¢des do servico e seu funcionamento.
Contudo, € preciso ainda acrescentar-se uma dimensio desen-
cadeadora de certos processos analiticos cognitivos no avaliador
que, com isso € em contexto processual e sistémico, abstrai e
apresenta os elementos de tomada de decisdes, frequentes e pro-
gressivas, para intervengoes.

A educagio brasileira caminha no sentido de sua democrati-
zacdo efetiva, assim, o sistema de ensino passa ser visto por uma
perspectiva epistémica, sendo esta concepcéo o diferencial mais
significativo em relagdo a escola tradicional que, a despeito de
todos os questionamentos apresentados sobre o seu fazer pe-
dagdgico, reinou absoluta no pais por, pelo menos, trés séculos.
Analisar e discutir avaliacdo é analisar e discutir as componentes
que compdem o objeto avaliado, por isso, ha que se buscar ele-
mentos da dindmica processual que orientou a sua formacio e
o seu desenvolvimento, para a forma como se encontra. Nesse
momento, a reflexdo sobre os padrdes tradicionais reprodutivis-
tas do fazer pedagdgico tem como finalidade compreender esse
processo e detectar o momento processual em que a apropriagio
do objeto foi interrompida, atribuindo um valor para o desen-
volvimento obtido até aquele momento. Isso é avalia¢do em pro-
cesso de aprendizagem. Aprender, nesse contexto, tem o sentido
de interagir com o objeto a conhecer e, a partir dai, construir/
reconstruir em si e para si este objeto. Assim, o sujeito agindo e
interagindo com objeto do seu aprendizado estara desenvolven-
do suas proprias estruturas e procedimentos, por meio dos quais
podera desenvolver suas competéncias e habilidades frente aos
diferentes contetdos a serem aprendidos/apreendidos. O pro-
cesso de escolarizacdo para estar adequado a essa concepgido de
aprendizagem devera traduzir a fase de desenvolvimento cog-
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nitivo do sujeito para tratar os conteudos académicos, sociais,
afetivos, artisticos, culturais e motores. Observa-se que, através
das acdes e operacdes desenvolvidas pelo sujeito que aprende,
as habilidades se aperfeicoam e se articulam, traduzindo e pos-
sibilitando ao sujeito novas reorganizagdes das competéncias de
forma crescente e evolutiva. Essa é a proposta tedrica-metodo-
logica que se apresenta para o sistema’ educacional brasileiro
procurando respeitar as diferentes concepgdes pedagdgicas, a
diversidade social na escola e a natureza da pluralidade cultural
do pais.

Do modelo tradicional eurocéntrico reprodutivista para uma
concepgao sistémica ha que se conceber um processo trans-
formador ao longo do tempo que, pela sua natureza dinamica,
necessita de acompanhamento préximo e frequente. Ha que
se pensar que, como toda idealiza¢do, quando implementada,
precisa de adequacio, de “ajustes”’, de acompanhamento, de
avaliacdo etc. Diante de propostas de mudancas tdo profundas e
amplas como as que temos em curso nesse momento da educagéo
no Brasil, como se pode buscar a postulada qualidade de ensino?
Melhorando a pratica educativa? Distribuindo melhor os recur-
sos para essa qualifica¢io? Como prover melhor as necessidades
regionais e/ou locais? Como estabelecer metas de melhoria con-
tinua para esse novo sistema de ensino em todo o Brasil? Como
orientar e/ou reorientar os processos de escolariza¢io® em uma
sociedade tio complexa e com as dimensdes continentais como
as que temos?

2 A designagio de Sistema de Ensino para a educagio brasileira ficou consoli-
dadana LDBn.9.394/96.

3 Naio se pode desconsiderar a dimensdo politica da educacido quando ela,
segundo Palma Filho, estd sempre a servico de um determinado tipo de cida-
dania. Neste momento é recomendével, por néo ser objeto de tratamento ade-
quado neste artigo, a leitura do referido texto do professor Palma Filho “Cida-
dania e educagdo”, publicado no Caderno de Formagio Etica e cidadania.



144  CELIAM. D.+HILDA M. G. DA S.<RICARDO R.+SEBASTIAO DE S. L. (ORGS.)

Todas essas indagacdes caracterizam aquilo que denomina-
mos como ‘“circunstancialidade avaliativa”; ou seja, diante des-
sas indagag¢des sobre um objeto em um contexto tdo complexo,
apenas avaliacdes adequadamente elaboradas e continuamente
aplicadas podem revelar necessidades, potencialidades e possi-
bilidades do processo.

Nesse momento, precisamos de elementos que nos coloque
de forma atenta ao processo, uma vez que temos tido uma grande
preocupacdo em observar o resultado. Uma aculturac¢do no uso
de indicadores nos parece pertinente para essa finalidade. Veja no
extrato abaixo do relatério Publicado pelo Inep/MEC em janei-
ro de 2004, intitulado Qualidade da educacdo: uma nova leitura
do desempenho dos estudantes da 3“ série do ensino médio, como a
cultura avaliativa e o uso de indicadores nos revelam a realidade e
nos oferecem pistas para interveng¢des. Segundo esse documento,

O desempenho escolar é o foco da avaliagdo promovida pelo
Saeb. No entanto, a andlise de seus resultados permite uma abor-
dagem mais abrangente. O fenémeno educacional é complexo e
deve ser investigado como tal. Para tanto, o Saeb oferece pontos de
partida para reflexdes diversas que devem ser contextualizadas e
problematizadas por todos nos, gestores e educadores. Os nime-
ros até aqui apresentados nos mostram como a educagio traz con-
sigo diferencas regionais e socioeconémicas que nao podem ser
negligenciadas. Algumas dessas diferencas mais relevantes séo as
economicas. A regido Nordeste é a que apresenta o mais baixo Ren-
dimento Médio Mensal do Brasil, proximo a R$ 144,90; enquanto
a média nacional (R$ 313,30) supera o dobro deste valor. A dis-
tribui¢do das familias por classes de rendimento também é outro
parametro que nos indica as diferencas entre as regides. Na faixa
de renda mais baixa, até dois saldrios minimos, estdo 47,5% das
familias nordestinas. No Sudeste, sdo 17,7%. Ao mesmo tempo, o
Nordeste é também a regido mais desigual do Brasil, com o mais
elevado Indice de Gini (0,589). (IBGE, 2005)
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Considerando o que ilustra o extrato do relatorio apresen-
tado, pode-se inferir que, a partir desses indicadores, enquanto
avaliagdes situacionais, ha elementos importantes e necessarios
para possiveis intervencdes, (re)orientacdes e busca de sua qua-
lificacdo. A escolarizacdo atual precisa de uma cultura da ava-
liagdo como um estado de “espirito” que acarreta um esforco
regular de apreciagio das acdes, possibilitando as mudangas de
curso conforme necessario (Thélot, 1993, p.144).

Ha4, pelo menos, trinta anos ou mais, que a comunidade edu-
cativa almeja este tipo de avaliagdo (Hadji, 2000, p.10). Nesse
sentido, a avaliagdo € um ato de confronto entre idealizagdes e
expectativas e a situagdo real concretizada.

A escola hoje, que se situa entre aquela que se tem e a que
se pretende, precisa ser democratizada de fato e inclusiva para
responder, efetivamente, as demandas da diversidade impostas
pela atualidade. Apesar disso, encontra-se submetida ao esgota-
mento um modelo que ndo mais atende as exigéncias da socieda-
de, seja na garantia do direito de toda crianca em aprender, seja
para a formacéo apropriada de seus cidadéos.

A avaliacdo nesse contexto adquire funcdes que redefinem e
ampliam seu préprio espectro de acdo. Passa a ter um papel es-
sencial na qualificacdo de um processo que se inicia idealizado e
passa a ser submetido as variaveis de uma realidade complexa
e heterogénea, apesar de democratica. Dai a importancia do
instrumento com finalidade avaliativa, pois ele representa a
materialidade efetiva desta idealizagio valorativa.

A revelagio da realidade do objeto avaliado impde situacdes
imprevistas, expde diferencas, subjuga idealizacdes, redefine
padrdes. A avaliacdo, nessa escola que enfatiza a aprendizagem a
partir do sujeito em desenvolvimento e desqualifica o erro como
fator negativo para o aprendizado, exige a formatividade. Busca
revelar a problematica do sentido do objeto para o sujeito que
aprende e, articulando as diversas dimensdes que constituem a
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realidade humana, favorece a superacao do pensamento simpli-
ficado para a compreensdo do processo de desenvolvimento da
aprendizagem durante a escolarizagio.

O processo se reorienta e se qualifica pela avaliagdo, assim,
a avaliagdo democratiza, ao revelar a realidade complexa, e é
inclusiva, ao possibilitar o reconhecimento das diferengas en-
quanto peculiaridade dos grupos ou individuais.

Os dados obtidos em quaisquer avaliacdes sdo sempre indi-
cadores de alguma coisa ou situa¢do. A busca da compreensio
da realidade, visando extrair dela elementos que possibilitem
conhecé-la e, com efeito, produzir intervencdes que possam
qualifica-la, tem sido feita a partir dos estudos desses indicado-
res. E estes, de acordo com suas diferentes fungdes, adquirem
dimensdes mais significativa na elaboracdo ou definicdo de po-
liticas publicas que exigem cuidados especiais em sua constru-
cdo e implementacdo.* O uso de indicadores educacionais na
estruturacdo e aperfeicoamento dos sistemas tem um papel fun-
damental no desenvolvimento da cultura avaliativa da educagio.
Contudo, indicadores sio nimeros densos. Segundo Landshee-
re (1992, p.478), “um indicador é uma estatistica direta e valida
que d4 informacoes sobre o estado e as mudancas de grandeza e
natureza, ao longo do tempo, de um fendémeno social tido como
importante”. Analisando mais amplamente a concepgio de
Landsheere, pode-se dizer que, em educacio, esses indicadores
sugerem, de maneira caracteristica, o “estado da arte” em que se
encontra e sua evolucdo ao longo de determinado tempo, caso
essa coleta se faca de forma periodica e frequente. Os indicadores
refletem com clareza a politica educacional vigente e oferecem,
eventualmente, importantes informacdes sobre necessidades

4 O autor discute mais longamente essas questdes em seu texto “A avaliagdo
educacional e escolar: possibilidades para uma dimenséo formuladora de poli-
ticas publicas na educagdo nacional”, publicado nos Cadernos de Educagio do
Departamento de Ciéncias da Educagio da FCLAr, Unesp.
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de intervencdes, investimentos ou mesmo mudancas a serem
feitas dentro da propria politica educacional. Os indicadores
sdo instrumentos de comunicacio e, nesse sentido, as séries his-
téricas traduzem o passado, sua trajetoria transformadora até o
presente e graficamente também nos mostra a tendéncia futura.
Oakes (apud Landsheere, 1997, p.38) descreve que os indicado-
res devem fornecer pelo menos uma das informacoes:

a) descrigio das qualidades do sistema educativo que levem a con-
secucdo dos objetivos a atingir; b) informagao sobre as caracteris-
ticas relacionadas com os resultados alcangados; c) descrigdo das
caracteristicas fundamentais do sistema, que deve conduzir a uma
melhor compreensdo do funcionamento; d) informagéo sobre pro-
blemas que venham se apresentar; e) informacées importantes para
politica educativa, especialmente para a decisdo de reforma; f) des-
crigdo de caracteristicas gerais [ ...]; g) informagdes relativas a carac-
teristicas permanentes do conjunto, ou subconjuntos do sistema,

formuladas de modo a permitir a comparac¢io ao longo do tempo.

No sentido de prover os diferentes seguimentos interessados
com dados de todo o sistema educativo, os indicadores devem
contemplar o que entra no sistema, os processos internos do
sistema e os seus produtos (resultados). Essas trés componentes
e suas relacoes dindmicas devem se associar para explicar os
efeitos na sua totalidade. Os indicadores, por ndo estarem isen-
tos de criticas, ndo desqualificam como seus usos, ao contrario,
possibilita diferentes leituras que produzem intimeras andlises e
consideragdes.® Dentre as inimeras li¢des tiradas das situacdes

5 Antes dos indicadores educacionais ganharem a importancia que possuem
para os sistemas educacionais, os chamados indicadores sociais ja suscitavam
interesses considerdveis tanto na drea académica como na politica. A principal
referéncia nesse sentido, segundo Landsheere, ¢ a obra de R. Bauer, intitulada
Social Indicators, publicada em 1966.
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que vivenciou junto a OCDE para desenvolver o Projeto dos
Indicadores Educacionais Internacionais, T. J. Wyatt destaca
que os indicadores devem ser simples e operacionais, podendo
revelar problemas, mas sem apresentar, por si, solucdes; a inter-
pretacdo dos indicadores é tio importante quanto sua elaboracao
e, por fim, é de fundamental importancia que os indicadores
sejam elementos integrantes das formulacées das politicas edu-
cacionais. LLogo, é de fundamental importancia que se ressalte
que indicadores bem elaborados e, sistematicamente, aplicados
sdo instrumentos politicos poderosos, pois ndo apenas fornecem
dados para a gestdo administrativa da pratica pedagdgica e da
politica educacional, mas também as influenciam.

Em termos de Brasil, o emprego e a utilizacdo de indicadores
educacionais vém de um passado bastante recente. Favorecido
pelas exigéncias da legislagdo atual, o poder publico é respon-
savel pela coleta, analise e disseminacdo de informacdes sobre
a educacido no pais. A obra, Educagdo para o século XXI: o de-
safio da qualidade e da equidade; de Castro (1999), descreve um
balanco dos indicadores educacionais utilizados recentemente
no Brasil e apresenta o perfil dos novos enfoques das politicas
educacionais. Estas tendo como indutor da qualidade e busca de
equidade educativa a avaliacdo continua dos sistemas por meio
dos indicadores educacionais.

A discussdo introdutoria sobre a questao da escolarizacio
democratica, o modelo tradicional de escola e a discussao sobre
a compreensao e o uso dos indicadores nos coloca, pela 6tica da
avaliacdo, na perspectiva da complexidade que verdadeiramente
¢ o processo educativo nesse momento atual de sua historia.
Analisando as fungdes da avaliacio nos sistemas de ensino, G.
Berger define que ha pelo menos quatro fungdes principais para
a avaliacdo nas (e das) instituicdes educacionais. Sdo elas: (a) in-
terinstitucional; (b) relacional; (c) de reflexibilidade; e (d) do co-
nhecimento (Berger, 1986 apud Bonniol; Vial, 2001, p.345-46).



DESAFIOS CONTEMPORANEOS DA EDUCACAO 149

A funcdo interinstitucional, propria de indicadores, ¢ ca-
racterizada pela avaliacio no sistema educativo; hoje contem-
plada pelo Sistema de Avaliacdo da Educacio Basica (Saeb),
pelo Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de
Sdo Paulo (Saresp), pelo Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), pelo Exame Nacional para o Ensino de Jovens e Adulto
(Eneja), pelo Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(Enade), antigo Exame Nacional de Cursos (ENC), para os Cur-
sos de Graduagio, entre outros. Essas macroavaliagdes se confi-
guram como indicadores situacionais e conjunturais e, uma vez
constituidas as séries histéricas dos dados, sao reveladoras das
caracteristicas de evolu¢io (ou nao) daquela institui¢ao.

A funcdo relacional é estabelecida entre o sistema e o aluno.
Ela vai do abandono a dependéncia. Isto ¢, o aluno deve e precisa
da devolutiva sobre seu desenvolvimento, caso isso ndo ocorra,
¢ como se este tivesse sido abandonado (no sentido amplo do
termo). Essa func¢io estabelece o acompanhamento do qual o
sujeito precisa para situar-se no processo, isto €, significa ter o
equivalente qualificativo de sua posicio, condi¢do e producio.
Essa questdo ¢ visceral para a relacdo entre professores e alunos.

A funcio de reflexividade empreende a reflexdo (no sentido
etimologico) de espelho e no sentido filoséfico, composto da
radicalidade, rigorosidade e de conjunto.® Implica argumen-
tacdo sobre a apropriacio, pelo sujeito, dos seus saberes e da
construcio de seu conhecimento. E a pratica reflexiva, a partir
da avaliacdo, introduzindo o sujeito em a¢des cognitivas sobre
sl mesmo e sobre o seu conhecimento e, neste caso, estamos fa-
lando da reflexividade com funcio de conhecimento. E a forma
primeira de se buscar o conhecimento cientifico e se fazer uma

6 A reflexividade, aqui proposta por Bonniol, fica mais bem evidenciada se
assumirmos o sentido de reflexdo filoséfica proposta e discutida por Saviani
em sua obra Do senso comum a consciéncia filosofica.
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pesquisa aplicada em uma determinada circunstancialidade. Na
base de sustentacdo das funcdes aqui propostas, esta a esséncia
da avaliacdo que se revela enquanto busca o conhecimento, na
realidade do objeto avaliado. Assim, segundo Bonniol e Vial
(2001, p.348), ao colocar o problema da funcdo da avaliacdo
como pesquisa e o problema do sentido de suas préticas a partir
de uma interrogacio epistemoldgica e antropoldgica sobre suas
intengdes, ha que se questionar ética e politicamente suas metas
e seus projetos.

O plurirreferencial” utilizado pela avaliagdo devera possibili-
tar a articulagdo conjugada das diversas componentes do objeto
avaliado, sem, no entanto, confundi-los no contexto de origem.
As denominadas condutas complexas na avaliagio comprome-
tem-na com a busca da realidade praxiologica e epistemologica
do objeto, seja esta complexidade sistémica ou dialética (pos-
-hegeliana) ocasionada pela oposi¢io reflexdo-acdo-reflexio,
pela oposicdo entre conhecimento e gestdo ou ainda pelas ex-
plicacdes e compreensdes. Hd nessa conduta a problematizagio
do sentido estabelecido pelo conflito entre o sentido elaborado
e fundamentado; e o sentido atribuido pelo sujeito a partir de
sua percepcdo e interacdo com o objeto de seu aprendizado. Esse
procedimento incorpora pressupostos epistemologicos que con-
templam orientacoes adequadas a concepcio e introducdo dos
ciclos e da progressdo continuada nos sistemas de ensino. Con-
tudo, surge ai a necessidade de um novo tratamento a ser dado
para a avaliacdo que agora precisa estar voltada para a analise do
processo de aprendizagem desenvolvido pelo aluno.

Neste contexto, hd alguns elementos que podem nortear al-
gumas posturas e a¢des do avaliador (enquanto analisador). Um

7 A discusséo aprofundada é apresentada por J. Ardoino (1988) em seu artigo
“Nota a propésito das relagdes entre a abordagem multirreferencial e a anélise
institucional”.



DESAFIOS CONTEMPORANEOS DA EDUCACAO 151

ponto bésico, e também norteador desse procedimento, consiste
em se modificar uma concep¢do que, pela 6tica convencional,
impede a implementagio coerente do ato avaliativo: a avaliagio
ndo tem vida independente do objeto avaliado. Assim, ela revela
seu estado, mas ndo o define. E nesse fazer avaliativo que se
encontrardo os elementos que contemplardo e consagrario as
regulacdes da aprendizagem desvelando, ao sujeito que aprende,
suas insuficiéncias e potencialidades e permitindo-lhe, com efei-
to, operacionalizar procedimentos que favorecam seu progresso.
Assim apresentada, a avaliagio ird também reinterpretar o erro
e reorientar o processo. O erro ndo pode ser analisado enquanto
falha, mas enquanto parte de uma hipédtese de conhecimento em
construgdo. Assim, é uma fonte de informagéo importante para
que a orientacdo seja mais eficiente e o sujeito se permita nova
possibilidade e nova(s) busca(s).

Retomando a fun¢io interinstitucional da avaliacio, segundo
Berger, a partir da aplicacdo dos instrumentos de avaliacdo (bus-
cando indicadores), os resultados comecam mostrar as caréncias
e necessidades dos (nos) sistemas até entdo desconhecidas en-
quanto realidades mutdaveis, ou conhecidas, mas com distor¢des
em suas amplitude e profundidade. O conhecimento dessas
realidades contextuais, em suas dimensdes de amplitude e pro-
fundidade, devera (re)orientar a tomada de decisdo, (re)definir
acoes publicas, priorizar demandas e, possivelmente, chegar a
evidenciar “velhos problemas” de forma indiscutivel e inques-
tionavel como: a desescolarizacdo e a pobreza, alimentando-se
mutuamente. Assim, ao que parece, nesse momento da vida
educacional do pais, e diante do quadro que se delineia a partir
dos resultados avaliativos, as avaliacdes educacional e escolar co-
megam a se revelar mais como dimenséo formuladora de politi-
cas publicas para a educagio nacional do que como instrumentos
dessas politicas.
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Contudo e apesar da significincia dessas transformagdes e
revelagdes sobre a educagio no Brasil, ha que se considerar que
este complexo processo tem pelo menos duas variaveis que pre-
cisam ser consideradas como de significativa importancia na
busca das mudancas necessarias: a “mentalidade educativa” que
predomina no ensino brasileiro e a tomada de decisdo sobre as
mazelas e insuficiéncias cronicas do sistema diante da demanda
observada com a democratizagdo do ensino. Caso contrario, o
que significam as buscas e proposi¢oes de mudancas na educa-
céo do Brasil de hoje?

Algumas discussdes que aqui apresentamos procuram evi-
denciar nessas conclusdes, por um lado, a necessidade da partici-
pacio dos envolvidos diretamente no processo, como governos,
dirigentes educacionais e, principalmente, os professores; por
outro lado, uma “vontade politica” clara e a competéncia técnica
para que as tomadas de decisdo sejam efetivadas a partir dos
dados sobre a realidade educacional e a aprendizagem do pais.
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O estagio supervisionado
e a pratica de ensino na formacao
de professores de Histéria
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Introducao

O artigo proposto tem como objetivo relatar a experiéncia
com a pratica de ensino e o estdgio supervisionado realizados
junto aos alunos da licenciatura em Histéria, tendo em vista seu
conteddo tedrico e sua vivéncia pratica frente a realidade escolar,
bem como a relagdo universidade — escola basica. Na constru-
cdo deste estudo, levou-se em conta o trabalho dos docentes
de Didatica e Psicologia da Educac¢io, no curso de licenciatura
em Historia da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais da
Unesp, cAmpus de Franca, assim como a orientagio dos estdgios
supervisionados e da prética de ensino realizada junto a estas
disciplinas.
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O intuito deste trabalho é analisar as diferentes dimensdes
teodricas e praticas que constituem a formagio de professores de
Historia, no decorrer da graduacio, especificamente a partir do
momento em que o aluno adentra a escola pablica.

Observou-se, com o passar dos anos, que esses estudantes de
Historia, no cdAmpus da Unesp de Franca, sempre se depararam
com uma realidade escolar com inumeras dificuldades no mo-
mento em que realizavam seus estdgios supervisionados e suas
praticas de ensino na escola publica. Embora atualmente grande
parte dos discentes seja advinda da escola pablica, muitos ainda
sdo egressos do ensino privado, o que dificulta a insergio e a
compreensdo da realidade da escola publica, universo desconhe-
cido ou distante do seu cotidiano. Notou-se que, no momento
de execucio do estagio e da pratica de ensino, os alunos apresen-
tavam muitas dificuldades em exercer atividades de regéncia,
participa¢do e mesmo de observagio, pois enxergavam a escola
da rede publica imersa em um cenario caotico. Todos esses ele-
mentos geraram um conjunto de questionamentos a respeito das
propostas e das acoes pedagbgicas da rede de ensino, principal-
mente sobre a forma como estas eram aplicadas e que impactos
efetivos causavam no processo de ensino e aprendizagem.

Partiu-se do pressuposto de que o estagio, realizado na li-
cenciatura, na maioria das vezes caracteriza-se como um espa-
co 1solado na formacdo de professores, nem sempre unindo os
contetdos teodricos apreendidos no decorrer do curso as ativi-
dades desenvolvidas fora da universidade. Os alunos vio para
as escolas publicas sem conhecimento da realidade existente,
ou, quando isso ocorre, seu olhar ainda permanece o mesmo da
época que ainda eram estudantes. Da mesma forma, as discipli-
nas que compdem a grade curricular, em especifico as histérico-
-historiograficas, pouco contribuem na realiza¢do das atividades
previstas pelo estdgio e pela pratica de ensino, pois seus pro-
gramas apresentam um perfil quase exclusivamente voltado
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para a formacio do bacharel e pesquisador. E possivel notar a
inexisténcia, quase total, de contetdos ou atividades didatico-
-pedagogicas nos programas.

Esse fato é observado no curso de Histéria da FCHS, uma
vez que seu projeto pedagdgico permite a “dupla” formacio ao
graduado, ou seja, a de bacharel e a de licenciado. Dessa manei-
ra, a grade curricular, ainda em formato “trés mais um” (trés
disciplinas de carater historico-historiograficas para uma de
contetdo didético-pedagdgico) acaba por levar o aluno a uma
formacao desigual, no que diz respeito aos contetdos tedricos e a
vivéncia pratica enquanto educador.

Verifica-se, também, que, embora poucos programas apre-
sentem propostas de atividades pedagogicas que contemplam
a legislacdo e a obrigatoriedade da insercdo de pratica de ensino
nas disciplinas especificas da formacao do historiador, com carga
horaria definida e distribuida ao longo do curso, tais atividades
sdo realizadas no espago restrito da sala de aula da universidade,
como a elaboracio e o estudo de material didético e de planos de
aula, por exemplo, que pouco refletem a realidade existente na
rede publica de ensino. Dessa forma, os futuros professores ten-
dem a chegar ao ambiente de trabalho sem sequer conhecé-lo.

Atualmente, as diferentes abordagens que procuram diag-
nosticar as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos
alunos de diferentes unidades escolares, sejam elas publicas ou
privadas, mostram que a realidade do ambiente educacional
brasileiro se criou de forma historicamente excludente, desde os
primordios de nossa educagdo. Mesmo com o passar dos anos,
as praticas pedagogicas desenvolvidas através de diferentes po-
liticas publicas criaram permanéncias no modelo excludente,
embora apregoassem uma educacdo de qualidade para todos —
veja-se a existéncia do trabalho infantil, da elitizacdo do ensino
e das condi¢des econdmicas adversas que sempre contribuiram
para manter grande parte de jovens em i1dade escolar fora da
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escola. Pode-se tracar, entdo, um paralelo entre a falta de apren-
dizado e as dificuldades socioeducacionais apresentadas pelos
educandos como algo ligado aos fatores relativos as condi¢ées
em que vivem, de modo que a realidade familiar e as politicas
vigentes acabam por influenciar o tipo e a forma de educagdo
que irdo receber. Constantemente, ao entrar em sala de aula, os
professores se deparam com diferentes problemas, presentes no
cotidiano da escola publica, encontrando nos alunos um “espe-
lho” de sua realidade — a falta de incentivo, o desinteresse e as
disparidades sociais, tais como: desemprego, subemprego, baixa
renda, desnutri¢do, moradias inadequadas, drogas, exclusio
social e violéncia, elementos que acabam por interferir na vida
escolar dos alunos. Todos esses fatores contribuem para gerar os
problemas estruturais no conjunto que constitui o proprio sis-
tema educacional. Assim entende-se que o conhecimento desta
realidade é fundamental para o preparo de futuros profissionais
da educacdo. Nessa perspectiva, é que se inserem as atividades
de pratica de ensino e estdgios supervisionados. Assim sendo,
neste trabalho, apresentam-se os projetos de pratica de ensino e
estagio supervisionado efetivados junto aos alunos de Historia,
em uma perspectiva de formacao critica, real e transformadora
da realidade escolar.

Espera-se com essas consideracdes possibilitar uma reflexio
que contribua para o aprimoramento dos cursos de licenciatura,
bem como das pesquisas e dos questionamentos que envolvem o
campo da formacao de professores.

A contribuicdo da pratica de ensino para
a formacao do professor de Histéria

A praética de ensino na licenciatura determina que o graduan-
do apresente projetos de préticas e agdes pedagdgicas a serem
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elaborados, no decorrer do curso, e que contemplem as ativida-
des desenvolvidas em consonéancia com os conteudos tedricos e
praticos das disciplinas de sua formacio.

A resolucio CNE/CP n.2/2002, em seu art. 12, estabelece
que os cursos de Licenciatura devam ter um total de 400 horas
de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do
curso e que deverdo estar presentes desde o inicio das aulas, nas
disciplinas de formacio pedagogica e nas disciplinas de contet-
dos especificos, independentemente de contemplarem também
o bacharelado, visto que o curso de Histéria em Franca possui
ambas as formacoes.

Serd considerada a dimensio da rela¢do teoria-pratica e a sua
aplicabilidade na escola de ensino basico e pensando-se na for-
macao do licenciando, a “pratica como componente curricular”
deverd sempre ser realizada em estreita articulacdo com a escola
basica e com os projetos pedagogicos de seus cursos, de acordo

com os seguintes paragrafos:

12 A prética, na matriz curricular, ndo poderd ser reduzida a um
espaco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante
do curso.

22 A pratica deverd estar presente desde o inicio do curso e permear
toda a formacio do professor.

32 No interior das areas ou das disciplinas que constituem os com-
ponentes curriculares de formacio, e ndo apenas nas disciplinas

pedagogicas todas terdo a sua dimensdo praética. (Brasil, 2002)

A pratica de ensino pode ser desenvolvida nas escolas da rede
publica de ensino (Ensino Fundamental e Médio); escolas muni-
cipais de ensino e escolas privadas, desde que 50% da pratica seja
obrigatoriamente realizada em escolas da rede publica de ensino.

A pratica de ensino deve, no momento inicial do curso de
licenciatura, possibilitar ao aluno um contato direto com a reali-
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dade, bem como um efetivo comprometimento com a profissio.
Trata-se de um processo de conscientizagdo que se constréi com
sua formacdo em disciplinas de contetdo especificas no ambito
da academia.

A concepgio da escola como espaco aberto, em ligacdo com
outras institui¢des culturais e cientificas, e com uma forte presenca
das comunidades locais, obriga os docentes a redefinir o sentido
social do seu trabalho. Afastando-se de filiagdes burocraticas e cor-
porativistas, eles devem reconstruir uma identidade profissional
que valorize o seu papel de animadores de redes de aprendizagem,
de mediadores culturais e de organizadores de situagdes educativas.

(Novoa, 2011, p.228)

Portanto, na elaboracdo dos planos e projetos de pratica de
ensino, o docente coordenador devera levar em conta varios ele-
mentos, tals como: as propostas e os parametros curriculares
oficiais; a realidade do ambiente escolar onde a atividade inicial
serd realizada em suas diferentes dimensdes (alunos, professores,
gestores e comunidade); a aderéncia entre os conteudos tedricos
e praticos ministrados nas diferentes disciplinas de formacéo; e
as reflexdes realizadas no decorrer das diversas dimensdes da
extensdo, da pesquisa e do ensino na universidade.

Entende-se que a pesquisa ocupa também um papel fun-
damental na formagiao do aluno, momento em que diferentes
aspectos educacionais s3o inquiridos, desde os intramuros da
escola até o entorno em que se situa. O licenciando poderd, nesse
momento, ultrapassar o universo do senso comum, levantando
questionamentos, reflexdes que subsidiem maiores investiga-
coes a respeito da realidade observada para, em um segundo
momento, sistematizar, analisar e responder a diferentes pro-
blemas e desafios apresentados no campo escolar. Pois, como
afirma o educador Cesar Coll, o processo de ensino e aprendiza-
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gem ¢ bastante complexo e muitas vezes nio lhe é dada a devida
importancia:

0 ensino ja ndo é concebido como um simples processo de trans-
missdo de conhecimentos de alguém que os possui (o professor) a
alguém que no os possui (0 aluno), mas como um processo de natu-
reza social, linguistica e comunicativa, em que o papel fundamental
do professor € estruturar e guiar a construcio dos significados que
os alunos realizam em um ambiente complexo de atividade e dis-
curso, ajustando suas ajudas e seus apoios em funcdo de como os

alunos realizam tal construgdo. (Colomina et al., 2004, p.298)

Nesse sentido, a pratica de ensino procura levar os graduan-
dos a detectarem por si mesmos e compreenderem os reais pro-
blemas que se escondem por tras das dificuldades dos alunos no
processo de aprendizagem. A expectativa € que assim, mais pro-
ximos da realidade, possam contribuir com a construcdo de um
saber transformador, ou seja, capaz de estimular seus futuros
alunos a refletirem e questionarem-se como sujeitos historicos
ativos.

A realizagio da pratica de ensino, na disciplina Psicologia da
Educacéo, do curso de Historia na Unesp — Franca, compde-se
de quinze horas distribuidas nas atividades de observagio (cinco
horas), preparagido de planos de aula (cinco horas) e regéncia
(cinco horas). Para tanto, os estudantes preenchem o documento
“Guia de encaminhamento”, se dirigem a escola de sua escolha
e iniciam suas atividades. Sendo Psicologia da Educagio uma
disciplina do primeiro ano, segundo a grade curricular do curso,
os estudantes desde o primeiro momento tém a possibilidade de
adentrar a escola e comecar a desenvolver suas atividades como
futuros docentes. As praticas podem ser bastante flexiveis, de-
senvolvendo-se sob a forma de aulas expositivas, dindmicas,
apresentacgdo de filmes, dramatizagdes etc., tendo em vista que
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ndo se constituem como um Estagio Supervisionado e suas im-
plicacdes. No momento que os estudantes entram na escola con-
seguem visualizar de forma prética sua estrutura administrativa
e funcionamento, assim como desenvolvem sua criatividade ao
elaborarem as atividades de regéncia, além do fato de consegui-
rem vislumbrar as faces da futura profissdo. Dessa forma, os
graduandos comegam desde o inicio de seu curso a construir sua
identidade profissional, conforme afirma Fonseca:

Neste sentido, a pratica de ensino ndo deve ser concebida como
mero campo de aplicagdo de teorias pedagégicas. Ndo se trata de
reduzir tudo a pratica, nem tampouco de desvalorizar a teoria.
Trata-se de um espago e um tempo que devem assegurar e pos-
sibilitar as condi¢ées necessarias para o exercicio da relacdo entre
os aspectos tedricos e praticos da formacio ao longo do curso. Tal
concep¢ao se opde ao esquema fundamentado no paradigma da
racionalidade técnico-cientifica, no chamado esquema 3+1, trés

anos teoricas e um ano de pratica. (Fonseca, 2003, p.247)

As reacoes dos contatos dos alunos ingressantes do curso de
licenciatura com a escola publica sdo as mais variadas, muitos
estudantes sentem-se empolgados e chegam a desenvolver préti-
cas muito além das exigidas, outros, no entanto, se decepcionam
ou mesmo ndo conseguem desenvolver de maneira satisfatéria
nenhuma atividade. A avaliacdo positiva da pratica de ensino
ndo se restringe aos resultados efetivos obtidos pelos alunos em
sala de aula, mas fundamentalmente ao contato obtido com a
realidade do sistema educacional. No final das atividades, os
alunos elaboram um relatério das praticas pedagdgicas desen-
volvidas nas escolas e o apresentam na sala de aula para ser dis-
cutido e analisado, possibilitando desta forma uma rica troca de
conhecimentos. As experiéncias adquiridas na Pratica de Ensino
possibilitam uma andlise pratica e critica da realidade do siste-
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ma educacional vivenciada pelo préprio estudante. A realizacdo
de atividades pedagdgicas dentro do proprio ambiente escolar
permite que o estudante consiga visualizar as contradi¢des do
proprio sistema de ensino e aprendizagem, suas dificuldades,
possibilidades e fundamentalmente estabelecer um olhar pro-
jetado a possibilidades inovadoras, tendo em vista as melhorias
efetivas na educacio.

O papel do estagio supervisionado em Histdria

A presenca do estagio curricular nos cursos de formacio de
professores é tdo antiga quanto os cursos. Desde sua criagio, o
estagio curricular foi pensado como um dos componentes es-
senciais para a formacdo de futuros educadores, constituindo
em espaco significativo de efetivacdo e realizag¢io dos contetidos
tedricos ministrados ao longo da graduacdo. Entende-se que a
formacao de professores exige um complexo campo de saberes
que extrapolam o campo tedrico, constituido de conhecimen-
tos relativos as ciéncias educacionais, tais como fundamentos,
sociologia, psicologia, filosofia e historia da educacdo, metodo-
logias de ensino, gestdo, entre outros. Pressupde-se que cursos
de licenciatura devam promover, no decorrer de sua realizagio,
campos de aprendizagem amplos e criticos, permeados também
pelo exercicio pratico do que sera no futuro o trabalho do pro-
fessor. Para isso, torna-se fundamental a presenca das praticas
de ensino e estdgio supervisionado no corpo curricular, articu-
lada aos outros contetdos e disciplinas, como tem ocorrido na
maioria dos cursos, desde entao.

Segundo Pimenta (2011, p.10),

Contrapondo-se a essa tendéncia, pesquisas e estudos mostram

que o estdgio constitul um campo de conhecimento que se produz
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na interacdo entre cursos de formacdo e o campo social no qual se
desenvolvem as atividades educativas, entre as quais a de ensinar,
prépria dos profissionais professores. Por isso se constitui em eixo
articulador do curriculo e de sua articulagdo com as escolas, campo
social onde os professores desenvolverido a atividade docente.
Realizado como e com pesquisa que toma a realidade existente,
problematizando-a, alargando a compreensio sobre os problemas,
suas raizes, suas consequéncias na perpetuacdo das desigualdades
escolares e sociais, analisando e explorando as contradi¢ées pre-
sentes nos contextos, o estagio estard dispondo aos alunos, assim,
formados condig¢des para que a0 mesmo tempo que constroem suas
identidades, como professores se percebam capazes para se inserir

nos contextos e neles proceder as transformacdes necessarias.

Dessa forma, acredita-se que o “momento” do estagio nio
apenas € capaz de efetivar o comprometimento de alunos e pro-
fessores da universidade no &mbito das responsabilidades sociais
e profissionais, mas promover um maior envolvimento de licen-
ciandos e futuros profissionais com a qualidade da educagio em
um aspecto amplo. O estdgio deve, em todos os sentidos, gerar a
“préaxis docente”, constituindo-se em um espaco de aprendiza-
gem, de aprimoramento e reflexdo, dialogando ndo apenas com as
outras disciplinas de formacio pedagogica, mas também com as de
conteudos especificos do curso, além das atividades de extensio e
pesquisa. Por se tratar de uma atividade pratica e exercida extra-
classe, o estdgio nas licenciaturas envolve e estabelece parceria
com institui¢des publicas e privadas de ensino, bem como com os
agentes educacionais, tais como diretores, supervisores, professo-
res, coordenadores etc. Portanto, entende-se que o estagio é uma
prética conjunta como afirma LLima e Aroeira (2011, p.118):

Como o estabelecimento de praticas colaborativas no processo

de estdgio supervisionado, uma possibilidade ¢ a reflexio parti-
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lhada, estratégia que, no ambito da aprendizagem profissional,
¢ conceituada como momentos de socializacdo de saberes, pro-
blematizacdo e producio de conhecimento por meio de uma pos-
tura investigativa em que se possibilita ao professor estagiario, ao
professor orientador do estdgio e aos demais estagidrios a chance
de contribuir para a ampliacdo da comunicagdo entre a univer-
sidade e a escola, além de assumir uma conduta ativa diante do

conhecimento.

Da mesma forma, neste contexto estdo as politicas educa-
cionais que permeiam o funcionamento dessas institui¢des de
ensino, principalmente as publicas, pela legislacdo, diretrizes
curriculares, programas de formacao inicial e continuada de pro-
fessores, entre outros. No aspecto legal, segundo a resolucaon.1,
de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacio Basica e
na resolucio CNE/CP n.2, de 19 de fevereiro de 2002, os cur-
sos de licenciatura devem ter diferentes componentes teéricos e
praticos que fundamentardo a formacdo do docente ao longo de
toda a graduacdo. Seguindo esses principios, o curso de Histéria
da Unesp, em Franca, existente ha mais de 50 anos, reformulou
e implantou um novo projeto pedagégico em 2012 procurando,
ndo apenas adequa-lo a legislagdo vigente, mas subsidiar de forma
ampla e critica a formagao de seus alunos com vista a docéncia.

Consta no seu texto:

A presente proposta visa atender a legislacdo que cerca as habi-
litagdes em licenciatura e bacharelado em Histéria. A resolugio
CNE/CP n.1-2 estabelece “diretrizes curriculares nacionais para
a formagdo de professores da Educagio Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduagio plena”. Tal resolu¢io, em seu
artigo 19, determina que os cursos de licenciatura terdo, no minimo,

2800 horas, nas quais a articulac¢do teoria e pratica garanta, nos
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termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos
componentes comuns:
I - 400 horas de pratica como componente curricular, vivencia-
das ao longo do curso;
IT — 400 horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;
III - 1800 horas de aulas para os contetddos curriculares de natu-
reza clentifico-cultural;
IV — 200 horas para outras formas de atividades académico-

-cientifico-culturais. (Franca, 2011, p.5)

Com relacéo aos estdgios supervisionados, o projeto peda-
gogico indicou que estes deveriam ficar sob a responsabilidade
dos docentes/disciplinas: Didatica (Estagio Supervisionado I
e II), Pratica Geral 1 (Estdgio Supervisionado III) e Pratica
Geral 2 (Estagio Supervisionado IV), ministradas no 3¢ e 42 ano
da graduagio.

O projeto em sua concepg¢do prevé uma juncio entre os
conteudos ministrados pelas disciplinas didatico-pedagdgicas,
acima citadas, a realizacdo das atividades do Estégio, ndo de
forma sobreposta, mas de maneira dindmica, onde saberes sdo
compartilhados reflexivamente, criando estratégias e superando
as dificuldades e os desafios encontrados. O ponto de referéncia
é a escola publica basica, sua diversidade, suas peculiaridades
e suas necessidades. E sobre ela que o olhar do graduando se
dirige, bem como seus propésitos de agdo. Dessa forma, é funda-
mental o conhecimento dessa realidade em todas as suas dimen-
sdes, ndo apenas didatico-pedagogicas, mas politicas, sociais, e
profissionais. Surge, no decorrer do estagio, o sentido da res-
ponsabilidade do exercicio profissional e da constru¢io de um
saber proprio e significativo. Neste ponto, a pratica é o elemento

solidificador deste saber, pois, como afirmam Lima e Aroeira:
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Partimos do pressuposto de que, quando o estagio é fundado na
praxis, assume importante contribui¢cio na produgido de saberes por
futuros professores, referenciando a reflexdo como meio de redi-
mensionar e ressignificar a pratica. [...] Entendemos que a reflexio
nio pode ocorrer apenas no plano individual; o refletir, nesse sen-
tido, necessita incorporar o dado dos outros e, desse modo, ampliar
possibilidades concretas de trabalho coletivo. Portanto, o estdgio
supervisionado ndo é um momento de aprendizagem solitaria; nele
podem ser produzidos saberes pelos diversos atores envolvidos no
processo formativo: alunos estagiarios, professores orientadores,

professores regentes da escola. (Lima; Aroeira, 2011, p.119)

Este e outros elementos caracterizaram o perfil do egresso
proposto no projeto pedagogico do curso de Histéria, bem como
as competéncias por ele desenvolvidas ao longo de sua formagio,
como ¢é possivel ver no texto. Especificamente, o professor (li-
cenciado) de Historia deve ser capaz também de:

a) demonstrar conhecimentos dos aspectos cognitivos e culturais
do processo ensino-aprendizagem, tendo em vista as exigéncias do
mundo contemporineo;

b) transpor conhecimentos relacionados a teoria para o cotidiano da
sala de aula, tendo em vista procedimentos metodolégicos condi-
zentes com o espago e tempo em que atua,

c) reconhecer recortes tematicos mais apropriados a realidade da
Institui¢do de ensino em que atua, mediante necessaria transposicio

didética dos conteudos e da pesquisa histérica. (Franca, 2011, p.7)

Pensando nesses parametros, o Estagio Supervisionado I e
II, que compreende um total de 195 horas (90 horas em Estagio
I e 105 horas em Estagio II), foi organizado em conjuncdo com
os contetidos tedricos e pedagégicos da disciplina de Didatica,
ministrada no 3¢ ano da licenciatura. Constituido a partir de dife-
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rentes atividades, distribuidas em dias/horas, ao longo do ano, o
estagio foi dividido nas seguintes modalidades: Modulo I (Obser-
vagdo — 45 horas); Modulo II (Observagio — 45 horas); Modulo
III (Participagio — 55 horas) e Médulo IV (Regéncia — 50 horas).

A proposta pressupde um contato gradual dos alunos com a
escola de Ensino Fundamental e/ou Médio, levando em conta
suas diferentes atividades e dimensdes, desde os aspectos admi-
nistrativos, legais, estruturais, politicos e, fundamentalmente,
didético-pedagogicos.

Para o Modulo I (45 horas), intitulado: “Conhecendo a esco-
la publica”, estipularam-se atividades de diagnoéstico da escola
publica, de forma geral e critica. As atividades desta fase foram
divididas em quatro partes:

1. Diagnéstico da escola: infraestrutura fisica (localidade, nivel de
ensino, nimeros de salas, periodo, séries etc.) e estrutura humana
(niimero de alunos, funcionérios, professores, gestores). (10 horas)
2. Plano Pedagogico da Escola: o aluno conheceré e analisara o
Plano Politico Pedagégico da escola, avaliando sua proposta e
acoes. (10 horas)

3. Atividades pedagogicas intraescolares: o aluno participara de
reunides de pais e mestres, reunides de HTPC ou outras reunides
de cunho pedagogico propostas pela escola no calendario anual. (10
horas)

4. Relatorio do médulo I: momento em que o aluno refletira criti-
camente a partir dos dados colhidos e da experiéncia vivenciada no

ambiente escolar. (15 horas)

Para o Médulo II (45 horas), intitulado “Conhecendo a es-
cola privada”, os alunos devem realizar as mesmas atividades
propostas no Modulo [, todavia em uma escola privada. O ob-
jetivo é estabelecer um termo de comparagio entre essas duas

institui¢oes de ensino, com referéncia a clientela, & organizagio,
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aos projetos pedagogicos, a infraestrutura e mesmo as condi¢des
sociais e educacionais das mesmas.

Para o Modulo 111 (55 horas), nomeado “Refletindo sobre
o ensino”’, foram compostas atividades de participacdo. Neste
momento, o estudante deve assistir e participar efetivamente
das aulas da disciplina de Histéria, ministradas pela escola de
Ensino Fundamental e/ou Médio onde realiza o estagio; ela-
borar planos de aula que contemplem a realidade observada,
bem como as orientagdes curriculares para o nivel e as séries de
ensino. Esse modulo de estagio deve necessariamente ser feito
na escola publica. Para tanto, as atividades séo divididas da se-
guinte forma:

1. Participacdo nas aulas. (40 horas)

2. Plano de aula: nesta fase o aluno deve elaborar dois planos de
aulas para séries diferentes do ensino Fundamental e/ou Médio,
levando em conta o plano pedagégico da escola e as orientagdes
curriculares, contidos na Proposta Curricular do Estado/2008, em
que esta realizando o estagio. (10 horas)

3. Relatério do Médulo: momento em que o aluno refletird critica-
mente a partir dos dados colhidos e da experiéncia vivenciada no

ambiente escolar. (5 horas)

Para o Médulo IV (55 horas), denominado “Ensinando”, os
alunos devem elaborar e ministrar quatro aulas, de no minimo
50 minutos cada, na disciplina de Historia na escola onde o esté-
gio é cumprido. Pressupde-se que, na elaboragio, o aluno levara
em conta as orientagdes curriculares para o nivel e as séries de
ensino onde a aula serd ministrada. Assim, as atividades nesta
fase estdo divididas da seguinte forma:

1. Elaboragéo das aulas: preparacdo dos conteddos, atividades e

do suporte teérico-metodologico e didatico das aulas que serdo
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ministradas, via um plano de ensino construido com o professor
coordenador de estdgio em sala de aula. Os diferentes recursos
pedagdgicos, fontes e linguagens deverao estar explicitos nos pla-
nos. Estas aulas deverdo necessariamente ser na disciplina de His-
téria. (36 horas)

2. Regéncia: momento em que o aluno em sala, ministrard junto
ao professor de disciplina, uma aula versando sobre um tema esco-
lhido. (4 horas)

3. Relatério do modulo: espaco em que o aluno ajuizard critica-
mente a partir da experiéncia vivida na situagdo de ensino e apren-

dizagem. (10 horas)

Todas as atividades apresentadas acima tém como objetivo
geral uma construcio critica, reflexiva e solida dos licencian-
dos a partir da metade do curso, de forma ativa como subsidio
fundamental na constitui¢do de conhecimento essencial para a
pratica da docéncia. E importante que essas atividades tenham
espaco de discussio e elaboracio junto a disciplina de didatica,
em sala de aula na universidade. O projeto de estdgio acima des-
crito foi implantado no ano de 2012, ndo sendo ainda passivel
de avaliacdo precisa, mesmo que parcial. Contudo, seu objetivo
primordial é possibilitar a investigacdo dos processos educa-
cionais de formagio de professores nos cursos de licenciatura,
levando em conta as politicas publicas, as diretrizes curriculares
e as pesquisas no campo da educacio, além de avaliar a impor-
tancia da relagio existente entre universidade e escola publica
diante das demandas sociais e educativas da realidade em que
se insere.

Outro ponto importante é contribuir para um maior enten-
dimento do campo do educacional e dos cursos de formacio de
professores, levando em conta o contexto politico e social para o
qual sdo elaborados as politicas publicas e os planos de educagio
no Brasil.
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Historicamente, os sistemas de ensino se organizaram a par-
tir “de cima” e adotaram estruturas burocréticas, corporativas e
disciplinares, que impediram as praticas locais, familiares e tradi-
cionais de promover a educacdo. A escola substituiu esses proces-
sos “informais”, assumindo o monopélio do ensino. Os docentes
se tornaram os responsaveis publicos pela formacio das criancas.
Sabemos hoje que esse modelo escolar — espacos fisicos fechados,
estruturas curriculares rigidas, formas arcaicas de organizagio do
trabalho — esta irremediavelmente condenado. A escola deverd se
definir como um espago publico, democritico, de participagio,
funcionando em liga¢do com as redes de comunicagéo e de cultura,
de arte e ciéncia. Por uma curiosa ironia do destino, seu futuro
passa pela sua capacidade de recuperar préticas antigas (familiares,
sociais, comunitarias), enunciando-as no contexto de modalidades

novas de cultura e de educagdo. (N6voa, 2011, p.227)

Até o momento, o que se pode observar, através da orien-
tacdo, é que as etapas propostas tém proporcionado aos alu-
nos um contato mais pessoal com a rede publica, visto que a
primeira etapa do reconhecimento da escola possibilita uma
maior familiaridade com o espaco no qual realizario as suas ati-
vidades. Da mesma forma tem ocorrido o diagnostico da escola
privada, desmistificando, na maioria das vezes, a ideia de senso
comum na qual a rede particular apresenta necessariamente
um melhor trato com os conteidos e com o conhecimento. Os
alunos observam que, embora a estrutura fisica e o empenho
da maioria dos professores sejam maiores, nem sempre esses
fatores garantem um aluno com uma qualidade de ensino mais
significativa. Na sequéncia, as atividades programadas para o
terceiro e quarto modulos proporcionam ao estagiario a efeti-
vac¢do do trabalho docente, na medida em que passam a elabo-
rar as aulas, conhecer os curriculos, as propostas e orientagdes
oficiais, as diferentes metodologias de ensino e mais significa-
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tivamente o proprio alunado em suas diferentes caracteristicas
e necessidades.

Embora para alguns ainda seja, de certa forma, um “choque”
a realidade da escola publica, para a maioria, esse momento é
de profunda reflexdo sobre sua formacéo, o papel do professor
e principalmente da universidade enquanto espago de cons-
titui¢do do profissional do ensino. Nesse sentido, os saberes
podem ser repensados e reformulados no curso de seus estudos.
A experiéncia de estdgio supervisionado tem se mostrado, até o
presente momento, bastante positiva e avaliada, ainda que de
forma preliminar, pelos alunos como significativa e relevan-
te. Espera-se, no decorrer dos proximos trés anos, apresentar
maiores dados para melhor balizar a avalia¢do final do projeto.

Consideragdes finais

Este trabalho visa refletir sobre o reconhecimento que os es-
tudantes universitarios obtém, através dos estagios e das praticas
de ensino, dos problemas que enfrenta a educacdo atualmente, e,
com 1sso, abrir possibilidades de dialogo e reflexdo. Embora se
possam reconhecer os méritos dos sistemas educacionais do pas-
sado, no século XXI é preciso projetar para o futuro; mesmo sem
as balizas epistemoldgicas que dao a seguranca teorica, sendo
preciso criar novos modelos calcados na realidade, e a partir de
experiéncias védlidas no contexto em que foram aplicadas. As
referéncias culturais devem, pois, partir de dentro da escola,
dentro da sala de aula, dentro de cada aluno em comunhao com
o educador. Essa interlocucio é, portanto, fundamental para
abrir qualquer possibilidade de educag¢do democratica. As dis-
cussoes coletivas do grupo devem apontar os melhores e mais
convenientes caminhos para que cada estudante e também cada
educador desenvolva sua consciéncia de cidadania. Obviamente
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surgirdo dificuldades no didlogo e, nesses momentos, muitas
vezes, o siléncio traz a melhor resposta. Ao silenciarem, os edu-
cadores poderdo ouvir a voz dos alunos expressar livremente o
que eles querem, e, assim, poder-se-a dizer que a educacio esta
caminhando. Da mesma forma, situa-se a universidade como
centro de formagio de futuros professores, espaco que necessita
de continua e profunda avalia¢do quanto ao seu curriculo e ob-
jetivos, tendo em vista a sociedade na qual atuara em constante
transformacio.

O grande projeto educacional para o século XXI talvez seja
construido no dia a dia, sem a seguranga confortdvel de saber
que tudo ja esta pronto e que todas as questdes ja estdo respondi-
das, mas com a certeza de estar construindo um caminho seguro

para a emancipagio.
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A condicao socioeconémica e cultural
e o acesso a educacao basica

Hilda Maria Gongalves da Silva!

Este texto visa contribuir para ampliar a compreensao e insistir
no debate sobre a influéncia exercida pelas questoes sociais, no-
tadamente aquelas decorrentes das condig¢des socioecondmicas e
culturais, sobre o nivel de escolarizagio dos adolescentes e jovens
no Brasil. Essa tematica sera abordada no &mbito da desigualda-
de de acesso real a educacio bésica. Para auxiliar a abordagem
aqui proposta, utilizaremos dados numéricos reveladores da atual
situagio apresentada pelo Brasil, os quais serdo analisados a luz
dos conceitos tedricos desenvolvidos, entre outros, pelos estudos
de Pierre Bourdieu (1982, 2008a, 2008b, 2009) acerca da relagio
existente entre a condicéo de classe e 0 acesso a educacio escolar.

Sobre essas questdes, os dados dos mais diversos 6rgdos de
pesquisa acerca do acesso a educacdo tém demonstrado, re-
petidas vezes, como as condi¢cdes socioecondmicas e culturais
continuam se configurado como fatores quase determinantes
do acesso de adolescentes e jovens aquilo que se considera hoje
formacao fundamental, ou seja, a conclusio da educacio basica.

1 Doutora em Educagio Escolar e professora do Departamento de Educagio,
Ciéncias Sociais e Politicas Publicas da Unesp, cAmpus de Franca. E-mail:
hilda_gs@yahoo.com.br.
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Nessa perspectiva, embora alguns dados demonstrem que a
desigualdade social em nosso pais esteja encolhendo, esse pro-
cesso tem sido muito timido e, no que se refere aos seus reflexos
na educacdo, ndo ha muito para comemorar. A distancia entre
ricos e pobres no Brasil continua favorecendo a disseminagio
de sujeitos de segunda classe, privados dos direitos fundamen-
tais — satide, educacio, habitacédo etc. A esses sujeitos ndo é pro-
porcionada a possibilidade de se configurarem como cidadédos
plenos, status que ademais € exigéncia de uma sociedade que se
quer democritica.

Temos no Brasil um circulo vicioso, no qual a desigualdade
social favorece a dicotomia entre os direitos dos pobres e dos
ricos. Ou seja, a populagdo economicamente menos favorecida
nio tem acesso real a muitos dos direitos considerados funda-
mentais pela propria Constitui¢do. Dentre tais direitos, cabe
destacar aqui o acesso a educacdo enquanto direito social fun-
damental, uma conquista que, se efetivada, seria potencializa-
dora da inser¢io social dos sujeitos como cidaddos plenos. Essa
populacio excluida de alguns dos direitos fundamentais exerce,
entdo, uma cidadania marginal.

Sobre esse persistente problema na constituicdo da sociedade
brasileira, José Murilo de Carvalho destaca:

a incapacidade do sistema representativo de produzir resultados
que impliquem a redug¢io da desigualdade e o fim da divisdo dos
brasileiros em castas separadas pela educacio, pela renda, pela cor.
José Bonifacio afirmou, em representacdo enviada a Assembleia
Constituinte de 1823, que a escraviddo era um cancer que corroia
nossa vida civica e impedia a construc¢do da nacdo. A desigualdade
¢ a escravidao de hoje, o novo cancer que impede a constituigdo de
uma sociedade democratica. A escraviddo foi abolida 65 anos apds
a adverténcia de José Bonifacio. A precéaria democracia de hoje ndo
sobreviveria a espera tdo longa para extirpar o cancer da desigual-
dade. (Carvalho, 2006, p.229)
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Desse modo, como aponta Carvalho, a histérica desigual-
dade social no Brasil, bem como a dificuldade do Estado em
promover um minimo de justica social, tém contribuido para a
manutencdo de “uma democracia pela metade” (ibid.). O princi-
pal objeto de inquietagido deste texto é precisamente essa dificul-
dade que o Estado brasileiro apresenta no sentido de promover
uma maior justica social, notadamente no que se refere ao direito
ao acesso de todos os adolescentes e jovens a Educagio Bésica.

Nabusca pela promocio da educagio de qualidade, temos, nos
altimos anos, um cenario de quase estagnacéo, no que se refere ao
avanc¢o do acesso real dos jovens entre 15 e 24 anos? ao Ensino
Bésico, sobretudo em suas séries finais. Alguns fatores parecem
contribuir para a configuracdo desse quadro. Sendo vejamos.

Temos em curso um processo de individualizag¢do das res-
ponsabilidades, ou seja, tributa-se ao aluno, ao professor, ou a
escola—na figura de seu diretor — a responsabilizacdo pela oferta,
ou pela auséncia, de uma educacdo de qualidade. A adogado dessa
estratégia, a qual, como sabemos, comporta um carater ideologi-
co, tem se configurado como um processo de isenc¢do do Estado
na promogdo de politicas educacionais mais efetivas.

Os contornos assumidos pelas politicas publicas orientadas
pela ideologia neoliberal no que se refere as propostas educacio-
nais no Brasil tém resultado na individualizacdo de problemas que
sdo de caréater nacional (Bruno, 1996). Ou seja, problemas gerados
pela insuficiéncia de investimento do Estado em educacio tém
sido enfrentados hoje como deficiéncias individuais localizadas.

Esse encaminhamento unilateral acaba por separar as ques-
tdes colocadas para a escola dos problemas sociais. Isso porque

2 Adotaremos neste texto o recorte de idade entre 15 e 24 anos, porque preten-
demos dar énfase ao acesso ao Ensino Médio. Embora em condigdes ideais essa
etapa compreenda os adolescentes entre 15 e 17 anos, na realidade brasileira,
devido a disparidade existente entre faixa etaria e série, acaba por abranger em
grande parte os jovens entre 18 e 24 anos.
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focaliza a causa desses problemas na gestdo da escola, na forma-
céo dos professores, nas matrizes curriculares, os quais ademais
sdo problemas concretos, mas ndo Gnicos e menos ainda deter-
minantes (do nosso ponto de vista) do fosso que persiste, por
exemplo, em relagido ao acesso dos diferentes segmentos sociais
ao Ensino Médio, as creches e ao ensino superior.

Um dos reflexos inevitdveis desse direcionamento consiste jus-
tamente em negligenciar o fator da desigualdade socioeconomica
na elaboragio das politicas pablicas para educagio. Isso porque
tais politicas tém sido construidas, implementadas e, reiterada-
mente, tém desconsiderado a importancia desse aspecto social.

Nio obstante, acreditamos que a desigualdade socioecond-
mica permanece como um importante obstaculo a promogcéo do
acesso real dos adolescentes e jovens a educacdo de qualidade.
Desse modo, faz-se necessario insistir na sua relevancia, na me-
dida em que as politicas publicas, para obterem sucesso, deverdo
conferir maior aten¢io a essa questao.

Para seguir adiante com essa reflexdo, consideramos impor-
tante trazer alguns indices numéricos referentes a relacdo entre a
condigdo social e o0 acesso/exclusdo a educagio basica. Para isso,
tomaremos como referéncia os dados mais recentes da Pesquisa
Nacional de Amostras de Domicilio (Pnad), desenvolvida pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) — e, ainda,
alguns nameros apresentados pelo Instituto Nacional de Estu-
dos e Pesquisas Educacionais (Inep).

Vejamos inicialmente o cendrio brasileiro da desigualdade
socioeconémica. Os dados da Pnad (2012) demonstram que a
média da renda per capita dos arranjos familiares que compdem
o segmento dos 20% mais pobres da populagio é 16,46 vezes
menor do que a renda dos segmentos que integram os 20% mais
ricos. Essa disparidade de rendimentos é bem maior que a ve-
rificada em paises como a Argentina e o México, para ficarmos
somente na América Latina.
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Nio é novidade afirmar que os baixos rendimentos das fami-
lias colocam os adolescentes e os jovens mais cedo no mercado
de trabalho, em condi¢des, na maioria das vezes precarias, com
jornadas extensas (em torno de 40 horas semanais) e com baixis-
simos saldrios. O resultado dessa equacéo é que o desgaste pro-
vocado por essas condicdes de trabalho contribui sobremaneira
para o abandono dos estudos (Pochmann, 2005, p.4-10).

Apesar de ser hoje a sétima economia mundial, superada
somente por Estados Unidos, China, Japao, Alemanha, Fran-
ca e Reino Unido, o Brasil possui uma desigualdade de renda
bastante superior a essas nacdes, como mostra o Coeficiente de
Gini, que mede desigualdade de renda familiar per capita dos
paises em uma escala de zero a um, sendo que quanto menor o
indice menos desigual o pais. Segundo esse indicador, o Brasil
registrou, em 2011, um coeficiente de 0,50. A China, que regis-
tra o mais alto indice entre as economias destacadas, apresentou
oindice de 0,47. Entre os paises da América Latina, a Argentina
teve 0,44 e o México, 0,48.

Essa desigualdade esta expressa também na Pnad de 2011,?
que revelou o indice das caréncias sociais dos brasileiros, levan-
tando entre outros aspectos os indices do atraso educacional no
Brasil, como se verifica abaixo:

Tabela 1. Populagio brasileira de acordo com as caréncias sociais e os rendimentos
em 2011 (em %)

Atraso Acessoa | Acessoaos | Rendimentos Ao menos
educacional | seguridade | servigos inferiores uma das
basicos a 60% da caracteristicas
mediana
2011 31,2 21,3 32,2 29,8 58,4

Fonte: IBGE — Pnad 2012.

3 Trata-se dos dados da Pesquisa de Amostra de domicilios (Pnad), mais recen-
tes disponibilizados pelo IBGE.
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Essa tabela aponta os dados da insercéo social relativos ao
ano de 2011, por meio da avaliacdo do acesso aos servigos bési-
cos, a seguridade e a educacdo, considerando também a vulnera-
bilidade social relativa aos rendimentos. E, em 2011, tinhamos
um percentual de 58,4% da populacdo excluida de ao menos
um dos direitos sociais pesquisados pela Pnad. Como podemos
observar os mais altos indices de exclusio se referem ao acesso
aos servicos basicos, ou seja, ao saneamento e a energia elétrica,
beneficios aos quais 32,2% da populac¢io ndo tém acesso. Em
relacdo aos rendimentos, nota-se que 29,8% da populagio pos-
suiam, em 2011, rendimentos abaixo de 60% da média do pais, o
que implica dizer que seus rendimentos mensais eram inferiores
a 3/5 do salario minimo (menos de R$ 327,00).

No que se refere ao ambito educacional, objeto mais especi-
fico dessa discussdo, os dados sdo reveladores. Nesse sentido,
observamos um atraso educacional de 31,2%, sendo que essa
analise da Pnad foi composta dos seguintes elementos: nimero
de criancas entre 6 e 14 anos que ndo frequentavam a escola;
jovens com 16 anos ou mais que nao possuiam Ensino Funda-
mental completo ou com 15 anos ou mais analfabetos.

Os dados do Coeficiente de Gini, bem como aqueles sobre
os indices de caréncia social da Pnad de 2011, assinalam a atua-
lidade da expressdo que define o Brasil como “um pais rico de
pobres”. Ou seja, a posicdo de sétima economia mundial nido
tem sido equivalente a qualidade de vida para uma parcela signi-
ficativa da populagio.

Cumpre aqui retomar o problema da necessidade de um in-
vestimento intenso em politicas sociais que se configurem de
fato como universais. Faz-se necessdrio garantir uma redugio
dréstica da desigualdade social que segue caracterizando a socie-
dade brasileira. Na educacio, isso significa universalizar a Edu-
cagio Basica e pelo menos dobrar o acesso a educagéo superior.
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Nessa perspectiva, Lavinas (2004, p.23) afirma que as po-
liticas sociais que podem ser definidas de fato como universais
(aquelas que ndo apresentam focalizacdes internas) sdo pratica-
mente inexistentes no Brasil, uma vez que a focalizagio interna
das diferentes politicas sociais tem se configurado uma pratica
comum. Pratica essa adotada “em nome da eficécia do gasto
publico”.

Lavinas (ibid.) defende a ado¢do de politicas universais e
afirma que a Europa segue com essa diretriz, apesar de toda a
pressdo atual em nome da focalizagio das politicas sociais. A au-
tora aponta ainda para o fato de que as politicas redistributivas
universais deveriam caminhar para garantir a redugio da desi-
gualdade social, por meio de uma renda basica universal, capaz
de promover “efeitos substantivos na reducdo da desigualdade
no pais”.

No Brasil, no &mbito das politicas publicas para a educagio,
verifica-se a retracdo daquelas politicas universais. O que se
observa aqui é uma tendéncia que caminha no sentido da imple-
mentacdo de propostas focalizadas, as quais tém contribuido
para uma precarizagdo generalizada no atendimento a demanda
das diferentes etapas da educacéo bésica.

Essa tendéncia vem promovendo a manuten¢do de uma di-
cotomia ao longo da histéria da educacéo no Brasil. De um lado,
temos o acesso substancial a educacéo de qualidade para os seg-
mentos mais favorecidos economicamente. De outro lado, temos
a possibilidade formal de acesso para as camadas populares, a
qual, entretanto, desconsidera todos os empecilhos vinculados
a sua condicdo social, que, na maioria das vezes, impedem a
concretizacdo do seu acesso real.

No processo de implementacdo das politicas focalizadas,
temos um quadro no qual as atengdes ou se voltam para o pro-
cesso de alfabetizagio, ou visam a Educagio Infantil, ou ainda
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buscam atender ao segundo ciclo do Ensino Fundamental. Tal
encaminhamento das politicas publicas conduz, inevitavelmen-
te, a uma consideravel perda do necessario investimento integral
e sistematico nas diferentes etapas da educagio basica.

O resultado dessa opgio politica se traduz na seguinte reali-
dade: enquanto se cuida de uma etapa da formacéo, ou enquanto
se investe em um determinado segmento, outras etapas ou seg-
mentos sdo negligenciados. Tudo isso ocorre em nome de um
pragmatismo cujos resultados consistem em um atendimento
fragmentado e, ironicamente, ineficaz.

Nesse sentido, acreditamos que a promocéo de politicas pu-
blicas para a educagio bésica precisa abarcar todo o conjunto/
etapas dessa formagdo. Isso é necessario, sob pena de tornar
os investimentos nesse setor improficuos, o que contribui para
um atraso ainda maior do nosso lento processo de reducio das
injusticas sociais.

Quando se busca a aferi¢cdo dos dados relativos ao avanco nos
indices de acesso real a educacio, observamos a existéncia de um
esforco constante por parte dos institutos oficiais de pesquisa
em demonstrar os progressos alcancados. Ndo obstante, tais
avancos, quando ocorrem, tém-se mostrado bastante timidos,
especialmente no que se refere aos dados apresentados nos tlti-
mos anos.

Conforme ja tinhamos apontado inicialmente, nosso enfoque
aqui tem como recorte o acesso real dos jovens, com idade entre
15 e 24 anos, a educacéo bésica, mais especificamente a sua ulti-
ma etapa, qual seja o Ensino Médio. A esse respeito, os nimeros
ndo sdo muito animadores, sobretudo no que se refere ao impac-
to que as politicas publicas implementadas até o momento tém
sido capazes de promover. Sendo vejamos.

Tratemos primeiro do avanco ocorrido em rela¢do as matricu-

las desse segmento etario. Cumpre lembrar que a legislagdo atual



DESAFIOS CONTEMPORANEOS DA EDUCACAO 185

prevé o ano de 2016 como data limite para a garantia da universa-
lizagdo do acesso a educacio para a faixa etédria entre 4 e 17 anos.
Isso porque a Emenda Constitucional n.59, de 11 novembro de
2009, tornou obrigatéria a educacdo para essa faixa etaria.

Os ultimos dados da Pnad (2012) demonstram que houve
entre 2009 e 2011 uma reducéo na frequéncia escolar para a po-
pulacdo com idade entre 15 e 17 anos. Isso ocorreu também para
o segmento de quem tem entre 18 e 24 anos.

Tabela 2. Frequéncia de adolescentes e jovens aos estabelecimentos de ensino de
acordo com a faixa etéria (em %)

2009 2011
Adolescentes entre 15 e 17 anos 86,2 83,7
Jovens entre 18 e 24 anos 31,3 28,9

Fonte: IBGE — Pnad: 2010 e 2012.

Os dados da tabela revelam uma redugio superior a dois pon-
tos percentuais na frequéncia escolar dos adolescentes e jovens
no intervalo entre os anos de 2009 e 2011. Acreditamos que,
entre outros, dois fatores influenciam sobremaneira esse quadro
de abandono dos estudos por parte dos jovens e adolescentes, fe-
némeno denominado por Bourdieu (2009) de “autoeliminagio”.

Um dos fatores consiste na falta de perspectiva em relacio
a possibilidade real de acesso ao ensino superior, uma vez que
apenas 14,05% dos jovens entre 18 e 24 anos o frequentam. Jun-
te-se a 1sso o fato de que somente 51,8% dos adolescentes entre
15 e 17 anos frequentarem a etapa ideal de ensino para essa faixa
etaria, o Ensino Médio.

Nessa perspectiva, corroboramos as afirmacoes de Bourdieu
(2009) acerca da percepgio, por parte dos estudantes, das pos-
sibilidades concretas de sucesso escolar, as quais interferem de
modo decisivo nas atitudes dos educandos em relacdo ao prosse-
guimento dos estudos. Para esse pesquisador:



186 CELIAM.D.+HILDA M. G. DA S.+RICARDO R.+SEBASTIAO DES. L. (ORGS.)

as disposi¢cdes negativas no tocante a escola que levam a maioria
das criancas das classes e fracdes de classes mais desfavorecidas
culturalmente a auto- eliminacgdo, como, por exemplo, a deprecia-
cdo de si mesmo, a desvaloriza¢io da escola e de suas sangdes ou a
resignacao ao fracasso e a exclusdo, devem ser compreendidas em
termos de uma antecipagio fundada na estimativa inconsciente das
probabilidades objetivas de éxito vidveis para o conjunto da catego-
ria social [...]. (Bourdieu, 2009, p.310)

Acreditamos que os baixos indices de jovens que concluem o
Ensino Médio no Brasil tém como uma das explica¢des possiveis
a “‘estimativa inconsciente” ou consciente das suas possibilida-
des concretas de obter sucesso, ndo somente académico, mas
social, por meio do esfor¢o dedicado a escolarizagio. Nesse sen-
tido, a percepg¢do, por esses jovens, do expressivo contingente
de pessoas que ndo concluem ou, por diversas razdes, sdo im-
pedidas de concluir a educagio bésica, promove de certo modo
uma “‘naturalizacdo” dessa situacdo — uma dinamica que acaba
se configurando como um circulo vicioso de percepgio da exclu-
sdo/autoexclusdo/manutencio da exclusdo.

Um segundo fator que exerce forte influéncia sobre a fre-
quéncia escolar dos adolescentes e jovens consiste na necessidade
enfrentada por esse segmento etéario de ingressar precocemente
no mercado de trabalho. Tal necessidade decorre principalmente
em fungdo dos baixos rendimentos familiares.

No Brasil, em 2011, segundo fontes da Pnad, aproximada-
mente 50% dos jovens entre 16 e 24 anos estdo inseridos no mer-
cado de trabalho. Se considerarmos a faixa entre 16 e 17 anos, o
percentual é de 28,6%, o que é considerado bastante expressivo
se ponderamos que essa faixa etdria, mesmo em condicoes ide-
ais, ainda ndo teria concluido a educacao basica. Para nos deter-

mos um pouco mais nessa questdo, vejamos os seguintes dados:
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Tabela 3. Situagio da populagdo de 16 a 24 anos em 2011 (em %)

Apenas Apenas Trabalham | Nao trabalham,
estudam | trabalham e estudam nem estudam
Jovensde 16 a 30,9 34,6 15,5 19,1
24 anos
Adolescentes 59,5 8,6 20 11,9
de16a17 anos
Jovens de 18 14,4 47,8 14,5 23,3
a 24 anos

Fonte: IBGE-Pnad 2012.

Como mostra a tabela, em 2011, 34,6% dos jovens de 16 a 24
anos apenas trabalhavam, um percentual que, de acordo com a
propria Pnad, aumentou na tltima década, pois em 2001 a taxa
era de 32% — um acréscimo de 2,6 pontos percentuais.

No que se refere aos adolescentes entre 16 e 17 anos, o per-
centual daqueles que trabalham e nio estudam é bem menor,
de 8,6%. Contudo, se acrescentarmos os 11,9% que compdem o
contingente de adolescentes identificados como “geracdo nem,
nem”, ou seja, que ndo estdo inseridos no mercado de trabalho
e ndo frequentam a escola, teremos entdo um indice de 20,5%
excluidos da educacgio basica. Esse é um percentual significativo
se considerarmos a emenda constitucional n.59, comentada nas
linhas acima.

No entanto, se nos detivermos nos dados referentes aos jo-
vens de 18 a 24 anos, 47,8% trabalham e somente 54,2% (Pnad,
2012) deles 11 anos de estudos ou mais — ou seja, 45,8% nédo
concluiram a educacio basica. Além disso, a pesquisa aponta
que apenas 28,9% nessa faixa etaria eram estudantes. Cumpre,
assim, ressaltar que nossa preocupacio estd justamente nesse
estrangulamento que se verifica no acesso ao Ensino Médio, o
qual tem inicio entre os 15 e 17 anos, alcangando seu apice entre
os jovens dessa faixa etaria.

Insistimos sobre o fato de que a presenca dos adolescentes e
jovens no mercado de trabalho, em regra, tem vinculo estreito
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com as condi¢des sociais de suas familias. E claro que ha ex-
cegdes, como o caso de jovens que buscam o primeiro empre-
go para satisfazer “caprichos” pessoais de bens de consumo
supérfluos que suas familias ndo podem ou n3o querem lhes
oferecer. Mas, de um modo geral, esse ingresso ndo se configura
em “uma escolha, mas em uma imposicdo de sua origem social
e do tipo de sociedade que se construiu no Brasil” (Frigotto,
2004, p.181). Nesse sentido, como defende Pochmann (2000,
p.31), a inser¢do do jovem no mercado de trabalho brasileiro é
caracterizada por uma trajetoria marginal. Nas palavras desse
pesquisador:

A colocacdo do jovem no mercado de trabalho no Brasil ndo
deixa de expressar direta ou indiretamente as condicoes prévias da
vida familiar, quanto a raca, a origem geogréfica e a base socioeco-
némica. [...] O funcionamento do mercado de trabalho ¢é desfavo-
ravel ao jovem. Diante da constante presenca de um excedente de
mao de obra no mercado, o jovem encontra as piores condi¢cdes de
competicdo em relacido aos adultos, tendo de assumir fungdes, na

maioria das vezes, de qualidade inferior na estrutura das empresas.

Pochmann (2000, p.9) destaca ainda a importancia do pri-
meiro emprego na constituicdo da histéria profissional dos indi-
viduos. O autor considera que “o ingresso precario e antecipado
do jovem no mundo do trabalho pode marcar desfavoravelmente
o seu desempenho profissional”.

Nessa perspectiva, esse texto se preocupa com a condi¢io
de inserc¢do dos adolescentes e jovens no mercado de trabalho,
a qual, por sua precariedade, dificulta o prosseguimento dos
estudos. Cumpre apontar aqui que 72,7%, dos trabalhadores
de 16 a 24 anos exerciam uma jornada de 40 horas ou mais de
trabalho por semana. E importante destacar ainda que 43% deles
possuiam um rendimento inferior a um salario minimo.
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Temos entdo a composicdo de outro circulo vicioso, na medi-
da em que uma jornada de trabalho extensa é fator desfavoravel
a conciliacdo entre estudo e emprego (Pochmann, 2000; Castro,
2009; e Frigotto, 2004). O resultado desse quadro € a restricdo
das possibilidades de avanco escolar para esses jovens e, para
além dessa constatagio, observamos que o abandono dos estu-
dos reduz as probabilidades de conquista de uma melhor inser-
¢do no mercado de trabalho.

Diante do exposto até aqui, acerca da persisténcia dos baixos
indices de jovens de até 24 anos que apresentam Ensino Médio
completo, ou seja, o fato de ainda hoje somente metade deles ter
concluido a formacdo educacional basica, bem como do inex-
pressivo avan¢o do acesso de adolescentes e jovens a essa etapa
de ensino, insistimos na necessidade de reorientacio das politi-
cas publicas para a educacdo bésica.

Faz-se necessario que essas politicas sejam pensadas para
além da oferta de vagas. Ou seja, a elabora¢ido dessas politicas
deve propor agdes que reduzam as expectativas negativas de
acesso real ao Ensino Médio.

Cumpre aqui insistir, mais uma vez, para a significativa in-
fluéncia exercida pelas questdes socioecondmicas e culturais
sobre as possibilidades de acesso real dos adolescentes e jovens
ao Ensino Médio. Nessa perspectiva, as propostas politicas para
Ensino Médio precisam ter entre suas preocupacdes o fato de
“o0 desejo razodvel de ascensio através da escola ndo pode existir
enquanto as chances objetivas de éxito forem infimas” (Bour-
dieu, 2008a, p.48). Precisam ainda compreender que as classes
populares, “embora ignorando completamente as estatisticas” —
as quais, em nosso pais, demonstram que nos segmentos menos
favorecidos da populagio somente 36,8% dos adolescentes de 15
a 17 anos frequentam o Ensino Médio (Pnad, 2012) —, “regulam

seu comportamento objetivamente pela estimativa empirica
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dessas esperancas objetivas, comuns a todos os individuos de
sua categoria” (ibid., p.48-49).

Finalmente, faz-se necessario destacar que, ao permanecer
ignorando questdes crucials como essas na elaboragio e imple-
mentacdo das politicas ptblicas para a educacio, politicos e
gestores seguem contribuindo para a perpetuacdo de “‘uma de-
mocracia pela metade”, a qual foi explicitada por José Murilo de
Carvalho (2006), em seu livro Cidadania no Brasil, mencionado

anteriormente.
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fracasso no interior da universidade dos agentes provenientes
das camadas populares. Utilizando-se dos depoimentos dos es-
tudantes do curso de Pedagogia da FCL/Ar, apresentar-se-4
uma analise de um conjunto de praticas, estratégias e comporta-
mentos desses estudantes em relagido ao universo escolar.

O objetivo é contribuir com o desvelamento dos mecanismos
objetivos que influenciam a trajetéria escolar desses universita-
rios, fornecendo subsidios que possam ser utilizados pelas uni-
versidades publicas para organizar politicas que auxiliem esses
agentes a se manterem no espago universitario. Tais politicas s6
serdo possiveis por meio de esforgos investigativos semelhantes
aos desta pesquisa, pois estes visam, em Gltima instincia, corro-
borar com o entendimento dos meandros das dificuldades, dos
insucessos e dos fracassos escolares apurados nos relatos desses
agentes.

Longevidade escolar: a luta pela ascensao social

Essa pesquisa se fundamenta no estudo dos fatores que in-
fluenciam fortemente a trajetéria escolar dos diferentes agentes
investigados e também os condicionantes e condicionamen-
tos que interferem nas diferentes expectativas, perspectivas e
comportamentos das respectivas familias em relacio ao sistema
de ensino. Como efeito, procura-se analisar a influéncia e os re-
flexos desses aspectos na trajetéria escolar dos filhos.

Sabe-se que a propensio que uma familia tem de investir na
escolarizacido de seus filhos e filhas depende, entre outros fatores,
do peso relativo do capital cultural no conjunto do patrimonio
e do ethos adquiridos pela mesma. Define-se ethos como o futuro
escolar apreendido como possivel para os filhos e as filhas, ou
seja, as probabilidades de éxito escolar objetivamente deter-
minadas que diferem segundo as condic¢des de existéncia das
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fracdes de classe de cada grupo de agentes. Estes, por sua vez,
as interiorizam e as manifestam subjetivamente na forma de
desejos, perspectivas, duracdo da escolaridade, escolhas profis-
sionais e atitudes em relagio a escola (Bourdieu, 1989).

Bourdieu (1989) afirma que cada familia transmite a sua
descendéncia uma heranca cultural, que, puramente social, é
constituida pelo capital cultural e pelo ethos. Se, por um lado, o
ethos — resultado do processo de apropriagio das probabilidades
de éxito escolar — define a relagido dos agentes sociais com o capi-
tal cultural e com a escola, por outro, o capital cultural influencia
diretamente os seus éxitos escolares.

Nas palavras de Bourdieu (1998, p.74-75), o capital cultural
incorporado é resultado de um:

trabalho de aquisicdo [...] um trabalho do sujeito sobre si mesmo
(fala-se em cultivar-se). O capital cultural é um ter que se tornou
ser, uma propriedade que se fez corpo e tornou-se parte integrante
da “pessoa”’, um habitus. Aquele que o possui “jogou”’ com sua

propria pessoa e com aquilo que tem de mais pessoal, seu tempo.

O capital cultural no estado objetivado se apresenta na forma
de computadores, escritos, obras de arte, podendo ser compra-
do, trocado, vendido em sua materialidade, pois pressupde ca-
pital econdémico, mas que para se ter uma apropriagdo simbélica
é necessario capital cultural incorporado. Em outras palavras,
o capital cultural objetivado na forma de livros, quadros, obras
de arte pode ser apropriado radicalmente por qualquer agente
desde que tenha capital econdmico, mas para aproprid-lo simbo-
licamente apenas a posse do capital econdémico nio é o suficien-
te; € necessario e imprescindivel ao agente deter capital cultural
incorporado, que se traduz na posse de signos necessarios para
de/codifica-lo e também para gozar da satisfagdo simbolica de
sua fruigdo.
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O capital cultural no estado institucionalizado se apresenta
na forma do diploma e, por sua vez, o diploma néo se separa do
agente singular que o possui, € o ser tomado corpo, ou seja, morre
com seu portador. As institui¢des escolares tém a funcdo de con-
ferir ao capital cultural incorporado num organismo individual,
um reconhecimento institucional, ou seja, a certificacdo esco-
lar — o diploma. Essa heranca cultural (capital cultural e ethos),
herdada diretamente do meio familiar, pode ser entendida como
um conjunto de saberes, conhecimentos, posturas, disposi¢des,
informagdes, cddigos linguisticos, que diferem segundo a ori-
gem social e cultural dos grupos de agentes. As desigualdades
do rendimento dos agentes em relagio ao sistema de ensino, em
sua concepgao, residem no fato de que a escola exige, consciente
ou inconscientemente, para se obter uma trajetoria escolar sem
fracassos e interrupgdes, de todos os agentes, uma familiarizagio
subjetiva principalmente com a cultura e com a linguagem. Em
suma, exige que os agentes possuam, previamente, os c6digos
necessarios para a apreensao da cultura dominante que ela trans-
mite. Assim, requer que os agentes mantenham com a cultura e
com a linguagem uma relacdo de proximidade natural, familiar,
privilegiando, assim, a relacdo com o saber muito mais do que
o saber em si mesmo. Tal relacdo de intimidade com a cultura e
com a linguagem, a proeza verbal e a competéncia cultural, es-
tara diretamente relacionada com o seu modo de aprendizagem.

Na concepcido de Bourdieu, essa familiarizagdo com a cul-
tura e com a linguagem s6 pode ser apropriada pelos agentes
no interior de seu ambiente familiar, através da aprendizagem
imperceptivel proporcionada pelas familias que tenham por
cultura essa cultura da classe dominante. Ele acrescenta ainda
que, como essa familiaridade com a cultura é proporcionada pela
aprendizagem imperceptivel no interior do contexto familiar,
sem qualquer esforco metodico, isto ¢, ela ndo é percebida como
tal pelos agentes, esses conhecimentos, em consequéncia, sdo
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atribuidos ao dom, a vocacéo e as aptiddes inatas. Em sua visido,
as classes/fracoes de classe dominantes tém o poder de impor
a escola os critérios de avaliacdo condizentes com suas normas
educativas e com seus produtos culturais (Bordieu, 1974, p.308).

Assim, a escola, por meio de seu veredicto (juizos, sangdes,
repreensdes, adverténcias, conselhos etc.), valoriza implicita-
mente essa cultura dominante (proeza verbal, relacdo de in-
timidade com o saber) e a exige dos diferentes agentes, que
receberam herancas culturais diferentes. Quanto mais essa he-
ranca recebida do meio familiar se afasta da cultura dominante,
menos “valor” ela recebe diante da escola.

Em suas palavras, a escola:

uma instancia oficialmente incumbida de assegurar a transmis-
sdo dos instrumentos de apropriacdo da cultura dominante, que
nio se julga obrigada a transmitir metodicamente os instrumentos
indispenséveis ao bom éxito de sua tarefa de transmissdo, estd des-
tinada a transformar-se em monopolio das classes sociais capazes
de transmitir por seus proprios meios, quer dizer, mediante a agdo
da educacéo continua e difusa e implicita que se exerce nas familias
cultivadas [...], os instrumentos necessarios para assegurar a essas
classes 0 monopolio dos instrumentos de apropriacdo da cultura
dominante e, por essa via, 0 monopélio desta cultura. (Bourdieu,
1974, p.307)

Segue o autor:

A cultura da elite é tdo proxima da cultura escolar que as crian-
cas originarias de um meio burgués (ou, a fortiori, camponés e ope-
rario) ndo podem adquirir, sendo penosamente, o que é herdado
pelos filhos das classes cultivadas: o estilo, o bom gosto, o talento,
em sintese, essas atitudes e aptiddes que s6 parecem naturais e

naturalmente exigiveis dos membros da classe cultivada, porque
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constituem a “cultura” [...] dessa classe. Nao recebendo de suas
familias nada que lhes possa servir em sua atividade escolar, a ndo
ser uma espécie de boa vontade cultural vazia, os filhos das classes
médias sdo for¢ados a tudo esperar e a tudo receber da escola, e
sujeitos, ainda por cima, a ser repreendidos pela escola por suas

condutas por demais “escolares”. (Bourdieu, 1989, p.11)

Ressalta, ainda, que o capital de informagdes (1989; 1974)
sobre o funcionamento do sistema de ensino, sobre as uni-
versidades, sobre as profissdes de maior prestigio social e as
indica¢des que levam até elas constitui uma das partes mais im-
portantes e rentaveis que integram o capital cultural, da qual as
fragdes da classe cultivada se servem.

A falta desse capital de informacdes na antecipacdo de be-
neficios pode se manifestar de varias formas na trajetoria dos
diferentes agentes. Uma delas pode se dar pela detencgdo/apro-
priacdo de um capital cultural ilegitimo, confuso, sem escla-
recimentos efetivos e proficuos sobre o universo escolar nos
beneficios materiais e simbélicos que o certificado escolar ga-
rante. Assim, dependendo de sua raridade, os investimentos
em tempo, em capital cultural e em capital econémico podem
ser muito menos rentéveis e distintivos do que se previa no mo-
mento em que eles foram mobilizados e realizados, e, portanto,
jamais superados.

Como se sabe, o iInvestimento escolar sé tem sentido se hou-
ver um minimo de convertibilidade objetivamente garantida
desse investimento em capital econdémico, em prestigio e em
distingdo. Para Bourdieu (1990, p.82):

0 habitus como sentido de jogo é jogo social incorporado, transfor-
mado em natureza [...]. O habitus, no individuo biolégico, permite
produzir a infinidade de atos de jogo que estdo inscritos no jogo em

estado de possibilidades e de exigéncias objetivas; as coacdes e as
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exigéncias do jogo, ainda que néo estejam reunidas num codigo de
regras, impdem-se aqueles e somente aqueles que, por terem o sen-
tido do jogo, isto €, o senso de necessidade imanente do jogo, estdo

preparados para percebé-las e realiza-las.

O autor observa que a sociedade é composta de regulari-
dades que diferem em cada fracdo de classe. Bourdieu utiliza
a nogdo de jogo para demonstrar que os agentes pertencentes
ao mesmo grupo social participam de situagdes regradas, uma
situacdo em que, sem ser produto de uma regra, obedecem a
certas regularidades.

A reflexdo de Bourdieu parte da questdo de como as condu-
tas, os comportamentos, as escolhas dos agentes de um grupo so-
cial podem ser regrados sem ser o produto da obediéncia a regras.

O jogo social é regrado, ele é lugar de regularidades. Nele as
coisas se passam de modo regular, os herdeiros ricos se casam com
cagulas ricas. Isso ndo quer dizer que seja regra, para os herdeiros

ricos, desposar caculas ricas. (Bourdieu, 1990, p.83)

O principio da regulagdo e das regularidades das condutas
soclais estd no habitus, “essa disposicdo regrada para gerar con-
dutas regradas e regulares, a margem de qualquer referéncia a
regras” (Bourdieu, 1990, p. 84).

Para se obter, ou melhor, se apropriar dessa familiaridade com
a cultura e com a linguagem através de aprendizagem insensivel,
imperceptivel, oferecida muitas vezes inconscientemente pela
familia, é necessario que no contexto familiar ocorram praticas
culturais. Ou seja, que a familia possua disposi¢des e inclina-
¢Oes a consumir os bens culturais considerados legitimos e que,
consequentemente, incite os seus descendentes a essas praticas.
Como indica Bourdieu (1974, p.297), os bens culturais consi-
derados legitimos s3o “os bens simbélicos que uma formacéao
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social seleciona como dignos de serem possuidos e desejados” e
que sdo representados pela leitura, frequéncia a teatros, museus,
cinemas etc.

Em sua perspectiva, Bourdieu observa que existe uma intima
relacdo entre o nivel de instrucdo da familia e a disposi¢do em
consumir os bens simbolicos, pois para consumir um bem sim-
bolico (leitura, musica etc.) é necessario que o agente ou 0 grupo
de agentes possuam os instrumentos de apropriagio, ou seja,
possuam os c6digos necessarios para decifra-los. Além disso,
ele salienta que, no caso da frequéncia a concertos e cinemas,
a familia deve possuir também capital econémico suficiente
para sua fruicdo. Ressalta, ainda, que o nivel de instrugio da
familia condiciona também a atencéo dedicada a essas praticas
culturais, como a discussio e a idade em que sua prole comeca a
consumir tais bens simbdélicos.

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que as trajetérias desses
agentes (éxitos, fracassos, escolha de estabelecimento de ensi-
no, escolha profissional) estdo ligadas, por um lado, ao capital
cultural herdado da familia e, por outro, ao ethos, entre outras
coisas, a inclina¢do que a familia mostra em investir nos estudos
de seus filhos e filhas. Essa heranca cultural, segundo Bourdieu,
provém do habitus, um de seus conceitos principais que, em sua
visdo, pressupde um aprendizado passado que estd no principio
da estruturacdo de todo aprendizado posterior e que pode ser
definido como:

sistemas de disposi¢oes duraveis, estruturas estruturadas predis-
postas a funcionarem como estruturas estruturantes, isto é, como
principio gerador e estruturador das praticas e das representacdes
que podem ser objetivamente “reguladas” e “regulares” sem ser o
produto da obediéncia as regras, objetivamente adaptadas a seu fim
sem supor a intencdo consciente dos fins e o dominio expresso das

operagdes necessarias para atingi-los e coletivamente orquestradas,
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sem ser o produto da a¢do organizadora de um regente. (Bourdieu,
1983, p.60-1)

Ainda de acordo com Bourdieu, as condi¢ées materiais de
existéncia préprias de um tipo particular de meio, ou seja, pro-
prias de um determinado grupo social ou fragio de classe e sua
objetivagio no contexto familiar, constituem uma mediagdo
fundamental na producdo das estruturas do habitus. Em sua
concep¢io, o habitus, sistema de disposi¢des durdveis, é apro-
priado através do processo de socializacdo experimentado pelos
agentes, primeiramente no interior da familia, que funciona-
ra como ‘“‘estruturas estruturadas predispostas a funcionarem
como estruturas estruturantes”. Ou seja, o habitus adquirido nas
primeiras experiéncias vivenciadas no contexto familiar, “habi-
tus primario”’, constituir-se-a como esquemas de percepcao e de
apreensio de toda experiéncia posterior, como, por exemplo, na
atitude da familia frente a escola.

Em suas palavras:

0 habitus adquirido na familia estd no principio da estruturacdo das
experiéncias escolares (e, em particular, da recep¢io e da assimila-
¢do da mensagem propriamente pedagdgica), o habitus transfor-
mado pela agdo escolar, ela mesma diversificada, estando por vez
no principio da estruturagio de todas as experiéncias ulteriores (por
exemplo, da recep¢io e da assimilagio das mensagens produzidas
e difundidas pela indastria cultural ou das experiéncias profis-
sionais) e, assim por diante, de reestruturacdo em reestruturacéo.
(Bourdieu, 1983, p.80)

Em sua concepgio, a identidade das condi¢des materiais de
existéncia que caracterizam um determinado grupo ou fracdo
de classe tende a produzir sistemas de disposi¢oes semelhantes,

pelo menos parcialmente, em todos os agentes que comparti-



202  CELIA M. D.+HILDA M. G. DA S.+RICARDO R.+SEBASTIAO DE S. L. (ORGS.)

lham dessas mesmas estruturas objetivas, resultando na relativa
homogeneidade do habitus. Em outros termos, os agentes de uma
mesma fracdo de classe submetidos aos mesmos condiciona-
mentos, colocados, portanto, em condi¢ées objetivas idénticas,
passam, segundo Bourdieu, por um processo de homogeneiza-
céo do habitus, distinguindo-se, a partir dai, dos agentes perten-
centes aos demais grupos sociais. Tal homogeneidade relativa do
habitus estd no principio da harmonizagio objetiva das praticas
de todos os membros pertencentes a um mesmo grupo social,
conferindo-lhes uma regularidade e uma objetividade, ajustan-
do suas acdes, independentemente do apelo a normas ou regras
explicitas estabelecidas pelo grupo social ou fracdo de classe,
uma vez que as agoes e as praticas dos agentes tém por principio
unificador o habitus.

Como explica Bourdieu (1983, p.73): “O habitus é amediacdo
universalizante que faz que as praticas sem razio explicita e sem
intencdo significante de um agente singular sejam, no entanto,
‘sensatas’, ‘razodveis’, e objetivamente orquestradas”’. Enten-
dem-se por habitus os sistemas de disposi¢cdes duraveis, “dura-
velmente” inculcados e produzidos pela mediacdo das estruturas
objetivas semelhantes, das quais participam todos os membros
pertencentes a um mesmo meio social. No dizer de Bourdieu
(1983, p.68): “A harmonizacido objetiva do habitus de grupo ou
de classe é o que faz que as praticas possam ser objetivamente
afinadas na auséncia de qualquer interacao direta e, a fortiori, de

qualquer concertagdo explicita”. E ainda:

Enquanto ignorarmos o verdadeiro principio dessa orquestra-
¢do sem maestro que confere regularidade, unidade e sistematici-
dade as praticas de um grupo ou de uma classe, e isto na auséncia de
qualquer organizacido espontanea ou imposta dos projetos indivi-

duais, nos condenamos ao artificialismo ingénuo que ndo reconhece
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outro principio unificador da a¢do ordinaria ou extraordinaria de
um grupo ou de uma classe a no ser o da concertagdo consciente e
meditado do complé. (Bourdieu, 1983, p.67)

Como afirma Bourdieu, a prética é o produto da relagdo dia-
lética entre uma situagdo e um habitus entendido como:

[...] um sistema de disposi¢bes duraveis e transponiveis que, inte-
grando todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento
como um matriz de percepcoes, de apreciacoes e de agdes — e torna
possivel a realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas
as transferéncias analégicas de esquemas, que permitem resol-
ver os problemas da mesma forma, e as corre¢des incessantes dos
resultados obtidos, dialeticamente produzidas por esses resultados.

(Bourdieu, 1983, p.65)

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que o passado do agente
persiste no momento atual. O habitus depositado em cada agente,
no interior das relagdes familiares, funciona como transferéncias
analdgicas de esquemas, matriz de percepcoes e de apreensdes
que estdo na origem e antecedem a pratica do agente quando este
se confronta com uma determinada situacdo, assegurando, dessa
forma, a presenca das experiéncias passadas e reestruturando-as
na situagdo presente.

Na concepcio de Bourdieu, o habitus é um sistema de dispo-
si¢des “‘duravelmente armado de improvisacdes regradas”, ou
seja, o habitus, entendido como “transferéncias analogicas de
esquemas”’, permite ao agente comportar-se de maneiras muito
diferentes perante uma nova experiéncia, mas tal comportamen-
to ndo se constituird como um imprevisto ou uma novidade, pois
sempre tera como principio o habitus adquirido nas experiéncias
passadas e nele se apoiara. Portanto, seu comportamento sera,
enquanto tendéncia, reconhecivel e previsivel por todos os agen-
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tes que adquiriram o habitus sob as mesmas condi¢es materiais
de existéncia.

Bourdieu observa ainda que, para analisar o habitus de um
agente singular, toma-se necessario reporta-lo ao habitus de sua
fragdo de classe, pois, para ele, o habitus, como se viu, se organiza
a partir da situacdo originaria de classe, portanto, se apresenta
como coletivo e individual. E coletivo porque todos os membros
de um mesmo grupo partilham das mesmas condigdes materiais de
existéncia, portanto, sdo suportes de habitus semelhantes. E indi-
vidual, uma vez que o processo de formagao do habitus pressupde
a apropriagdo inconsciente da objetividade pelo agente singular.
Diante disso, ele afirma que o habitus de um agente singular
¢ uma especificacdo do habitus de seu grupo social ou fragéo de
classe e o estilo pessoal se apresenta como um desvio, regulado e
codificado, em relacdo ao estilo préprio da fracdo de classe a qual
pertence.

Do que foi exposto até aqui, pode-se afirmar que o habi-
tus “sistema de disposi¢des” adquirido num determinado meio
familiar, sob determinadas condi¢des objetivas, tem como seu
produto ndo s6 o capital cultural da familia, mas também as suas
acoes e praticas comumente organizadas, consciente ou incons-
cientemente, para funcionar como estratégias de reproducdo.
Tais estratégias visam, em ultima instancia, manter ou melhorar
a posicao de um determinado grupo social na estrutura de clas-
ses e, tendo como principio unificador, o habitus, sdo objetiva-
mente harmonizadas para atender a esse fim.

Bourdieu observa ainda que, para entender as estratégias
de reproducéo, devem-se considerar principalmente as que
dificilmente s3o percebidas como tais, como, por exemplo, as
estratégias que regem os investimentos educativos e as taxas
de fecundidade. Segundo Bourdieu et al. (1979), as estratégias de
reproducdo podem ser classificadas em: estratégias de fecundi-
dade que visam, em tltima instdncia, diminuir os pretendentes
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ao patrimonio da familia, limitando o nimero de descenden-
tes ou recorrendo a técnicas indiretas, como o casamento em
idade avancada, o celibato, ou até mesmo o encaminhamento
dos filhos ou das filhas ao sacerddcio. Estratégias sucessorias,
fundadas principalmente no costume e no direito, tém por ob-
jetivo transmitir o patriménio da familia para seus descenden-
tes com o minimo de desperdicio, incluem desde a compra de
quadros até os mais variados bens. Estratégias culturais, nas
quais as estratégias escolares utilizadas sdo um caso particular,
consciente ou inconscientemente orientadas para a reproducio
do grupo, englobam a transmissdo precoce do capital cultural
pela familia, o investimento escolar, as atividades extraescolares
(professores particulares etc.), o apelo a estabelecimentos es-
colares particulares. Estratégias profilaticas, por sua vez, estdo
orientadas diretamente para manter a saide dos agentes perten-
centes ao grupo; ja estratégias econdmicas incluem as operagdes
de crédito, a poupanca e os investimentos econémicos em geral e
visam, primordialmente, reproduzir ou aumentar o patriménio
econdmico do grupo. Estratégias de investimento social obje-
tivam garantir ao grupo relacdes sociais durdveis, mobilizaveis
e uteis, funcionando como ponto de apoio entre os agentes e
abarcam, entre outras coisas, o sentimento de respeito entre
eles. Estratégias matrimoniais, consciente ou inconscientemente
orientadas para assegurar a reproducio bioldgica do grupo, sem
ameacar sua posic¢do social na estrutura de classes, por meio do
casamento com outros grupos equivalentes no que se refere aos
aspectos econdmicos, socials e culturais. As estratégias ideologi-
cas, por fim, visam naturalizar os privilégios, ou seja, transfor-
mar as diferencas sociais em diferencas naturais, legitimando a
dominag¢io (Muzzeti, 1997).

Bourdieu salienta a intima relacéo e a interdependéncia entre
as estratégias, como, por exemplo, entre as estratégias de fecun-
didade e as estratégias culturais. Para ele, a ambicéo e as chances
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de prosseguir os estudos estdo intimamente relacionadas com
a restri¢do da fecundidade, pois o numero excessivo de filhos
e filhas limita as chances do prosseguimento dos estudos pelos
gastos que uma descendéncia numerosa acarreta.

Em sua visdo, tais estratégias de reproducio, produzidas
por um habitus, tém por objetivo, consciente ou inconsciente-
mente, a manutencdo ou ascensio de um determinado grupo de
agentes na estrutura de classes, situado historicamente numa
sociedade, onde esse habitus gerador do capital cultural gera
também praticas que comumente funcionam como estratégias,
que, dependendo do valor relativo do capital cultural na totali-
dade do patriménio desse determinado grupo de agentes, con-
diciona o maior ou o menor investimento em relagio a escola e a
universidade.

Neste ponto, toma-se necessario explicitar a importancia do
valor relativo do capital cultural de uma determinada familia,
inserida numa determinada fracdo de classe e sua importancia na
estrutura e no volume do seu patriménio.

Como afirma Bourdieu (1974, p. 37):

[...] a propensdo de investir em trabalho e em zelo escolares nao
depende exclusivamente do volume de capital cultural possuido,
mas também do grau ao qual a reproducdo dessa classe de agentes
depende — no passado como no futuro — do capital escolar como
forma socialmente certificada e garantia do capital cultural. O
“Interesse” que um agente ou uma classe de agentes aplica aos
“estudos” depende do seu éxito escolar e do grau ao qual o éxito
escolar ¢, no seu caso particular, condi¢do necesséria e suficiente

do éxito social.

Bourdieu (1974) cita como exemplo os jovens das camadas
populares e médias, que aderem prontamente aos valores da
escola, pois dela tudo esperam e dela dependem, compensando a
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privacdo de capital cultural pela fervorosa vontade de aquisi¢ao
da cultura.

Trajetdrias escolares: um estudo de caso

A Unesp distribui, todos os anos, através do Programa para
a Inclusdao dos Melhores Alunos da Escola Publica (convénio
firmado pela universidade com a Fundagio para o Vestibular
da Unesp — Vunesp — e a Secretaria Estadual de Educagio do
Estado de Sao Paulo), isencgdes sobre a taxa de inscri¢ao em seu
vestibular aos melhores alunos e alunas do dltimo ano do Ensino
Meédio das escolas pablicas do estado de Sao Paulo. A escolha do
curso superior pelo contemplado deve estar restrita aos cursos
de licenciatura (Suficier, 2013). A Unesp possui também, em
diversos campus, cursinhos pré-vestibulares populares vincu-
lados a universidade como Projeto de Extensdo Universitaria,
ou seja, seus professores sdo estudantes da propria universidade
que recebem uma bolsa do projeto. A taxa de isenc¢do para o ves-
tibular da Unesp é concedida a todos os alunos e alunas de seus
cursinhos populares.

Caso 1: A isencao da taxa de inscri¢ao para o vestibular*

Cecilia tem 22 anos, é aluna do quarto ano de Pedagogia
(diurno) e nasceu na cidade de Sao Paulo. Seus pais sdo separados
e em sua casa residem sua mée e duas irmas. A mae de Cecilia é
dona de casa; seu pai é mecanico e contribui com o pagamento
de uma pensio alimenticia. Sobre sua situacdo econémica, ela
diz: “Sim. Digo mais, assim, pelo meu pai e pela minha irma
mais velha que trabalha. Meu pai ja trabalha faz muitos anos

4 Os dados foram coletados no segundo semestre de 2011. Os entrevistados
foram identificados com nomes ficticios.
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nessa empresa. Ja é aposentado, mas continua trabalhando”.
Os avos maternos de Cecilia eram de uma pequena cidade do
interior do Estado de Minas Gerais e ndo frequentaram a escola.
Ela diz nio saber se os avés paternos receberam instrucédo for-
mal (o avo teria frequentado a escola) e relata apenas que eram
provenientes de outra pequena cidade do interior mineiro. O pai
de Cecilia possui o Ensino Fundamental completo, enquanto a
mae frequentou a escola apenas quatro anos. Cecilia relata que
tomou conhecimento da existéncia da Unesp ap6s ser contem-
plada com a isengdo da taxa de vestibular recebida no tltimo ano
do Ensino Médio e que a escolha do curso de Pedagogia esteve
condicionada as op¢des disponiveis entre os cursos de licencia-
tura na época. Em suas palavras:

Lembro que... Eu ja pesquisava desde o segundo ano a profis-
sdo que escolher. Af eu fazia uns testes vocacionais pela internet,
sempre dava Pedagogia, na drea de humanas, Pedagogia, Cién-
cias Sociais, Histéria e Servico Social. Eu fiquei entre Histéria e
Pedagogia, mas no terceiro ano a professora de portugués estava
enchendo minha cabeca que eu tinha que prestar Letras, porque eu
era boa em portugués, que eu tinha que prestar Letras. Ai eu falei
pra ela que eu ndo queria prestar Letras. [...] E ai na hora de esco-
lher o curso s6 podia ser curso de licenciatura a isen¢do, ndo podia
ser outro curso, s6 licenciatura. Ai eu fiquei em davida entre Histo-
ria, Letras, Pedagogia e Artes Plésticas, porque era em Sdo Paulo e
eu gostava também. Ai eu fui eliminando, Artes Plasticas que tinha
prova de habilidade, tinha escultura e eu ndo sabia fazer, e Letras
eu ndo la querer mesmo, e Historia era em Franca. E ai por ser em
Araraquara também, por ser um curso também da minha opcéo,
eu ndo tinha assim uma primeira, segunda, terceira op¢ao, porque
foi muito rapido, nem deu tempo de pensar, assim como... O que
eu 1a fazer, eu nem ia prestar vestibular, entdo consegui isen¢io

e... Porque meus planos eram terminar o terceiro ano e nio prestar
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vestibular e fazer um cursinho no outro ano. Porque eu trabalhei no
Ensino Médio e juntei dinheiro pra pagar o cursinho. Entéo, tudo
que eu trabalhei eu juntei e era para pagar o cursinho no outro ano,

mas ai eu passel... Escolhi Pedagogia.

A entrevistada teve acesso as informagdes sobre a taxa de
isenc¢io do vestibular da Unesp através de uma irma mais velha,
que a influenciou na escolha do curso superior e do cdmpus uni-
versitario. Neste caso, a estudante ingressou no ensino superior
logo ap6s o término do Ensino Médio. Em seu relato, constata-
-se a baixa divulgacdo de informagdes sobre os vestibulares, as
universidades e as op¢des de cursos superiores ofertados durante
este periodo de ensino.

Caso 2: O cursinho popular

Claudia tem 32 anos e é aluna do quarto ano do curso de
Pedagogia (periodo noturno). Nasceu em uma cidade de médio
porte do interior paulista. Sua mie é oriunda do Nordeste e o
pai, do interior paulista. Segundo Claudia, seus avos maternos
moraram em diversos estados até se estabelecerem no interior do
Parané — regido em que também se fixaram seus avds paternos,
ap0s residirem em varias cidades do interior paulista. Os pais
de Claudia se casaram no Parana, onde tiveram seus dois filhos
mais velhos, enquanto Claudia e sua irma mais nova nasceram
no estado de Sdo Paulo. Os av6s maternos e paternos de Claudia
residiam e trabalhavam na zona rural. Claudia relata que, den-
tre seus avos, apenas seu avo paterno sabia ler e escrever, mas
nenhum deles frequentou a escola. Claudia reside com o pai e
a mae e possui trés irmdos, todos casados e vivendo na mesma
cidade. O irmao mais velho possui diploma de ensino superior,
mas exerce a profissao obtida em uma formacao técnica anterior
ao ingresso na faculdade. Seus outros irmdos também possuem
nivel técnico. Seu pai é comerciante e estudou até a segunda
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(ou terceira) série do Ensino Fundamental e exerceu, durante a
maior parte de sua vida profissional, a profissdo de pedreiro. A
mae de Claudia é dona de casa e estudou até a segunda série do
Ensino Fundamental. Claudia ingressou no mercado de traba-
lho aos 16 anos como balconista em um comércio do bairro. Ela
relata que a casa em que residem desde seu nascimento pertence
aum dos avos. A renda da familia de Claudia é composta do seu
saldrio e da renda do comércio do pai. Em sua casa, Claudia teve
contato com jornais e revistas através de seu irmao mais velho.
Ap06s quase dez anos do término do Ensino Médio, Beatriz diz
ter sido motivada a prosseguir em seus estudos por ter conquis-
tado de uma vaga em um curso pré-vestibular popular. Em sua
primeira tentativa, ndo foi aprovada no vestibular, o que quase
a fez desistir. Novamente, como aluna do cursinho popular,
conseguiu ingressar no curso de Pedagogia em sua segunda ten-
tativa. Diz ela:

E, eu fiz um ano, prestei e ndo passei. Ai eu ia desistir, chorei
muito, falei ndo, nio é justo, eu trabalho o dia inteiro, estudo de
sabado e domingo, eu ia para o banheiro eu levava apostila, eu ndo
assistia a televisdo, eu ndo saia de casa, s6 estudava, estudava, estu-
dava, estudava. Falei: “ndo é possivel isso, ndo foi suficiente ainda”.
Ficava pensando que néo tinha sido suficiente. E quando eu fiquei
na lista de espera, eu falei assim, ai o pessoal fala que roda, vamos
torcer que vai chamar. Chamaram até o que estava na minha frente,
ai eu fiquei decepcionada porque eu passei [sua colocacio], fiquei
em [sua colocagio] na lista de espera, chamaram até o [uma posicédo
a sua frente]. Af eu fiqueil muito, muito assim decepcionada, falei
nio, eu estudei demais, ndo € justo que quem tem dinheiro est4 14,
ficou o dia inteiro estudando, e eu ndo, né, ndo tive oportunidade,
tal. E ai eu falei para o meu irmao que eu ia desistir. Ele falou assim:
“Vocé vai desistir agora? Se vocé ficou em [sua colocacdo] na lista

de espera é que vocé tem condi¢des, se vocé estudar mais um ano,
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vocé vai estar dentro da lista. Ndo pode desistir agora. Vocé jogou

um ano fora entdo. Um ano da sua vida vocé jogou fora entdo”.

Consideracdes finais

Partindo da anélise das trajetorias individuais dos agentes,
verificou-se o desconhecimento e a distancia social que hd entre
os alunos provenientes das camadas populares e a universidade
publica. Bourdieu et al. (1979, p.47) considera que “os mem-
bros das classes populares e médias tomam a realidade pelos
seus desejos”, o que certamente implicada a aquiescéncia dos
agentes com o destino social da classe, destino este marcado
pela “impossibilidade de desejar o impossivel”, a saber que, ao
dizer “isso ndo é para nos”, seria, para o autor, admitir muito
mais que “‘ndo temos meios para isso”. Essa adesdo voluntéria e
dissimuladamente natural, motivada por um habitus em estado
coletivo da classe, contribui para os efeitos da estratificacdo so-
cial. Assim, tudo concorre para conclamar aqueles que “nio tém
futuro” a terem expectativas “razoaveis”, diga-se, “realistas”,
ou ainda frequentemente a “renunciarem a esperanca’ (1979).

E importante ressaltar que se mostrou indispenséavel a ana-
lise do capital cultural, capital social e do capital economico das
familias dos universitarios que foram entrevistados e o grau de
importancia que o capital cultural ocupa no conjunto desse patri-
monio, com o objetivo de entender até que ponto o investimento
na escolarizacdo desses universitarios e a possivel realizacdo dos
cursos superiores na Faculdade de Ciéncias e Letras representam
a manutencdo ou a ascensio social dessas familias, ou seja, até
que ponto seus éxitos sociais estdo subordinados a seus éxitos
escolares. Simultaneamente a isso, também se demonstrou rele-
vante investigar até que ponto a estratégia utilizada pela Unesp
(isencdo da taxa de inscri¢do ao vestibular) realmente ajudou ou
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“assegurou” a esses alunos a longevidade escolar, observando as
principais especificidades de seus itinerdrios escolares. Com efei-
to, procurou-se identificar as principais dificuldades vividas por
esses estudantes em relacdo ao capital cultural deles. Dificuldades
regularmente materializadas em dificuldade de aprendizagens e
acidentes no percurso escolar, seja em relagio a auséncia relativa
de capital econdmico, por sua vez, regularmente concretizada em
dificuldades econdmicas e, dai identificar as estratégias utiliza-
das e a regularidade e eficicia de tais estratégias.

Por fim, como ja exposto, este estudo pretende contribuir
para que sejam colocadas em agio politicas que facilitem, de
alguma maneira, a longevidade escolar desses alunos.
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Eixo 3
A escola



O rebatimento das expressoes da
questao social no cotidiano escolar e
a contribuicao do servico social

Eliana Bolorino Canteiro Martins'

Introducao

O presente texto apresenta alguns elementos para a reflexao
referentes ao rebatimento das expressdes da questdo social no
cotidiano escolar e a contribuicdo do servico social nos espacos
socio-ocupacionais existentes no ambito da politica de educa-
cdo. O artigo faz uma incursio sobre as concepcoes de questdo
social, politica de educacéo e do servigo social como profissio,
com o intuito de esclarecer ao leitor a fundamentacio tedrica que
sedimenta as reflexdes apresentadas.

Ressalta-se que a autora é pesquisadora da area e participa
da mobiliza¢io dos 6rgdos representativos da categoria profis-
sional — Conselho Federal e Conselho Regional de Servigo So-
cial (CFESS/CRESS), que apoiam aos movimentos sociais que
lutam por uma educacéo publica, laica, presencial, de qualidade
e para todos. Insere-se no bojo dessa mobilizagio o assistente

1 Doutora em Servico Social pela Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo
(PUCSP). Docente do Departamento de Servigo Social da Unesp, cAmpus de
Franca, e coordenadora do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Servigo Social
na Educagio (Gepesse). E-mail: elianacanteiro@terra.com.br.
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social no ambito da politica de educacéo, considerando as requi-
si¢cdes postas na realidade educacional na contemporaneidade
referente a intervencido do assistente social nas diferentes ins-
tancias e modalidades na educagio. O servigo social, integrado
ao trabalho coletivo desenvolvido nas instancias educacionais,
poderd contribuir significativamente para que a educacio atinja
seus objetivos.

Compreendendo a questao social e as suas
manifesta¢oes atuais

Para iniciar essa abordagem, é preciso compreender a con-
cepcdo de questdo social, que fundamenta o estudo, situando-a
no processo histérico. Segundo José Paulo Netto (1992), a ques-
tdo social foi nomeada explicitamente a partir de 1830, quando
se tomou consciéncia da existéncia da populacdo que ao mesmo
tempo foi agente e vitima da Revolug¢io Industrial.

A génese da questdo social estd enraizada na contradi¢io fun-
damental que demarca a sociedade capitalista, isto ¢, a relacdo
entre capital e trabalho, assumindo roupagens diferentes em
cada época e em cada contexto social. No ultimo quartel do sé-
culo XIX, o capitalismo experimentou profundas modificagdes
no seu ordenamento e na sua dinimica econdémica, incidindo
sobre a estrutura sociopolitica da sociedade. Ao transcender
da fase concorrencial para a monopolista, o capitalismo reco-
loca, de forma mais acirrada, as contradi¢des que conferem a
ordem burguesa hegemoénica os tracos de exploracio e alienagio
da classe trabalhadora. “O capitalismo monopolista conduz ao
apice da contradicdo elementar entre a socializag¢io da produgio
e a apropriagdo privada: internacionalizada a produg¢io, grupos
de monopolios controlam-na por cima dos povos e Estados”

(Netto, 1992, p.20).
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Neste contexto se situa a questéo social:

apreendida como conjunto de expressdes das desigualdades da
sociedade capitalista madura, que tem uma raiz comum: a pro-
ducio social é cada vez mais coletiva, o trabalho torna-se mais
amplamente social enquanto a apropriagio dos seus frutos se man-
tém privada, monopolizada, por uma parte da sociedade. [...] é a
expressao do processo de producio e reprodugio da vida social na
sociedade burguesa, da totalidade histérica concreta. (Iamamoto,
1998, p.27)

Ainda em relacéo a questdo social, [lamamoto (1998, p.127)
realca que “as diversas manifestacoes da questdo social s3o in-
dissocidveis das relacoes entre as classes sociais que estruturam
esse sistema e nesse sentido a questdo social se expressa na resis-
téncia e na disputa politica”.

Portanto, para decifrar a questdo social, € primordial também
demonstrar as particulares formas de luta, de resisténcia mate-
rial e simbodlica acionadas pelos sujeitos sociais, nos determina-
dos momentos histéricos, para seu enfrentamento. Partindo do
pressuposto que o capitalismo industrial, desde sua génese, se
fortalece através de crises ciclicas, exigindo mudancas na orga-
nizacdo da produgio, reproducio, gestdo e controle da forca de
trabalho, é importante entender as recentes transformagdes so-
cietarias que vém se processando no contexto contemporaneo.?

Em termos gerais, a crise estrutural do capital, que aprofun-
dou um amplo processo de reorganizac¢ao econdémica e politica
na dinamica do capital, é dada do pos-crise estrutural do capital na
década de 1970. A referida crise acarretou o esgotamento do
modelo fordista-keynesiano de producio e reproducio social,

2 Considerando os limites desse texto, indicamos para uma anélise aprofundada
do tema: Mandel (1990) e Chesnais (1998).
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transitando para uma nova formula, a de acumulacio flexivel, a

qual por sua vez:

¢ marcada por um confronto direto com a rigidez fordista. Ela se
apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e dos padrées de consumo. Caracteriza-se
pelo surgimento de setores de produgéo inteiramente novos, formas
diferentes de fornecimento de servigos financeiros, novos mercados
e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagio comercial,
tecnoldgica e organizacional. A acumulagio flexivel envolve varias
mudancas dos padrées do desenvolvimento desigual, tanto entre
setores como entre regides geograficas, criando, por exemplo, um
vasto movimento no emprego no chamado “setor de servigos”, bem
como conjuntos industriais completamente novos em regides entdo
subdesenvolvidas. (Harvey, 1993, p.140)

Enfim, no mote “flexibiliza¢do” estdo imbricadas alteragdes
no processo de producéo, nos processos e nas relacdes de traba-
lho. Ocorre uma desregulamentacdo do mercado de trabalho e,
acoplada a esta, ha a desregulamentacéo dos direitos trabalhis-
tas. No bojo deste contexto, no marco da “mundializacdo do
capital”, altera-se também o papel do Estado, que reduz sua in-
tervencdo se contrapondo ao reconhecimento dos direitos sociais
que foram afiancados na Constituicdo Federal de 1988, fruto da
luta dos trabalhadores. Dessa forma, os servigos prestados pelas
diversas politicas sociais afastam-se cada vez mais da universa-
lidade do atendimento, assumindo uma direcdo compensatoria,
seletiva, excludente visando atender apenas os mais pobres dos
mais pobres.

Nesta conjuntura de precarizagio e subalternizagio do traba-
lho a ordem do mercado e de alteracdes na base social do Estado
que as manifestacdes da questdo social assumem novas rou-
pagens, configuragdes e manifestagdes. Conforme cita [ama-
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moto (2009): a inseguranca e a vulnerabilidade no trabalho e a
penalizagdo dos trabalhadores; o desemprego; o achatamento
dos salarios; o aumento da explorac¢do do trabalho feminino, a
desregulamentacdo geral dos mercados; as questdes de satude
publica; de violéncia; da droga; do trabalho da crianca e do ado-
lescente; da moradia na rua ou da casa precaria e insalubre; da
alimentacio insuficiente; da ignorancia; da fadiga; do envelhe-
cimento sem recursos; entre outras, constituem-se nas novas
configuragdes da questdo social que influenciam o cotidiano da
vida social.

Esse cendrio revela a banalizagdo do humano, que se torna
descartdvel se ndo forem funcionais para a légica perversa do
mercado, expostos a vivéncia de varias formas de exclusio so-
cial. E importante salientar que a questdo social no Brasil é um
tema permanente, recorrente, considerando as caracteristicas
marcantes do processo histérico de formacao e constituicdo da
sociedade brasileira, pesando sobre ela os altos indices de desi-
gualdade social que insistem em permanecer na agenda brasilei-
ra até os dias atuais. De acordo com o relatério das Organizagdes
das Nag¢des Unidas (ONU) divulgado em julho de 2010, o Brasil
possui o terceiro pior indice de desigualdade social do mundo,
ficando préximo a paises como Haiti, Madagascar, Camardes,
Tailandia e Africa do Sul. Neste mesmo relatério, a ONU indica
ainda como principais causas dessa realidade a falta de aces-
so a educacdo de qualidade, uma politica fiscal injusta, baixos
salarios e dificuldades da populacio em desfrutar de servigos
basicos oferecidos pelo Estado, como saude, transporte ptblico
e saneamento basico.

E nesta conjuntura que se pretende refletir sobre os impactos
das expressdes da questdo social nas escolas, considerando para
tal os determinantes do contexto politico, econémico e social do
momento historico presente na definigio e efetivacio da politica
de educagio brasileira.
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Breve incursao sobre a politica de educacao
brasileira e os rebatimentos das expressoes
da questao social na escola

Uma breve reflexio sobre a politica de educacdo no Brasil e
os impactos da globalizac¢do e do ideario neoliberal na efetivacio
desta politica, assim como ocorre nas demais politicas sociais,
faz-se necessario mencionar.

A partir da década de 1990, sdo realizados varios eventos
internacionais, organizados com apoio do Fundo Monetario
Internacional (FMI) e principalmente do Banco Mundial, com o
objetivo de debater sobre os rumos da educacdo. Redescobre-se
a centralidade da educacio e a ela é conferido lugar de destaque
no processo de desenvolvimento economico dos paises emer-
gentes, considerando a reestruturagdo produtiva em processo
de efetivacdo que traz em seu bojo, também, a incorporagio das
novas tecnologias que exigem um novo perfil de trabalhador.

A politica de educacio brasileira, respondendo aos ditames
dos acordos internacionais, que possuem como fonte inspira-
dora o receituério neoliberal, assume uma perspectiva econo-
micista que vislumbra uma formacao tecnicista, funcional as
demandas do capital em detrimento de uma formacio integral,
emancipatoéria, preocupada com a formacdo de uma consciéncia
critica, preparando as futuras geracdes ndo sé para o trabalho,
mas para a vida em sociedade, para a cidadania.’

3 Carlos Nelson Coutinho, embora enfatizando o carater sécio-histérico e
politico do conceito, afirma que a cidadania visa & conquista da realizagio
humana num sentido integral. Segundo o autor, “Cidadania ¢é a capacidade
conquistada por alguns individuos, ou (no caso de uma democracia efetiva)
por todos os individuos, de se apropriarem dos bens socialmente criados, de
atualizarem todas as potencialidades de realizagdo humana abertas pela vida
social em cada contexto historicamente determinado. Sublinho a expressio
historicamente porque me parece fundamental ressaltar o fato de que sobera-
nia popular, democracia e cidadania (trés expressdes para, e Gltima instincia,
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A educacio passa a ser mercantilizada, privatizada, benefi-
ciando a iniciativa privada, como um ‘“negocio” altamente ren-
tavel e minimizando os investimentos na educagio publica para
todos. Contraditoriamente, para que o Brasil consiga reverter
os baixos indices de alfabetizacdo e de escolaridade, além dos
altos indices de evasio e de fracasso escolar, principalmente na
educagido basica, é preciso empreender esforgos para ampliar o
acesso da populacido da classe popular ao “basico” ou, melhor,
ao “minimo” de educacio — o ensino fundamental.

Assim, a partir da década de 1990, vem ocorrendo um pro-
cesso de democratizagdo do acesso da classe popular a escola
publica. O reconhecimento da educacéo como direito social na
Constitui¢ao Federal de 1988 e nas legislacdes especificas que
a sucederam (Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional
de 1996; Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990) reper-
cute no universo escolar que absorve parcela significativa de
estudantes da classe popular, historicamente sempre excluida da
educacio escolarizada.

Mas indagamos: qual o significado da presenca desses estu-
dantes oriundos da classe popular no cotidiano da escola? Como
tem sido a experiéncia desses estudantes na escola publica? A
permanéncia e o sucesso dessas criancas e adolescentes tém en-
contrado dificuldades? Como essas dificuldades sdo enfrentadas
pela escola?

Varias dimensdes interpelam essa realidade e interferem no
reconhecimento da escolarizacdo como direito social, no sen-
tido de garantir o acesso e principalmente a permanéncia e o
sucesso de todas as criangas e adolescentes nas escolas publicas,
conforme apregoado nos aparatos juridicos supracitados.

dizer a mesma coisa) devem ser pensadas como processos eminentemente
histéricos, como conceitos e realidades aos quais a histéria atribui permanen-
temente novas e mais ricas determinagdes” (Coutinho, 1997, p.146).
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Dentre as diversas dimensoes destaca-se a pratica pedagogica
que, segundo a educadora Esteban (2007): deve se aproximar da
educacio popular, apropriar-se de formas diferentes no processo
de ensino-aprendizagem, que facilitem a troca de saberes (sabe-
res dos alunos e dos professores — didlogo articulado). Por outro
lado, mas dialeticamente interconectado, ressaltamos também
as condicdes objetivas/subjetivas da vida social (condi¢des
socioecondmicas e culturais, valorativas) que os estudantes/
familias trazem para o universo escolar.

E exatamente essa reflexdo que emerge no debate deste texto.
A escola faz parte da totalidade da sociedade; portanto, ao am-
pliar o acesso da classe popular ao universo escolar, as expres-
sdes da questdo social sdo expostas com maior evidéncia nesse
espago e interferem sobremaneira na condigio de permanéncia e
sucesso desses estudantes.

Situagdes relacionadas as condigdes socioecondmicas, aos
constantes processos de violagdo de direitos — como a falta de
servicos de satide, de moradia, de emprego, de transporte, de ali-
mentacdo — que estdo previstas constitucionalmente (CF/1988)
e afiancadas no Estatuto da Crianga e do Adolescente trazem
como diretriz a doutrina de prote¢io integral a crianga e ao ado-
lescente. Nesta nova forma de compreender as criangas e os ado-
lescentes, como sujeitos de direitos, a rede de protegio social
torna-se determinante para garantir as condi¢des humanas e
sociais dignas.

Portanto, analisando o cotidiano escolar, constata-se que, em
tese, a escola oferece oportunidade para todos, porém os estu-
dantes, principalmente aqueles oriundos das classes populares,
ndo permanecem por nio encontrarem o apoio necessario para
viabilizarem o acesso a seus direitos (em outras politicas sociais)
que lhes propiciem o bem-estar necesséario para o cumprimento

da trajetoria da vida escolar.
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Outra questdo que se impde nesta abordagem é a necessidade
de reconfiguracdo da escola a partir do didlogo entre educado-
res e familias oriundas das classes populares, reconhecendo as
diferencas culturais, sociais e escolares que permeiam o imagi-
nario dos educadores em relacdo ao aluno/familia “ideal” para
uma escola também “ideal”. E preciso decodificar as marcas de
abandono, subalternidade, trazidas pelas criancas, adolescentes
e suas familias, que revelam a condigio de classe social a qual
pertencem e que sdo desvalorizados por ndo estarem condizentes
com o “padrao” da sociedade burguesa, muitas vezes imposto
pela escola.

Dessa forma, o fracasso e a evasdo escolar sao focados nos
individuos (estudantes/familias) justificando a falta de mérito
para atingir o sucesso escolar, culpabilizando-os por todas as
dificuldades que enfrentam na trajetéria de vida social e, es-
pecialmente, escolar. As atitudes, posicionamentos de desva-
lorizagdo do saber que os estudantes trazem da sua vivéncia,
da sua realidade social, afastam ainda mais a possibilidade de
uma aproximacdo educando-educadores, para que ocorra um
reciproco reconhecimento do outro e o processo ensino-apren-
dizagem se realize.

Ressalta-se que, nesta situacio, ocorre também o ocultamen-
to, ou o ndo desvelamento, da prépria condicgdo de classe social
dos educadores. Constata-se que, na historia recente da edu-
ca¢do, cada vez mais os educadores s3o sujeitos pertencentes a
classe popular, portanto, também expostos as mesmas mazelas
da ordem perversa da sociedade capitalista, principalmente re-
ferentes a precarizagio e exploracdo do trabalho e da efetivacao
de direitos sociais.

A escola, no sentido amplo do termo, conforme afirma Gramsci
(1999), é um espago de disputas de projetos sociais antagonicos,
espaco de luta entre a reproducio das desigualdades sociais e a
producio das possibilidades de construg¢ao da contra-hegemonia.
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No processo da vida social, na sociedade capitalista, a tensdo
entre exclusdo-inclusio esta cotidianamente presente, inclusive
nas instituigdes escolares. Por isso, € preciso que a comunidade
escolar compreenda essa dindmica para buscar, através do traba-
lho coletivo, ampliar o didlogo, mobilizar o encontro, politizar as
reflexdes, fortalecer os sujeitos coletivos para realmente demo-
cratizar a escola. Democratizar tanto no sentido de viabilizar o
acesso e a permanéncia quanto para ampliar a democratizacgdo da
gestdo escolar, democratizando as instancias de representacdes
colegiadas, que sdo legalmente instituidas nas escolas, tornando-
-as canais de didlogo, de participagido, de ampliacdo e luta pelos
interesses coletivos.

Diante do quadro apresentado — na escola dos tempos de
“capital fetiche”, da banalizagdo do humano, da mercantilizagao
da educacdo —, os educadores e a escola nio podem se furtar
de se abrirem a possibilidade de didlogo com outras areas do
conhecimento. Nesta direcdo, ¢ importante a presenca de outros
profissionais na composic¢do da equipe interdisciplinar para,
juntos, construir aliangas que viabilizem formas de resisténcia e
enfrentamento da légica imposta pela politica educacional.

Considerando a complexidade dos processos e das relacdes
soclais que se impoem na realidade, a escola enfrenta deman-
das para além daquelas pertinentes a formacdo dos educadores.
Desta forma, a escola necessita da contribuicdo de outros “olha-
res”, do conhecimento de outras profissoes, de outras formas de
intervencio e, dentre eles, destacamos a significativa contribui-
c¢éo do servigo social.

A educacido que se quer emancipadora nio se restringe a edu-
cagio escolarizada, organizada sob a forma de politica pablica, mas
nio se constroi a despeito dela, visto que sob as condi¢oes de vida
da sociedade capitalista é ela que encerra a dimenséo publica que

mediatiza, de forma institucional e contraditéria, o direito ao acesso
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aos bens e equipamentos culturais de nosso tempo. Por essa razdo
a educacdo escolarizada ao passo que se constitui em expressdo da
dominacéo e controle do capital é a0 mesmo tempo objeto das lutas
das classes subalternas pela sua emancipacio politica. A arena da
luta politica e da disputa pela dire¢ao dos projetos societérios e
educacionais determina na sociedade capitalista a possibilidade de
diferentes contornos da relacdo do Estado com a sociedade civil.
(Almeida,2000, p.12)

Neste sentido, pretende-se, a seguir, apresentar brevemente
algumas consideragdes sobre a contribui¢do do servigo social nas
mais diferentes instituicdes que compdem os Varios niveis e mo-
bilidades de ensino pertencente a politica de educacéo brasileira.

Ressaltamos que néo se circunscreve a nenhuma profissiao
dar conta da complexidade de situagdes sociais que atingem o
universo escolar. E notério o reconhecimento que essas situa-
coes estdo relacionadas tanto ao proprio sistema — o modo de
produgio capitalista, sua configuragdo contemporanea — quanto
a organizacdo da politica de educacéo e a condi¢do socioecono-
mica e cultural dos estudantes e suas familias. Porém acredita-
mos que € urgente e salutar contar com outros profissionais que
ampliem o conhecimento e as alternativas de enfrentamento dos
fendmenos presentes no universo escolar.

A contribuicao do servico social no ambito da
politica de educacao

A génese da profissdo estd estreitamente vinculada ao ama-
durecimento do capitalismo na sua fase monopolista quando a
questdo social torna-se uma questio politica e o Estado assu-
me o papel de regulador na conducéo de politicas econémicas e
sociais. Portanto, a questio social foi a matéria-prima que justi-
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ficou a necessidade de implantacdo de politicas sociais, espacgos
profissionais para atuacdo do servico social.

Profissdo inserida na divisdo sociotécnica do trabalho, o ser-
vico social tem marcado a sua insercdo em diferentes espacos
socio-ocupacionais pertencentes a estrutura do Estado, como
também em organizacoes da sociedade civil e empresas priva-
das. Historicamente, o assistente social atua sobretudo nas po-
liticas de satide, previdéncia, assisténcia social, habitagdo, meio
ambiente, educagio entre outras. Ressalta-se que a intervengio
do servico social ocorre em diversos momentos desde o plane-
jamento, a gestdo, o monitoramento, a avaliacdo e a execugio
das politicas sociais, tendo como premissa a perspectiva da de-
fesa e da ampliagdo dos direitos sociais da populacgdo da classe
subalterna.

Segundo Iamamoto (1996):

o Servigo Social participa tanto do processo de reproducio dos inte-
resses de preservacao do capital, quanto das respostas as necessida-
des de sobrevivéncia dos que vivem do trabalho. Relacéo esta que
¢ essencialmente contraditéria e na qual o mesmo movimento que
permite a reproducio e a continuidade da sociedade de classes cria

as possibilidades de sua transformacio.

Portanto, nos espagos de trabalho profissional do assistente
social estdo presentes as contradicdes e disputas proprias do
sistema capitalista, nas quais os interesses das classes sociais sdo
tensionados; portanto, através do mesmo processo social, ocorre
a reproducdo da hegemonia dominante como a producio de re-
sisténcias, de contra-hegemonia, de embates histéricos que sdo
balizados pela correlagio de forgas em cada momento histérico.

A atuacdo profissional do assistente social integra os proces-
sos de trabalho coletivo de diferentes estabelecimentos publi-
cos ou privados, possui uma autonomia técnica, regulada por
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um Cédigo de Etica e por conselhos profissionais — CFESS e
CRESS —, e também pela lei n.8.662/1993 que regulamenta a
profisséo.

Portanto, a formagio e o exercicio profissional do Servico
Social estdo fundamentados em um arcabouco teérico-meto-
dolégico, técnico-operativo e ético-politico, tendo como refe-
réncia o projeto ético-politico profissional que estd explicito
nos seguintes documentos: Diretrizes Curriculares do Curso de
Servigo Social, Lein.8.662/1993, que regulamenta a profissio, e
Codigo de Etica Profissional (1993).

O trabalho realizado pelo assistente social em diferentes contex-
tos institucionais se apoia numa base comum que ¢ acionada a partir
do acervo teérico-metodolégico e ético-politico que da suporte a
formacio e ao exercicio profissional. Contudo, esse acionamento,
apesar da capacidade de escolha de cada sujeito profissional, nao
ocorre a despeito dos processos socioinstitucionais de controle e acdo
politica proprios a profissdo, como tampouco das determinagdes
que incidem sobre o trabalho nos servicos e, particularmente, no
ambito das politicas publicas [...]. As acdes profissionais s3o deter-
minadas pelas dindmicas do mundo do trabalho, do Estado e da
sociedade civil que impactam sobre as formas de regulacio do mer-
cado de trabalho profissional, ja que o Estado, além de ser seu maior
empregador, tem uma funcgdo destacada nos processos de formacéo

e operacionalizacdo as politicas publicas. (Almeida, 2011, p.142)

Neste contexto, destaca-se o servigo social no ambito da Po-
litica de Educacdo, considerando que essa politica compde parte
de um processo amplo de estabelecimentos de consensos sociais,
como funcgdo central no ambito da cultura, além de preparar os
jovens para a inser¢do no mundo do trabalho.

Ainserc¢io dos assistentes sociais na educagio remontaa géne-
se da profissdo no Brasil, na década de 1930/1940, portanto, nido
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é recente. Destaca-se, porém, que nas tltimas décadas, vem se
ampliando a presenca do profissional, assistente social, em di-
ferentes instancias e modalidades da politica de educacdo em
decorréncia de varios fatores, entre eles o processo de ampliagdo
do acesso a educacio publica escolarizada, que em tdltima ins-
tancia visa atender a necessidade de qualificacdo da forca de
trabalho e de estratégias de enfrentamento da pobreza.

A intervengdo profissional do assistente social tem suas es-
pecificidades de acordo com as peculiaridades das diretrizes po-
liticas, organizativas, financeiras que assume cada nivel e/ou
modalidade de ensino. Portanto, para efetivar o processo de inter-
vengdo profissional, cabe ao profissional compreender em todas
as suas nuances a politica de educac¢do daquele determinado nivel
onde pretende realizar o seu trabalho.

Tendo como referéncia o documento Subsidios para a atua-
¢do de assistentes soctais na politica de educagdo,* consideram-se
as seguintes dimensdes que particularizam a inser¢do dos assis-

tentes sociais na politica de educacao:

Garantia do acesso a educacao escolarizada

Na perspectiva da politica de educacio, a requisicdo de inter-

vencdo do assistente social nessa dimensao visa principalmente

4 Esse documento, elaborado por Ney Luiz Teixeira de Almeida, ¢é o resultante
de pesquisa e debate do Grupo de trabalho (GT) referente ao Servigo Social
na educagio do Conselho Federal de Servigo Social (CFESS) que mobilizou a
categoria profissional, através dos Conselhos Regionais de Servigo Social para
reflexdo desta temdtica. Tem “como objetivo contribuir para que a atuacéo
profissional na Politica de Educagio se efetive em consonancia com os proces-
sos de fortalecimento do projeto ético-politico do Servigo Social e de luta por
uma educagio publica, laica, gratuita, presencial e de qualidade, que enquanto
um efetivo direito social, potencialize formas de sociabilidade humanizadora”
(Almeida, 2012, p.7).
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a operacionalizacdo de programas e projetos sociais de diferentes
formatagdes, do campo da assisténcia estudantil até as acoes
afirmativas que viabilizem a ampliacdo do acesso da populagido
de classe popular aos diferentes niveis de ensino.

A demanda profissional do assistente social adquire uma
feigdo diferenciada, pois objetiva acdes para “verter-se em con-
dicdo necesséria a universalizac¢do do acesso a educacio e de sua
consolida¢do como politica publica, como um direito social”
(Almeida, 2011, p.41).

Garantia da qualidade da educacao escolarizada

Também na visdo institucional a qualidade é reduzida aos
interesses de formacdo para uma sociabilidade burguesa que
propala o seu discurso ideologico centrado nas seguintes con-
cepcoes: “‘pedagogia das competéncias”’, os paradigmas do
“empreendedorismo” e da “empregabilidade”, para alcancar a
“eficiéncia e eficacia”.

Para o servigo social, trata-se de afirmar a educagido numa di-
recdo contra-hegemonica, que promova uma visibilidade social
e politica ampla da realidade social, considerando as condi¢tes
concretas de vida, trabalho e de educacio dos sujeitos singulares
com os quais atuam no cotidiano institucional.

Garantia da gestdao democratica da escola e
da politica de educacao

Na 6tica da politica de educacio, as alusdes a consolidagio
de gestdo democratica estdo circunscritas aos esforcos das bases
de renovagio do consenso em fun¢io da propria crise do capital.
Considerando que a politica de educagio e, especificamente, as
institui¢des educacionais sdo partes constitutivas da sociedade
no sentido global, é importante reconhecer que a cultura de-
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mocrética no pais estd em construgdo para se contrapor a uma
histéria de autoritarismo.

Portanto, para o assistente social, é importante fazer a comu-
nidade escolar reconhecer esse processo historico e mobilizar
conjuntamente a¢bes que construam praticas democraticas den-
tro e fora das instituigdes.

Diante desses desafios, é importante destacar que as di-
mensdes investigativa, interventiva e educativa — partes cons-
tituintes do trabalho profissional — devem ser os parametros
fundamentais.

A dimensio investigativa,

no nivel das competéncias técnico-operativas, a pesquisa desen-
volve nossa capacidade de investigar as instituicdes, os usuarios,
as demandas profissionais, os recursos institucionais, as agéncias
financiadoras, o orcamento (politicas de educacdo). Permite pre-
parar respostas qualificadas as demandas institucionais, organi-
zacionais ou dos movimentos sociais, vislumbradas no projeto de

intervencao profissional. (Guerra, 2009, p.17)
A dimensao socioeducativa se caracteriza

pela incidéncia dos efeitos da a¢do profissional na maneira de pen-
sar e agir dos sujeitos envolvidos na referida acio, interferindo na
formacdo de subjetividades e normas de conduta, elementos mole-
culares de uma cultura, aqui entendida [...] no sentido gramsciano,
como sociabilidade. (Abreu, 2002 apud lamamoto, 2009, p.595)

Portanto, essa dimenséo socioeducativa do servigo social na
educacio envolve os processos reflexivos relacionados a percep-
cdo objetiva da vida social e das condi¢des sociais e histéricas
que norteiam a sociedade, visando a politizacido do debate de
todos os envolvidos no espaco escolar.
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Por fim, uma agio essencial no trabalho desenvolvido pelo
assistente social, em particular na educacgio, é o processo de
articulacdo da politica de educagdo com as demais politicas
sociais facilitando a intersetoriedade entre elas. Esse processo
significa redimensionar a rela¢do da escola com a rede de pro-
tegdo social a crianga, adolescente e familia. Dessa forma, faci-
litando a articulacio entre unidade escolar e o Sistema Unico
de Assisténcia Social (SUAS), através do Centro de Referéncia
de Assisténcia Social (CRAS), o Centro de Referéncia Espe-
cializado de Assisténcia Social (CREAS) e demais politicas
sociais.

O assistente social vai atuar com as manifestacdes da questdo
social que mais incidem na escola sdo: trabalho infantil, diferen-
tes expressoes da violéncia (estrutural, doméstica, na institui¢ao
escolar), gravidez precoce, uso/trafico de drogas, dificuldades
socioecondmicas entre outras.

Diante das requisi¢ées postas para o servigo social na edu-
cacdo que estdo relacionadas a fatores socioeducacionais que

interferem sobremaneira no processo educativo, destacam-se:

— mobilizar a participacéo efetiva das familias nas instancias
de poder decisorio existente na escola e no acompanha-
mento do processo educativo dos alunos.

— elaborar o perfil socioeconémico e cultural das familias e
dos alunos, contribuindo para subsidiar o projeto pedagé-
gico da escola;

— promover a articulagdo com o Conselho Tutelar, Vara da
Infancia e Juventude e Ministério Pablico para efetivar
acdo conjunta no atendimento de criangas e adolescentes
vitimas de maus tratos e abrigados, de maneira a cumpri-
rem medidas educativas visando a permanéncia na escola;

— promover a articula¢do dos projetos sociais que tém como
condicionalidade a frequéncia escolar e sdo de iniciativa
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de outras politicas sociais, tais como Bolsa Familia e pro-
gramas de transferéncia de renda;

— elaborar programas e projetos em parceria com equipe
interdisciplinar de outras areas sociais que visem pre-
venir a violéncia doméstica, o uso de drogas, as doencas
sexualmente transmissiveis e infectocontagiosas e demais
questdes pertinentes a satde publica, entre outras;

— efetuar pesquisas sobre as demandas existentes na comu-
nidade escolar, subsidiando a politica de atendimento a
crianca e ao adolescente no municipio, tanto no que tange
a educacio e a outras politicas sociais como realizando
contato com os Conselhos Municipais Setoriais;

— articula¢do com os movimentos sociais atuantes na area da
educacio entre outros.

Dessa maneira, os assistentes sociais, ao unir esforcos com os
educadores construindo alternativas para o enfrentamento das
questdes pertinentes ao social, contribuirdo para que os educa-
dores possam exercer a sua fung¢io principal, ou seja: preparar
a nova geracdo para a vida em sociedade, formando cidadios
criticos, conscientes da sua fun¢do na sociedade, como sujeitos
protagonistas da histéria.

Consideracdes... sensibilizando para
continuidade do debate

Afinal, de que universo escolar falamos no momento presen-
te? Daquele que possui educadores desvalorizados, extremamen-
te exigidos na sua funcéo profissional, tendo a responsabilidade
de atender a todas as mazelas que assolam o ambiente escolar,
pois afinal cabe aos educadores cumprirem os determinantes da
politica educacional, ou seja, minimizar os elevados indices de
repeténcia, evasio, insucesso que “‘envergonham” o Brasil no
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cendrio politico mundial. De que maneira? Com quais recursos?
Com qual formagio inicial e continuada? Isso ndo importa aos
governantes, somente tem de ser feito.

E, no entanto, os estudantes e suas familias, provenientes da
pobreza, do desemprego, do ndo atendimento as necessidades
objetivas que lhes garantam um minimo de dignidade. Alids,
falar de “minimo”, de “basico”, tem sido a vertente das politicas
soclais, em particular da politica de educacio. Trata-se do avesso
a universalizacdo dos direitos sociais, conquistados constitucio-
nalmente com arduas lutas, mas cotidianamente negados.

Tendo como pressuposto a consciéncia critica, é preciso re-
conhecer que educadores, estudantes e suas respectivas familias
estdo do mesmo lado, ou seja, dos trabalhadores que sdo espo-
liados, explorados, banalizados em prol do projeto politico do
capital — garantir a acumulacéo capitalista.

Diante da complexidade dos processos sociais que interpe-
netram a sociedade, incluindo nesta o universo escolar, faz-se
necessario alargar, aprofundar, redimensionar as analises dos
fendmenos que se revelam no cotidiano, no imediato para atingir
o mediato, construindo mediacoes entre o singular, particular e
universal.

E nesta perspectiva que se concebe a intervencio profissional
do assistente social, o qual, orientado por um conjunto de compe-
téncias tedrico-metodologica, técnico-operativa e ético-politica, e
ainda considerando as condi¢des objetivas presentes nos espacos
socio-ocupacionais no ambito da politica de educagio, contri-
buird com o trabalho coletivo desenvolvido no ambiente escolar.
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As manifestacdes sociais no cotidiano escolar precisam ser
entendidas no conjunto de relacdes sociais construidas por
seus sujeitos — estudantes, familiares, professores e gestores
escolares. Dai a necessidade e a importancia do trabalho in-
terdisciplinar que, mediante os diferentes conhecimentos pro-
duzidos e sistematizados acerca de um determinado objeto,
de uma determinada realidade, possibilitam a pluralidade de
contribuicdes para a efetivacdo de um projeto coletivo, para
a constru¢do de propostas educacionais numa perspectiva de
totalidade.

A conjuntura sécio-histérica e seu rebatimento
na educacao

Vivemos num contexto de profundas mudancas societarias
que rebatem diretamente na vida dos individuos sociais e pre-
senciamos uma desigualdade social cada vez mais acirrada. E
justamente nessa conjuntura de profundas mudancas societéa-
rias, de mutac¢des do mundo do trabalho e acirramento da ques-
tdo social, que necessitamos compreender o sistema educacional
e suas implica¢des no cotidiano escolar, permeado de conflitos
oriundos dos diferentes sujeitos que o compdem.

As novas configuracdes da sociedade no sistema capitalista —
que rebatem diretamente nos mais diferentes espacos da vida
cotidiana — s3o, na realidade, reflexos do agravamento da ques-
tao social, definida como

O conjunto de expressdes das desigualdades da sociedade
capitalista madura, que tem raiz comum: a produgdo social é cada
vez mais coletiva, o trabalho torna-se mais amplamente social,
enquanto a apropriagdo de seus frutos mantém-se privada, mono-

polizada por uma parte da sociedade. (lamamoto, 2005, p.27)
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A educacdo é um processo que se desenvolve historicamente,
num tempo dindmico e num espaco que sofre transformacdes
constantes, tendo como caracteristica a preocupacdo com a for-
macdo do homem em sua plenitude, com a perspectiva de trans-
formar a sociedade em beneficio de seus sujeitos. Entendendo-se
a educacgdo compreendida num contexto histérico-social, o tra-
balho dos diferentes profissionais neste espaco sécio-ocupacio-
nal deve ser realizado com uma viséo totalizadora da realidade
social, a partir de uma concepgio critica das questdes inerentes
ao processo educacional e, consequentemente, a vida humana.

Ora, se a educacio deve ser compreendida dentro de um
contexto historico-social, as diferentes areas e profissdes que
desenvolvem sua atuagio na efetivagido dessa politica social ne-
cessitam de estratégias de ag¢do, com o objetivo de estimular o
processo de conscientizagido dos individuos, numa perspectiva
transformadora da sociedade.

Especificamente em relacdo ao servico social, podemos afir-

mar que:

O ponto de conversdo do servico social com a educacio estd,
provavelmente, no projeto ético-politico que ambos possuem:
voltados a construcdo da cidadania, buscando instrumentalizar
a populacgio pelo saber competente e contribuir no processo de
construcdo de uma sociedade mais justa, mais produtiva e mais

democriética. (Martins, 2001, p.15)

A educac¢io, em sua forma emancipadora, pode ser vista como
um instrumento de luta pelos direitos do cidadio, contribuindo
para a formagdo de um sujeito critico e consciente, um ser hu-
mano apto ao questionamento e a tomada de decisdes. Assim,
a escola seria o espago capaz de produzir uma formacdo ampla
para o individuo, auxiliando-o na construcio do conhecimento e
da convivéncia humana e social, politica e cultural.
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No entanto, majoritariamente, a escola evidencia-se com um
espaco de produgio/reproducio de informacio e conhecimento
para formar individuos mais direcionados para o mercado de
trabalho, com um raciocinio légico, o que é muito salutar; entre-
tanto, constata-se que, em muitas situacdes, a referida formacao
¢ desprovida de um senso critico, fundamental para a construgio
de uma consciéncia mais aprofundada, que potencialize ao estu-
dante ser compreendido como sujeito social, protagonista de sua
histéria.

No estudo da trajetéria historica da politica educacional brasi-
leira, identifica-se que a educagio, inserida nos preceitos de desen-
volvimento nacional e a servigo dos anseios da sociedade capitalista
consolidada, privilegiou em suas préticas pedagdgicas uma abor-
dagem tecnicista de ensino, condizente com o ideario progressista
e calcada na formac@o e capacitacio de mao de obra, cuja finalida-
de centrava-se na preparagio dos estudantes para o ingresso no
mercado de trabalho. Para tanto, assumia contornos especificos,

visto que:

o0 objetivo explicitado de busca de maior rendimento na escola apa-
rece compativel com a necessidade de metodizar, racionalizar e pla-
nejar, imposta por um processo continuo de inovagdes tecnologicas,
isto €, a preocupacdo por reformas didaticas e introdugio de novas
técnicas de ensino surgem no momento em que o desenvolvimento
industrial coloca em pauta os critérios de rendimento, rapidez e
eficiéncia. (Silva, 1979, p.130)

Tal formacéo tecnicista, principalmente no nivel médio de
ensino, fornecia trabalhadores ao mercado cuja méo de obra ca-
racterizava-se por ser semiqualificada, de pouco conhecimento
técnico, emdecorrénciadatransigdoaceleradadamanufaturapara
a sociedade industrial, impulsionada pela intensificagdo da ma-
quinaria, entendida como simbolo de prosperidade e progresso.
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Essa pratica, até certo ponto, acabou por intensificar a con-
figuracdo da educacdo como um aparato ideologico do Estado,
voltando-se especificamente ao cumprimento de sua fungio de
qualificacdo para o trabalho, em detrimento das determinagdes
legais de formagdo dos individuos em sua plenitude e no cons-
tante atendimento aos anseios progressistas.

nesse contexto, o papel da escola seréd preservar o tipo de socie-
dade prevalecente (os padrées dominantes) e garantir-lhes cada
vez maior eficiéncia e produtividade. Aqueles que se situam nessa
perspectiva acreditam ingenuamente (no sentido epistemolégico
da palavra) que seja possivel operar mudangas quantitativas sem

mudangas qualitativas. (Saviani, 1978, p.57)

Essa escola, além de contribuir ao desenvolvimento nacional
enquanto qualificacio, fortalecia e reafirmava a separacdo entre
o trabalho manual e o trabalho intelectual; a divisdo entre produ-
tores e transmissores de conhecimentos e os produtores diretos
de bens — mercadorias —, como nos salienta Silva (1979, p.113), e
cujo fim reduz radicalmente a func¢do da escola que, entre outras
coisas, pressupde a formacdo integral de seus estudantes através
de atividades que primem pela aquisicdo de conhecimentos mul-
tiplos que propiciem seu desenvolvimento genérico.

A escola que compreendemos ndo deve estar atrelada unica-
mente as demandas do mercado, mas sim voltada a uma ampla
formacdo humanistico-cientifica, promovendo o acesso a co-
nhecimentos que permitam compreender a sociedade capitalista
e seu movimento (Lancillotti, 2003, p.77).

O espago escolar deve ser o da construgdo de processos de-
mocraticos e de emancipacio, vinculados aos interesses da classe
trabalhadora. Nesta perspectiva, as manifesta¢ées sociais no co-
tidiano escolar precisam ser entendidas no conjunto de relagdes
sociais construidas por seus sujeitos, professores, estudantes,
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familiares e coordenacio escolar, na tentativa de desconstruir
a culpabilizacdo dos individuos e construir propostas educa-
cionais que efetivamente possam ser cidadas, na luta por uma
sociedade mais justa e igualitaria.

A insercao de diferentes profissionais
e o trabalho interdisciplinar na escola

[a partir da perspectiva histérico-critica] alarga-se o conceito de
educacio e entende- se que as dificuldades de aprendizagem néo
sdo uma questdo apenas pedagoégica, mas uma questdo social. E,
sendo uma questio social ela tem de ser enfrentada através de
determinadas técnicas sociais correspondentes ao tipo de pro-
blema social ai implicado. Assim, a medida que as dificuldades de
aprendizagem ndo sdo uma questdo meramente pedagdgica, mas
configura uma questio nutricional, uma questdo psicologica, uma
questdo de satide e assim por diante, entdo agir educacionalmente
como respostas a estes problemas é agir trazendo a contribuicio das
nutricionistas, dos médicos, dos psicologos, dos assistentes sociais

e assim por diante. (Saviani, 1991, p.49)

A partir dessa compreensdo de Saviani, e considerando es-
tudos realizados na area, o ambiente escolar nio é constituido
exclusivamente por relagdes pedagbgicas, mas também é per-
meado por questdes sociais, politicas e econdmicas, que ultra-
passam o nivel de entendimento dos profissionais especificos
desse l6cus, como professores e pedagogos.

Dado o agravamento da questio social, temos um contin-
gente cada vez mais amplo de profissionais que realizam suas
acoes profissionais, direta ou indiretamente, em suas diferentes
expressoes atuando, sobretudo na gestio e execucdo de politicas
sociais, dentre elas, a da educacdo. Numa perspectiva interdis-
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ciplinar, os conhecimentos produzidos e sistematizados acerca
de um determinado objeto, de uma dada pratica e/ou realidade
social, possibilitam a pluralidade de contribui¢des para a efeti-
vagdo de um projeto coletivo.

O mundo organizado do conhecimento em suas diferentes
areas presencia a ‘‘quebra de barreiras” através da interpenetragio
e da reorganizacio dos espacos, associada a necessaria e inevitavel
interlocugdo entre os mais variados polos do saber. O desafio atual
é o da integragio do heterogéneo, nio simplesmente numa pers-
pectiva de unidade integral ou mera somatdria, mas na perspecti-
va da interdisciplinaridade, da transdisciplinaridade, na procura
de novos conhecimentos: “a interdisciplinaridade, favorecendo o
alargamento e a flexibiliza¢do no &mbito do conhecimento, pode
significar uma instigante disposi¢io para os horizontes do saber”
(Rodrigues, 1995, p.156).

A interdisciplinaridade é entendida como um nivel de as-
soclacdo entre diferentes disciplinas/dreas em que o principio
da cooperagio provoca verdadeiros intercambios e, consequen-
temente, um mutuo enriquecimento de conhecimento. Para
que ocorra a interdisciplinaridade, sdo necessarios vontade, dis-
posigdo e compromisso na constru¢do de um objetivo comum,
superando assim a fragmentacio existente e estabelecendo uma
interacio entre as disciplinas, numa perspectiva de totalidade.

Um pensar nessa diregdo exige um projeto em que causa e
intencdo coincidam. Um projeto interdisciplinar de trabalho ou
de ensino consegue captar a profundidade das relagdes conscientes
entre pessoas e coisas. Nesse sentido precisa ser um projeto que néo
se oriente apenas para produzir, mas que surja espontaneamente, no

suceder diario da vida, de um ato de vontade. (Fazenda, 1997, p.58)

Essa interacdo entre duas ou mais disciplinas é indispensavel
na interdisciplinaridade, pois resultard numa intercomunicagiao
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e, consequentemente, numa modifica¢do de conceitos, termino-
logias, posicionamentos.

A interdisciplinaridade revela-se como uma possibilidade
de transposi¢ido das fronteiras instituidas pelas profissdes, de
superacdo das endogenias e de realizacdo da pluralidade de sabe-
res acerca de um determinado objeto investigado.

A perspectiva interdisciplinar nio prejudica a especificidade
das profissdes, nem seus campos de especialidade, requisitando
inclusive a diversidade e a originalidade que possuem acerca de
determinada situagdo e/ou problema.

Dentre as questdes mais complexas e o seu rebatimento no
cotidiano escolar, e que requerem uma abordagem interdiscipli-
nar, podemos citar a evaséo escolar, considerada um problema
social devido aos fatores que majoritariamente levam os estu-
dantes a interromper os estudos, tais como: a necessidade de
trabalhar durante o periodo de estudo, a questao da gravidez na
adolescéncia, a violéncia doméstica, a drogadicdo, o alcoolismo,
dentre outros.

Através de estudos ja realizados,? constata-se que com a in-
sercao de outros profissionais na dinimica das instituigdes esco-
lares, € viabilizada a realizacdo de um trabalho conjunto, de um
projeto coletivo, no enfrentamento das problematicas apresen-
tadas, o que consequente reflete em melhorias nas escolas e na
qualidade do ensino.

Segundo a perspectiva critica do servigo social, o qual tem na
questdo social seu objeto de estudo, ele encontra na escola mais
um espago socio-ocupacional devido a sua capacidade de fazer
uma interlocucio entre a realidade vivenciada pelos estudantes
e seus reflexos no desempenho educacional. Além disso, através
de seu embasamento tedrico-metodolégico, o servigo social tem

2 Pesquisa desenvolvida através do Nucleo de Ensino da Unesp nos anos de
2009, 2010 € 2011, em duas escolas pablicas no municipio de Franca (SP).
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a possibilidade de oferecer subsidios para que as relacdes entre
escola-familia e escola-comunidade sejam fortalecidas.

Como resultado da pesquisa realizada, foi identificada a re-
levancia da integracdo dos diferentes profissionais no ambiente
escolar e as praticas interdisciplinares como formas de elevar
a qualidade de ensino e promover a integragio entre escola e
comunidade. Também foi destacada a importancia de um olhar
critico, em relacdo a questdo da evasio escolar, muitas vezes
encarada pelo senso comum como elementos determinados que
culpam os individuos, nio sendo levada em consideracéo a con-
juntura social, politica e econémica e seus reflexos no cotidiano
dos estudantes e seus familiares.

A evasdo escolar possui uma concepgio centrada no aban-
dono, que significa, segundo o Houaiss (2001, p.997), “deixar,
largar, sair sem intencdo de voltar, partida, afastamento, des-
leixo, negligéncia, desistir de, desprezar, menosprezar”. Essa
concepgio faz entender que a evasdo escolar é um processo vo-
luntério, uma escolha do estudante em relacdo ao processo de
ensino-aprendizagem.

Antagonicamente, entendemos que a evasdo escolar € um pro-
cesso produzido pela estruturacio do sistema escolar e as relagdes
decorrentes do mesmo, como expoe Paulo Freire (1991, p.35):

Em primeiro lugar, eu gostaria de recusar o conceito de evasio.
As criancas populares brasileiras ndo se evadem da escola, ndo
a deixam porque querem. As criancas populares brasileiras sdo
expulsas da escola — ndo obviamente porque esta ou aquela profes-
sora, por uma questdo de pura antipatia pessoal, expulse estes ou
aqueles alunos ou os reprove. E a estrutura mesma da sociedade
que cria uma série de dificuldades, uns em solidariedade com os
outros, de que resultam obstaculos enormes para as criangas popu-
lares ndo s6 chegarem a escola, mas quando chegam nela ficarem e

nela fazerem o percurso a que tém direito.
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A compreenséo de Paulo Freire explicita a dimensao politica
da evasdo escolar, pois, além de considerar como decorrente das
estruturas sociais mais amplas, salienta o carater de classe da
mesma, ja que as criancas ¢ adolescentes que majoritariamente
nao permanecem nas escolas sdo pertencentes a familias que
compdem o conjunto da classe trabalhadora e que sofrem de
maneira mais agudizada o processo de desigualdade social.

A pesquisa evidenciou a importancia dos profissionais liga-
dos a educacio, a familia e 2 comunidade entenderem as ma-
nifestacdes sociais que ocorrem no cotidiano escolar, para que
problemas, como o da evasio, ndo sejam compreendidos como
um problema do individuo, da familia, ou ainda da escola de
formas isoladas, mas sim como desafios que devem ser enfrenta-
dos conjuntamente para que a educacéo seja efetivada de forma
cidada.

A integracdo da sociedade e da familia na escola é um fator
a ser discutido. A participa¢io popular no espaco escolar é algo a
ser construido, garantindo a inser¢do da comunidade em seu
universo. A participacdo da familia é algo elementar nio s6 para
melhorar o desenvolvimento do educando, mas também um
fator apresentado pelos pedagogos como essencial no processo
de aprendizagem do estudante. O educando precisa sentir-se
livre e participante na escola para expor suas ideias, com seus
objetivos sendo respeitado como um ser individual, com conhe-
cimentos e necessidades diferentes.

Os profissionais que atuam no espaco escolar entendem este
como um espago heterogéneo e complexo, em que os educan-
dos carregam todas as experiéncias de suas vidas e que refle-
tem na escola. Dessa forma, intensificam em seu discursos e
acdes o quanto o papel dos pais no cotidiano escolar dos filhos é
fundamental.

No entanto, faz-se necessario “decodificar a linguagem do
ensino, criando pontes com o universo das familias, de modo
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que os pais possam compreender e acompanhar o processo de
seus filhos” (Sposati, 2000, p.28), para que assim as familias
tenham condi¢des de participar do processo de ensino-aprendi-
zagem dos jovens.

Especificamente, em relagio ao servigo social na drea da edu-
cagio, denominado em muitos lugares como servico social esco-
lar, compreende-se que é uma especializacdo do servico social
trabalhar na escola, a exemplo do que acontece na psicologia. A
escola é um dos espagos socio-ocupacionais do trabalho profis-
sional do assistente social, como expde Witiuk (2004, p.96):

a visdo ndo é mais de servico social escolar, mas de servico social na
escola, ou junto a escola. Nao se trata mais de uma visdo fragmenta-
ria de servico social escolar, servico social hospitalar, servigo social
de empresa. A perspectiva introduzida com o pensamento critico
dialético no servico social, de retomada de seu posicionamento
enquanto profissdo, principalmente no seu vinculo com as insti-
tuicoes na qual estd inserido, dissociando os objetivos institucio-
nais dos objetivos profissionais, reflete-se na postura profissional
de perceber os espacos institucionais como espacos de insercio e
nio como espaco de configuracdo da profissdo. Reflete também
a assimilacdo pela categoria da perspectiva gramsciana do espaco
institucional como um espago de intervengio possivel, um espaco

de luta, de conflito de interesses.

A partir de tais consideragdes, fica evidente a necessidade
da intervencao profissional do assistente social na realidade das
escolas, numa perspectiva de totalidade, com o intuito de deco-
dificar as relacbes sociais e trabalhar as suas implicagées, que sdo
evidenciadas no cotidiano escolar.

O assistente social poderd contribuir para a amplia¢do da
politica educacional, uma vez que diferentes aspectos e/ou si-
tuacoes, decorrentes das multiplas expressoes da questéo social,
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e que s3o objeto de intervencido do referido profissional, estdo
presentes nas escolas:

A trajetdria da politica educacional brasileira nas tGltimas déca-
das revela, portanto, uma dinadmica de lutas sociais travadas em
diferentes instancias. Pensar a inser¢do do assistente social no
ambito desta politica social situa como importante desafio a neces-
sidade de compreender a complexidade de suas instituigdes e dos

processos politicos que as particularizam. (Almeida, 2011, p.25)

Podemos afirmar que os assistentes sociais tém um papel
fundamental dentro desse espaco tdo importante na constru-
¢do do sujeito social. Faz-se necessario que esse profissional
tenha uma vontade politica para contribuir na efetivacio de uma
educacdo qualificada que proporcione condigdes para constru-
cdo de um sujeito critico e consciente. Buscando um trabalho
interdisciplinar entre a equipe e uma intervencdo entre a comu-
nidade e escola (pais, filhos e profissionais), para consolida¢do
dos direitos dos estudantes e sua emancipacdo enquanto cidaddo
consciente.
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Metodologias de ensino -
Por uma aprendizagem do ato de ler
e do ato de escrever em um sistema
tipografico

Elie Bajard'
Dagoberto Buim Arena’

Introducao

Quase todas as criangas tém acesso a escola no Brasil, entre-
tanto, o pais ndo consegue democratizar o dominio da escrita,
especialmente o ato de ler. Repercussdes na midia acerca de ava-
liagdes em grande escala indicam que elas permanecem ou saem
do sistema escolar sabendo pronunciar, mas sem compreender o
que pronunciam. A sequéncia de planos de alfabetizacdo langa-
dos no Brasil, como o recente (de 2013) Pacto Nacional de Alfa-
betizac¢do na Idade Certa (PNAIC), renovam superficialmente
os discursos, mas reproduzem as mesmas concepcoes de lingua
escrita e recomendam os mesmos procedimentos pedagdgicos
praticados ao longo do século XX. A op¢do por uma visdo da
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lingua como sistema alfabético, tal como idealizada até a Idade
Meédia, e o desprezo pelas transformagdes dos atos culturais com
a lingua como sistema tipografico, a partir de Gutenberg, pare-
cem constituir uma das hipoteses para explicar a insatisfacio re-
corrente no mundo ocidental, Brasil incluso, manifestada pelos
organismos soclals e governamentais.

Nio parece bastar, apenas, empurrar as fronteiras dos con-
ceitos sobre o sistema linguistico para encontrar novas formu-
lagdes sobre as decisdes pedagdgicas em escolas ocidentais, se
ndo forem alargadas também as linhas que tentam manter no
centro das discussdes o conceito de letramento e, mais do que
esse, o conceito de “alfabetizar-se letrando”, amplamente dis-
seminado em trabalhos académicos e em documentos oficiais
como o PNAIC. Essas linhas demarcatérias continuam a ser
estremecidas tanto pelas contribui¢des da antropologia, com
o conceito de cultura escrita (Goody, 2007), quanto pelas da
filosofia da linguagem (Bakhtin, 1989). Em vez do letramento
streetiano, podem ser discutidas a cultura escrita goodyana e as
esferas da vida bakhtinianas. Em vez de combinatérias da escri-
ta alfabética dos primeiros milénios, podem ser consideradas
as pistas de uma escrita tipografica (Bajard, 2012), recriada
nos cinco ultimos séculos e, de modo estonteante, nos Gltimos
quinze anos.

Pavio e Robledo (2008, p.2), quando relatam trabalhos de
estudiosos da obra de Goody, para a qual remete o leitor, desta-
cam que, de acordo com o antropologo inglés, “o uso de ‘figuras
da palavra escrita’, como listas, tabelas, formulas e receitas, in-
fluem na estrutura do conhecimento”. Ao conceito de cultura
escrita como referéncia para entender os processos evolutivos da
lingua escrita desenvolvidos por Goody (2007) e de seu impacto
nos comportamentos do homem em sociedades letradas, pode
ser agregada a hipdtese de que os novos dispositivos digitais e os
comportamentos do homem influem no modo como o discurso
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em lingua escrita se manifesta e como as criancas podem apren-
der esse legado. O primeiro problema se situa no campo da filo-
sofia da linguagem e o segundo, no terreno da didatica.

Estudos comparativos de Chicharro (2008) sobre as relacdes
com a escrita chinesa, entre jovens da regido norte da China, de
Hong-Kong e de Taiwan, e os dispositivos digitais, indicam di-
versidade de comportamentos: ora usam o teclado QWERTY,
anglo-saxdo, com opg¢des de caracteres que surgem na tela ap6s o
toque em uma tecla (a autora ndo usa a categoria letras, mesmo se
referindo ao alfabeto latino), ora usam, em outras regides,

os caracteres chineses, pois, como a maior parte das pessoas pre-
fere os métodos estruturais, contrariamente a China Popular e a
Taiwan, a aprendizagem da leitura e da escrita em Hong Kong néo
se inicia jamais por uma transcricdo fonética do alfabeto. Como em
outras situagdes no territério chinés, as criangas sao diretamente
confrontadas com os caracteres. Alids, numerosas escolas ou colé-
gios integram em seus cursos os métodos estruturais. A escolha de
um ou de outro tipo de método se explica em parte por razdes his-

téricas, culturais e politicas. (Chicharro, 2008, p.2, traducdo nossa)

Chicharro (2008) analisa, ainda, outras particularidades sobre
arelacdo entre um sistema fonocéntrico e um sistema estrutural,
como o chinés, baseado em menos de dez tragos de base. De todo
modo, parece ser curioso o fato de a autora referir-se aos sinais
que surgem na tecla do teclado QWERTY como caracteres,
em vez de letras. Ao ser tocada uma tecla ndo surge apenas um
caractere, como ainda acontece no teclado convencional, mas
varios caracteres, aparentemente semelhantes, mas com distin-
¢oes de acentos, cedilha e til, como jd vém sendo visualizados
nos teclados virtuais dos smartphones. Teria sido essa mudanca,
no mundo ocidental, de correspondéncia de varios caracteres
para uma s6 tecla provocada pelos chineses em suas relagoes
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com as escritas alfabéticas? Pesquisas podem indicar o caminho
das respostas. Por outro aspecto, as afirmagdes de Chicharro
(2008) indicam que as escolhas sobre os modos de ensinar nio se
baseiam em questdes estritamente técnicas, mas envolvem his-
toria, cultura e poder politico. Os planos de alfabetizagio reve-
lam claramente esses trés aspectos: o histérico e o cultural estdo
amarrados a cultura escolar do Brasil; o politico se manifesta nas
oscila¢gdes de dominio de esferas de poder em disputa. Com o
PNAIC, o fonocentrismo, realimentado em 2007 (Capovilla,
2007), volta a ocupar o palco principal.

Os reparos pontuais ao fonocentrismo fazem parte de um
continuo movimento histérico de debates cientificos e politi-
cos. Métodos e metodologias sobre ensinar a ler, a escrever, e
concepgodes sobre a aprendizagem da lingua materna escrita se
arranharam uns aos outros durante séculos e se arranham inten-
samente ainda em 2013. Sdo duelos multiplos eternizados por
mudangas em tecnologias, por condutas culturais, pela diver-
sidade de visdo de homem e de seu papel no mundo da cultura
escrita.

Ao entender esses duelos como movimentos que se movem

para o passado e para o futuro, este ensaio defende duas teses:

1) A de que o objeto a ser ensinado na alfabetizacdo sdo os
atos humanos culturais complexos, considerando-se a
escrita como instrumento cultural criado e recriado em
cada ato praticado pelos homens nas esferas da vida. A
de que esse sistema tecnologico e cultural alcangou um
novo estatuto de natureza tipografica, construido com
propriedades especificas que o tornam referéncia a si
mesmo no ato de aprender, portanto, em a¢des enddgenas
de referéncia de unidades, sem a necessidade de o apren-
diz deslocar-se para unidades fora dele, como referéncia

exogena, isto €, para o sistema fonético da lingua oral.
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2) A de que o ato de ler é semidtico, orientado visualmente
pelos caracteres que compdem as palavras e os enunciados.
Como letras e fonemas mantém relagdes claras de infideli-
dades (Derrida, 1999), os caracteres, unidades silenciosas,
portadores de sentido, desempenham melhor a fun¢io na
construgio da lingua escrita. Por essa razdo, alavancados
pelo construtivismo a partir da década de 1980, os caracte-
res de caixa-alta voltariam as suas func¢des — indicacio de
nomes proprios e de inicio de periodos — e cederiam lugar
aos de caixa-baixa, portadores de tracos melhor distingui-
veis pelo olhar do leitor. Os instrumentos fisicos, como
lapis, maos e dedos cedem espaco a teclas e toques de tela,
que forjam novas funcdes, alteram o agonizante percurso
sequencial garatuja-desenho-letra, criado para o uso de
trés dedos das méos, e remetem a atencdo do aprendiz
em diregdo ao uso dos caracteres, dispostos nos teclados
fisicos ou virtuais dos dispositivos digitais, e em direcdo
a aprendizagem dos enunciados organizados em géne-
ros do discurso, em esferas da vida (Bakhtin, 2003). Os
duelos cléssicos entre as unidades iniciais de construgio
da escrita — ou fonemas ou letras ou silabas ou palavras —
nunca tomaram em consideragdo os caracteres, nascidos
com os estudos tipograficos, atualmente alojados nos
teclados. Os caracteres, considerados portadores silencio-
sos de sentido, unidades na construcio do discurso, reme-
tem a atencdo para outras unidades, para os enunciados
da lingua escrita, criados pelos atos culturais do homem.
Essas duas unidades estiveram fora dos duelos histéricos
promovidos pelos pesquisadores.

As duas teses miram, por essas razdes, um futuro impaciente
a olhar angustiado para o presente, porque esse futuro tem muita

pressa.
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Desdobramentos da primeira tese

A modalidade escrita de linguagem pode ser compreendida
como instrumento de constitui¢do da consciéncia do sujeito
e como instrumento de sua acio nas esferas da vida, criadas nas
relagdes humanas, nas relacdes organizadas por intensas e pro-
fundas manifestagdes em um mundo encharcado de cultura es-
crita. A entrada primeira e principal da crianca para essa cultura
deveria ser aberta pelas manifestagdes culturais da lingua escrita,
mediadas pelo Outro bakhtiniano, em vez ser pavimentada pelas
questdes técnicas da lingua tomada em abstrato. A intengéo, no
desdobramento desta primeira tese, é a de atribuir ao enunciado
verbal escrito a func¢do de promover a evolucio do pensar do
homem em dire¢do a um modo cada vez mais abstrato.

Para Bakhtin (2003), a consciéncia é um fato socioideolégico,
isto €, a consciéncia ndo é estritamente individual, porque os sig-
nos criados nas relacdes sociais ddo forma & consciéncia e a ali-
mentam. A lingua materna, constituida por signos, por palavras,
por enunciados orais, seria o instrumento pelo qual a consciéncia
teria seu primeiro despertar. A partir dessas afirmacoes, pode-
-se entender que os signos da escrita, e ndo apenas os da lingua
materna oral, contribuem para a constituicdo da consciéncia.
Se a lingua materna é o meio de seu despertar, poder-se-ia afir-
mar que a apropriagdo da modalidade escrita seria outro e novo
despertar.

Por ter a lingua escrita propriedades e fun¢des diferentes
das da lingua oral ndo quer dizer que dela esteja apartada, com
manifestagdes absolutamente independentes, mas também nio
quer dizer que as duas estejam colocadas em um continuum li-
near, da mais intensa manifestacio da oralidade, em uma ponta,
até a maxima manifestacdo da escrita, na outra. Para negar a
dicotomia entre o oral e o escrito, estudos frequentemente se
apoiam na ideia desse continuum, porque isso justificaria a exis-
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téncia de géneros orais mais proximos dos da escrita e géneros
escritos mais proximos dos orais; contudo, em vez de um fio con-
tinuum e linear, parece melhor op¢io o uso conceito bakhtiniano
(Bakhtin, 2003) de fronteiras de conhecimento, de esferas da
vida, de esferas e fronteiras entre as manifestacoes linguisticas
orais e escritas, ora com a predominancia de uma ou de outra, em
graus diversos. Essa predominancia vai depender das intengdes
com que sdo elaboradas essas manifestagdes nas esferas da vida
cotidiana.

A modalidade escrita nio se subordinaria, por esta forma de
pensar, a oral, nem a oral & escrita, mas pode-se entender a escri-
ta como a linguagem que impacta, transforma a oral e a eleva a
niveis mais sensiveis e elaborados de abstragio. A palavra escrita
e o enunciado escrito, no momento em que sao escritos, contes-
tam a palavra e os enunciados orais. A crianca, quando aprende,
parece ndo aceitar passivamente o registro do oral, porque, no
enunciado em construgio, a palavra escrita quer, ela mesma,
decidir como deve se projetar sobre o suporte. E desse modo que
se pode dizer que, no momento em que o homem ou a crianga
tentam escrever, as palavras nao aceitam a submisséo ao oral: s3o
deletadas e reconfiguradas até atingir a satisfacdo do escrevente.

Os atos orais, em sua estrutura e fun(;éo, passam a ter, em
certas situagdes da esfera da vida, tracos dos atos de escrita.
Quando uma crianca finge vocalizar enunciados em livros de
literatura, sua oralidade disputa, mesmo sem que ela diga o texto
verbal escrito, um modo especifico do ato oral, na situacdo proé-
pria, isto €, ela imita 0 modo de falar praticado nas esferas dos
atos de locugio (Arena, 2008) ou de transmissdo vocal (Bajard,
2007). O comentério registrado na agenda que um colega passa
ao outro, durante uma conferéncia, para elogiar ou criticar o
conferencista, tem a estrutura da oralidade, porque nessa esfera
de relagdes humanas € ela quem predomina. A materialidade — o
som e as marcas graficas —, portanto, ndo define as fronteiras
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entre o escrito e o oral, ao contrario, sao as suas estruturas e suas
funcdes nas esferas da vida que estabelecem as diferengas. Os
fios lineares de um possivel continuum se rompem para dar vida
as zonas fronteiricas méveis, instaveis entre o oral e o escrito,
nas manifestacdes da vida cotidiana embebidas pelo mundo da
cultura escrita.

Destaque-se aqui a intencdo de defender a tese de que apren-
der, e mais do que aprender, lidar com os atos de ler e os de
escrever, faz do homem, inicialmente oral, um homem grafico,
que se constitui e se desenvolve de outro modo, que delineia
novas configuracdes de sua consciéncia, porque aprende a usar
um instrumento sofisticado em suas funcdes e constituicdo: a
escrita. Qual seria, entdo, o objeto essencial a ser ensinado e
aprendido pelas criangas? A lingua escrita, tal como a conce-
bemos, como um sistema abstrato, ou os atos de ler e os de es-
crever em um sistema grafico, que trazem com eles mesmos as
propriedades desse sistema, a sua estrutura, as suas funcoes, em
situagdes que constituirdo a consciéncia humana? Defendemos
o ponto de vista de que sdo esses os atos, no dominio de um
sistema altamente grafico, em sua inteireza, que devem abrir as
portas do mundo da cultura escrita a crianca.

Toma-se, pois, nesta tese, o principio norteador de que os
objetos a serem apropriados seriam os atos de ler e os atos de
escrever, construidos historicamente, encontrados e realizados
somente quando o homem tem a intencdo de se manifestar, de
estabelecer diadlogos com os outros por meio de um instrumento
especifico: os enunciados escritos. Como se ensina e se aprende
um e outro € o desafio da educa¢io, porque o que é apropriado
e como ¢é apropriado tem seus especificos impactos na constitui-
c¢édo do sujeito.

Parece ser necessario examinar, primeiramente, os cenarios
comumente praticados no ensino da lingua e seus desdobramen-
tos para a constitui¢do do sujeito, e, em seguida, o conceito de
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atos humanos em Bakhtin (2010), para situar, entre eles, os atos
de ler e os de escrever como objetos de apropriagio da escrita, em
enunciados, lidos ou escritos.

Nos cendrios mais comuns em salas de aula, a lingua escrita é
ensinada como uma entidade abstrata, apartada das relagdes hu-
manas, como espelho da lingua oral, regida por principios fun-
damentalmente técnicos de construgio. Ensinada dessa forma,
e, portanto, também assim aprendida, podem ser observados
quatro desdobramentos: 1) a crianga aprende a escrever pala-
vras fora dos atos da vida; 2) a crianga aprende o funcionamento
da construcdo da palavra como entidade abstrata, em estreita
conexao com o oral, mas nio apreende o discurso, nem os con-
teudos ideoldgicos que o constituem; 3) a crianga, ao compreen-
der as conexdes técnicas entre fonemas e grafemas, nio aprende
a usar a escrita como instrumento especifico de sua formacao
em um mundo atualmente predominantemente grafico; 4) esse
modo de ensinar cria obstaculos quase incontorndveis para a
formagio de criangas como leitores autbnomos em uma socie-
dade organizada por atos de leitura e de escrita, intensamente
impregnados de ideologia.

Descritos esses cenérios indesejaveis para quem lida com
a educacdo, esbocga-se o conceito de ato humano que alcanca a
responsabilidade e a formagdo da consciéncia tnica do homem
no mundo, nos termos em que o discute Bakhtin (2010). Os atos
de ler e os de escrever como atos objetivados nas relacdes entre os
homens, como atos de vida, podem ser ensinados, apropriados,
transformados e reconstruidos pela crianca. Por esses atos, e de
todos os outros da vida, a crianga se constitui como ser singular
no mundo, responsavel por seu percurso de formacdo auténoma.
Para Bakhtin (2010), é no mundo da vida, no mundo no qual se
objetiva o ato da atividade de cada um, que o ato humano tem
lugar. Para ele, os momentos fundamentais de construcdo do
ato singular Gnico sdo o eu-para-mim, o outro-para-mim e eu-
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-para-o-outro. Portanto, em vez de ensinar para a crianga a lin-
gua como sistema abstrato fora das relagdes humanas (silabas,
letras, fonemas, palavras soltas ao lado de desenhos, ou oracdes
perdidas), a escola poderia ensinar os atos do mundo da vida, os
atos de escrever e os de ler encharcados de pensamentos e valo-
res do Outro. Os valores impregnados nas palavras escritas, nos
signos verbais graficos, também constituintes dos pensamentos
do Outro, batem-se com e contra os signos de quem aprende
a escrever e a ler, no processo de formacao da consciéncia. As
palavras de um rolam em direcéo as palavras do outro, se friccio-
nam umas as outras, se repelem, se estranham, se misturam, se
reformam; sio recriadas, renascidas e ressignificadas; se alimen-
tam de vida, s3o transformadas pela consciéncia de cada um, em
novos atos sempre Gnicos, porque autbnomos.

Em direcdo a outras ancoragens

O ato de linguagem é, de fato, o alicerce da tradi¢do dos mo-
vimentos educacionais que vincula o aprendizado a um “fazer” e
preconiza que se aprende a falar, falando; a ler, lendo; e a escre-
ver, escrevendo. Tal abordagem, no entanto, ndo pode excluir
procedimentos de transferéncia da aprendizagem que facilitam
o escrever, lendo. Traduzimos o preceito em forma menos cabal:
ndo se aprende a ler sem ler. O ato de escrita relaciona de maneira
nova a crianga com o mundo, com os outros e com ela mesma.
Desse ponto de vista, retoma-se a dimensio construtivista tra-
cada por Ferreiro (1986) (a crianga constroi seu proprio sistema),
mesmo que ela apresente dois equivocos: a func¢io da lingua
escrita regida, segundo a autora, prioritariamente pelo sistema
alfabético, e a conquista da lingua exclusivamente pelo ato de
escrever. Diante da persisténcia, ndo somente no Brasil, mas
em inumeros paises, de um significativo contingente de jovens
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que ndo se apropriam da linguagem escrita como instrumento
de jogo, de pensamento e de comunicacio, fazemos a proposta de
mudar de paradigma. Nio seria 0 momento de abandonarmos o
postulado segundo o qual a primeira fun¢io da letra é remeter ao
som? Esse era o principio que acompanhava as praticas em escrita
continua, formato abandonado na Europa em torno do século X,
quando ocorreu a introdu¢do do espaco em branco no sistema
grafico. Gutenberg materializa esse espaco em branco em um
tipo fundido em chumbo dentro da caixa do tipografo. O olho do
leitor, dessa maneira, toma posse do texto sem a ajuda do ouvido.
A escrita ganha definitivamente o estatuto de lingua.

No século XX, a linguistica inventou uma analise end6ge-
na — importante avanc¢o no conhecimento do funcionamento das
linguas —, definindo o fonema por sua capacidade de interferir
no significado. Infelizmente, por ndo questionar a visio fono-
céntrica (Derrida, 1999) da lingua no ocidente, essa nova ciéncia
abandonou sua metodologia quando definiu o grafema de ma-
neira exdgena, a partir do fonema. Desse modo, a linguistica se
recusou a atribuir a escrita um estatuto de lingua que, segundo
a tradi¢do, apenas a oralidade teria legitimidade para assumir
(Derrida, 1999). Quando, recentemente, o método foénico, vi-
sando a alfabetizagio, estd se substituindo ao método silabico
ou ao construtivismo, tal visio fica ainda mais reforcada. Pro-
pomos reconhecer que a escrita conquistou através da Historia
um estatuto linguistico igual ao da oralidade, apto a veicular o
sentido sem transitar por uma transposicao vocal. Se lingua oral
e lingua escrita s3o ligadas entre si e interdependentes por per-
tencerem a uma mesma organizagdo, a uma mesma Lingua (no
sentido de “archi-lingua”) (Derrida, 1999), podemos considera-
-las autonomas.

Na situagio real de tentativas de apropriagio da lingua escri-
ta como instrumento de comunicagio de constitui¢io do pen-
samento, as letras, as palavras e o proprio enunciado ganham
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fungdes plurais, em vez do engessamento técnico a apenas uma
delas: a relativa relacdo fonema-grafema. Como uma unidade na
palavra, a letra teria uma funcéo a cumprir por preservar com
ela os tracos de significado que constituem o todo. Vigotsky
verificou a importancia da fun¢do nas manifestacdes de lingua-
gem, porque com elas se organizariam as proprias estruturas
dessas manifestacdes. Duas perguntas iniciais a respeito podem
se elaboradas: qual seria a importéncia do conceito de fungio nas
manifestagdes de linguagem para Vigotsky? Quais seriam essas
manifestacdes no sistema grafico? Vigotsky reconhece o fonema
como unidade do todo que envolve o aspecto fénico e 0 seman-
tico da palavra oral, mas destaca que somente se mantém como
unidade como constituinte da palavra plena; fora dela, fora do
enunciado, o fonema deixa de ser unidade para se limitar a um

elemento:

Assim, a unidade da fala vem a ser, no som, uma nova concep-
¢do ndo de um som isolado, mas de um fonema, isto é, uma unidade
fonolégica indecomponivel, que conserva todas as propriedades
basicas de todo o aspecto sonoro da fala com funcéo de significagio.
Tao logo o som deixa de ter significagio e se destaca do aspecto
sonoro da fala, perde imediatamente todas as propriedades ineren-
tes a fala humana. Por isso, tanto em termos linguisticos quanto
psicolégicos s6 pode ser fértil o estudo do aspecto fonico da fala que
aplique o método de sua decomposi¢dao em unidades preservadoras
das propriedades inerentes a fala enquanto propriedades dos aspec-

tos fonico e semantico. (Vigotsky, 2001, p.15)

A letra na palavra escrita, como o fonema, na oral, poderia
ser tanto uma unidade quanto um elemento, se for aplicado o
mesmo raciocinio descortinado por Vigotsky. Seria unidade se
estivesse vinculada a uma palavra, a um enunciado, ou a um
discurso, ou, seria apenas um elemento se destituida de senti-
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do, isolada do enunciado. O significado da palavra e o sentido
construido pelo enunciado confeririam a letra o seu estatuto de
unidade. Fora disso, estaria reduzida a um elemento. Neste arti-
go, contudo, em vez de considerar a letra, opta-se por considerar
o caractere como unidade. Desse modo, a configuracdo grafi-
ca de “etc.”, apresentada mais adiante, é composta de quatro
caracteres, isto €, de trés letras e um ponto. Os caracteres, como
categorias mais amplas, abrigam subcategorias, como letras,
letras acentuadas, pontos, espagos etc.

Convidamos os aprendizes a cumprirem atos de lingua es-
crita baseados na configuracdo grafica da palavra, sem desvio
da compreensdo mediante apelo a extracdo da pronincia. Nossa
proposta experimenta uma pratica alternativa a visdo fonocén-
trica a qual revela dois tipos de limites. O primeiro se manifesta
na dificuldade dos alunos de compreender textos, mesmo sa-
bendo pronunciar; o outro se revela no dominio insuficiente da
ortografia.

Desdobramentos da segunda tese

Nosso sistema educacional manifesta um paradoxo. En-
quanto a sociedade considera o dominio da lingua escrita uma
ferramenta imprescindivel ao exercicio da cidadania e espera
da escola que ofereca aos alunos o dominio da compreensio;
enquanto os pesquisadores da aprendizagem da lingua escrita
dedicam tantas horas lendo e escrevendo, a aprendizagem da
lingua escrita na escola permanece submetida ao postulado de
base enunciado por Saussure: “Lingua e escrita sio dois sistemas
distintos de signos; a Gnica razdo de ser do segundo é represen-
tar o primeiro” (1969, p.34). Segundo essa visio, a escrita ndo
se beneficia do estatuto de lingua, e se ela contribui para a co-
municagdo e para o pensamento € apenas por se valer da lingua
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oral. O tempo gasto na escrita pelo cidaddo de hoje, assim como
o0 espac¢o ganho por ela em lugares ptblicos e privados, ndo lhe
garantem, no entanto, um estatuto equivalente ao da oralidade.

E verdade que, no decorrer da Historia, a lingua escrita foi
utilizada de varias formas. Dos sumerianos aos gregos, ela sofreu
um longo processo de redugio de signos para se tornar, com a
escrita continua dos gregos e romanos, um meio de reproducdo
da fala. No entanto, um processo medieval inverso — de inclusio
de unidades silenciosas — multiplicou por quatro o nimero de ca-
racteres, embaragando o principio alfabético: um som por letra.
A invengio da letra mintscula multiplicou as unidades por dois
€ 0 espago em branco se tornou o caractere mais frequente. Este
altimo, por possibilitar a leitura silenciosa, provocou uma “re-
volugdo” (Cavallo; Chartier, 1998) na cultura. De fato, a palavra
visualmente individualizavel suscita do leitor um ato semi6tico —
como ¢é evidenciado pelas criangas da nossa experimentacéo (Ba-
jard, 2012) —, levando-o a abandonar a transposicdo vocal ensina-
da pelo método fonico.

E interessante acrescentar que o mais jovem caractere, a ar-
roba da informatica, ndo foi criado para aperfeicoar a transcri¢cdo
fonologica, imperfeita, mas é também uma unidade muda.’? Em
consequéncia, menos de cinco letras obedecem hoje a fidelidade
(biunivocidade) do casamento monogamico exigido pelo prin-
cipio alfabético: uma letra por fonema. Derrida (1999, p.48)
fala de uma “infidelidade radical” a escrita fonética que se ma-
nifesta por “fenémenos compactos na escritura matematica, na
pontuacdo, no espacamento em geral que dificilmente podem
ser considerados como simples acessorio da escritura”. Assim,
mesmo a lingua portuguesa que é tida como mais fonologica que
o francés ou o inglés, ndo recorre apenas a 26 letras, mas a quase
cem caracteres.

3 Utilizamos essa metafora clara em lugar de “caractere sem valor fonologico”.
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Propomos fazer do caractere a unidade grafica. De fato, o
grafema é definido pela linguistica mediante sua correspondén-
cia com o fonema. Nesta visdo, a palavra mdo consta apenas de
duas unidades: /m/ e /4d0/ e a letra /0/ ndo chega ao estatuto
de grafema. Queremos partir de outro ponto e levar em conta
outros critérios. O primeiro deles remete a apreensio visual: o
caractere é separado do vizinho por um “espacinho”, que, apesar
de distinto do espaco em branco entre as palavras, é da mesma
matéria; € esse caractere que se expde a percepgao. O segundo
critério se refere a linearidade: o acento circunflexo /”/ se en-
caixa no mesmo compartimento — entre dois espacinhos — que a
figura /a/, que ele encima, constituindo o caractere /a/ com ela.
E o que traduz a crianca quando fala do /a/ com chapéu. O ter-
ceiro ponto é pragmatico: o usuario do computador modifica a
palavra mde para mdo apenas pela troca da ultima unidade. Mas
o ponto crucial vem do fato de que a mudanca de um caractere
tem efeito sobre o significado: ele completa a palavra, a transfor-
ma, ou a extingue. E assim que a palavra mde se transforma em
mao pela troca do /e/ pelo /o/, sem pedir ajuda a fonologia, e
sem alterar o /4/.

Essa analise da escrita, que recorre a capacidade do caractere
de interferir no significado, é uma andlise endégena, baseada
na funcdo visual das unidades. Ela segue o modelo estabelecido
por Saussure para descrever a lingua oral, mas abandonado por
ele no momento de abordar a escrita. Considerar ndo o grafema,
mas o caractere como unidade grafica, oferece varias vantagens.
Por nio recorrer a oralidade — a palavra mdo contém trés unida-
des —, essa analise é marcada por simplicidade; por ndo sofrer
excegdes — a palavra hd contém duas unidades —, ela apresenta
carater geral; por ser muda — a palavra etc. contém quatro unida-
des (Arena, 2008) —, ela é coerente com a pratica silenciosa da es-
crita. Esses aspectos podem facilitar a aprendizagem da crianca
de 4 anos. De fato, manusear trés dominds, isto é, trés pecas,
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cada um portador de um caractere para escrever a palavra mde,
evita contorcdes retoricas. Como explicar que o /o/ de /3o0/
da palavra mdo ndo corresponde ao som [0], mas esse mesmo
/0/ com o /3/ que ndo corresponde ao fonema [4] remete a um
fonema tnico? Para trocar a palavra mde por mdo, o usuario do
computador simplesmente substitui o caractere /e/ pelo /o/.
Nio precisa apelar ao fonema.

Podemos nos referir a experiéncia conduzida com criangas
de 3 e 4 anos realizada por Bajard (2012). Ao receber um cracha
portador de seu nome muito antes de ter construido qualquer
consciéncia fonica, elas sdo convidadas diariamente a manusea-
-lo para marcar a mochila, a escova de dentes, a cadeira, o tapete
de borracha, ou a auséncia do colega na chapeira. Em suma, séo
solicitadas a realizar atos de lingua escrita. Como se pretende
suscitar uma abordagem visual da escrita, foi utilizado o formato
convencional com a dupla caixa — maiusculas e minusculas —
desde o inicio da aprendizagem. O resultado foi surpreendente.
Gragas a letra maiuscula do nome proprio, a crianga se apropria
rapidamente do sentido da escrita, colocando a maidscula sem-
pre do mesmo lado. A lateralizacdo da crianca, em lugar de ser
um pré-requisito para o ato de escrever como ensina a tradi¢do
escolar, ¢, ao contrario, facilitada por ele.

O procedimento segue duas etapas. Através de diversos jogos,
a crianca — chamada Bruno ou Thayla — é levada a se apropriar
do nome grafico como “logotipo”, isto €, a integrar ao seu nome,
até entdo puramente sonoro, essa nova representagao imagética.
Podemos citar aqui o filésofo francés Alain (Chartier, 1978):

Saber ler ndo é apenas conhecer as letras e fazer ressoar os con-

juntos de letras. E ir rapidamente, é explorar com uma olhada a

4 Chapeira é um quadro de tecido com bolsos que recebem os crachds das criangas.
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frase inteira; assim como o marinheiro reconhece os navios, é reco-

nhecer as palavras pelo seu velame.

A palavra-navio Thaylla possui velas (hastes ascendentes),
proa (maiuscula), popa, quilha (haste descendentes), casco
(grande ou pequeno). Através dessa pratica, é resgatada a pro-
posta de Decroly (1939) e sua abordagem global concebida para
criangas portadoras de deficiéncias. Enquadrando a palavra,
os espacos em branco a transformam em imagem apta a ser
apreendida pelo olho de maneira instantanea. Sendo ligada a um
significado, essa imagem pertence a um sistema, a um c6digo,
que podemos chamar ideogrdfico. O reconhecimento da imagem
da palavra ja possibilita atos de linguagem, tal como trocar a
mochila pelo crachd no cabide. Caso seja aceita a observacio de
Alain, comprovada experimentalmente por Javal (1975) e Smith
(1989), a apreensio da palavra pelo leitor experiente se realiza
também como imagem, ou seja, por um ato semiético. Assim,
o reconhecimento ideografico da palavra pela crianca pequena
se assemelha aquele do leitor experiente. O reconhecimento do
nome préprio se torna, assim, a semente do ato de leitura, a ser
cultivado até a maturidade da érvore da vida do leitor.

A segunda etapa opera —em recepcio (leitura) ou em emissao
(escritura) — sobre a “configuracdo” grafica. A crianca nao so-
mente reconhece a imagem do nome, isto €, o 1é como logotipo,
mas o decompde e o recompde a partir de caracteres moveis (Ba-
jard, 2012), isto €, o escreve. Trata-se ja da manipula¢do de um
signo linguistico a partir de seus componentes tipograficos, ou
seja, ortograficos, que pertencem a um conjunto pouco nume-
roso e sdo substituiveis: Rosa e rosa remetem a duas realidades
diferentes.

Se geralmente pedagogos e pesquisadores concordam ao
levar em conta a capacidade infantil de manusear o nome pro-
prio como “logotipo”, rapidamente esquecem esses primeiros
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atos de linguagem da crianca para convidé-la a identificar cor-
respondéncias fonograficas. Assim, é abandonado o primeiro
interesse da crianca por uma escrita que possibilita atos sociais
para ensinar-lhe uma tabela de correspondéncias som/letra,
alheia ao significado. Nem imaginam que — ao operar sobre os
caracteres da configuracgdo — a crianga possa, como faz o surdo,
agir sobre o mundo.

Esses atos de linguagem escrita realizados a partir da confi-
guracdo nao somente estdo ausentes dos métodos vigentes, como
ndo sdo mencionados na bibliografia brasileira. A experimenta-
¢do de Bajard (2012) faz surgir nas criangas ouvintes uma com-
peténcia leitora fora de qualquer consciéncia fonica, até agora
apenas observéavel no surdo, ou seja, uma competéncia de leitura
verdadeiramente silenciosa. Nota-se que as operacoes efetuadas
sobre a configura¢do ndo provocam nenhuma ruptura com as
intervencoes ideogréficas anteriores. Nao modificam a nature-
za do ato semiotico possibilitado pelo codigo ideografico. Este
ultimo, ao incluir o cédigo tipografico, passa a ser sua matriz.
A palavra expde agora ao olhar do leitor ndo somente sua forma
ideografica, mas também sua configuracéo tipografica. O do-
minio desse segundo c6digo aumenta a capacidade de distinguir
palavras distintas gracas ao nimero reduzido de caracteres. A
configuracgdo grafica coloca em jogo caracteres de natureza espe-
cifica em determinado nimero e ordem, isto €, uma grafia corre-
ta, tradicionalmente chamada ortografia. Em nossa experiéncia,
a pratica infantil, alheia a fonologia, se da no 4mago do sistema
grafico da lingua portuguesa.

Mais tarde, ao observar nos nomes Bruno / Bruna que a troca
do caractere /o/ por /a/ acarreta o mesmo efeito que a troca do
fonema [o] por [a] na oralidade — ou seja, a substituicdo da pes-
soa nomeada — a crianga comeca a construir relagdes entre sons e
caracteres. Essas relagdes vio se encaixar no codigo tipografico
que, por sua vez, torna-se matriz de outro: o cédigo fonografi-
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co. Mais uma vez essa descoberta mantém a eficiéncia dos dois
primeiros codigos. Na medida em que constitui uma referéncia
para a memoria visual, o codigo fonografico aumenta a capaci-
dade de gerar atos de linguagem, particularmente o de escrever.
Podemos inferir, a partir desse funcionamento dos codigos em-
butidos, que o terceiro se torna disponivel para receber outro e,
por sua vez, também se tornar matriz. Podemos falar de matriz
na medida em que a organizagio da lingua oral nio é esgotada
pela andlise em fonemas: “Os fonologos acabaram por abando-
nar a ideia de que [os fonemas] seriam indivisiveis e comegaram
a tratd-los como feixes ou matrizes de componentes menores”
(Trask, 2006, p. 296). Por abarcar inimeras “infidelidades” — o
fonema [i] namora os grafemas /i/ e /y/ em Silvia e Sylvia —,
essa terceira matriz, mais restrita, ndo possui 0 mesmo carater
geral que a segunda, na qual todos os caracteres contam.

O encaixamento entre diversos codigos ndo faz parte da
proposta de Morton citada por Capovilla e Capovilla (2002).
Nela, as criancas que reconhecem os nomes “como se fossem
desenhos”, operacdo chamada “leitura logogréfica”, sdo levadas
a abandonar essa pratica para “isolar fonemas individuais” e
“maped-los nas letras correspondentes”. Desse modo, a prética
de linguagem inicial da crianca é interrompida para deixar lugar
a combinatoria desprovida de significado. Entre as criangas do
Projeto Arrastdo (Bajard, 2012), ao contrério, a primeira com-
peténcia é aperfeicoada pelo dominio da configuracio grafica.
Inicialmente, a crianca reconhece os tracos da forma Thaylla,
que ndo confunde com Thaila. Em seguida, reconhece dentro
da configuracido cinco caracteres (T-h-a-y-1) constituindo seu
sistema provisoério, utilizaveis também para construir nomes
como Teresa ou Diana. A concatenagdo dos caracteres do nome
Thaylla opera fora das relagdes fonograficas.

Contradiz-se a fase analisada por Morton (Capovilla; Ca-
povilla, 2002, p.76) “em que as criangas sdo capazes de con-
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verter uma sequéncia de letras em fonemas; contudo, elas sdo
incapazes de perceber o significado que subjaz a forma fonologica
que resulta da decodificacdo” (grifo nosso). Para um pedagogo,
¢ espantoso constatar que um estudioso observa uma fase de
aprendizagem da linguagem desprovida de significado, a aceita
e a formaliza, sem tentar resolvé-la. Em nossa experimentacio
(Bajard, 2012), surge uma fase inversa que modifica o enunciado
acima: as criangas sdo incapazes de converter uma sequéncia de
letras em fonemas; contudo, elas sdo capazes de dominar o signi-
ficado que subjaz a concatenacio dos caracteres.

Os caracteres manuseados pelas criancas possuem uma po-
téncia simbdlica muito maior do que as proprias letras do siste-
ma alfabético que, em vez de serem vinculadas ao significado,
apenas representam sons. Essa auséncia de significado nao pode
ser alheia ao déficit em compreensdo dos analfabetos funcionais.
No paradigma alternativo que recusa a dependéncia da escrita
em relacdo a oralidade, os caracteres tém a capacidade de mudar
o significado: a troca do /g/ pelo /r/ transforma o desfecho da
fabula por levar ratos a comerem gatos.

Como essa fase atestada na experimentacdo do Projeto Ar-
rastdo (Bajard, 2012) fica fora de qualquer radar escolar ou aca-
démico, nenhuma pesquisa a inclui dentro de seus protocolos de
avaliacdo. Questiona-se aqui o carater cientifico de numerosas
pesquisas sobre a alfabetizacdo. Baseadas sobre o postulado nao
questionado de que “a escrita mapeia a fala” (Capovilla; Capo-
villa, 2002), elas ndo podem levar em conta uma pratica excluida
pelo proprio postulado. Derrida (1999) mostra como a ciéncia
linguistica é impregnada, a sua revelia, por uma visdo metafisica
ocidental que recusa atribuir a escrita o estatuto de lingua.

Essa pratica infantil, no entanto, ndo deveria nos surpreender,
na medida em que ela se assemelha a maneira de ler do surdo,
que ndo tem acesso ao mundo sonoro e a quem o transito pela
pronuncia é impossibilitado. Poderiamos também nos referir a
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conquista da lingua oral pelo nené que combina unidades sono-
ras na prondncia de palavras, manuseando “imagens acusticas”
(Saussure, 1969) sem remeté-las a nenhuma outra linguagem. Se
a crianca pode realizar operagdes de concatenacdo de unidades
elementares com a matéria sonora, por que ndo poderia produzir
operacdes de concatenacdo semelhantes com a matéria visual?
E paradoxal que Saussure (1969) recorra a metafora “imagem
acustica” para evidenciar o carater sintético da percepcao sono-
ra, mas em func¢io de sua visdo fonocéntrica nega a tipografia,
matéria visual, seu carater imagético.

O tratamento da escrita pelo método indireto — que transita
pela prondncia — é baseado sobre um principio simples e tnico:
as letras correspondem a sons. No entanto, essa simplicidade se
torna uma ferramenta com cabo torto que nunca aponta o alvo
das avaliagdes internacionais: a compreensdo. Na medida em
que abandona esse alvo desde o inicio da alfabetizacéo, a escola
gasta anos para formar “decifradores” que permanecem analfa-
betos funcionais. Eles ndo chegardo a participar efetivamente do
mundo da cultura escrita. Dotados apenas da competéncia de
transpor letras em sons, nunca se apropriardo de um instrumen-
to necessario ao desenvolvimento intelectual.

Para incentivar a reflexdo sobre o pressuposto fonocéntrico,
podem ser feitas algumas perguntas aos seus adeptos, que se

vangloriam de conduta cientifica:

1) Se “a unica fungdo da letra é representar o fonema”, por
que burlar esse postulado tdo cedo, ou seja, desde a indivi-
dualizacdo da palavra — realizada a partir de um caractere
mudo, o espaco em branco — antes mesmo de iniciar a ope-
racdo de decodificagdo?

2) Se as letras correspondem a sons, porque as quatro letras
sonoras /omem/ precisam do aga mudo para fazer existir a
palavra portuguesa homem?



272  CELIAM. D.-HILDA M. G. DA S.+RICARDO R.SEBASTIAO DE S. L. (ORGS.)

3)

Se a via direta existe no ato de ler (ja que ela opera nas pala-
vras a — a — hd — ah, e também em nds, etc., muito), por
que nio interviria na palavra na qual a rela¢do fonema/
grafema é regular, como, por exemplo, pirarara, que pos-
sul uma imagem especifica?

Se o tratamento indireto, da prondncia ao significado,
comega pela apreensdo visual, por que nio utilizar esta
altima para ir diretamente a compreensdo (via direta)?

Se as letras apenas correspondem a sons, como fazem as
criangas de 3-4 anos para escrever seu nome com caracte-
res-dominds sem nenhuma consciéncia fonica?

Se no nome sonoro Bruno a troca do fonema [o] por [a]
muda a pessoa, por que na escrita a troca do caractere /o/
pelo /a/ apenas transformaria o som e ndo o nome, ja que
a troca do caractere /y/ em /i/ transforma o nome Sylvia
em Silvia mesmo sem mudar o som?

No caso de se aceitar a existéncia da via que vai direta-
mente & compreensio (via lexical para Capovilla e Capo-
villa (2002); via semantica para Dehaene, 2012), serd que
a agilizagdo da via que vai da prontncia a compreensio
possibilita compreender antes de pronunciar?

O trabalho com criancas mostra o aparecimento de uma
consciéncia metalinguistica: “esse nome, Sylvia, ¢ meu por-
que possui /y/” —diz uma menina brigando com Silvia. Tal
tomada de consciéncia remete ao fato de que Silvia e Sylvia
ndo s3o passiveis de distingdo pela prondincia. A compara-
céo grafica de Silvia e Sylvia leva a analise da lingua oral.
O conceito de consciéncia fonica nio seria simplesmente
a manifestacdo de uma “consciéncia metalinguistica”,
competéncia mais ampla que opera tanto na lingua oral
quanto na lingua escrita? Quanto se trata de ensinar a lin-
gua escrita, por que apontar apenas a consciéncia fonica e se
esquecer da consciéncia grafica?
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Essas questdes revelam falhas epistemolégicas sérias, es-
condidas pela submissdo a um postulado que consta da cultura
ocidental desde a antiguidade e, por isso, ndo é questionado, ao
qual Saussure (1969) obedece, conforme cita¢do no inicio deste
artigo. No entanto, paradoxalmente, os métodos que escapam a
hegemonia da visdo fonologica sdo considerados submetidos
a ideologia (Capovilla; Capovilla, 2002).

Historicamente, Gutenberg fundiu no metal as unidades
graficas e transformou o conjunto tradicional de letras manus-
critas em caixas —a alta das maitsculas e a baixa das minusculas.
Reuniu os tipos de chumbo suportes de caracteres, acessiveis ao
olhar e a méo do tipégrafo: o espago em branco e o /a/ viraram
tipos como o /a/. Desde essa invencgéo, os tipgrafos montam
linhas no componedor ndo com letras da escrita continua, mas
com caracteres classificados em caixas, nas quais as relacoes
fonograficas, embora nio estejam excluidas, ndo se manifestam.

Freinet (1975), ao inventar a correspondéncia escolar através
da imprensa, o fez para enraizar a aprendizagem da lingua escrita
em atos de linguagem. Resgatando o patrimoénio da imprensa,
introduziu os caracteres como unidades graficas pré-formadas,
manuseadas apenas por dedos e olhos, atribuindo a crianga o
papel de tipografo. Hoje, através dos novos meios eletronicos
de producio da escrita € interessante notar que os recursos mais
recentes, smartphones e tablets, propdem todos os caracteres pré-
-formados e acessiveis a um toque unico do dedo. Ou seja, os
cinco caracteres que recorrem a figura /a/, isto é, /a/, /a/, /a/,
/a/, /4/, e os cinco que recorrem a figura /A/, isto €, /A/, /A/,
/A/,/A/,/A/ sio disponiveis ao olho e ao dedo. As graficas ins-
taladas desde a época de Gutenberg em oficinas reservadas aos ti-
pografos sdo agora transportadas no dia a dia no bolso do casaco.

Ao manusear o que chamamos “dominés” — com trés lar-
guras distintas — em cada um dos quais um caractere repousa
sobre uma linha (Bajard, 2012), as criancas pequenas se iniciam
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na nova cultura da escrita sem esperar a maturidade gestual
exigida pelo lapis. Pré-formado, o caractere é manuseado tanto
pela crianga quanto pelo utilizador do tablet. Assim, é propos-
to a crianga o sistema grafico contemporaneo que opera com
unidades silenciosas. O fato de que o /h/ tenha a poténcia de
transformar a configuracdo /omem/ em palavra, apesar de ser
desprovido de valor sonoro mostra que o valor ativo no reco-
nhecimento da palavra homem, suporte de significado, é o valor
visual, ja que é o tnico valor partilhado pelas cinco unidades da
configuragdo. Assim podemos afirmar que todos os caracteres
de homem, com ou sem valor sonoro, possuem um valor visual
que contribui para vincular a palavra ao seu significado. Como
na imprensa de Gutenberg, no tablet e nos caracteres moveis, a
substituicdo do caractere /a/ por /a/ muda a palavra macd em
maga e a troca do /¢/ por /c/, transforma maga em maca.

Conclusao

Os meios de comunicacdo modernos armazenam a escrita
numa forma eletronica e a manifestam visualmente sem transito
por produgdo sonora. A leitura auténoma, sem rela¢do com a
oralidade, ¢ praticada por varios segmentos da sociedade. Os
surdos aprendem a lingua portuguesa como segunda lingua, sem
referéncia a um mundo sonoro do qual ndo participam. Pesqui-
sadores utilizam linguas estrangeiras instrumentais sem tran-
sitar por uma fonologia da qual ndo pretendem se apropriar. A
comunidade japonesa (no Japdo e no Brasil) usa uma lingua es-
crita com uma vertente ideografica. Os jornais em linguas semi-
ticas — arabe e hebraico — ndo utilizam caracteres vocalicos, o que
obriga o leitor a compreender a palavra antes de pronuncid-la.

A conquista do nome grafico e da primeira palavra pelas crian-
¢as com 3-4 anos do Projeto Arrastdo (Bajard, 2012) se realiza
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fora de qualquer consciéncia fonica. A experimentacdo eviden-
cia duas fases de apropriacdo da palavra grafica: uma apreensio
apenas iconica (ideografica) atrelada a forma, outra tipogréafica
levando em conta a configuracio, isto é, a ortografia. A prética
infantil fez surgir a existéncia de uma leitura pela via direta, ndo
na fase terminal da aprendizagem como nos métodos “alfabéti-
cos”, mas desde o seu inicio. O funcionamento da configuragio
grafica é uma segunda matriz que se encaixa na primeira — da
forma — aperfeigoando-a. Podemos dizer que a fase primeira é
conforme a leitura dos ideogramas pelos chineses, enquanto a se-
gunda assemelha-se a leitura dos caracteres consonanticos pelos
arabes e judeus. Nessa abordagem, ndo existe ruptura epistemo-
l6gica no que diz respeito a funcdo simbolica da escrita, pois todas
as etapas sdo conquistadas através de atos de linguagem, cada
uma aperfeicoando a etapa anterior.

O sistema grafico com suas letras passou da escrita conti-
nua dos antigos a um sistema tipografico no Renascimento,
possibilitando, desde essa época, a leitura silenciosa. Gragas a
transformacao do conjunto das letras da escrita continua em um
conjunto de caracteres, o sistema grafico ganhou o estatuto de
lingua. Para ensinar a lingua escrita, propomos abandonar um
paradigma adequado a escrita continua, para criar uma didética
coerente com o sistema grafico moderno, ja que daqui a poucos
anos as criangas aprenderdo a escrever nos tablets.
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Introducao

No Brasil, desde 2006, temos uma politica publica voltada
para a aquisicdo de livros literarios para os Ensinos Fundamental
e Médio, bem como para a Educa¢io de Jovens e Adultos. As
bibliotecas escolares atualmente ja ndo carecem de livros. No en-
tanto, os indices nacionais e internacionais sobre leitores, sujeitos
letrados ainda ndo atingiram um patamar desejado. O pais con-

1 E professora assistente junto ao Departamento de Didatica, da Unesp, cAm-
pus de Marilia, onde integra o Programa de Pés-Graduagdo em Educagio,
atua na lideranca do Proleao (Grupo de Pesquisa: Processos de leitura e
escrita-apropriagio e objetiva¢do); bem como é membro do Grupo de Pes-
quisa Implicagdes Pedagdgicas da Teoria Histérico Cultural. E-mail: cyntia@
marilia.unesp.br.

2 E professora livre-docente junto ao Departamento de Educacio, da FCT/
Unesp, cimpus de Presidente Prudente, onde integra o Programa de Pos
Graduagio; lidera o Grupo de Pesquisa Formagédo de Professores e as Relagoes
entre as Praticas Educativas em Leitura, Literatura e Avaliagdo do Texto Lite-
rario e coordena o Centro de Estudos em Leitura e Literatura Infantil e Juvenil
“Maria Betty Coelho Silva”. E-mail: recellij@gmail.com.

3 E professora aposentada da Playmouth State University, onde lecionou
Children’s Literature e Reading as a foundation. E-mail: ldavis@plymouth.edu.
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tinua a ocupar as ultimas posi¢des em letramento de leitura, os
indices sdo taxativos, como os provenientes dos dados do Pro-
gramme for International Student Assessment (Pisa),* do Indice
de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb),* da Provinha
Brasil,® como também em nosso estado do Saresp’ —, para além de
todas as nossas discordéancias teérico-politicas com os sistemas
de avaliagio interno e externos no meio educacional. Se ha mate-
rial de boa qualidade estética, o que falta para formarmos leitores
competentes? Este texto pretende discutir ndo s6 os aspectos de
humanizacio inerentes ao ensino da leitura e da literatura, mas
também a leitura e a literatura como um direito e uma necessida-
de humana. Discutiremos, assim, uma série de problemas, quer
seja de forma direta, quer de forma indireta como: a formacéo
inicial e continuada de educadores, o ensino da leitura, o uso
da literatura em sala de aula, os planejamentos docentes para a
utilizagio de textos literarios, a auséncia de mediadores leitores,
os conscientes da fun¢do humanizadora do ensino da literatura e
da leitura.

Assim, a relacdo entre a formacao de leitores e a abordagem
do ensino das estratégias de leitura, com base em estudiosos da
leitura e da literatura infantil — como Arena (2007 ae b, 2008 e
2010), Bajard (2002), Chiappini (1997), Coelho (2000), Cosson
(2007), Foucambert (1994), Harvey & Goudivs (2007), Perroti
(1986), Smith (1999), Soares (1999), Solé (2009), Zilberman
(2005), dentre outros —, condicionara um didlogo com alguns
dos pressupostos da perspectiva historico-cultural, tendo como
foco uma educagio literaria humanizadora, no Ensino Funda-
mental, a partir dessa possivel aproximacio teérico-metodolo-

4 Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-
de-avaliacao-de-alunos>.

5 Disponivel em: <http://www.portalideb.com.br>.

6 Disponivel em: <http://provinhabrasil.inep.gov.br>.

7 Disponivel em: <http://saresp.fde.sp.gov.br>.
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gica, com vistas a repensarmos a formacao dos pedagogos, ja na
graduagio, que tanto necessitam de uma solida base cientifica.

Neste texto, portanto, buscamos indagar sobre a possivel,
necessaria e adequada relacdo entre a chamada abordagem do
ensino das estratégias de leitura, considerada por nds, uma me-
todologia alternativa, e a perspectiva historico-cultural, objeti-
vando a formagéo de criancas leitoras em sua educacio literaria,
com foco na instrumentalizacdo, tedrica e metodologica, dos
aspirantes a professores em sua formagao inicial.

Tal abordagem de aprendizado da atitude leitora tem sido
foco, nas duas tltimas décadas, tanto de estudos e pesquisas aca-
démicas (Girotto; Souza, 2010) quanto do interesse dos organis-
mos oficiais, materializados, por exemplo, por meio de projetos
de formacio continuada de professores da rede publica® e pelos
proprios Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs).

A opcao pela expressio “atitude leitora” e nao “competéncia
leitora” advém, justamente, de nossos estudos que procuram
aproximar alguns dos pressupostos da perspectiva histérico-
-cultural e a abordagem do ensino das estratégias de leitura.

Para nos, a experiéncia com o livro, instrumento da cultura
humana a ser apropriado pelas criangas, carrega a possibilidade
da apreciagio estética na esfera das atividades literarias, mesmo
que em sua etapa embrionéria, desde a primeira infancia,’ per-

8 Como os cursos de formagdo continuada de professores da rede publica do
Estado de Sao Paulo, propostos pela Secretaria da Educagdo. Por exemplo, o
projeto “Teia do Saber”, cuja tematica “‘competéncia leitora” foi trabalhada a
partir da tradugdo da obra de Isabel Solé, originalmente publicada sob o titulo
Estrategias de lectura, ICE de la Universitat de Barcelona, Editorial Grao
de Serveis Pedagogics, em 1996. No Brasil, a primeira edigdo data de 1998.
Atualmente, em sua 6 edigdo, o livro traz a divulgagdo de conceitos tedrico-
metodologicos de um dos precursores da abordagem do ensino das estratégias
de leitura, o norte-americano D.P. Pearson.

9 Nossa pesquisa atual, nas cidades de Marilia e Presidente Prudente, finan-
ciada pela Fapesp, “Literatura e Primeira Infancia: dois municipios em cena e
o PNBE [Programa Nacional de Biblioteca na Escola] na formagao de criangas
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mitird o desenvolvimento de qualidades humanas inerentes ao
ato de ler, contribuindo para a constituicdo do futuro leitor.

Conceber a humanizagio na infancia por meio da literatura
¢ saber que cada um se torna humano, também a partir dessas
aprendizagens,'’ ja que as qualidades proprias do género hu-
mano estdo “encarnadas” nos objetos culturais materiais ou nao
materiais, cujas caracteristicas impulsionam o desenvolvimento
sociocultural das criangas e desnudam a elas a fungio de tais
objetos — fator fundamental na experimentagio dos pequenos.
Assim, as criangas podem construir para a leitura um senti-
do que as aproximem “desse instrumento cultural essencial na
apropriagdo da experiéncia humana acumulada — a qual [...] é
fonte do processo de humanizag¢do que cada um precisa viver
para formar para si as qualidades humanas em suas méaximas
possibilidades” (Mello, 2011, p.48).

Depreendemos dai que as criancas precisam reconhecer e
“usar” os livros tal qual o adulto, como leitor autébnomo, o faz:

leitoras” tem desvelado aspectos pouco conhecidos da educagéo literéria desde
a mais tenra idade (até 3 anos), como contribuigdo para a formagio do leitor
mirim — ou seja, por meio dessa extensa pesquisa temos refletido sobre a for-
magdo de leitores na Educacao Infantil e as implicagdes para o Ensino Funda-
mental e para a formacao de seus professores.

10 Dizemos isso, a partir do que Candido (1995, p.172), ao ser convidado a pen-
sar a literatura dentro dos direitos humanos, postulara sobre a defesa da lite-
ratura ou da arte em geral como um dos direitos imprescindiveis & nossa con-
di¢do humana, colocando-a ao lado de bens primordiais, como alimentagéo e
moradia. O autor reconhece, entretanto, a dificuldade posta a uma sociedade
estratificada em classes sociais e marcada pela desigualdade para tornar esse
bem cultural, especialmente a literatura erudita, como um direito de todas as
pessoas. Conclui suas reflexdes defendendo que “Uma sociedade justa pressu-
pde o respeito dos direitos humanos e a frui¢io da arte e da literatura em todas
as modalidades e em todos os niveis é um direito inalienével”(Candido, 1995,
p-191). Nesse momento histérico, compreendemos que defender a leitura e,
dentre todas as leituras possiveis, a literdria, que vem sendo tratada como um
direito de poucos, ainda néo reconhecida como algo a que todos devam ter
acesso, ¢ papel do educador. Portanto, ao tratarmos de criangas de zero a dez
anos é fundamental que a literatura esteja presente em seu cotidiano.
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ler procurando compreender as informagdes em textos verbais
ou imagéticos. O mediador de leitura pode ler e contar histérias
as criangas, o que sera muito importante,'! no entanto, sera pre-
ciso que a crianga realize por ela propria, inicialmente, as agdes
externas com o objeto livro, tateando, experimentando; na se-
quéncia, imitando o adulto; mais adiante, levantando hipé6teses
e previsoes de/na/pela leitura literaria, para ir construindo sua
identidade como leitor.

Ter a compreensido do que se 1é como um motivo impulsio-
nador da leitura ndo é uma atitude natural na crianca, assegura
Mello (2011). Essa necessidade precisa ser formada na crianga,
por meio de situacdes que vive. Como Leontiev (1978, 1983)
defende, os motivos se cultivam com as experiéncias vividas;
assim, o sentido dos objetos que a crianca vai conhecendo se
forma com essas vivéncias. As situacoes de leitura que as crian-
cas experienciam condicionam, portanto, a formac¢io de motivos
de leitura na crianga. Diz Mello (2011, p.48):

A formacio desse motivo é condicionada pelo sentido que a
crianca aprende a atribuir a leitura nas situa¢des em que convive
com a cultura escrita e as quais é apresentada e nas quais ¢ inse-
rida. Se as situagdes vividas pela crianca a colocam na posicao de
tomar como motivo de escuta da leitura a finalidade social pro-
pria da leitura, ou seja, se ela ouve ou realiza uma leitura motivada
pela compreensio do que 1é, podemos afirmar que tem um motivo
impulsionador para a leitura que coincide com o resultado (fim
ou objetivo) da leitura (compreender o que 1¢). Em tal situacéo,

a crianca forma para si um sentido coincidente com o fim da lei-

11 Para as criangas que ainda ndo leem convencionalmente, “ouvir um texto ja é
uma forma de leitura” (RCNEI, 1998, p.141), ou como, por exemplo, observa
Abramovich “O livro da crianga que ainda néo 1é é a histéria contada” (1997,
p.24).
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tura. Aprende a atitude de ler para compreender o que se 1¢ e todas
as vezes em que se defrontar com situagdes de leitura, procurard

compreender o que 1é ou ouve de alguém que 1é.

Com isso, aprendemos, portanto, que esse sentido para a lei-
tura — e essa atitude leitora — acaba por criar na crianga uma nova
necessidade, qual seja, a de ler para compreender o que se diz nos
textos lidos. Por meio de experiéncias positivas de leitura — expe-
rimentadas desde seus primeiros contatos com a cultura escrita —,
as criangas passam a ser afetadas positivamente por elas e esta-
belecem para a leitura um sentido adequado a sua fun¢io. Vale
repetir: frente a situagdes de leitura, sua atitude leitora tende
a procurar compreender o que alguém 1€ e, mais tarde, o que ela
propria lé.

Nossa meta é colocar em discussio a urgéncia dos professo-
res do Ensino Fundamental de considerarem as criancas e a si
mesmos no processo de formacéo de leitores em sua educacdo li-
teraria, quanto a producéo cultural da literatura infantil, além de
procurarem os melos pelos quais tal processo possa se objetivar.
Ressalta-se que para atingir tais objetivos nossas pesquisas tém
se respaldado nas estratégias de compreensio de leitura. Busca-
mos desse ponto de vista, ainda, problematizar a contribui¢io
que os mediadores de leitura podem oferecer no processo de
formacao dos leitores em si, para os leitores para si.

O que propomos é que o professor, no interior da sua for-
macdo docente, de sua autoformacéo, desenvolva um trabalho
de aproximacio cada vez maior com a apreciacdo estética e o
aprendizado da atitude leitora. Afinal, como tem se dado tal
formacao? Que tipo de possibilidades tem sido ofertado aos pro-
fessores? Como diferentes grupos de professores e seus alunos,
no interior das escolas, tém vivenciado o acesso e a mediacio a
leitura literaria, ao discurso estético em face a corriqueira peda-
gogizacdo da literatura infantil? O que pensar na formagio de
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leitores em si e leitores para si? Responder a todas essas questoes
¢ um desafio de importancia fundamental a nossa temdtica, to-
davia ndo serdo aqui abordadas em sua integralidade.

No entanto, para além dos desafios teérico-praticos, tanto
no campo investigativo da academia quanto no das politicas pu-
blicas, e, ainda, da produgio cultural contemporanea, entende-
mos que ndo podemos perder de vista a necessidade de articular
questdes relativas a formagao do leitor auténomo, as criagbes
literarias e ao seu campo de acesso, a mediacdo dessa leitura, as
situagdes e meios de apropriagio-objetivagdo da prética leitora.
Isso porque pretendemos que as criangas sintam-se ndo so ar-
rebatadas pelas narrativas lidas ou contadas — pelas historias de
fic¢do (que, de algum modo, nos fazem olhar a n6s mesmos e,
simultaneamente, sair para além do que nos ensina o cotidiano
e 0 que vai se tornando senso comum em nossas vidas) —, mas
possam, igualmente nesse percurso, forjar seu estatuto leitor
(Arena, 2007a; 2007b; 2008; 2010).

Assim, o primeiro item deste texto aborda a leitura na esco-
la, jd entremeando a problematizagdo de seu ensino por meio
da literatura infantil e a busca por novos itinerarios de leitu-
ra, respaldados nas aproximacdes teorico-metodoldgicas entre
a abordagem do ensino das estratégias de leitura e alguns dos
pressupostos da perspectiva histérico-cultural.

Ja o segundo trata do papel da leitura dos livros de literatura
infantil assumido pela escola na acao dos mediadores da leitura.
Tal discusséo ¢ essencial na compreensdo da forma pela qual a
literatura infantil como arte pode contribuir para o desenvol-
vimento do psiquismo infantil, se trabalhada a partir de novos
pressupostos divergentes de sua didatizacio demasiadamente
escolarizada (Soares, 1989). Assim, discutimos a literatura in-
fantil como forma fundamental de comunicagio artistica entre
individualidades e como instrumento de formacgao da conscién-
cia de autor e leitor na crianga.



284  CELIAM. D.+HILDA M. G. DA S.+RICARDO R.SEBASTIAO DE S. L. (ORGS.)

No terceiro item contemplamos, de maneira mais especifi-
ca, as estratégias de leitura, sua categorizacdo e metodologia.
Por fim, trazemos as consideragdes finais, que retomam a defe-
sa posta neste texto: da essencialidade de eventos de literatura
infantil e seus de itinerarios de leitura para a humanizagio de

criancas leitoras, com vistas também a formacéo de professores.

Leitura e escola

As situacdes de ensino, no formato oficinas de leitura, circu-
los literarios, projetos de narrativas de fic¢do, sequéncias dida-
ticas com diferentes géneros na escola, dentre outras atividades,
permitem, ou deveriam permitir a comunica¢io, o estar com
o outro, a interlocucdo, a dialogia da leitura (Bakhtin, 1995 e
2003), o fazer-ser leitor em seus modos de ler, conhecendo seus
principios e operagdes ao/para ler variados escritos. O que re-
presenta um modo de sair de seu cotidiano e retornar a ele mais
enriquecido, pois pleno de possibilidades de um ensino desen-
volvente, que permita a humanizagdo do individuo (Davidov,
1986; Libaneo, 2004).

Para Davidov (1986), criancas e jovens vao a escola para
aprender a cultura e internalizar os meios cognitivos de com-
preenderomundoetransforma-lo. Paraisso, énecessario pensar—
estimular a capacidade de raciocinio e julgamento, melhorar
a capacidade reflexiva. Nessa direcdo, Libaneo (2004) aponta
que a “didatica”, hoje, precisa comprometer-se com a qualidade
cognitiva das aprendizagens e esta, por sua vez, estd associada a
aprendizagem do pensar. Cabe-lhe investigar como se pode aju-
dar os alunos a se constituirem como sujeitos pensantes, capazes
de pensar e lidar com conceitos, argumentar, resolver proble-

mas, para se defrontarem com dilemas e dificuldades da vida
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pratica. A razdo pedagogica estd também, associada, inerente-
mente, ao valor, a um valor intrinseco, que é a formagio huma-
na, visando ajudar os outros a se constituirem como sujeitos, a se
educarem, a serem pessoas dignas, justas, cultas.

Para adequar-se as necessidades contemporaneas relaciona-
das com as formas de aprendizagem, a “didéatica” precisa for-
talecer a investiga¢do sobre o papel mediador do professor na
preparagdo dos alunos para o pensar — problematiza Libaneo
(2004). Mais precisamente: serd fundamental entender que o
conhecimento supde o desenvolvimento do pensamento e que
desenvolver o pensamento supde metodologia e procedimentos
sistematicos do pensar. Para essa empreitada, a teoria do ensino
desenvolvente é oportuna. Nesse caso, a questdo esta em como
o ensino pode impulsionar o desenvolvimento das capacidades
cognitivas mediante a formacdo de conceitos teéricos. Ou, em
outras palavras, o que fazer para estimular as capacidades in-
vestigadoras dos alunos ajudando-os a desenvolver habilidades
mentais (Libaneo, 2004, p.1-4).

Assim, falamos do sujeito aprendiz na constituicdo de si
mesmo, como agente de sua personalidade, ja na relacdo com as
diversas conquistas humanas, no processo de confrontacdo com
as obras de arte (Snyders, 1993)!> — em nossa delimitacdo de es-
tudo, o tornar-se membro efetivo de uma comunidade de leito-
res em vista de uma “cultura em st, para uma cultura para si”’, de
uma “literatura em st para uma literatura para si”, de um “leitor

12 O autor defende que a singularidade da escola, por ele almejada, é transformar
os contetidos escolares a ponto de colocar em primeiro plano a obra-prima e a
alegria que o aluno pode dela extrair; uma escola, segundo ele, que ambicione
confrontar o aluno com as conquistas humanas “essenciais”, na esperanca
de que ele alcance, assim, as alegrias “essenciais” (Snyders, 1993, p.7). Trata da
nogio de obra-prima em sentido amplo, que inclui ndo apenas as grandes
obras artisticas e literdrias do passado e do presente, quanto as grandes desco-
bertas cientificas, as conquistas da técnica, do pensamento e da moral.
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em si’ para um leitor para si”’? (nas proximas paginas, para além
do aparente jogo de palavras, discutiremos a essencialidade de
tais expressoes).

No entanto, compreender como se deve ensinar para garantir
que as criangas se apropriem da leitura como pratica cultural é
algo complexo. Os estudos decorrentes dessa inquietagdo nos
aproximaram de vérios teéricos como Foucambert (1994), Solé
(1998), Smith (1999), Arena (2009, 2010) e Bajard (2002, 2013)
que apontam o quanto o processo de leitura vai muito além da
decodificagdo. Versam pela compreensdo do que estd escrito,
pela busca e atribuicdo de sentidos ao texto escrito, na elaboragao
dos significados. Para que esse processo se efetive de fato, faz-se
necessaria a apropriagdo da linguagem escrita como instrumento
da cultura humana, em praticas efetivas e auténticas de leitura e
escrita, e, portanto, que sejam ensinadas cumprindo seu papel
humanizador (Perroti, 1986; Cosson, 2007; Mello, 2011).

Contudo, em muitas escolas, verifica-se um trabalho de lei-
tura apenas embasado em atividades de interpretacdo de textos

13 Duarte (2001), apoiado nas categorias em si e para si, diz-nos do quanto a
personalidade se forja de uma maneira dindmica. Sua formagdo da-se, pri-
meiramente, no ambito em si, de modo que nesta fase ndo ha uma relagdo
consciente entre o individuo e o mundo que o cerca. Neste momento, reside a
apropriagdo da realidade, concebida de maneira esponténea, ou seja, sem que
haja uma reflexdo critica acerca desta — a individualidade pode cristalizar-
-se em uma individualidade em si alheia ao contexto em que o sujeito esta
inserido. A individualidade em si é cultuada pela sociedade imediatista e
mecanicista, uma vez que, sujeitos que se cristalizam neste estdgio percebem
o mundo de uma forma fatalista, um mundo que lhes ¢ dado, no qual devem
se adaptar a situacdo de expropriagdo e exploragdo vigentes, negando a si mes-
mos como seres histéricos. Em contrapartida, existem sujeitos que buscam
romper com essa individualidade em si, na defesa de uma individualidade
para si, em constante e consciente processo de construgdo, dado a forma como
esta se relaciona de maneira critica e consciente com os demais representantes
do género humano, percebendo-se como um agente do processo histérico,
participe e herdeiro das riquezas produzidas pelo homem como género.
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do livro didatico, realizado com fragmentos de textos, em deba-
tes com perguntas orais sobre o texto lido, em fichas de leitura e
resumos, com o intuito de recontar o texto lido e, ainda, esperan-
do que os alunos aprendam, dessa forma, a ler e a compreender
um texto (Silva, 1993). Tais atividades podem fazer parte do co-
tidiano da escola, mas nao exclusivamente como tnica forma de
se ensinar o aluno a compreender o texto. Para Cosson (2007),
essas praticas sdo equivocadas, pois o aluno pode entender que
ler significa responder a questdes elaboradas pelo livro didatico
ou pelo professor e estdo distantes de um trabalho realmente
voltado para a leitura que, segundo o autor, deveria ocorrer por
meio da literatura infantil nos anos iniciais da educacéo bésica.

Chiappini (1997, p.10) vé, igualmente, tal inadequacéo. Se-
gundo a autora, ha, por parte dos professores, uma concepcao
de linguagem equivocada, pois que puramente instrumental. A
escola acabou por burocratiza-la, realizando tradicionais rituais,
ainda presentes no cotidiano das salas de aula. A autora destaca
a copia, o ditado, a redacdo como atividade isolada ou, quando
muito, produto final de um processo deslanchado pela leitura,
a propria leitura como simples verbalizacdo oral de textos cuja
compreensdo fica comprometida.

Nesse sentido, temos vivenciado o que Cosson (2007, p.23)
chama de “faléncia do ensino da leitura”, o ato de ler que nédo
esta sendo ensinado para garantir a funcdo essencial de “cons-
truir e reconstruir a palavra que nos humaniza”, pois € a partir
desse processo que vamos mudando nossa forma de ver o mundo
e a nés mesmos, e também vamos realizando a apropriacdo das
formas mais elaboradas de produc¢ées humanas, como dos dis-
cursos, sejam eles, orais ou escritos. O que desencadeia, em
movimento dialético, processos de superacio de nossas capaci-
dades, aprimorando-as.

A relacdo texto-leitor, necessaria para compreensio da lei-
tura, é quase ausente na maioria das escolas. Um texto requer
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e necessita de um leitor que o atualize, que o faca funcionar, “o
ato de ler ndo pode se caracterizar como uma atividade passiva”
(Brandao; Micheletti, 1997, p.18), ao contrario, necessita de
uma atitude ativa por parte do leitor, que “processa e examina
o texto” (Solé, 2009), em contribui¢do a formacio de leitores
criticos. No entanto, para isso, o leitor precisa ter claro qual o
objetivo da sua leitura, para qué e o porqué de estar lendo e 0 que
quer aprender ou ndo com esta leitura.

Obter, portanto, uma leitura compreensiva significa enten-
der que tal processo precisa, em primeiro lugar, ser ensinado e,
em segundo, deve ser silencioso (j4 em interlocugdo, mas pri-
meiro como ato individual de aproximagdo com os signos, com
as palavras com o texto), como afirma Bajard (2002), todavia a
leitura pode e deve também ser compartilhada.

As praticas apontadas por Silva e Carbonari (1997), porém,
evidenciam que na escola estdo presentes atividades, nas quais,
como afirmamos acima, o ato de ler fica reduzido a decodifica-
cdo do codigo, a fim de que se retire do texto elementos de sua
camada superficial e informativa — ou, entdo, a leitura oraliza-
da e, assim, aquele aluno que diz bem um texto é considerado
um bom leitor. Nestes termos, prioriza-se a leitura oral, em de-
trimento da compreensio, que fica sempre em segundo plano
(Solé, 1998; Bajard, 2002).

A proposta metodolégica norte-americana para o ensino da
compreensio leitora parece-nos uma possibilidade vidavel. Um
grupo de pesquisadores, dentre eles Pearson e Johnson (1978),
iniciaram, nas décadas de 1970 e 1980, iniumeras pesquisas sobre
como os professores poderiam ensinar seus alunos a se tornarem
leitores proficientes e autonomos. Defendem que bons leitores
utilizam certas estratégias para compreender o texto e entendem
que leitores proficientes interagem com o texto utilizando o seu
conhecimento prévio, fazendo inferéncias, previsdes e conectan-
do-se com outros textos.
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Segundo esses pesquisadores, para isso, € preciso estabele-
cer, nas escolas, novos itinerarios de leitura, baseados no pro-
cesso de metacogni¢do, como defendem Garner (1981; 1982),
Baker (1982), Palincar (1984), dentre outros. Como aponta Is-
rael (2007), as investigagdes neste campo do saber permitiram
integrar no curriculo da leitura a metacogni¢do no ensino da
compreensio leitora. Isso significa, no processo de ensino e de
aprendizagem da leitura, fazer com que o leitor compreenda o
que acontece em sua mente no momento que lé.

A partir disso, muitos programas de leitura, em paises como
os Estados Unidos, fazem uso de varios géneros textuais para o
ensino da leitura. Dentre eles, a literatura infantil é privilegiada,
pois os professores podem organizar de forma estruturada ati-
vidades enderegadas a compreensio (Harvey; Goudvis, 2007).
Essa abordagem passa, assim, a ser utilizada em muitos estados
norte-americanos como politica publica para o ensino da leitura.

Para Solé (2009, p.34), hd pouco espaco na sala de aula para
se “ensinar estratégias adequadas para compreensio de textos”.
Ademais essas praticas tém sido “categorizadas pelos manuais,
guias didéticos e pelos proprios professores como uma atividade
de compreensio leitora” (Sol¢, 2009, p.35). Com isso, o ensino
da leitura nio se efetiva e com o passar da escolaridade a tendén-
cia dos alunos é deixar de “gostar”, de ter a necessidade de ler.

Nesse sentido, podemos imprimir outra maneira de se lidar
com o ensino da leitura, ajudando o aluno a compreender o
texto, rompendo, portanto, com uma visdo mecanicista e com
a sequéncia baseada em atividades de leitura/perguntas/exerci-
cios. Um novo caminho para um trabalho com o género literario,
focando nas estratégias, faz-se presente, possibilitando ao aluno
“aprendiz de leitor” a fazer uso, a mobilizar as diferentes ope-
racdes mentais no processamento da atividade literaria, crian-
do situagdes em que trabalhe com a metacognigio com vistas a
tomar consciéncia da sua leitura, de seu modo de ser leitor, dos
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principios de seu ato leitor, das habilidades trabalhadas, de sua
histéria de leitor, por meio de diversas leituras e da criagdo de
sua identidade leitora (Girotto; Souza, 2010).

Lendo, a crianga entra em contato com esse objeto que é fruto
de todo um contexto historico e que fara parte da formacio de
sua consciéncia como homem (Franco; Rezende, 2011). Assim,
depreendemos da abordagem historico-cultural o livro como
uma objetivacdo humana que medeia o didlogo da crianga com o
autor, constituindo seu discurso interior, seu proprio pensamen-

to (Bakhtin, 1995).

Toda a esséncia da apreensdo apreciativa da enunciagio de
outrem, tudo o que pode ser ideologicamente significativo tem sua
expressao no discurso interior. Aquele que apreende a enunciacao
de outrem ndo é um ser mudo, privado da palavra, mas ao contrario
um ser cheio de palavras interiores. Toda a sua atividade mental, o
que se pode chamar o “fundo perceptivo”, é mediatizado para ele
pelo discurso interior e é por ai que se opera a juncdo com o dis-
curso exterior. [...] E no quadro do discurso interior que se efetua
a apreensio da enunciagdo de outrem, sua compreensio e sua apre-

ciacdo, isto €, a orientacio ativa do falante. (Bakhtin, 1995, p.147-8)

Desse modo, € na relagio ativa do sujeito leitor com o objeto
da cultura humana, aqui, o livro de literatura infantil ou, me-
lhor, na apropriagio desse objeto, que a atividade de leitura gera
a objetivacgdo do proprio leitor.

Apropriar-se dessa capacidade especificamente humana,
uma forma superior de conduta, a leitura como pratica cultural,
por meio das atividades literdrias, em que os professores me-
diadores criam novas necessidades humanizadoras para/com
a crianga, aprendiz leitor, traz como implica¢do-objetivagio a
formacio de leitores. Como sustenta Oliveira (2006), os leito-
res, a partir da consciéncia em st, podem passar a construir a
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consciéncia para si, ou seja, para além da autoconsciéncia no
processamento da leitura, podem apossar-se de si como agentes
da leitura e transformarem-se em leitores criticos e reflexivos
com as riquezas humanas da literatura.

O ato de ler colocando um fim (uma finalidade especifica
para a atividade leitora) é uma acdo da consciéncia, e como tal, é
um ato dirigido por condigdes histéricas e sociais; na escola por
situacdes pensadas intencionalmente para a promogdo da leitu-
ra, situagdes promotoras de novas necessidades, interesses e mo-
tivos humanizadores para/com as criancas. E preciso, porém,
reiterar, que essa consciéncia pode ser ainda uma consciéncia
em si, isto é, uma consciéncia que, necessariamente, ndo tem
consciéncia dessa consciéncia, ou seja, nas palavras de Olivei-
ra (2006, p.8-9), um ato consciente “nio é sempre um ato de
consciéncia para si, no qual a consciéncia tem consciéncia dessa
consciéncia” (grifos da autora).

Podemos afirmar, a partir de nossos estudos da perspectiva
histérico-cultural, que a consciéncia em si é a consciéncia vivi-
da, mas nio reflexiva, na qual o sujeito tem uma vaga e confusa
percepcio de si mesmo e do que se passa a sua volta. Apropria-
-se das objetivacdes genéricas, sem manter uma relacdo cons-
ciente com elas. Ou seja, por exemplo, o individuo se apropria
da linguagem e mediante a ela se objetiva relaciona-se com
instrumentos, aprende a utiliza-los, produz novos objetos sem
ter consciéncia plena de que a linguagem, os instrumentos, os
objetos sdo produtos humanos e de que suas objetivacdes (do
individuo) também estardo a servi¢o da humanidade e serdo
por ela apropriadas. Consciéncia para si é a consciéncia ativa
e reflexiva, na qual o sujeito tem consciéncia de pertencer ao
género, e, de com ele relacionar-se. E capaz de reconhecer a di-
ferenca entre si e o género, de direcionar sua agdo em funcéo dos
valores genéricos que assume. Para que isso se efetive, a partir
dessas conceituagdes, podemos depreender que para que um ato
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leitor em st se torne uma pratica leitora para st, em que o leitor
tenha consciéncia de seu comportamento leitor, de seus modos,
principios e implicagdes sociais; da “leitura em st, para a leitura
para si’, € necessario um novo olhar para o ensino da leitura.

Vislumbramos a alternativa, entdo, como um elo mediador
de prética pedagogica, o uso da abordagem das estratégias de
leitura, uma vez que pode, tal metodologia, contribuir de ma-
neira significativa, a um s6 tempo, para o ensino da leitura lite-
raria e para a formacao de leitores autonomos. Além disso, tais
estratégias partem do uso da literatura infantil com uma pratica
voltada ao letramento literario."

Passemos a situar e a discutir a literatura infantil e a sua pre-

senga na vida escolar das criangas.

A literatura infantil na sala de aula

A literatura infantil na sala de aula somente ganha efetivo
destaque a partir da década de 1980, pois nesse periodo, e em
razdo da difusdo dos estudos de Ferreiro e Teberosky (1986),
estreitou-se uma relagio entre literatura infantil e processo de
alfabetizacdo e letramento. Nesse contexto, substituiram-se as
antigas cartilhas, vistas, até entdo, como material impresso para

14 Por letramento literario compreendemos “o processo de apropriagdo da lite-
ratura como construgdo literdria de sentidos” (Paulino; Cosson, 2009, p.67).
Aprofundando essa discussédo, ndo é apenas um saber que se adquire sobre a
literatura ou os textos literarios, mas sim uma experiéncia de dar sentido ao
mundo por meio de palavras que falam de palavras, transcendendo os limites
de tempo e espago (Arena, 2009). Além disso, o letramento feito com textos
literarios proporciona um modo privilegiado de inser¢do no mundo da escrita,
posto que conduz ao dominio da palavra a partir dela mesma. Por isso, o letra-
mento literario precisa da escola para se concretizar, porque demanda um pro-
cesso educativo especifico que a mera pratica espontanea de leitura de textos
literarios ndo consegue sozinha efetivar.
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ensinar a ler e a escrever, pelos contos infantis e, desse modo, a
incorporagio do livro de literatura infantil passa a ganhar espaco
nos meios editoriais de qualidade. Essa mudanca gerou uma
nova maneira de pensar a alfabetizacdo e os processos de ensino
da leitura e da literatura infantil que, até entdo, eram vistos com
um carater moralizante e pedagogizante para se definir como
género proprio (Arena, 2010).

A literatura infantil continua buscando seu espaco e é vista
por varios especialistas, como Coelho (2000), Zilberman e Ma-
galhides (1984), Zilberman (2005), com a mesma funcéo essen-
cial da literatura.

Desde as origens, a literatura aparece ligada a essa fungdo essen-
cial: atuar sobre as mentes, nas quais se decidem as vontades ou
as agoes; e sobre os espiritos, nos quais se expandem as emogdes,
paixdes, desejos, sentimentos de toda ordem [ ...]. No encontro com
aliteratura (ou com a arte em geral), os homens tém a oportunidade
de ampliar, transformar ou enriquecer sua propria experiéncia de
vida, em um grau de intensidade nio igualada por nenhuma outra
atividade. (Coelho, 2000, p.29)

Entretanto, como introduzir as criancas no mundo da escrita,
especialmente da escrita literaria se o que chega ao aluno esta co-
lado a linguagem oral ou é traduzido muitas vezes pelo professor
para simplificar a compreensdo? Como experimentar uma leitu-
ra literaria, com a frui¢do que lhe caracteriza, se ha sempre uma
tarefa a se fazer depois, uma moral da histéria a ser explicitada,
uma cobranca de compreensao de texto? A literatura infantil nos
espagos dos anos iniciais do Ensino Fundamental precisa supe-
rar questdes de concepgio, de usos de qualidade. Os livros nido
podem ser mais moralizantes e educativos do que provocadores,
seus temas ndo podem ser infantilizantes, nem infantilizaveis, e

as obras ndo podem ser mais pedagogicas do que literarias.
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Como afirma Brito (1997, p.114), a grande maioria dos livros
de literatura infantil é produto tipico da cultura de massa: visa
nichos especificos de mercado (leitor iniciante, leitor inexpe-
riente, leitor experiente), retrata, ainda, a realidade imediata do
consumidor-espelho do universo ideol6gico de senso comum da
classe média, tende a banalizacdo dos valores e conteudos e ser-
ve-se a usos didédticos ndo se preocupando com a dimenséo artis-
tica, prioriza-se o discurso utilitario em detrimento do estético.'®

Porém, desconsiderar o carater educativo que possui o livro
infantil, é algo ingénuo se se quer acreditar que a educacio seja
um fendémeno presente em qualquer situagio, formal ou infor-
mal, em que criangas e/ou adultos estejam em interacdo. Par-
tindo desse principio, o livro constitui-se em uma dentre outras
tantas objetivacdes humanas — entendidas como cria¢des ou
transformacdes histérico-socialmente produzidas — que, ao ser
apropriado pela crianga, traz consigo elementos constitutivos de
todo o processo historico formador do autor, da obra como tal e
do proprio leitor.

Por 1sso, ndo podemos deixar de ressaltar que, quando a li-
teratura infantil “provoca emogdes, dd prazer ou diverte, ela é
vista como arte, e ao assumir seu carater transformador [...], ela
torna-se necessariamente formadora” (Zilberman, 1984, p.134).

15 Segundo Perroti (1989), ha uma distingdo entre o discurso utilitario e o estético
presente nos livros. Quando voltado somente para o fim til de ensinar, dou-
trinar, determinado conceito, moral, valor perde-se a natureza humanizante
e humanizadora da obra de arte literaria. A pedagogizacdo, em detrimento
da apreciagdo estética, faz-se presente. Vale esclarecer que a partir da década
de setenta, desvelando uma preocupagio generalizada quanto ao caréter e ao
papel assumido pela literatura infantil, passa-se paulatinamente, no Brasil,
do estatuto do utilitario, do ético, do doutrinario, para o estatuto do estético,
num processo continuo (Perrotti, 1989). O que implica tal mudanga? Cabe
considerar que, diante do proprio publico para o qual esta voltada, com suas
peculiaridades de ser humano em processo de formagéo, a literatura infantil
comega a assumir-se como objeto.
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E, assim, podemos nos perguntar: que textos formam e trans-
formam o sujeito? Que leitura é possivel de ser feita no Ensino
Fundamental? E se ler é apreender e compreender ndo apenas
sobre o que se estd lendo, mas principalmente sobre si mesmo,
como levar esses alunos a essa compreenséo da leitura?

Nessa medida, dentre os diversos aspectos que nos instiga a
refletir, focamos a presenca da literatura infantil na sala de aula
nao somente pedagogizada, didatizada, mas improvisada, sem
planejamento, sem objetivos claramente definidos, bem como
em suas escolhas tedrico-metodoldgicas, com ja assinalamos.

Neste contexto, a escolha do livro de literatura infantil torna-
-se fundamental. Ndo podemos nos impressionar com capas
estonteantes e figuras que saltam das paginas, pois no mundo
consumista em que estamos qualquer tipo de livro tem sido pro-
duzido e vendido. Ha certos cuidados que devemos ter e, para
1sso, o professor deve saber o que de fato define a literatura in-
fantil dos demais livros. Ha varios critérios que podemos levar
em consideragio e destacaremos alguns: o primeiro é saber que a
literatura nédo precisa se atualizar para cumprir sua funcéo, além
disso, o texto literario faz uso da arte, € bem escrito possuindo
uma boa narrativa, com a articulagio entre enredo e personagem,
fugindo de uma sequéncia linear da obra, da qual o leitor pouco
esforco precisa fazer para que ela seja com valor em si mesmo,
que por si sO Ja constitui arte e, sendo arte, revela em si desejos,
vozes, instrumentalidade compreendida; o segundo é que toda
obra literaria possui uma mensagem que deve estar implicita e,
quanto mais implicita, mais literario € o texto; o terceiro aspecto
é diferenciar a literatura infantil de livros paradidaticos. Estes,
por sua vez, ensinam divertindo, ndo contém mensagem implici-
ta e abordam um determinado conteddo, precisando sempre en-
sinar algo sem emocdo. Um outro aspecto que podemos discutir
¢ a qualidade de textos infantis brasileiros. Alguns escritores tém
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dado contribui¢des importantes a essa area: Monteiro Lobato,
Ana Maria Machado, Lygia Bojunga, dentre tantos outros que
se consolidaram como escritores de literatura infantil, principal-
mente nas ultimas décadas (Zilberman, 2005; Faria, 2002). Nos
dias atuais, Ricardo Azevedo, Tatiana Belinky, Eva Furnari,
dentre outros.

Esses e outros critérios definidos por vérios especialistas
como Zilberman e Magalhies (1984), Coelho (2000) e Colomer
(2003), Faria (2002) podem nos auxiliar no processo de escolha,
para que optemos essencialmente por obras que sejam conside-
radas criagdo literaria ao trabalhar com as estratégias de leitura,

as quais apresentamos a seguir.

As estratégias de compreensao leitora e pratica
do ensino de leitura

Ao utilizarmos as estratégias de leitura narealidade brasileira,
aintengdo € ensinar as criancas sobre como a leitura se processa e
como o leitor utiliza de estratégias para alcancar a compreensio
profunda do texto. Ensinar a estratégia pela estratégia ndo tera
muito sentido, pois as criangas precisam aprender por que esta
ou aquela estratégia nos ajuda a entender o que se 1€, ou seja, é
preciso oferecer atividades para que a crianga compreenda além
das palavras, na dire¢do de sua formacdo e humanizacdo como
leitora.

Nessa abordagem, evidencia-se uma organizacgio da leitura
literaria, por seus recursos que vao do mais simples ao mais com-
plexo, até os de criar mediagdes propicias no tomar a “conscién-
cia em si” para tornd-la “consciéncia para si”’ na pratica leitora,
no apropriar-se das significagdes, na dire¢do de objetivar-se
como sujeito leitor, para além da instrumentalidade técnica.
Criar essas mediagdes é permitir uma educagio literaria desen-
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16 3 ser leitor em seus

volvente, voltada ao “aprender a aprender”
modos, atividades, finalidades e principios de ler.

Vale destacar e comentar sobre a categorizacdo-base de
nossas pesquisas, igualmente estratégias para ler, conhecer e
aprender a pensar e a aprender. Ler, buscando significados; ler,
conhecendo e sendo transformados por esse ato no contetdo e
na forma, valorando a atividade do sujeito aprendiz de leitor.
Comentemos cada uma delas: conhecimento prévio, conexdes,
inferéncia, visualizagio, sumarizacio e sintese.!”

O primeiro destaque é para o conhecimento prévio, definido
pelos “norte-americanos de estratégia-mde ou estratégia guar-
da-chuva, pois agrega todas as demais” (Girotto; Souza, 2010,
p.66, grifos no original), e isso justamente porque, comumente,
quando iniciamos uma leitura, deixamos vir a tona, em nossa
mente, uma série de informacdes e conhecimentos que temos
acerca do mundo em relagio aquilo que estamos lendo, assim,
mobilizamos nosso conhecimento de mundo, linguistico e tex-
tual, essencial a compreensio leitora (Smith, 1989).

Ja a estratégia de conexdo, por exemplo, permite a crianca
ativar seu conhecimento prévio estabelecendo relacdes e conec-
tando-se com novos conhecimentos. Assim, relembrar fatos
importantes de sua vida, de outros textos lidos e de situacdes que
ocorrem no mundo, em seu pais ou sua cidade durante a leitura,

16 Libaneo (2004) defende a didética e a aprendizagem do pensar e do aprender
com base nos estudos da teoria histérico-cultural da atividade, particular-
mente, de Davidov.

17 Utilizamos para este artigo a categorizagido de Harvey e Goudvis (2007) da
obra Strategies that work: teaching comprehension for understanding and
engagement, a qual foi trabalhada em nossos estudos investigativos entre 2006
a2010. Embora o nimero e as possibilidades de atividades com outras estraté-
gias sejam articuladas e divulgadas por varios autores, entre eles Zimmerman
(1997) e Israel (2007), neste trabalho optamos por essas ja trabalhadas e colo-
cadas em pratica em escolas brasileiras, a partir de nossa pesquisa financiada
pela Fapesp e CNPq: Literatura na escola: espacos e contexto — a realidade
brasileira e portuguesa.
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ajuda a compreender melhor o texto. Essas conexdes sdo exata-
mente divididas em conexdo texto-leitor, conexdo texto-texto e
conexao texto-mundo.

A nferéncia ocorre frequentemente em nosso cotidiano e é
fundamental para nos ajudar a ler nas entrelinhas, pois preci-
samos compreender aquilo que néo foi escrito explicitamente.
Os leitores inferem ativando seus conhecimentos prévios e os
relacionando com pistas deixadas no texto. Nesse processo, é
de fundamental importéncia que o professor ajude a crianga a
aprender a relacionar o que sabe com o que estd lendo — “com
a inten¢do de que os alunos infiram, os professores devem en-
sind-los a como agir durante a leitura. Devem mostrar a eles as
dicas que cada texto possui e ensina-los como combina-las com
seu conhecimento prévio para fazer inferéncias adequadas” (Gi-
rotto; Souza 2010, p.76).

Quase de maneira espontanea, realizamos a estratégia de vi-
sualizagdo, pois ao nos depararmos com uma leitura deixamos
nos envolver por sentimentos, sensagdes e imagens, que permi-
tem que as palavras do texto se tornem imagens em nossa mente.
Ao visualizarmos quando lemos, vamos criando representagdes
pessoals e 1sso mantém nossa atencdo permitindo que a leitura se
torne prazerosa.

A sumarizagdo parte do pressuposto de que precisamos sinte-
tizar aquilo que lemos e, para que isso seja possivel, € necessario
aprender o que € essencial em um texto, separando-o do que é
detalhe. Ao elencarmos o essencial teremos mais condicdes de
garantir as ideias principais do texto. Além disso, essa estratégia
esta ligada a finalidade e aos objetivos da nossa leitura. Quan-
to mais claro estiver esse objetivo, melhores sdo as chances de
verificar o que € essencial, para que, dessa maneira, possamos
atingir o objetivo preestabelecido pelo leitor.

Por fim, temos a estratégia de sintese que significa muito
mais que resumir. Ao resumir anotamos as ideias principais de
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um paragrafo ou de um texto. A sintese ocorre quando articula-
mos o que lemos com nossas impressoes pessoais, reconstruindo
o proprio texto. Ao sintetizar, ndo relembramos apenas fatos
importantes do texto, mas adicionamos novas informagdes ao
nosso conhecimento prévio alcangando uma compreensio maior
do texto.

Quando um adulto com um elevado nivel de letramento Ié,
ele utiliza essas estratégias, mas, para os leitores em formacio,
ndo é tdo simples assim emprega-las. Alguns autores como Har-
vey e Goudvis (2007) orientam a necessidade de tornar explicito
tal processamento para que a crianga tome consciéncia daqui-
lo que nos, leitores fluentes, fazemos quase automaticamente
conforme lemos algum texto. Pois compreender um texto ndo
acontece depois da leitura, mas durante o ato de ler.

Assim, para desenvolver essas estratégias com os alunos,
precisamos em primeiro lugar planeja-las e defini-las, realizan-
do leituras ndo tdo complexas, para depois oferecer obras mais
profundas, que requerem um maior nivel de compreensao leito-
ra. Também, para que se torne uma atividade significativa, op-
tamos pelo trabalho colaborativo indicado por Vygotsky (2001),
no qual os alunos aprendem a cooperar em busca de um objetivo
de aprendizagem comum.

Dessa forma, a primeira atividade de oficina de leitura lite-
raria, como uma das propostas possiveis, sdo aulas introduto-
rias, em que o professor apresenta uma ou duas estratégias de
compreensdo do texto, para, a seguir, orientar a prdtica guiada.
Segundo Girotto e Souza (2010), nessa etapa, professor e alunos
praticam a estratégia, juntos, em um contexto de leitura parti-
lhada, refletindo por meio do texto e construindo significados
por meio da discussdo. As criancas devem explicitar para os co-
legas as estratégias que estdo sendo feitas no decorrer da leitura.

Depois disso, os alunos tentam aplicar, sozinhos, as habili-
dades de leitura, é o momento da leitura individual e silenciosa.
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Podem anotar seus pensamentos ao lado do texto ou em post-
-its e o docente geralmente conversa com as criangas sobre seus
achados e as perguntas que vio fazendo ao texto e a eles mesmos,
enquanto sujeitos leitores do mundo.

A ultima etapa da oficina de leitura é a avaliagdo e a conversa
em grupo sobre o texto lido. Esse momento serve para o profes-
sor avaliar se os objetivos foram alcancados, a recepgio de seus
alunos e o envolvimento no ato de ler. De acordo com Girotto e
Souza, “o professor precisa ainda retomar o processo de leitura
a fim de verificar o qué, para qué, como e em que momento 0s
alunos utilizaram a referida estratégia de leitura” (2010, p.63).

Enfim, diante do uso efetivo das oficinas de leitura, do papel
do professor em sala de aula, explicitando as habilidades de lei-
tura, respeitando o texto literario em sua integridade, conside-
rando o conhecimento prévio de cada aluno, bem como o ritmo
de cada um, podemos vislumbrar leitores literarios, que ndo s6
compreenderdo o texto, mas também utilizario a literatura em
seu contexto social, assim poderéo tornar-se nio so leitores em si,
mas leitores para si.

A seguir pequenos excertos para exemplificar algumas prati-
cas utilizando estratégias de leitura serdo colocados. Importante
ressaltar que ja foram aplicadas em sala de aula com criancas do
Ensino Fundamental I e com alunos de cursos de Pedagogia.

Excerto | - Leitura do conto Jodo-Pato,
de Hans Christian Andersen

O conto narra a histéria de trés irmédos que tentavam con-
quistar a filha de um rei. A fim de ajudar seus filhos a casar
com a princesa, um dos irmaos recebeu de seu pai um cavalo
negro. O outro, um branco. O terceiro irmio, Jodo-Pato, nada
ganhou, pois ele ndo seria mesmo capaz conquistar a dama. A
princesa anunciou que escolheria aquele que melhor usasse as
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palavras. Assim, Jodo-Pato pegou seu bode e ndo desistiu. Para
sua surpresa, a princesa encantou-se por ele e ndo por um de seus
irméos, como esperado. Casaram-se e Jodo-Pato tornou-se rei.

O trabalho ocorreu com criangas de 5° ano do Ensino Fun-
damental. O texto de Andersen foi distribuido aos alunos, que
o leram silenciosamente e discutiram com os colegas sobre pos-
sivels conexdes. Para a sistematizacdo da atividade, entregamos
a cada aluno uma “folha do pensar” (Girotto; Souza, 2010), na
qual os alunos deveriam escrever determinado trecho do texto
ou palavra-chave com o que eles associaram tal passagem e o tipo
de conexdo feita, como podemos ver em alguns exemplos:

Quando eu li... Me lembrei de... Conexao feita
(1) “Princesa” “Cinderela” “texto-texto”
(2) “Rodeavam o castelo” “jornal” “texto-mundo”
(3) “Casamento” “amor” “texto-texto”
4) “competi¢do” “leitor”
(5) “Jodo-Pato” “jogador Pato” “texto-mundo”

Ainda que quase todos (57 alunos) tenham feito conexdes,
nao conseguiram aproveitd-las para ampliar o significado do
texto. No entanto, é possivel, a partir de suas conexdes, que o
mediador intervenha no processo de compreensdo. No exemplo
(3), “casamento” fez o aluno lembrar-se de “amor”, mas sera
todo casamento um caso de amor? O casamento de Jodo-Pato e
da princesa ¢é resultado de um amor? Que serda que o casamento
dessa narrativa pode representar na nossa realidade? No exem-
plo (5), o aluno lembrou-se do jogador de futebol Pato ao ler
“Jodo-Pato”. Se Alexandre Pato fo1 assim apelidado por ter nas-
cido na cidade de Pato Branco, teria Jodo-Pato a mesma origem?
Qual seria, entdo, o motivo de o personagem ter tal nome? Sdo
esses tipos de reflexdes que sugerimos que sejam levantadas, de
modo que os alunos utilizem suas conexdes para ampliar a leitu-
ra inicialmente feita.
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Nos exemplos seguintes, todos de um mesmo aluno, pode-

mos notar a dificuldade extrema de “‘sair do texto”:

Quando eu li... Me lembrei de... Conexio feita
(6) “rapaz” “homem” “texto-leitor”
(7) “cavalo” “animal” “texto-mundo”
(8) “texto” “histéria” “texto-leitor”

Como vemos, o aluno procurou sinénimos e ndo uma rela¢io
entre o trecho lido com acontecimentos pessoais, intertextuais
ou mundanos. Parece-nos que a compreensao ficou situada no
nivel semantico. Isso nos mostra a necessidade de mediacoes de
leitura que vdo além da pergunta-resposta.

Excerto Il — Leitura do livro Lino, de André Neves,
estratégia trabalhada Inferéncia

No livro, Lino acorda triste, pois sente falta de sua amiga
Lua, uma coelha branca que mora na loja de brinquedos com
ele. Passados uns dias, Lino é colocado em uma caixa. Aberta
em outro ambiente, ele conhece a menina Estrela. Ficam amigos
e Lino quase nio se lembra de Lua, até o momento que Estrela
o convida para olhar o céu: “O que sera que lua tem para nos
contar?” Lino vé entédo a barriga de Lua brilhando. E enquanto
Estrela sonha, Lino olha para LLua a vé toda iluminada e acredita
que ela é feliz.

A atividade feita no altimo ano do curso de Pedagogia pre-
tendeu ler a histéria parando em momentos cruciais, pois ini-
cialmente ao falar de Lua a primeira coisa que vem em mente é
o astro, a Lua no céu e suas quatro fases. Portanto, ao inferirem
quem eraaamiga “sumida’ de Lino, todos falaram da LLua/astro.
Ao ser colocado na caixa, novamente o texto abre possibilidades
para pensar que Lino ird encontrar com sua amiga coelha. No
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entanto, os alunos indagam sobre a escolha do nome da menina,
Estrela, outro astro, personificando uma nova amizade. Ao final
da narrativa, o grupo de 30 alunos divide suas inferéncias e opi-
nides sobre o texto. Alguns relacionam que a Lua no céu nio é a
coelha e que Lino esta equivocado em associd-la com sua amiga
da loja de brinquedos. Outros percebem a morte, como destino
final da coelha, e acreditam que mesmo morta ela esta feliz, pois
sorri na representacdo da lua crescente/minguante.

Diante do exposto, as reflexdes feitas aqui consideram a lei-
tura como atividade de producio de sentidos, ja que a compreen-
sdo ndo depende apenas de conhecimentos linguisticos, mas de
conhecimentos prévios e de estratégias que facilitam a interacéo
entre escritor e leitor. Compreender o texto, compreender o
outro, compreender a si mesmo € um processo que precisa ser
iniciado de maneira sistematizada, precisa da media¢iao de um
leitor mais experiente.

Para finalizar...

Vale esclarecer que se a formacdo de novas operagdes e es-
truturas mentais nio se dd espontaneamente, nem é produto do
mero amadurecimento organico, mas depende do processo de
apropriagao, ja pelas criangas, da atividade material e intelectual
condensada justamente nos conhecimentos cientificos, filos6fi-
cos e artisticos em suas formas mais desenvolvidas, vale ques-
tionar: como a escola tem se estruturado, por meio das politicas
educacionais, na promocéo desta tarefa em relagio ao ensino da
leitura, a educacéo literaria? E o professor, como pode ele, em
sua atividade de ensino, organizar um ensino intencional dirigi-
do a uma educacdo literaria humanizadora?

Se somente por meio da atividade do sujeito pode se dar seu

aprendizado e desenvolvimento, e, portanto, um ensino, media-
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do por professores compromissados com tal fim, concordamos
com Moura (2002) e Libaneo (2004) que o professor que assim
se coloca em atividade de ensino continuando a apreciar co-
nhecimentos tedrico-metodolégicos que lhe permita organizar
acdes que possibilitem aos sujeitos aprendizes a apropriagio de
conhecimentos e atitudes que promovam a atividade de apren-
dizagem de seus alunos, constitui-se também como um profis-
sional envolvido com a sua atividade de ensinar e aprender, cujas
acoes o auxilia a tomar consciéncia de seu proprio trabalho e a
lidar melhor com as contradi¢des e inconsisténcias do sistema
educacional, na medida em que compreende tanto o papel da
escola, dadas as condigdes sociais, politicas, econdmicas, quan-
to o seu proprio papel na escola, para nos, quanto ao seu papel
na educagdo literaria por meio de um significativo ensino da
compreensdo da leitura.

Por fim, compreendemos com esses estudos que os funda-
mentos teérico-metodologicos da atividade de leitura literdria,
cujos pressupostos estdo ancorados na perspectiva histérico-
-cultural e na abordagem do ensino das estratégias da leitura,
sdo indicadores de um modo de organizagio do ensino da leitura
para que a escola cumpra sua func¢io principal: a de possibilitar a
apropriacao da capacidade de ler, da atitude leitora, desenvolven-
do a humanizacido das criancas por meio da literatura. Em outras
palavras, a nos cabe investigar como ajudé-las a se constituirem
como sujeitos leitores, capazes de predizer, visualizar, inferir,
fazer conexdes, sumarizar, sintetizar; a pensar e a lidar com con-
ceitos, argumentar, resolver problemas, em face de dilemas e
problemas do mundo da ficgio e da vida prética; conscientes,
como educadores e pesquisadores, de que o ensino das estratégias
de leitura pode ser uma alternativa para impulsionar o desenvol-
vimento das capacidades cognitivas e metacognitivas do ato de

ler, mediante a contribui¢do para formacdo de criancas leitoras.
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Sintetizando, cumpre enfatizar que o objetivo maior do le-
tramento literario escolar ou do ensino da literatura na escola é
nos formar como leitores, ndao como qualquer leitor ou um leitor
qualquer, mas um leitor capaz de se inserir em uma comunida-
de, manipular seus instrumentos culturais e construir com eles
um sentido para st e para o mundo em que vive, posto que

a ficgdo feita palavra na narrativa e a palavra feita matéria na poesia
sdo processos formativos tanto da lingua quanto do leitor. Uma e
outra permitem que se diga o que ndo sabemos dizer e nos dizem
de maneira mais precisa o que queremos dizer ao mundo e a nos

mesmos. (Cosson, 2006, p.16)

Neste sentido, as estratégias de leitura nos permitem conhe-
cer mais profundamente a n6s mesmos como leitores do mundo,
tornando-nos leitores autébnomos e criticos.

Por isso, a defesa por uma leitura ndo somente em st, mas para
s1, de leitores para si, em constante e consciente processo de cons-
trucdo, dada a forma como este se relaciona de maneira critica
e consclente com os demais representantes do género humano,
percebendo-se como um agente do processo historico, participe
e herdeiro das riquezas produzidas pelo homem como género.
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Metodologias de ensino -
Educacao, linguagem matematica
e cultura: implicacoes para
a formacao de conceitos

José Carlos Miguel

Introducao

O presente estudo discute relagdes entre educacio, linguagem
matematica e cultura e suas implica¢des para a formagio de con-
ceitos nesta area do conhecimento. Parte-se do principio de que,
como ser historico, o homem é um ser cultural e, na estrutura de
relagdes que constituem o processo de formagio humana, as clas-
ses hegemonicas, detentoras de saber, ndo abdicam da difusdo
dos seus modos de viver, perceber ou conceber a realidade, ou
seja, do seu modo de compreender o aparato cultural.

No entanto, sdo crescentes as exigéncias educativas da so-
ciedade contemporanea, o que impde as pessoas o dominio de
instrumentos da cultura letrada, o acompanhamento do desen-
volvimento tecnolégico e a compreensao dos meios de comuni-
cagdo de modo a atualizar-se frente & complexidade do mundo
do trabalho. Também aceita é a ideia de que o pensamento ma-
tematico deve contribuir para consolida¢do do processo de letra-

1 Professor-assistente, doutor vinculado ao Departamento de Didatica da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, FFC/Unesp, campus de Marilia.
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mento, isto é, o conhecimento matematico deve ser reconhecido
como componente de alfabetizacio, sem o que ndo ha que se
falar em inser¢do no mundo da leitura e da escrita dada a sua
amplitude na atual realidade. Além disso, se 0 aluno ndo domina
conceitos basicos de matematica, ele ndo tem condigdo para lei-
tura de um manual de instru¢ées ou de uma noticia de jornal de
forma competente. A rigor, ndo pode ser considerado alfabetiza-
do, condi¢do fundamental para o exercicio da cidadania.

Ao analisar os dramas e as tramas que envolvem o processo
de constituicdo curricular, Apple (1982) considera que o curri-
culo se torna hegemonico porque é dimensionado como conhe-
cimento legitimo, ou seja, conhecimento que todos devem ter.
Em uma sociedade desigual, hd uma cultura dominante que, seja
por imposi¢io simboélica difusa, seja por agenciamento ideologi-
co motivado, impregna o modo de vida das classes subalternas,
as formas e expressdes de sua cultura: modos de viver, sentir,
pensar e expressar a vida com uma légica propria, cognitiva e
valorativa de significar o real.

Desse modo, compreender a matematica como linguagem
fundamental para a constitui¢io do pensamento teérico enquan-
to uma totalidade é a perspectiva que se abre para o processo de
negociac¢io de significados e producio de sentidos de aprendiza-
gem. Implica pensar a educa¢do como cultura. Cultura tomada
como a possibilidade de unifica¢io da acdo implicita nas relagdes
soclais e a representacio traduzida nos esquemas simbodlicos que
ordenam a acéo social, definindo-a como possivel, recoberta de
significado e comunicavel.

Negociar significados e produzir sentidos de aprendizagem
exige dos docentes ajudar os alunos a ampliar os seus conhe-
cimentos, aplicando-os a situa¢des novas, para consolidar um
principio basico da aprendizagem, porém geralmente esquecido,
que é a capacidade de transferéncia do conhecimento adquirido.
Um bom exemplo dessa situacdo pode ser o fato de que estudan-
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tes que lidam, no cotidiano, com pregos, pagamentos, medidas
e porcentagem, muitas vezes sdo capazes de fazer estimativas e
calculos complexos, embora tenham dificuldades para o registro
formal. E fracassam na escola.

O encaminhamento do problema envolve uma acéo pedago-
gica que vé a aprendizagem matematica como um processo que
vai além do dmbito escolar e no qual a intervencdo do estudante
exerce papel determinante. Cumpre inserir os professores num
processo de formacgdo no qual eles mesmos possam questionar
suas concepgoes em relacdo ao conhecimento matematico.

E nossa compreensio que, quando o professor reconhece a
matematica enquanto processo histérico, em permanente evolu-
¢do, construido a partir de necessidades, sejam elas cotidianas ou
cientificas, ele orienta seu trabalho para que seus alunos assim
também a reconhecam.

Sdo comuns os relatos sobre situacdes de aula nas quais os
educandos revelam habilidade no calculo mental, verbalizam o
raciocinio desenvolvido para resolver um problema, mas revelam
dificuldade para registrar as acdes desenvolvidas em face de limi-
tagdes para explicitar as heuristicas postas em pratica. Também
sdo explicitas as dificuldades dos professores para consecucio da
transposicao didatica, isto €, os professores percebem essa distan-
cia entre o mental, o oral e o escrito, mas ndo conseguem, na prati-
ca, transformar a matematica para ensina-la. No caso das criangas,
desde muito cedo influenciadas pela matematica escolarizada
e com dificuldade para expressarem as suas incompreensoes, 0
didlogo fica muito restrito. Isso praticamente inviabiliza o pro-
cesso de negociacdo de sentidos e significados de aprendizagem.

E nosso propésito analisar algumas heuristicas expostas em
situagdes de aula e em reunides de orientagao pedagogica de
professores em processo de formacdo inicial ou continua. Em
nossa compreensdo, a andlise dessas heuristicas é fundamental
para o rompimento com algumas praticas que ndo contribuem
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para o desenvolvimento nos educandos da capacidade de relacio-
nar adequadamente informagdes, conhecimentos e habilidades
para a resolucio de situagdes matematicas. Por esse critério, con-
sideravel parcela dos educandos conclui o ensino fundamental e
ndo estd alfabetizada matematicamente.

Por certo, as dificuldades com a aprendizagem da matemati-
ca constituem uma sintese de multiplas determinagdes. Dentre
elas, as diferengas entre o saber matematico vivenciado cotidia-
namente e a matematica escolarizada, indefini¢des relativas ao
projeto politico-pedagogico da escola, concepgdes espontaneas
negativas com relacdo a matematica e obstaculos de natureza
didética ou epistemoldgica podem conduzir os alunos a um con-
texto de conhecimento matematico formalizado, distante dos
modos de pensar e agir até entdo desenvolvidos quando necessi-
tavam de quantifica¢io de dados da realidade imediata, criando
dificuldades de assimilacdo dos conceitos.

Compreender matematica significa apreender uma forma
de discurso que, embora mantenha relacdo intrinseca com a
atividade conceitual, conserva as caracteristicas de sua propria
especificidade como discurso linguistico. Se a lingua materna
desempenha funcdo importante na criacdo dos simbolos ma-
tematicos, estabelecendo vinculos com o objeto de referéncia e
impedindo a perda de significado provocada pelo processo de
abstracdo, igualmente relevante é devolver a simbologia mate-
matica um significado referencial estabelecendo relagdes com as
demais ciéncias e com a vida cotidiana.

Melhorar a relagdo do educando com a linguagem matemati-
ca e com sua especificidade pressupde que ele seja incentivado a
argumentar, expressar e defender os seus pontos de vista e levar
em conta as posicoes de outros. Cabe aos professores facilitar o
processo de argumentacio, solicitando a intervencdo dos alunos
para exposicio de suas ideias e colocando questdes que exijam
deles a tomada de posigio.
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Sob o nosso ponto de vista, isso impde a formacdo de um
professor epistemologicamente curioso, isto €, capaz de consta-
tar, interpretar e considerar as heuristicas desenvolvidas pelos
alunos e que busque nas teorias de conhecimento as explicagdes
plausiveis para uma acdo didatico-pedagdgica consequente.

Pressupostos tedricos e metodoldgicos:
acao colaborativa

Partimos da hipétese de que a reflexdo dos educadores sobre
as manifestacdes orais da acdo mental desenvolvida para a re-
solucdo de problemas exerce papel fundamental para a repre-
sentacdo matemdtica na forma escrita. Trata-se de problema de
pesquisa da mais alta relevancia dada a situag¢io do desempenho
dos estudantes brasileiros nesta area do conhecimento. Dai, a
importancia de uma acdo pedagdgica voltada para as dificulda-
des na compreensio do enunciado, incentivando estratégias de
solugio desenvolvidas a partir da interacio e da troca de ideias
entre os sujeitos acerca dos resultados obtidos.

Se a decisdo sobre o que ensinar se sustenta nas concepgdes
existentes de educagio e de matematica, com todas as suas im-
plicacdes pedagodgicas, é preciso considerar que as ideias ma-
temdticas fazem parte da formagio geral, devendo preparar o
individuo para o exercicio da cidadania pelo desenvolvimen-
to da capacidade de analisar, conjecturar, levantar hipéteses e
tomar decisdes. Sua presenca nos programas de ensino se jus-
tifica principalmente pelo papel a que se presta de formulagao
de modelos explicativos de dados quantitativos da realidade
imediata. Mas é preciso concordar que nem todos os educandos
serdo matematicos.

Ao proceder a interessante discussdo sobre o papel da ma-
tematica nos curriculos, Santal6 (1996) considera que a ciéncia
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matemadtica tem um valor cientifico intrinseco que contribui
para estruturar todo o pensamento e agilizar o raciocinio légico,
mas que também é uma ferramenta importante para a atuagao
na vida cotidiana e para muitas tarefas especificas de todas as
atividades laborais. Assim, a relacdo entre o ato de ensinar e o
de aprender matematica enquanto atividade significativa deve
buscar o equilibrio entre o aspecto formativo e o informativo.

Com base nessas assertivas, impde-se o reconhecimento de
que a matematica ndo estd apenas na mente humana ou na ati-
vidade cotidiana. Por certo, o ensino desse conteido deve partir
do que é observavel, ou seja, de situagdes contextualizadas, mas
deve conduzir os educandos as abstracdes e generalizacoes que
constituem o modo matematico de pensar.

Sob o nosso ponto de vista, o problema exige acdo conjunta
entre as institui¢des formadoras e as instituicdes de educacio ba-
sica. Trata-se de proposta que deve pressupor acgdo colaborativa
com perspectiva de intervencado na realidade escolar. Cabe cola-
borar, buscar em conjunto as soluc¢ées dos problemas que afli-
gem a comunidade pesquisada. Desde logo se estabeleceu que
a pesquisa-acdo seria ideal para a tarefa visto que as orientagdes
desse tipo de investigacdo, no tocante a concepcdo dos sujeitos,
organizacdo e participacdo deve contemplar o desejado, uma
vez que, para atuar colaborativamente junto a um determinado
grupo, € necessario respeito pelas individualidades, comprome-
timento e envolvimento com o conjunto de interesses e objetivos,
isto €, todos estdo em processo de desenvolvimento, aprendiza-
gem e/ou aperfeicoamento. O problema a ser resolvido deve ser
comum as partes.

Nesse sentido, a pesquisa-agdo € um processo investigativo
que serve para direcionar e pontuar a atuacdo no cotidiano esco-
lar bem como nas reflexdes decorrentes da intervengio (Thiol-
lent, 2008). Dai a necessidade de analisar os textos dos alunos,
o discurso, as histérias orais, enfim, as heuristicas que desen-
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volvem para aprender e que poderiam fundamentar o processo
de elaboracdo matematica pelos alunos em processo de alfabe-
tizacdo. Por isso, é importante a conscientizagdo do educador
com relagdo aos objetivos educacionais propostos para utilizar a
linguagem matematica com a finalidade de atingir os objetivos
propostos para a alfabetizacdo. Ou seja, a matematica desem-
penha papel fundamental no suporte aos processos de leitura e
de escrita; trata-se de uma componente do amplo processo de
letramento. Entende-se que a formagdo do ser humano é decor-
rente das interagdes sociais e, na medida em que se apropria do
conhecimento, modifica seu contexto sociocultural na mesma
proporgido que é modificado por esse contexto.

A efetividade de uma proposta de difusdo do conhecimento
matematico se consolida quando validada pelas praticas sociais
em suas diversas instancias. A teoria da didéatica, sustentando-
-se em argumentos cognitivistas, ja estabeleceu que o conheci-
mento evolui de um contexto geral ou amplo para o ambito
especifico ou particular. Essa constatagdo revolucionou o co-
nhecimento produzido na drea da educagdo matematica, ques-
tionando-se severamente a apresentacdo dos conteudos como
coisa pronta, por associacao com modelos de repeti¢do e memo-
rizacdo. Busca-se, entdo, a difusio do conhecimento matemati-
co como processo de construcdo, procurando-se sintonizar os
educandos num contexto de coordenagio de acoes.

Nesse modo de pensar, a matematica ¢ um produto social e
cultural e interessa difundir em sala de aula a atividade matema-
tica enquanto atividade de producio, ou seja, é necessario pensar
numa génese escolar que envolva os alunos num processo de
construcdo e reconstrucio de ideias matematicas.

A veiculacdo do pensamento matemdtico é sempre impreg-
nada de concepcdes da sociedade da qual emergem e se pauta
pelo conteudo que, em geral, a comunidade de matemdticos
considera como relevante. Além disso, sua difusdo resulta da in-
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teracdo entre pessoas enquanto membros de uma dada comuni-
dade. Neste diapasdo, impde considerar que vivemos um tempo
no qual é imperativa a discusséo sobre o lugar e o significado das
competéncias e habilidades exigidas das pessoas para atuar no
que se logrou denominar de sociedade do conhecimento.

Desse modo, parece consenso estabelecido que nessa socie-
dade nio se aprende apenas na escola. Por isso, uma proposta de
educacdo matematica deve ter como ponto de partida a criacdo
de um ambiente de aprendizagem no qual a intersubjetividade e
a dialogicidade sejam os seus principais caracteres.

A andlise das heuristicas ou dos modos de raciocinar postos
em pratica pelos estudantes na abordagem de um problema ma-
tematico, bem como das implica¢des didaticas para a criagdo
desse ambiente favoravel a aprendizagem, deve considerar con-
quistas importantes da pesquisa em educa¢io matematica defi-
nidas especialmente nas trés tltimas décadas. Dentre elas cabe
considerar: os condicionantes teéricos, metodolégicos e politi-
cos inerentes ao conceito de alfabetizacdo matematica; a busca
de superagio da linearidade do curriculo; a valoriza¢iao de meto-
dologias pautadas na resolu¢do de problemas; a insercao de
temas relacionados em contexto amplo de tratamento da infor-
macao e de exploracdo do espaco; e, especialmente, a compreen-
sdo da matemadtica como linguagem que deve dar respaldo a todo
o pensamento cientifico.

A busca de sintonia entre as fung¢des da matematica no curri-
culo do ensino fundamental, seja a de aplicagdes praticas em di-
mensdes quantitativas da realidade, tais como as que lidam com
grandezas, contagens, medidas, formas e técnicas de célculo,
seja a de desenvolvimento do raciocinio légico e argumentativo,
conduziu a um conjunto de principios metodolégicos que visam
dar sentido a organizagio curricular que deve valorizar:

1) as conclusdes resultantes de estudos recentes da educacio
matemadtica,;
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2) o tratamento e a analise de dados por meio de tabelas e
graficos;

3) aintrodugio de nocdes de estatistica e probabilidade como
instrumento para predi¢io de eventos futuros;

4) amoderagdo da énfase na teoria dos conjuntos;

5) a percepcdo de que a matematica € uma linguagem;

6) o reconhecimento da importancia do raciocinio combina-
torio;

7) a constatacdo de que a principal funcido da matematica
escolarizada no ensino fundamental é contribuir na ins-
trumentalizagdo do aluno para o exercicio da cidadania.

Lorenzato considera que a crianga adentra a escola com uma
gama relativamente ampla de conhecimento decorrente de seu
contexto social que deve ser explorado e sugere que se inicie
o desenvolvimento de conceitos bésicos “por onde as criancas
estdo e nao por onde gostariamos que elas estivessem” (Loren-
zato, 2005, p.24), fazendo-se, assim, uma exploracao dos conhe-
cimentos ja construidos pelos educandos e relacionando-os aos
conceitos e nogdes de espaco, nimero e medidas, para nortear o
plano de ensino.

A exploracio dessa linguagem, que os educandos trazem
para a sala de aula, integra a base para a formacao do conceito,
pois eles ja sabem o significado, bastando exemplificar empi-
ricamente para formar o conceito basico de matematica para
as informacgdes fornecidas. Em sintese, dar um sentido para a
aprendizagem.

Por vezes, as escolas possuem bom acervo de recursos para o
desenvolvimento desse trabalho exploratorio. Porém é necessa-
ria disponibilidade do educador para a realizagio das atividades
em sala de aula, abrindo espaco para o didlogo, discussdes e re-
gistros conceituais.

Esse processo dialégico de aprendizagem requer, segundo
Nacarato, Mengali e Passos, um “ambiente de dar voz e ou-
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vido aos alunos, analisar o que eles tém a dizer e estabelecer
uma comunicag¢io pautada no respeito e no (com)partilhamento
de ideias e saberes” (Nacarato; Mengali; Passos, 2009, p.42),
propiciando uma melhor apropria¢do do conhecimento pelos

educandos.

Sobre a relacado dialética entre o oral e o escrito
na aprendizagem matematica

E a atividade matematica enquanto uma atividade de produ-
¢do que nos interessa pensar como tema da sala de aula, o que
ainda ndo ¢ consenso na educacdo matematica, posto que ainda
notamos quem se concentre em comunicar alguns resultados
sob a forma de comunicag¢io de técnicas isoladas. Nesse caso,
desconsidera-se a necessidade de pensar numa génese escolar
que conduza os educandos a uma ac¢do de reconstrucdo de ideias
matematicas.

Compreender matematica significa apreender uma forma
de discurso que, embora mantenha acentuada relagdo com a
atividade conceitual, conserva as caracteristicas de sua propria
especificidade como discurso linguistico.

Se a lingua materna desempenha funcdo importante na cria-
¢éo de novos simbolos matematicos, estabelecendo vinculos com
o objeto de referéncia e impedindo a perda de significado provo-
cada pelo processo de abstracgdo, igualmente relevante é devolver
a simbologia matematica um significado referencial estabelecen-
do relagdes com as demais ciéncias e com a vida cotidiana.

Melhorar a relacdao de muitos educandos com a linguagem
matematica e com sua especificidade pressupde que o aluno seja
incentivado a argumentar, expressar ¢ defender os seus pon-

tos de vista e levar em conta as posicdes de outros. Cabe aos
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professores facilitar o processo de argumentagio, solicitando a
intervencao dos alunos para exposic¢do de suas ideias e colocando
questdes que exijam deles a tomada de posicéo.

E um pensamento que se fundamenta na compreensio de
que nio se trata de a linguagem formal se sobrepor a linguagem
natural, mas de admitir a coexisténcia de ambas nas relagdes de
sala de aula, com o professor atuando para enfrentar conflitos no
uso das linguagens, da comunicagio e da formulacio de concei-
tos matematicos.

E certo que a lingua materna e a matematica desempenham
no curriculo basico um papel semelhante: ambas se colocam a
servico da descricdo, da interpretagio, da criagdo de significados
e da construcdo de esquemas conceituais. Desse modo, preten-
de-se que o aprendizado da matemdtica no ensino fundamental,
especialmente nos anos iniciais, assuma os contornos de uma
consolidac¢do do processo de alfabetizagdo nos aspectos quanti-
tativos da realidade, no reconhecimento das formas, na articu-
lagdo l6gica dos significados e no desenvolvimento gradativo da
capacidade cognitiva de arquitetar solucoes para os problemas
envolvendo grandezas.

E raro o estabelecimento de relacdes entre a linguagem oral
e as representacdes matematicas com base na midia escrita ou
falada, ou seja, pouco se veicula, em sala de aula, de textos como
jornais, revistas ou midia eletronica na busca de elaboracdo de
representacdes matematicas ou se estimula os alunos a redigir
pequenos textos que relatem conclusdes e justifiquem as hipéte-
ses levantadas. Para o aluno, deve parecer que existe um mundo
da matematica que € independente da realidade.

Propiciar oportunidades para que os alunos se manifestem
nas aulas de matematica, seja pela oralidade, seja pela expressao
escrita, possibilita ao longo do processo que eles sejam capazes
de conectar a sua linguagem e as experiéncias que trazem para a
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escola com a linguagem da turma e da atividade matematica que
se aborda.

Compreender a matematica como linguagem tem como pro-
posito organizar situa¢des pedagogicas que conduzam o edu-
cando a descoberta dos fatos fundamentais da matematica, de
modo a elaborar paulatinamente, em linhas gerais, as nog¢des
fundamentais das estruturas conceituais, sem a preocupagio
com uma linguagem formal decorrente de uma prematura for-
magao de conceitos. Pelo exposto, nota-se a preocupacio das
reorganizagdes curriculares mais recentes em estabelecer que ao
tratar de determinado conteido matematico o professor tenha
consciéncia de que a matematica passou por transformagdes ao
longo de sua historia e considere as implica¢des pedagogicas de
se investigar holisticamente a geracgio (cognicdo), a organizagio
intelectual (epistemologia), a organizacdo sociocultural (histo-
ria) e a difusdo (ensino) do conhecimento matematico.

Transformar a acdo pedagogica na escola comeca por definir
que o processo de constru¢do do conhecimento matematico no
Ensino Fundamental deve ter como ponto de partida a matema-
tica como elemento cultural, uma forma de comunica¢do huma-
na. A matematica é, assim, uma das dimensdes da linguagem,
havendo até quem questione a sua condi¢io de ciéncia. Mas até
que ponto uma linguagem ndo é uma ciéncia?

Uma boa parte das escritas e formas de representagio com
as quais os estudantes convivem em situacdes cotidianas esta
diretamente relacionada com situacdes matematicas. E fato que
eles tém grande interesse por esse conhecimento, mas quando
chegam a escola, por vezes, se deparam com uma énfase exa-
gerada no simbolismo matematico cujo resultado geralmente é
desenvolver um sentimento de apatia e aversdo por um modo de
pensar que reconhecem como Gtil até mesmo para a organizacao

da prépria sobrevivéncia.
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Pensar a matematica como componente de alfabetizacio,
como instrumento para respaldo aos processos de leitura e de
escrita é salutar para o enfrentamento desse problema, posto que
aprender a ler e a escrever nameros, efetuar calculos, ler e in-
terpretar plantas e croquis, tabelas e graficos, bem como outras
representacdes graficas sdo de bom grado dos estudantes.

Os professores tém papel fundamental na compreensio das
heuristicas, dos modos de pensar, que cada aluno pée em pritica
para resolver problemas matemadticos. Assim, nio é possivel
aceitar uma tendéncia bastante presente nas salas de alfabetiza-
¢do, no sentido de que é fundamental alfabetizar, dotar os alunos
do conhecimento das primeiras letras, para somente apos ensi-
nar conceitos matematicos.

Em nossa percepg¢do, matematica e lingua materna exercem
funcdes de complementaridade e ndo podem ser tratadas se-
paradamente no processo de alfabetizaco inicial. A atividade
matematica é parte do processo de letramento cujo alcance se
amplia 2 medida que se avancga na formulacido dos conceitos,
constituindo-se em linguagem refinada para a interpretacéo de
fatos e dados da realidade.

Bakhtin (1986, p.92) considera que o locutor serve-se da lin-
gua para as suas necessidades enunciativas concretas, ou seja,
para o locutor, a construcio da lingua estd orientada no sentido
da enunciacio da fala, vale dizer, necessitamos da lingua para
o exercicio da linguagem e da linguagem, para a existéncia da
interagdo social. Na base desse pensamento, o dialogismo é o
principio constitutivo da linguagem, isto ¢, interagindo através
da linguagem os sujeitos organizam e sistematizam seus conhe-
cimentos de modo que toda atividade cognoscitiva ao atingir a
sua maturidade se expressa por meio da linguagem (escrita ou
falada). Em outras palavras, a atividade de conhecer também &
determinada pelo mundo exterior.
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A teoria historico-cultural ja estabeleceu que o signo me-
diatiza ndo apenas o pensamento, mas o proprio processo social
humano. Isso inclui, entre os signos, a linguagem, os sistemas de
contagem, os esquemas, os diagramas, os mapas, os desenhos,
os sistemas simbdlicos algébricos, as técnicas mnemonicas e
todo tipo de signos convencionais. A ideia basica é que, ao em-
prega-los, o homem modifica as suas proprias fungdes psiquicas
superiores.

Partimos do pressuposto de que a atividade da qual o pensa-
mento emerge é sempre heterogénea o que implica que o pen-
samento é sempre heterogéneo, independentemente da cultura
ou da época, fato ha muito tempo reconhecido nas ditas ciéncias
da cultura, mas que nio tem sido considerado, como deveria, na
pesquisa. Considerar que uma atividade envolve, engendra ou
determina um tipo especifico de pensamento significa adotar
uma abordagem desenvolvimental e investigar o potencial me-
diacional da linguagem oral ou escrita, como instrumento, ou
seja, explicitar o modo como os sistemas simbolicos ao serem
apropriados interagem com os sistemas ja desenvolvidos e quais
530 os papéis desempenhados.

Estabelecendo a distin¢do entre conceitos espontaneos (de-
senvolvidos por contatos com fatos e situagdes da sua acdo co-
tidiana, dos quais o sujeito ndo tem, por vezes, consciéncia) e
os conceitos cientificos (sistematizados e transmitidos inten-
cionalmente, em geral, na situacdo escolar), as investigacoes de
Vygotsky e colaboradores atribuem papel decisivo para a agdo
do professor, ou do parceiro mais experiente, considerando que
a aprendizagem mediante demonstragdes pressupde reconsti-
tuigdo de um modelo dado socialmente, ndo por imitagdo pura
e simples, mas por uma agio que supde uma experimentagio
construtiva, impondo transformacdes ao modelo, em processo

que resulta na internalizacdo de sua compreenséo. I essa expe-
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rimentacdo o objeto das situacdes didaticas que exploramos a
seguir, esclarecendo que foram feitas adequacdes para a norma
culta no discurso dos sujeitos, mantidos o contetido e o sentido

das falas.

Refletindo sobre alguns episédios de sala
de aula

Parece consenso que o espago social da sala de aula deve con-
figurar-se como condig¢do para a producdo de conhecimento.
Assim, o objetivo principal da atividade matematica é condu-
zir o sujeito a transcender o que é imediatamente sensivel. Em
dada aula, a situacdo matematica proposta para os educandos
em processo de escolarizagido inicial era: “Quais s3o as maneiras
diferentes de formar R$ 14 usando notas de R$ 10, R$ 5, R$2 e
moedas de R$ 17

De pronto, PED sugere “uma nota de 10 e duas notas de 2”.
WAL, na sequéncia, indaga se podem repetir notas e propoe
“sete notas de 2”. JOS levanta o braco e diz que sabe um monte:
“14 moedas de 1”’; “duas notas de 5 e duas notas de 2”; “cinco
notas de 2 e 4 moedas de 1 real” etc. Aparecem varias outras
solugdes, algumas repetidas.

ALE, educadora da turma, intervém, indagando se eles ja
tinham resolvido o problema, se tinham a certeza de que nio
faltava nada e se ndo haveria uma forma organizada de resolver
a questdo, que ndo permitisse o esquecimento de algumas solu-
¢oes. Sdo emitidas algumas indicacdes, quase todas no sentido de
“tentativaeerro” até que ART propde que comecem registrando
as solu¢des com as notas maiores. ALE questiona: “Por que co-
mecar pelas notas maiores?” AME resmunga que é “porque fica

mais facil”.
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ALE desenha na lousa uma tabela e explica aos alunos
que, em cada quadricula, devem indicar o nimero de notas

correspondente:

R$ 10 R$5 R$ 2 R$ 1
1 - 2 _
1 - 1 2
1 - - 4
_ 2 2 _
- 2 1 2
- 2 - 4
- 1 4 1
- 1 3 3
— 1 2 5
- 1 1 7
- 1 - 9
_ _ 7 _
- - 6 2
- - 5 4
- - 4 6
- - 3 8
- - 2 10
- - 1 12
- - - 14

Além da rica discussio sobre a forma de resolver o problema
e da analise percuciente sobre o significado do nimero, ALE
pode explorar sentengas matematicas que, por vezes, se mos-
tram sem sentido para os alunos tais como as expressdes numéri-
cas. Por exemplo, 5 +2 X 2 + 5 X 1 agora significa “uma nota de
5, mais duas notas de 2 e mais cinco moedas de 1 real”, no dizer
de ROB. E permite entender por que as multiplicagdes devem
ser efetuadas antes das adi¢des ou subtracoes.

Em outra situacdo, FAB desenvolveu interessante estratégia
de célculo mental para calcular 14% como suposto reajuste no
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preco do transporte coletivo em Marilia, de R$ 2,10 & época,
alegando que tem dificuldade para registrar no papel. Ao res-
ponder rapidamente que seriam R$ 0,29, explicou com muita
seguranga o que fizera para chegar ao resultado:

Se fossem dez por cento dariam vinte e um centavos porque
preciso de vinte moedas de dez centavos para formar dois reais e de
dez moedas de um centavo para formar dez centavos. Entdo, um
por cento é pouca coisa além de dois centavos e quatro por cento da

mais ou menos oito centavos. No total, sdo vinte e nove centavos.

Provoco-o, dizendo que ficara muito clara a conclusio pelos
nove centavos, mas que ndo entendera os vinte centavos, e in-
dago, entdo, sobre como concluiu acerca deles e por que a ana-
logia com as vinte moedas. Foi impressionante a seguranca da
sua argumentagio: “Muito facil: formei dez grupinhos de duas
moedas de dez centavos e ja sei que cada grupinho sdo dez por
cento. Se tivesse moedas de vinte centavos era mais facil”.

Questiono, entdo, sobre o uso social desse conhecimento, isto
é, se em situagdes da vida prética usava essa estratégia de célcu-
lo com percentuais. Ele responde de pronto: “E a matematica
que mais uso. Sabe, professor, depois da aula trabalho em uma
lanchonete e 14 essas contas sdo comuns. Para mim, é facil deste
modo”.

Solicito que FAB resolva o problema na forma escrita. Ele
pensa um pouco, coca a cabeca e fala: “Essa matematica nem
sempre da muito certo para mim”.

Incentivo-o a resolver o problema e mostrar onde “nio da
certo”. Ele afirma que a professora ensinara que para calcular
um percentual sobre determinada quantidade bastava multi-
plicar esses fatores entre si e eliminar duas casas decimais. Se-
gundo ele, sempre se atrapalhava e ndo entendia por que tinha
que “cortar” as duas casas decimais. Com alguma dificuldade,
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depois de apagar varias vezes, chega ao resultado 2940. Pergun-
to a ele se ndo falta algo: “E mesmo, esqueci de cortar as duas
casas”.

Mas, no resultado, sdo 29 centavos, reais ou o qué, eu ques-
tiono. “Pois €, eu sempre me confundo. Sei que sdo 29 centavos
porque ja fiz de cabeca. Ah, esqueci de contar duas casas e, por
avirgula, depois”.

Observe-se que, no final dessa situa¢do, a matematica escola-
rizada constitui-se em verdadeiro ritual. Esquecido um detalhe,
o resultado ndo confere. Infelizmente, episédios como esses ndo
s3o raros nas aulas de matematica do Ensino Fundamental. E
evidenciam consequéncias para a organizacdo do trabalho peda-
gogico. Num sentido, a oralidade permite expressar e interpre-
tar o que se vé, ouve ou se lé de forma aproximada ou precisa.
Noutro, os elos de raciocinio matemadtico apoiam-se na lingua
materna, na sua organizagao sintatica e em seu poder dedutivo.

O estabelecimento de uma relacdo dialogica na sala de aula
de Ensino Fundamental deve partir do pressuposto de que nio
basta a reproducdo mecénica dos procedimentos escolares nem
a paciéncia para explicar novamente se usarmos 0os mesmos re-
cursos didaticos e argumentos cientificos. E fundamental que
os educandos sejam envolvidos num processo de ressignificacido
dos conceitos, estabelecendo ligacdes entre o sentido e o signi-
ficado dos conceitos matematicos, tenham dominio sobre eles
e que possam relaciona-los com aqueles que com seus colegas
utilizam nas atividades ndo escolares.

Fazer matemadtica impde pensar em como conceber um cena-
rio no qual os tragos essenciais do trabalho na disciplina sejam
respeitados, levando-se em conta os conhecimentos dos alunos.
Isto implica que um processo de producio do conhecimento ma-
tematico se desenvolve com os conhecimentos e instrumentos de
que se dispde, ou seja, ha que se considerar a nog¢ao de proviso-
riedade da concep¢ido de conhecimento que sustentamos.
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Note-se que, ao fazer dez agrupamentos de vinte centavos e
depois estender esse raciocinio para dez grupos de um centavo,
FAB constroi um processo de reducdo a unidade para depois
tentar uma generalizacdo que resolva o problema em definitivo.
Assim, as heuristicas desenvolvidas por FAB podem ser explo-
radas usando-se as noc¢des de singular e plural: 1% =2,10:100 =
0,021 e14% =14 X 0,021 = 0,294 ou seja, R$ 0,29.

Seria uma boa oportunidade para explicitar o significado das
casas decimais apds a virgula e o fato de que no singular (um) a
ordem dos milésimos pode néo fazer diferenca, mas que numa
situagdo de plural (muitos) o calculo percentual pode implicar a
desconsiderac¢io de que dez milésimos no sistema monetario cor-
respondem a um centavo e alterar o resultado. [sso é comum, por
exemplo, na afericdo do preco dos combustiveis nos postos, o que
permitiria uma discussao politica muito interessante acerca da jus-
tica dessa terceira casa decimal, levando-se em conta que o sistema
monetario funciona com reais (inteiros) e centavos (centésimos).

A partir das heuristicas desenvolvidas por FAB, seria possi-
vel explorar também a seguinte situacgio relacionada com a nogao
de percentual em sua representacio fracionaria: 14% = 14/100 e
14/100 X 2,10 =29,40/100 = 0,294 = R$ 0,29.

Outra situagio a ser explorada seria o arredondamento, desta-
cando-se que tanto neste caso como no anterior a confusio com o
corte de casas ndo se coloca e seria possivel trabalhar ainda a ideia
de que: 14% =14/100=10,14¢0,14 X 2,10 = 0,2940 = R$ 0,29.

A situacdo didética analisada aponta para o fato de que a
experiéncia cotidiana do educando posto em relacdo dialégica
parece enriquecer os fatos matematicos de significado. Nesse
sentido, a oralidade e a dialogia exercem o papel importante
de facilitar a compreensio dessas heuristicas por parte do edu-
cador, sendo que o proprio significado do problema encami-
nha o desenvolvimento de uma estratégia informal, proxima a
concepcio que o educando tem da situagdo matematica, mas
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que respeita as propriedades basicas do modelo matematico em
questdo. A abordagem constante de situacdes dialogadas dessa
natureza poderia eventualmente levar a generalizacio de um
procedimento, fazendo da logica da técnica operatéria algo mais
transparente para o educando.

NAT é outro estudante de anos iniciais que lida bem com os
fatos matematicos enquanto célculo mental, mas tem dificulda-
de para lidar com a representacdo formal. Ao acompanhar a sua
tentativa de resolver um problema sobre esse contetdo, verifi-
camos como era perspicaz e perseverante na busca de solugdes.
O problema era o seguinte: “Um garoto vende esfiha a R$ 3 a
unidade e bauru a R$ 4 a unidade. Certo dia ele vendeu um total
de 12 lanches e arrecadou R$ 41. Quantos lanches de cada tipo
ele vendeu?”

A solucio que ele desenvolve é inusitada, mas légica: “Como
sdo 12 lanches, imagino que todos sdo esfihas, a R$ 3 dao R$ 36.
Os R$ 5 que sobram eu sei que tenho que por R$ 1 a mais em
cada bauru. Sdo sete esfihas e cinco baurus”.

Na pratica, o que ele verbaliza poderia ser traduzido, na
forma aritmética, como segue: 12 X 3 = 36; para 41, faltam 5;
entdo, sdo 7 esfihas (7 X 3 = 21) e 5 baurus (5 X 4 = 20), isto é,
uma heuristica decorrente de 41: 12 = 3 (resto 5). Note-se que,
se valendo de argumentos meramente aritméticos, esse pro-
blema poderia ser trabalhado com qualquer crianca das séries
iniciais do ensino fundamental.

No entanto, esse tipo de problema geralmente aparece ape-
nas no segundo segmento do Ensino Fundamental (7° ano) sob
a forma de aplicacdo de sistema de equacdes do 1° grau com
duas varidveis, onde X +Y =12 e 3X + 4Y= 41, cuja resolugio é
7 esfihas e 5 baurus, sendo X as esfihaseY os baurus.

Irrefutavel que a solucéo algébrica, pelo sistema de equagdes,
¢ uma formulagdo matematica igualmente interessante, mas ela
ndo deve ser a Gnica, principalmente se a escola ndo ensinou aos
estudantes o raciocinio aritmético.
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Trata-se de considerar que geralmente o conhecimen-
to anterior tem alcance limitado e que os “erros” tém papel
a desempenhar na constitui¢do do conhecimento novo. Essa
maneira especifica de conhecer, esse “conhecimento anterior”
quase sempre bem-sucedido em determinado dominio de agdes,
mas n3o em outros, é a fonte dos erros que possibilitam a mani-
festacdo dos obstaculos.

Essa possibilidade somente se concretiza nos limites de uma
acdo dialogada que considere as relagées entre o oral e o escrito
na aprendizagem matematica e que possa permitir, inclusive, a
experimentac¢do inicial através do levantamento e da verificacao
de hipoteses num esquema de tentativa e erro para, a posteriort,
desenvolver o modelo algébrico como generalizacdo. Por exce-
der no simbolismo e na tentativa de desenvolvimento precoce do
pensamento algoritmico, perdem-se oportunidades excelentes
para o incentivo a criatividade, ao pensar autbnomo, ao jogar
com a matematica, enfim, inviabiliza-se o pleno desenvolvi-
mento do raciocinio légico-abstrato tdo alardeado nos planos de
ensino, além de se perder uma dimensio fundamental do pensa-
mento matematico, que € o seu aspecto ludico, de jogar com as
relagdes matematicas.

Na verdade, os alunos por vezes até se apropriam da situacdo
matematica, mas mesmo os que conseguem resolvé-la com al-
guma competéncia ndo compreendem o seu significado, trans-
ferindo esse conhecimento para situacdes praticas de resolugio
de problemas.

Consideracées finais

Envolver um educando num processo de apropriacido da lin-
guagem matematica ndo se resume em fazé-lo armazenar resul-
tados na mente mediante procedimentos repetitivos, previsiveis
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e treinados. Mais do que isso, significa prepara-lo para participar
do processo que possibilita o estabelecimento do conhecimento.
Por sua vez, € a relagio dialogica que permite a negociacdo do
espectro de significados com vistas a reelaboracio de proce-
dimentos aritméticos de modo a torna-los mais gerais, menos
dependentes de varidveis contextuais e menos sujeitos a erros de
diversas naturezas.

Ter clareza de que o aluno desenvolve o raciocinio légico
participando de atividades, agindo e refletindo sobre a realidade
que o cerca, usando ativamente as informagdes de que dispde,
constitui-se em um importante passo nessa direcdo. Nesse sen-
tido, a alfabetizagdo deve se pautar em situagdes matematicas
capazes de possibilitar a participagdo ativa na elaboragio do
conhecimento matematico. E pela valorizacio das elaboracdes
dos alunos que o professor pode compreender melhor como se
desenvolve o raciocinio do educando, o que pode facilitar a pre-
paracdo das aulas e a proposi¢io de atividades consentaneas ao
seu desenvolvimento intelectual.

Quando tratados isoladamente no curriculo, os fatos mate-
maticos ndo sdo plenamente compreendidos, nem sio incorpo-
rados pelos educandos como instrumentos apropriados para a
resolucido de problemas do cotidiano e para a formacao de ou-
tros conceitos de uso social, Gteis para a melhoria da formagio
intelectual. As conexdes que os educandos logram estabelecer
entre os diversos temas da matemadtica, destes com as demais
areas do conhecimento e com as situacdes do cotidiano é que vdo
determinar o significado da atividade matematica.

Impode-se, entdo, ao educador matematico a certeza de que
a alfabetizacdo matematica é uma atividade social, cuja objeti-
vagdo deve contemplar a interacdo entre os sujeitos em diversas
formas de comunicagio e expressio, isto ¢, respeitando-se as
diferentes logicas e formas de pensar.
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Um processo significativo de educacdo matematica pres-
supde o envolvimento ativo do aluno como uma condigdo fun-
damental da aprendizagem. De fato, o aluno aprende quando
mobiliza os seus conhecimentos, os seus recursos cognitivos e
afetivos com vistas a atingir um dado objetivo.

Por isso, a educagdo matematica deve considerar como pres-
suposto o fato de que, para ser ensinado, o saber matematico
acumulado deve ser transformado, isto ¢, passar por um proces-
so de transposi¢io didética e por uma compreensio do professor
dos obstaculos epistemolégicos que se colocam no processo.

Impde-se, portanto, ao educador, criar um ambiente favo-
ravel a aprendizagem, a partir do conhecimento que detém dos
seus alunos. Nio hd como falar em aprendizagem significativa
se ndo conhecermos os sujeitos de aprendizagem e suas motiva-
¢Oes para aprender.

Ha4 que se considerar, sob esse ponto de vista, que os conhe-
cimentos matematicos elaborados ndo podem colocar-se vincu-
lados a um contexto meramente concreto e inico, isto é, devem
ser passiveis de generalizacio e transferéncia a outros contextos.
Muito mais do que o mero dominio de fatos e técnicas impde-se
a aprendizagem da estrutura do assunto e suas conexdes.

O conhecimento matemdtico é construido significativa-
mente quando pode ser mobilizado em situacoes diferentes
daquelas que lhe deram origem, ou seja, possa se consolidar
como transferivel para novas situacoes. No extremo, os conheci-
mentos devem ser descontextualizados, para serem novamente
contextualizados.

Dessa forma, o contexto no qual se desenvolvem ideias mate-
maticas é que permite ndo se perderem aspectos importantes do
raciocinio ao se resolver um problema matemaético.

E pela manutencio do sentido do todo e de cada operacio

mental, particularmente, que o sujeito se torna apto a resolver
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adequadamente o problema, como também a transferir para
novas situacdes o conhecimento construido na prética.

Nessa acdo pedagogica, historicizar a abordagem das ideias
matematicas como forma de se compreender a sua evolucio e
pensa-la como processo de construgdo, bem como enredar os
programas de ensino por meio de conexdes com questdes do
cotidiano dos alunos, com problemas de outras areas do co-
nhecimento ou, ainda, entre os proprios temas da matematica
constitui a perspectiva metodoldgica de descoberta e tratamento
desse contetdo como linguagem que, como tal, consolida os
processos de leitura e de escrita.

Desse modo, alguns problemas atinentes ao ensino da ma-
tematica devem se constituir em objeto permanente de reflexido
dos educadores com vistas a superagdo e ao consequente en-
caminhamento do trabalho pedagégico. Dentre os problemas,
podemos destacar:

* a excessiva preocupacdo com o treino de habilidades me-
diante repeti¢do e imitacdo, com a manipulacdo mecanica
de algoritmos, a memorizacgdo de regras e a automatizagio de
esquemas para resoluc¢io de problemas;

* a prevaléncia de temas algébricos em detrimento do con-
teddo geométrico;

* aexcessiva preocupacdo com a formalizacdo negligenciando
uma énfase nas ideias matematicas e no desenvolvimento
do raciocinio légico;

* a minimizagdo da énfase sobre o tema medidas, de grande
uso social pelos educandos.

Como enfrentamento desses invariantes do ensino de mate-
matica, € imperativo encaminhar um tratamento dos temas com
vistas a formacéo de conceitos, explorando situagdes matema-
ticas significativas nas quais os educandos possam exercitar a
criatividade, a intuicéo e o raciocinio argumentativo.
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O professor, para favorecer o desenvolvimento do raciocinio
matematico do aluno, deve considerar a intui¢do matematica no
ensino. Esse caminho nio € linear e a intui¢do deve ser o ponto
de partida. A demonstragdo matematica ou a formalizagio deve
constituir o ponto de chegada.

O estudante é um ser que pensa, percebe coisas, cria ima-
gens mentais, estabelece e analisa relacdes, opera mentalmente e
formula conceitos. Esse fazer/compreender do homem o acom-
panha ao longo da vida, independentemente de sua inser¢do na
escola. Nas experiéncias escolares, os professores devem estar
atentos a essa construgio para que a apreensdo, a anilise, a refle-
x30 e a operagio sobre o real ndo sejam obstruidas por a¢des pe-
dagdgicas que se constituem em fragmentos de raciocinio muito
distantes do modo de pensar do aluno.

O aprender, o conhecer, em matematica, exige do sujeito o
querer e o interagir com os pares € com o objeto do conhecimen-
to. Trata-se de construgdo cognitiva que €, a0 mesmo tempo, co-
letiva, ativa e individual. Possui aspectos figurativos, operativos
e conotativos.

Sob 0 nosso ponto de vista, é necessario considerar que é pres-
suposto basico na educagio matematica o esfor¢o para o resgate
do significado do conteido matematico que se vai ensinar, com
vistas ao restabelecimento da relagio entre conceitos e procedi-
mentos matematicos e o mundo dos fendmenos vivenciados pelo
homem.

Trata-se de levar em conta a especificidade dessa area do
conhecimento e buscar a reorganizacdo dos programas de en-
sino de matemdtica numa perspectiva que evolua da concepgio
internalista, marcada pela linearidade dos curriculos, para uma
concepc¢ao externalista cuja forma de organizagio dos curriculos
é historico-logica, isto é, considera a forma de evolugio historica

dos conceitos matematicos.
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Compreende-se que o modo como o docente ensina traz sub-
jacente a ele a concep¢do que detém de matematica enquanto
ciéncia, de ensino e de aprendizagem. E que essas representagdes
acerca do trabalho pedagogico em matemadtica moldam e deter-
minam as posturas dos alunos em classe. Consolida a relagdo
entre educacio, linguagem e cultura. E nossa conviccio de que a
aprendizagem da matemdtica ndo se da por repeti¢do e memori-
zac¢3o mecanicas, mas que se trata de uma pratica social histérica
que requer envolvimento do aluno em atividades significativas.

Assim, consideramos salutar uma agio didatico-pedagogica
que possa conduzir os educandos ao desenvolvimento das se-

guintes atitudes e habilidades:

1) Observar, em ambito global e particular, situacoes e
informagdes em contextos matematicos.

2) Levantar hipoteses sobre dada situagio, analisando-as
para aceitacdo ou refutacio.

3) Desenvolver senso de estimativa e de cdlculo mental de
resultado de uma dada situacdo matematica.

4) Organizar dados observados ou conhecimentos adquiri-
dos a partir da analise de uma dada situacéo.

5) Interpretar conceitos, informacdes e propriedades, utili-
zando-as na solucdo de problemas.

6) Estabelecer relagdes entre ideias matemadticas e de outras
areas de conhecimento.

7) Representar, decodificar e codificar informacdes ou
generalizagdes.

8) Aplicar conceitos tedricos na solucdo de problemas
praticos.

9) Decidir a partir de levantamento de dados e de analise de
hipéteses, organizando argumentos.

10) Reconhecer a plausibilidade e a coeréncia do resultado

obtido na resolugdo de uma dada situagdo matematica.
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Tais atitudes sio fundamentais para os educandos desenvol-
verem a capacidade de andlise e critica, instrumentos fundamen-
tais para o exercicio da cidadania consciente. Essas habilidades
se revelam decisivas para compreensio de fatos do cotidiano,
como para a decodificacdo de informagdes econémicas e politi-
cas apresentadas em graficos e tabelas, na localizacdo de meca-
nismos de alteracdo na cobranca de impostos, na escolha correta
da forma mais vantajosa para pagar uma divida ou na simula-
¢do de situacgdes para controle do or¢amento doméstico, como
exemplos.

Para o desenvolvimento dessas competéncias, ndo basta
apresentar aos alunos uma gama de conhecimentos parciais e
teoricos, desvinculados da pratica. Mas do mesmo modo que o
conhecimento teérico desvinculado de atividades praticas gera
uma visdo parcial do contetido programatico, o conhecimento
pautado apenas pela dimensio prética implica uma reducio do
seu alcance como ferramenta intelectual.

O desafio de ensinar matematica hoje impde a necessidade de
inser¢io dos alunos na busca de compreensao dos fundamentos
teodricos articulados a aplicacdo em situagdes concretas, instru-
mento indispensével para a tomada de decisio.

E necessario, entio, um ambiente de ensino e de aprendiza-
gem que se paute pelo estabelecimento de relacdes entre edu-
cagdo e cultura, mediadas pela linguagem e estabelecidas pelos
alunos, com apoio do professor.
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Sobre a escrita de pessoas pouco
escolarizadas: de cartas e quadros

Maria Rosa Rodrigues Martins de Camargo!

Impossivel alguém nio ver quadros; porque,
caso meu pai fosse ferreiro e o seu, par do
reino, ainda assim precisariamos ser quadros
um do outro. Provavelmente ndo podemos
romper a moldura do quadro apenas com pa-
lavras naturais, Vocé me vé encostado a por-
ta da minha ferraria, com uma ferradura na
mao, e pensa ao passar ‘‘Que pitoresco!”. Eu,
vendo-o sentado com todo o conforto no au-
tomével, em gesto de quem se inclina para o
populacho, penso logo num quadro da velha
e suntuosa Inglaterra! Sem duvida, ambos
estamos redondamente enganados quanto

a0s Nossos pensamentos, o que ¢ inevitavel

Virginia Woolf, 1992, p.224

Neste trecho estdo as frases iniciais de um conto de Virginia
Woolf intitulado “Trés quadros”. O conto, ndo linear na narrati-

1 Professora adjunta da graduacio e pos-graduagio do Departamento de Educa-
¢ao, Instituto de Biociéncias, da Unesp, cAmpus de Rio Claro, CNPq. E-mail:
mrosamc@rc.unesp.br.
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va dos fatos, abre trés portas para se entrar na histéria: o primeiro
quadro, o segundo quadro, o terceiro quadro. Qualquer uma das
portas leva a composic¢io da histoéria, no entanto, partes quase
independentes: os personagens do primeiro aparecem novamen-
te no terceiro; ao segundo, fica o grito lacerante que ecoou no
meio da noite, na aldeia, como se a natureza humana houvesse
gritado contra alguma iniquidade. O cenario, a aldeia, esta nos
trés quadros. No primeiro quadro, fica a imagem de cena tran-
quila da chegada do marinheiro; no segundo, ainda que com as
estrelas brilhando absolutamente imutéveis, os campos estando
tranquilos, tudo parecia culpado, condenado, agourento; no
terceiro, o tempo bom se recupera, o 4animo se recobra, “Néo
escutou o grito da esposa? Ela correu para a estrada e soltou um
grito... E1 Tommy vocé estd sujo de terra!” (Woolf, 1992, p.227).

Neste conto, inspirei-me compondo um texto que intitulel
“O ato de escrever: fronteiras entre o saber e o nio saber”.? O
artigo que ora apresento aprofunda reflexdes acerca da escrita
de pessoas pouco escolarizadas e o tema da composi¢do dos qua-
dros ¢ a escrita e leitura de cartas.

No primeiro quadro, estdo duas situacdes de escrita de cartas
que ocorreram durante os meses de abril e maio de 1997. As per-
sonagens sao Expedita e Maria Vilani. Expedita e Maria Vilani
sdao mulheres adultas que, aos 40 e 35 anos de idade, respecti-
vamente, encontravam-se em uma classe de Ensino Supletivo
que funcionava no periodo noturno, numa escola municipal de
Campinas. Na época, eu continuava minha busca por pessoas
que tinham uma histéria para contar sobre escrever cartas.

Havia feito, em janeiro do mesmo ano, entrevistas com nove
professoras alfabetizadoras, participantes do Projeto Alfabetiza-
¢do Solidéaria. Nas conversas, tomei conhecimento de que essas

2 Texto apresentado no Congresso Luso-brasileiro de Histéria da Educagio,
2002. Publicado em CD.
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professoras, cinco delas, eram escribas e leitoras de cartas, elas
proprias. Escreviam e liam por e para pessoas que ndo sabiam
escrever e ler; ou diziam ndo saber. Voltarei a essas entrevistas
um pouco mais adiante.

Ap0s vérias tentativas, contatos frustrados, encontros agen-
dados que nio aconteciam, num dos dias marcados, conheci
Expedita. Cheguei até ela buscando uma histéria de correspon-
dente. O primeiro encontro foi no dia 24 de maio e durou quase
uma hora, das 18h15 as 19h05; sua aula comegava as 19h10.
Apresentei-me e disse o que havia me levado ali.

Gastamos bons minutos conversando, tentando nos enten-
der, e foi entdo que percebi um certo “mal-entendido” na co-
municagio das inten¢des: Expedita esperava que eu escrevesse
cartas por ela, para a sobrinha, com quem se correspondia de
vez em quando. Alguém que escrevesse por ela e entéo ela iria
aprendendo. Nessa situacdo, me vi, com Expedita, eu prépria
na situacdo de escriba, aquela que escreve pela outra, sem ter
clareza de como isso poderia acontecer. Muitas vezes, tinha es-
tado nessa situacdo, com as criancas das séries iniciais, com o
propésito de ensind-las a escrever, mas, ali, com Expedita era
diferente. Naquele momento, nem conseguia pensar como po-
deria ser escrever carta para a outra. Ainda nao tinha assistido ao
filme Central do Brasil.?

Frente a frente com Expedita, expliquel que estava estu-
dando e interessada em conhecer historias de quem escreve,
envia, recebe e 1€ cartas. A mim mesma, convenci-me de que ndo
podia, na expectativa do momento, furtar-me a escrever cartas.
J4, naquele momento, ndo podia mais me furtar a fazer parte do
quadro.

3 Central do Brasil. Diregdo: Walter Salles. Roteiro: Marcos Bernstein e Jodo
Emanuel Carneiro. 1998.
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Propus que ela falasse que eu escreveria; nao ajudou muito:
o que poderia ser dito para eu escrever?. Essa era a pergunta que
parecia estar estampada nos olhos dela. Afinal, quem sabia es-
crever era eu... Enquanto tudo isso acontecia, ela me disse que
ndo sabia escrever porque faltam os s/r/m. Disse também que,
quando é letra boa ela consegue ler, muito devagar, ela até con-
segue copiar, devagar.

Propus que escrevesse, mesmo faltando os s/r/m e que eu
poderia ir ajudando.

Ficou tudo ainda mais dificil. O dificil foi “aparecendo”
nas tantas coisas que ela foi contando para me deixar a par da
situacdo, mais do que por desconfianca ou negacio, do que ela
poderia ou ndo contar na carta, sobretudo de que jeito contar. O
assunto, o motivo para a carta sdo noticias da familia.

Propus que ela falasse o queria escrever para a sobrinha que eu
escreveria, em uma folha de sulfite branco que eu havia levado, e
depois ela copiaria e mandaria. Ela aceitou dizendo que copiaria
na folha do caderno dela, espiral e com folha grande, ¢ assim que
ela manda as cartas. Mais um pouco de conversa e comegamos.

A carta, ndo a tenho; posso descrevé-la como sendo de uma
pagina, seis paragrafos, que me fo1 ditada, e que eu escrevia bus-
cando na lembranca todo o tracado pedagogico das letras, apren-
dido no Curso Colegial de Formacao de Professores, porque era
uma carta para ser copiada.

A carta, entdo ditada por Expedita, enquadrava-se nos mol-
des mais tradicionais, com data no cabecalho, tendo por vocativo
Querida Cida, caprichando na fala do espero que esteja tudo bem,
enviando noticias da familia de ca, querendo saber as novidades
da familia de 13, falando da ultima carta que recebeu que ja faz
um tempo [ela ndo soube precisar exatamente quanto] até a fina-
lizagao com um abrago da ... Expedita.

Mesmo ela dando por encerrada a carta, eu nao escrevi o
nome dela; reli tudo, e fiquei aguardando. No meu pensamento



DESAFIOS CONTEMPORANEOS DA EDUCACAO 341

e acdo de leitora, hd sempre algo a ser completado, a ser revisado,
a ser mais bem explicado no texto escrito. Com Expedita, ndo foi
assim: uma vez terminado o assunto, escreve-se o nome, ela me
disse que esse ela sabia bem, e pronto. E ponto. O envelope foi
escrito no encontro seguinte, quando também gravamos nossa
conversa.

A entrevista, a conversa gravada, ajuda a compor esse quadro:

Expedita nunca fo1 a escola quando crianga, frequentou cinco
ou seis meses de Mobral no ano de 1977, quando veio morar em
Barido (Barao Geraldo, entéo distrito de Campinas). Foi quando
aprendeu a ler placa de 6nibus, letra do nome de rua e escrever
o proéprio nome. Foi quando ela aprendeu a aprender, a conhecer
as letras. Depois desses cinco ou seis meses, somente em 1997
voltou a escola.

Em 1997, segundo falou, ela lia jornal; s6 ndo conseguia
escrever palavras; faltavam r/s/n. Quando perguntado se ela
conseguiu ler a carta escrita dias antes, copiada para ser enviada
para a sobrinha, ela disse que conseguiu ler a carta, fui olhando
as letras e passando para outra folha.

Quando fiz referéncia sobre a passagem final da carta escrita
E na outra carta vai mais novidade, Expedita responde: é pra ela
ficd curiosa e respondé logo.

O encontro com Maria Vilani foi no dia 14 de maio. Os dois
ultimos encontros combinados ndo aconteceram, ela esperou,
porque queria muito escrever a carta do dia das mies e tinha de
ser logo porque o dia das mées ja seria no proximo domingo.

Maria trouxe a ultima carta que recebeu para que eu lesse
para ela (mais uma vez, porque a vizinha ja havia lido e ela sabia
bem do que se tratava, ia repetindo quase textualmente) e depois
responder.

Propus, como o fiz para Expedita, que eu poderia escrever e
ela depois copiaria, mas ela achou melhor escrever direto por-
que tinha pressa em envia-la. Maria trouxe o papel da carta e
envelope.
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Conforme foi falando, fui escrevendo e repetindo em voz
audivel o que ia escrevendo. Depois de duas paginas escritas, um
jornal, segundo ela, disse que a carta ja estava pronta. Antes de
escrever o nome dela, eu mesma propus reler; para ela, era aquilo
mesmo, ndo tinha mais nada, mas se eu quisesse ler, que lesse.

Enquanto pausadamente lia o que haviamos acabado de dei-
xar marcado no papel, posso falar que sentia o toque do olhar de
Maria em mim. A sensagio era de certo incomodo meio indefi-
nido, mas sensagao forte. Quando terminei a leitura, ela ficou
me olhando mais algum tempo e depois disse:

— E tdo bonito de vé uma pessoa lendo o que eu falei! Tudo o que
disse tat! Nao perdeu nada! Ta tudo ai! Dd até vontade de chorar.

O que dizer dessas situagdes? Que eixo tedrico, que catego-
rias escolher para analisar tais situacoes?

Expedita dita a carta e diz que ndo sabe escrever; ler até 1¢,
jornal, mas ndo sabe escrever palavras. Ao ditar a carta, organi-
za-a enquanto dita, de tal forma que, ao termina-la, nada mais
tem a acrescentar: é s assinar o nome. Mostra a desenvoltura
de quem transita sem parcimonias pelas acdes de ler e escrever
cartas. Faltam-lhe as habilidades.

Buscando compreender o conceito de alfabetismo e propon-
do-se a estudar a relacdo do alfabetismo com dimensdes atitu-
dinais, Ribeiro (1999) organiza em quatro graus os sujeitos que
analisou, segundo as praticas cotidianas e funcionais de leitura
e escrita: baixo, médio-baixo, médio-alto e alto. Do referencial
dessarigorosa pesquisa, Expedita e Maria Vilani se enquadrariam
certamente no grau baixo de alfabetismo, uma vez que tém na
oralidade o principal instrumento de comunicagéo e informagio,
tém dificuldade em retomar um texto em busca de informacdes;
quanto a aprendizagem, apontam a cépia como um meio, copiar
a carta para aprender a escrever até poder escrever sozinha.

De um outro lugar, analisando essa situagido como aconte-
cimento que nio se esgota em si mesmo, poderia ser o mundo
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como acontecimento (Bakhtin, 2003) buscando a compreensio
do fend6meno nas possibilidades que ele carrega, elegendo a dia-
logia como método, para a pesquisadora revelam-se as fronteiras
ténues entre o saber/nio saber ler e escrever: externamente sdo
perceptiveis porque Expedita ndo escreve e diz que nio sabe es-
crever; internamente, como verificar essas fronteiras?

No segundo quadro que aqui tento compor, estdo aqueles que
se interpdem na escrita e na histéria: € o escriba, aquele que es-
creve, cartas, por outros.

Tive informagdes de que um grupo de professoras alfabetiza-
doras, do Programa Alfabetizac¢io Solidaria estariaem Campinas
e que no seu trabalho de alfabetizac¢io, no dia a dia, um motivo
forte para enviar os filhos a escola, na regido, para aprender a ler
e escrever era ler e escrever carta. Esse foi o motivo que me levou
a procura-las. Dos nove professores entrevistados, cinco escre-
viam regularmente e em quantidade cartas por outros.

Nas entrevistas feitas, fiquei sabendo que se tornar escriba
ocorre de vérias formas, entre elas, ter sido agente na realizagdo
do Censo do IBGE e, apos a visita as casas, o entrevistado foi
procurado por pelo menos cinco pessoas da rua para ler e escre-
ver cartas [Manuel]; porque a mie escrevia e a convence a es-
crever também [Valéria], a mée chegava a fazer um caderno dos
enderecos porque assim ficava mais facil quando a interessada
a procurasse de novo, uma vez que ¢é dificil entender inclusive
o endereco da/do destinataria/o; e ha ainda um relato de que a
escriba foi escolhida numa feira para ler uma carta, porque nin-
guém podia ficar sabendo o assunto.

Das entrevistas realizadas, trago aqui um trecho de uma das
entrevistas® feitas com esses professores e professoras, alguns

4 As entrevistas, em nimero de nove, foram realizadas na cidade de Campinas,
entre os dias 21 e 23 de janeiro de 1997.
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escribas de cartas de uma cidade do interior de Alagoas. Eram
professores e professoras que também alfabetizavam.

A. C. ... bem eu vou desenrolo escrevo a carta tudo, qual é o
comego/pelo comeco da carta escrevo ai a pessoa, eu leio pra ela e ela
acha bom, ai diz: ai bem que eu gosto [riso contido] que vocé escreve
porque sei que vocé desenrola a carta; e dai por diante e sempre sempre
sempre escrevo outras cartas e eles ndo tem assunto ndo tem assim
como escrever, sabe? Eles ditam que, por exemplo, diz o assunto que é
que quer e dali a gente vai ter que organizar e muitas pessoas, né, e ai
¢ ler e depots que eu escrevo.

Eu digo: vocé quer que eu leia? E ela diz: ndo precisa ndo, porque
eu sei que td bom mas ndo é assim mesmo? ai eu leio depots que eu leio
muita gente, sabe? Tudo o que ela diz tem que colocar, né, ai ali eu vejo
muitas coisas, que ndo hd necessidade de colocar tudo o que ela diz,
assim a maneira que ela diz. Ndo, a gente tem que organizar, e fazer
uma organizagdo e colocar no devido lugar suas cotsas e tém coisas que
ndo havia necessidade mas elas querem tudo, por tudo que [...] coloque
tudo que elas dizem; eu tenho que colocar e a gente tem que fazer a
selecdo das melhores coisas ou organizar e assim faz/vai adiante.

A. C. ... Ah eu leio e as vezes eu leio até assim como ela disse [riso
contido] as vezes eu imagino né, ela disse isso entdo eu vou dizer so
pra agradar ela [...] é que na realidade o que mais acontece assim a
maneira que eu escrevo eu leio muitas vezes eu esqueco o que fol que
ela disse e eu leio do jeito que td, ai ela diz que colocasse isso e aquilo
mas eu digo jd td aqui é porque eu coloquei de outra maneira, ai ela
acha que é errado {que ndo} gosta de explicar as coisas detalhes por
detalhes, sabendo que da maneira que eu escrevi havia de compreender
mas ela ndo, acha que ndo...

M. R.: Ela acha que o destinatario vai compreender do jeito que
ela ta falando...

A. C.: Que ela estd falando, ai eu digo ah! td bom entdo eu vou

colocar, ai coloco outro assunto e depois leio o que ela disse; ah, entdo
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td certo; outras ndo, outras pessoas dizem ah! td étimo como vocé
escreveu muito bem, ndo sei o que, ndo esperava que ia sair assim,
entdo ai depende da pessoa também o que quer que a gente escreva ...
(Trechos da entrevista feita com A.C. em 22-1-1997).

A escriba é também leitora enquanto escreve pela outra.

A pergunta que logo de inicio fago é: qual é o sujeito nesta
escrita? Quem dé o assunto, quer confirmagio, altera se for ne-
cessario para melhor compreenséo por parte do destinatario, ou
quem “reproduz”, organiza, altera porque acha desnecessario
escrever tudo, combina elementos para uma melhor compreen-
sdo porque escrita? Penso que nio poderia dizer que a relagdo
estabelecida entre tais sujeitos — o que dita a carta e o que escre-
ve — fica por conta do dominar ou ndo um c6digo; ambas, “es-
crevinhadora” e “autora” mostram, a seu modo, que conhecem
especificidades do escrever: as vezes basta desenrolar o assunto,
as vezes ha que explicar detalhes, mesmo que fique repetitivo,
porque o importante é que o(a) destinatario(a) entenda a men-
sagem. Assim é quando manda lembrancas a todos do lado da
destinataria, nomeando cada um e a escriba quer encurtar, ou
porque tem pressa, ou porque ainda tem mais trés cartas na fila
para serem escritas no final de semana.

Ha4 ainda a situacdo em que a escriba ¢ a leitora da carta que
chega.

M. R.: Como é isso?

A. C.: E, eu leio mas as vezes tém muitas palavras assim que a
gente ndo sabe bem como sdo as pessoas por aqui em Sdo Paulo, e tam-
bém em outros lugares mas o mais comum aqui em Sdo Paulo, eu leio
as cartas e do jeito que estd e tém muitas coisas que a gente ndo entende
bem o que é, mas lendo, a frase né, a gente vai ler primeiro as letras e
eu assim baixinho e se tem uma palavra que eu ainda acho que ndo sei

0 que é ai eu pavo e vou ler o que td na frase até ali ou até um ponto
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para ver se eu entendo o que ¢ aquela palavra. A eu descubro eu leio
para elas. E elas ficam alegres quando tem noticias boas, agradecem,

e so. (Trecho de entrevista citada).

Maneiras de ler que se embaralham indo desde a (de)codi-
ficagdo a busca de sentido, de compreenséo, também por quem
tem completo dominio das competéncias da escrita e da leitura.
E ocorrem vezes em que a destinataria ajuda na compreensédo do
assunto porque este havia se iniciado numa carta anterior e que,
naquele caso, havia sido escrita por ainda outra “escriba”.

O que move alguém quando escreve uma carta é o seu proje-
to de dizer: de que maneira? E um projeto que se realiza, é uma
intengio que se materializa, na escrita, nas regularidades de um
género — cartas —, na cultura. A busca do fazer-se entender pela
palavra e/ou procedimento de escrever, ainda que mediada
pela escriba, fica por conta de quem propde o assunto porque
¢ quem guarda um elemento a mais: conhecer o interlocutor-
-destinatario. A carta, nesse caso, é o lugar onde se instauram os
conflitos entre aquele que dita, o escriba/leitor/intermediario/
mediador, e o leitor da carta, o destinatario.

Nas entrevistas era muito frequente a referéncia aos corres-
pondentes como sendo “eles”. Sao “eles” que ndo sabem es-
crever, ndo escrevem e necessitam de um mediador que saiba;
e sdo frequentes também as dificuldades com que se depara a
mediadora escriba, seja na propria decodificagdo quando tem de
ler, ou no desenrolar do assunto quando tem de escrever. Um
dos personagens da leitura e da escrita insiste, poder-se-ia dizer,
em se por fora desse quadro.

De qualquer maneira, disse-me A. C.:

a carta é um meio de comunicagdo muito usado ld em nossa regido por
ser o unico mais barato e também porque ld ndo tem telefone, tem na
cidade vizinha mas eles vao pra ld sé quando é uma coisa urgente,

além de ser mais caro, e também ndo tem no sitio onde nds moramos,
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entdo a carta é um meio de comunicagdo que a gente escreve o que
quer, o que pensa, e paga uma taxinha barata, ¢ por isso que é como
se diz, a carta é um meio de comunicagdo mais usado na nossa regidao.

(Trecho de entrevista citada)

No terceiro quadro trago alguns trechos de cartas escritas por
alunas, mulheres, adultas, numa classe de alfabetizacdo. As car-
tas vinham sendo ensinadas como atividade escolar e passaram a
ficar muito mais expressivas, segundo a professora, quando fez
a proposta de que escrevessem cartas para de fato serem envia-
das. Aprender a escrever e ler cartas tem sido um dos motivos
mais fortes entre os que impulsionam o estar em uma classe de
alfabetizagio.

Sdo cartas de sujeitos que comecam a escrever e aquil trago
algumas passagens em que falam delas proprias, da sua condi¢do
de sujeitos da escrita.’

Filhos meus eu estou escrevendo para vocés verem a minha alegria
de poder mostrar para vocéis o quanto eu jd estou aprendendo, nesses
poucos meses que eu estou na escola, vocéis nem imaginam a minha
alegria de poder estar escrevendo as pouco tempo atrds nem o que eu
escrevia eu ndo conseguia ler agora tudo o que eu escrevo eu jd consigo
ler. [Carta de D. Angelina para os filhos. 7-10-1999]

Eu vou mandar esta carta somente para mim dar noticias que eu
até o fazer desta ficamos com saude felicidade mando estd e para vocé
ver a minha letra como esta. Se vocé achar que nao esta Boa eu vou
parar mais ndo posso parar vou tentar aprender mais um pouco quem
ndo arisqua ndo pitisca, termino... [Carta de D. Rosa para a Amiga
Julia. 01-09-1999]

5 Essas cartas e algumas outras se encontram na integra em “Da alegria de ler
e escrever”’, Revista Alegrar, n.1. Disponivel em: <http://www.alegrar.com.
br/01/cartas/index.html>.
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Eu estou na escola pelejando para ler e escrever. [Carta de D.
Linda para Almerinda. 08-10-2000]

Mais do que avaliar, neste momento, se sabem ou néo escre-
ver, ou o que lhes falta para alcancar o dominio da linguagem
escrita convencional, ou o quanto ja ddo a ver de uma escrita que
vem sendo construida ao longo de uma peleja, trago aqui esses
trechos que chamam a atencéo para o fato de que o embate entre
saber e ndo saber continua presente, que agora parece ser com
elas mesmas, autoras das cartas.

Embate que aparece porque elas escreveram. Cada uma a seu
modo.

Cada um dos quadros compostos e narrados acima tem uma
histéria que pode ser compreendida ou analisada, de modo in-
dependente, remetendo a situacdes que podem ser lidas dentro
dos limites de sua moldura. Em cada um deles ha sujeitos, per-
sonagens que diferem entre si, que se relacionam com modos
de escrever e ler dos quais ainda muito se poderia falar, mesmo
permanecendo dentro dos limites préprios.

Em cada um dos quadros hé evidéncias de embate no tocante
a saber ou néo saber, escrever e/ou ler, que é posto pelo confron-
to entre sujeitos que ora sabem, ora ndo sabem, escrever e/ou ler,
manifestos também pelos relatos que fazem, pelas historias que
contam; e os que jd sabem, esqueceram-se de como se aprende.
Como diz Benjamin, nos embates entre o que lembra e o que se
esquece de sua infancia, o jogo de letras ¢ uma lembranca porque
foi parte integrante dela, hoje sua mao direita consegue mani-
pular as plaquinhas que contém as letras goticas, mais elegantes
que o alfabeto gréfico, pondo-as no lugar que lhe é de direito,
conferindo-lhes sentido; porém, diz ele, hoje sei ler e escrever e
nunca mais poderei aprender (Benjamin, 1987).

A ideia do quadro composto, e tem sempre um para onde
quer que se olhe, juntam-se as no¢des de extraposi¢ao postas por
Bakhtin (2003), como um instrumento para a compreensao dos
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fenémenos. A cultura alheia, os modos de ser do outro [de ler e
escrever] se manifestam mais completa e profundamente somen-
te aos olhos de outra cultura, de outros modos de ver. E sempre
haverd outros e outros modos de ver e de analisar descobrindo-se
novos aspectos, abrindo-se novas a possibilidades de sentido.

Assim, o que dita ndo se enxerga como alguém que tem um
saber; ele vé o0 outro, o escriba, que escreve por ele. A escriba nido
enxerga a “‘autora” como tendo um saber quando lhe contesta
o que diz e como diz. Mesmo quando ja se iniciou na escrita, a
autora desconfia do seu saber e avisa a leitora-destinataria acerca
de suas limitacdes.

E um estar fora e a0 mesmo tempo estar dentro, como a linha
imagindaria que Foucault (1987) traca desde o olhar do pintor
Veldzquez, até o modelo virtual que na frente do quadro Las
Meninas se poe. Linha imaginaria que conecta o quadro [0 acon-
tecimento, o relato, a experiéncia] e o mundo que esté fora do
quadro num jogo de visibilidade/invisibilidade que borra a ten-
tativa de compreenséo de cada quadro.

Na leitura dos quadros, nas possibilidades que carregam, no
exercicio de uma compreensio criativa pode-se perguntar: o que
¢ que determina quem sabe e quem ndo sabe escrever?

Sem duvida, dirfamos, € necessario uma competéncia especi-
fica: saber combinar letras e palavras de modo sistematico para
que outros possam ler o que é comunicado, especialmente, no
papel. E necessario sem davida que se conheca o segredo de com-
binar letras que numa certa organizacio remetam mensagens.

Ao compor os quadros de situacdes de leitura e escrita de
cartas, e trazendo as nogdes de extraposi¢io, o que tive intengdo
de fazer foi chamar a visibilidade das ténues, frageis, embacadas
fronteiras entre os saberes e ndo saberes quando se trata de ler e
escrever.

Esse modo de olhar abre para outros sentidos deslocando-se
do enrijecimento das molduras que cercam quadro e cerceiam
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modos de olhar, abrindo ao espaco de fronteiras movedigas, re-
velando parte da vida efervescente dos saberes, nessas fronteiras.

Quadros outros, outros dizeres

Quando faz uma bela noite estrelada, o se-
nhor Palomar diz: “Devo ir olhar as estrelas”.
Diz assim mesmo: “devo”’, porque odeia os
desperdicios e acha que nio seria justo des-
perdicar toda aquela quantidade de estrelas
que estéo a sua disposi¢io. Diz “devo” tam-
bém porque nio tem muita pratica de como
se observam estrelas, e este simples ato lhe
custa sempre um certo esforgo.

Calvino, 1995, p.41

Um outro momento particular na proposi¢do de aprofun-
damento de estudos da escrita, por pessoas pouco escolariza-
das, ancorou-se na necessidade de elaborar uma base conceitual
que pudesse abarcar questdes pertinentes ao analfabetismo/
alfabetismo, fossem eles funcionais ou ndo, ampliando-as e
norteando-as para uma perspectiva de transformacéo efetiva
das praticas da escrita, particularmente em uma perspectiva de
transformacéo efetiva de como se analisam essas praticas, na
medida em que o foco é o agente principal dessa transformacao,
que é a pessoa que escreve. Esse ¢ um dos objetivos que pautam
projetos em andamento.®

Tal proposicao, em parte, vem pautando-se pela preocupagio
em entender como esse expressivo contingente de pessoas ditas

6 Projetointitulado “Escrita, linguagem e experiéncia: reflexdes acercada produ-
¢ao escrita por pessoas pouco escolarizadas como espago de interlocugio e for-
magdo com professores”, aprovado pelo CNPq — Processo n.406934/2012-6.



DESAFIOS CONTEMPORANEOS DA EDUCACAO 351

analfabetas ou semialfabetizadas, e/ou que se situam a margem
da escolarizagio formal, vém resolvendo questdes referentes as
necessidades decorrentes de estarem inseridas em uma cultu-
ra letrada. A opcéo de olhar para a carta como um dos objetos
materiais de estudo deve-se a funcionalidade enquanto material
efetivo de comunicagio interpessoal, por ser presenca constante
e significativa na vida de pessoas comuns, como temos encon-
trado, por ser material privilegiado quando se focaliza a estreita
relacdo entre o objeto — escrito — e o sujeito — da escrita. E ndo é
justo desperdicar toda aquela quantidade nem toda a beleza que
dela emana, seja a carta, a escrita ou o quadro. Ou a linguagem.
Ou a experiéncia da escrita...

Alguns estudos, como tenho visto, apresentam como a ques-
tdo da escrita (ou a falta dela) vem sendo tratada em diferentes
ambitos de investigacdo, por pesquisadores que tém se dedicado
a questoes da escrita (e da leitura), falando de diferentes lugares.
O que aqui apresento sdo alguns elementos muito contundentes
de uma paisagem que nio se da a ver por inteiro; ainda hd muito
a ser descortinado enquanto praticas efetivadas (sociais da es-
crita), enquanto historia dessas préticas que as diferenciam no
tempo, no espago, na cultura.

Dados levantados pelo Censo de 2010 indicam que a porcen-
tagem de analfabetos, na populacdo acima de 15 anos, caiu de
13,63%, em 2000, para 9,6%, em 2010; em 1991, o indice era
de 20,07%.

Em artigo importante, Ferraro (2002) fez uma anaélise dos
indices de 2000 e estabeleceu, com base na informacédo censita-
ria sobre os anos de estudo, niveis de letramento da populagio.
O autor detalha-nos que, entre os brasileiros com 15 anos de
idade ou mais, eram 15,2 milhdes (14,1%) os que ndo possuiam
nenhuma instru¢do ou tinham menos de 1 ano de estudo; 19,3
milhdes (18,0%) tinham de 1 a 3 anos de estudo; 36 milhdes
(33,6%) tinham de 4 a 7 anos de estudo; somados, esses indices
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representavam 71 milhdes de pessoas (66,6%) que ndo tiveram
nem sequer o minimo constitucional representado pelo ensino
fundamental completo.

Para além dos ntimeros e indices, importantes de serem pen-
sados, chama-me a atencdo no Diagndstico da Situagdo Educa-
cional de Jovens e Adultos (2000) a cautela com que é abordada
a defini¢do de ser ou néo alfabetizado. Segundo o documento
consultado, tanto no Censo Demografico como na Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios — Pnad (1998),” existe uma
questdo especifica onde o informante responde se sabe ler ou
escrever um bilhete, a partir da qual é estimada a taxa de analfa-
betismo. Na Pnad (2009) ainda se considera, como alfabetizada,
a pessoa capaz de ler e escrever pelo menos um bilhete simples
no idioma que conhece.

A taxa de analfabetismo funcional que, por sua vez, é re-
presentada pela proporcdo de pessoas de 15 anos ou mais de
idade com menos de 4 anos de estudo completos em relagio ao
total de pessoas de 15 anos ou mais de idade, foi estimada em
20,3%, sendo 0,7 ponto percentual menor do que a verificada
em 2008 e 4,1 pontos percentuais menor que a de 2004. Neste
periodo, todas as regides apresentaram queda desta taxa, com
destaque para a Regido Nordeste, onde a retracdo atingiu 6,6
pontos percentuais, ¢ a Regido Norte, com retracdo de 5,7 pon-
tos percentuais, de acordo com a Pnad (2009).

Por um lado, entendemos ser muito fragil esse vinculo entre
numeros e habilidades de leitura e escrita; por outro lado, venho
acompanhando que sdo insipientes os estudos que focalizam as
praticas sociais da escrita de pessoas pouco escolarizadas.

Sobre a questdo de conceituagdes de analfabeto, alfabetismo,
e de ser letrado, destacam-se os importantes estudos de Ribeiro

7 Fonte de informagdo demografica e social que é realizada nos periodos inter-
censitarios. Os dados relativos ao Censo de 2010 e Pnad de 2009 foram con-
sultados em <http://www.ibge.gov.br/>.
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(1999; et al., 2002) feitos com uma amostra de 2 mil pessoas
entre 15 e 64 anos. A partir de testes com tarefas especificas,
procedeu-se a verificacdo de capacidades de leitura e escrita e,
decorrentes destas, a classificagdo em trés niveis de alfabetismo
em funcdo do que elas possam fazer a partir das habilidades de
ler e escrever. Uma das considera¢des das autoras que destaco
diz respeito ao desencontro que detectaram entre as respostas
a pergunta constante no Censo: O(A) Sr(a). sabe ler e escrever?
e as respostas obtidas nos testes, o que instiga a necessidade de
olharmos para as praticas — pessoais, singulares — de escrita.

Do ponto de vista da alfabetizacdo, Soares (1995) discute
concepgoes que a entendem como habilidades e conhecimen-
tos considerados necessarios para que o individuo “funcione”
adequadamente em um determinado contexto social que a au-
tora nomeia progressista-liberal; discute também a concepgio
que nomeia como radical-revoluciondria, ai, apontando um novo
conceito que vem se delineando: o alfabetismo ou letramento
(1998). Segundo a autora, a atual realidade social requer que nio
dominem apenas a tecnologia do ler e do escrever, mas também
que saibam fazer uso dela, incorporando-a a seu viver, trans-
formando assim seu estado ou condic¢do, como consequéncia do
dominio desta tecnologia (1995). Visto dessa maneira, o letra-
mento seria a condi¢do que possibilitaria ao individuo fazer uso
das préticas sociais da leitura e da escrita; assim sendo, ndo pode
ser mais considerado um “instrumento”’ neutro, assumindo um
significado politico-ideolégico (1998).

Para além das habilidades e capacidades, e promovendo uma
aproximacdo aos sujeitos envolvidos, Galvao (2001) levanta
questionamentos muito interessantes que remetem aos proces-
sos de inserc¢do de analfabetos e semialfabetizados no mundo
da cultura escrita, entre 1930 e 1950, em Jodo Pessoa, estado da
Paraiba. Por meio da analise de entrevistas concedidas, a autora
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delineia alguns fatores que parecem influenciar nesses proces-
sos de insercdo, entre eles a aprendizagem das habilidades basi-
cas de leitura, que nem sempre parecem coincidir com niveis de
escolarizagdo. Outros fatores sdo os niveis de inser¢do na cultura
urbana, pertencimento de género — mulheres tiveram contato
menor com objetos escritos —, ocupagio profissional, militancia
politica, autodidatismo. Neste Gltimo fator, aparece uma refe-
réncia associada a necessidade de escrever carta para a irma.

Um outro estudo foi realizado por Kalman (2004), no Mé-
xico, iniciado com a finalidade bésica de indagar quais eram as
praticas de lingua escrita de uma comunidade, elegendo como
sujeitos da pesquisa mulheres com baixa ou nula escolaridade,
em um grupo de educac¢io de jovens e adultos.

Também, neste estudo, reconhece-se que a escola é lugar
privilegiado, mas nio o nico para aceder-se a leitura e a escrita.
O correio encontra-se entre os lugares que ilustram a expanséo
da cultura escrita, ao lado da igreja, da venda e circulacdo de pu-
blicagdes comerciais e locais, de documentos familiares.

Propondo um contributo para a histéria da alfabetizagio e da
escolariza¢io em Portugal, o livro de Magalhées (1994) nos traz
elementos fundamentais, historicos, sociolégicos, antropologi-
cos, ancorados em pesquisa sobre o ler e escrever no mundo rural
do antigo regime, sensibilizando-nos para a diversidade das
praticas e dos suportes que as carregam. Para além da impres-
cindivel fundamentacéo historica, sociologica, antropologica,
para além das contribui¢des sobre fontes e métodos, indico dois
destaques da leitura do livro. O primeiro trata das consideragdes
que o autor traga a respeito da escolarizacio, alfabetizagio e al-
fabetismo, situando a discussdo no ambito das organizagdes in-
ternacionais (Unesco), das conferéncias mundiais, do Programa
Experimental Mundial de Alfabetizacdo. O autor aponta que,
no tocante aos adultos, as preocupagdes com a educacio, alfabe-
tizagdo, alfabetismo, nas décadas mais recentes, vinculam-se a
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contextos especificos, visando ao atendimento de necessidades
mais imediatas, desvinculando-se da preocupacdo com uma
formacéo decorrente, inclusive, da dimensdo do “‘desenvolvi-
mento cognitivo’ na medida em que permitindo ao sujeito uma
dialética cognoscente gradual entre a realidade e o texto, pela
construcdo de significados, pela resolu¢do de problemas cada
vez mais complexos, contribua para o desenvolvimento de es-
truturas cognitivas mais complexas”. Trata-se de uma citagio
de Paulo Freire feita por Magalhdes (1994, p.237). O segundo
destaque que trago ¢ a indicacio da escrita epistolografica como
o elemento da cultura escrita mais divulgado e extensivo, no
periodo estudado pelo autor. Suas consideragdes sobre as cartas
e o que elas comportam no estudo das praticas de uma época,
também pelas que se conservam, ou sdo conservadas, consta-se
que sdo papéis vulneraveis, portadores de confidéncias, sobre-
tudo de registros. E o autor indaga: quantas se haverd destruido?

Os estudos abordados remetem a questdo dos conceitos de
alfabetizacdo, alfabetismo, relacionados a escolarizacdo, mas nio
s0, resvalando-se para as praticas socials, em que aparecem com
insisténcia a escrita e o lugar das cartas.

Ha4 que se fazer referéncia ainda a um programa de pesquisa
que culminou em um livro, sob a dire¢do de Roger Chartier
(1991), que apresenta um consistente estudo acerca dos usos
da correspondéncia no século XIX, na Franca. Abarcando um
periodo de quase trés séculos, tomando como objeto um im-
pressionante documento manuscrito e depositado na Biblioteca
Nacional, o grupo de pesquisadores da a conhecer aspectos da
correspondéncia entre a invengio e a imposicdo da pratica epis-
tolar. Tal feito coincide, como informa Chartier, com o progres-
so da alfabetizacédo e a abertura econémica e social, o que ndo
impede de dar a ver uma prética que se torna ordindria, como
¢ a escrita de uma carta, e que institui uma maneira nova de
pensar e viver o vinculo social. O documento é composto de 343
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volumes angariados a partir de uma enquete disparada pela ad-
ministracdo geral dos correios. Desse estudo, tenho pouco mais
que algumas informacdes. O contexto, o tempo e o lugar em que
se ddo os contatos que tenho tido com a carta sdo outros; nos dias
de hoje é comum ouvir-se que o telefone primeiro e a internet
em seguida fizeram diminuir as cartas manuscritas, e mesmo as
digitadas, referindo-me a pratica ordinaria da escrita de cartas.

O que permanece nessa incursio incessante pelas cartas afora
sdo aspectos que ela contém que me conduzem a essa aproxima-
¢do com a escrita, com o processo da escrita, com a relagio inten-
sa entre quem escreve e a arte de escrever; essa possibilidade de
exercicio da escrita, como exercicio da linguagem, é um espaco
aberto a invenc¢do de si. S3o aspectos que ultrapassam ser a escri-
ta do sujeito-individuo, mesmo que nomeada; que transcendem
ser a escrita do sujeito-objeto, do que consegue ou nao consegue
fazer, e dai advém o lugar que lhe ¢ atribuido; que denunciam
ser a escrita a méascara do sujeito-verdade produtor das verdades
constituidas.

Finalizando, perguntas que ndo querem calar: poder-se-ia
pensé-la, a pratica da escrita, como invenc¢io de novas possibili-
dades de vida, na poténcia da constitui¢io de modos de existén-
cia, existéncia ndo como sujeito, mas como obra de arte? Seria
talvez essa a ideia de pegar as coisas onde elas crescem, pelo

melo, ou seja, rachar as coisas, rachar as palavras, como diz Gil-
les Deleuze (2004)?
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Incubadora de gestores: rompendo o
isolamento

Ricardo Ribeiro!
Sueli Aparecida [tman Monteiro?

E necessirio e urgente que os profissionais da educacio ba-
sica sejam valorizados. Valorizados social, politica e também
economicamente, o que significa melhoria de remuneracéo e de
condi¢des para o exercicio do magistério. Especialmente os pro-
fessores da segunda fase do Ensino Fundamental, que muitas
vezes se desdobram peregrinando em duas, trés ou mais institui-
coes (publicas e privadas).

Os professores do Ensino Fundamental enfrentam também
as dificuldades decorrentes de um modelo de administracdo
burocratico que emperra e dificulta processos, uma cultura de
desconfianca e necessidade de controle que acaba por tolher a
autonomia necessaria para que as liderancas educacionais exer-
cam a sua funcdo. Essa situagdo muitas vezes serve, de forma
conveniente, para justificar uma espécie de siléncio obsequioso

1 Professor doutor do Departamento de Ciéncias da Educagido e do Curso de
Pés-Graduagdo em Educagio Escolar da Unesp, cimpus de Araraquara.
E-mail: despertarosol@gmail.com.

2 Professora doutora do Departamento de Psicologia da Educagio e do Curso de
P6s-Graduagio em Educagio Escolar da Unesp, cdmpus de Araraquara.
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de liderancas que nada ou pouco fazem em fung¢io de uma ale-
gada burocracia que nao as deixa trabalhar.

Os modelos burocraticos de gestdo escolar podem, sim, criar
muitos obstaculos. A questio, entretanto, é que alguns obstécu-
los podem ser superados com razoavel facilidade desde que se
ouse um pouco, ultrapassando limites existentes e contribuindo
para o alargamento dos espagos de autonomia. Ou seja, parte-se
aqui da premissa de que as escolas tém peculiaridades, as quais
as definem a partir do conjunto de a¢des que sdo capazes de
promover. Para Barroso (1996, p.7):

é possivel dizer que existem hoje elementos suficientes, com base
nos mais diversos resultados obtidos com a investigacio sobre
a “eficacia das escolas”, que permitem concluir que existe uma
variagéo significativa entre as escolas, no que diz respeito aos resul-
tados escolares obtidos pelos alunos. bem como a existéncia de um
certo numero de caracteristicas proprias das escolas eficazes (Good;
Weinstein, 1992). Ou seja, [...] as caracteristicas da escola e os
modos de trabalho dos professores desempenham um papel sobre

as aprendizagens dos alunos.

Nio hé4 davidas de que muitos dos problemas que uma de-
terminada escola enfrenta decorrem de questdes que estdo fora,
ou além, das possibilidades da sua equipe de gestdo. Entretanto,
nio ha como deixar de reconhecer que existe uma dimensio nas
escolas, dentro do espaco de governabilidade dos membros da
sua comunidade (professores, funciondrios, pais, alunos e equipe
de gestdo), no qual ha possibilidades para operar e implementar
mudangas que podem explicar resultados surpreendentes e/ou
promover mudancgas que aprimoram de forma significativa a
qualidade do trabalho educacional desenvolvido nessa determi-
nada unidade escolar.

* % ok
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E bastante comum observarmos situacdes de escolas que, em
um determinado tempo, estdo estruturalmente deterioradas —
muitas vezes nas suas varias dimensdes, humana, relacional e
fisica — e em outro tempo estdo bem organizadas, apresentando
bons resultados. Ao examinarmos com aten¢do o que provocou
essa mudanca, suas causas muitas vezes estdo ligadas a um per-
sonagem da equipe de gestdo da escola: um diretor ou diretora,
um professor ou professora coordenadora, uma vice-direcéo.

Tendemos a ver essas mudangas, as vezes até com certo entu-
slasmo, como processos naturais, e ndo nos detemos em procurar
compreender o que de fato houve naquela escola. O que provo-
cou a mudanca? Quais foram os vetores que a determinaram?
Quais os personagens que a conduziram? Quais os procedimen-
tos utilizados? Deixamos de nos interrogar e de questionar a rea-
lidade e por conta disso deixamos de aprender. Desperdicamos
as possibilidades de aprendizagem institucional.

Foi precisamente a partir do reconhecimento dessa situagdo
que se mostrou necessario entender por que os resultados obtidos
por escolas publicas estaduais sdo tdo distintos, mesmo quando
se consideram escolas que contam com condi¢des materiais e
humanas semelhantes. O que faz a diferenca nas escolas? Quais
varidvels levam uma escola a ser agradavel para sua comunidade
escolar a ponto de fazer que professores, mesmo nio residindo no
entorno e, tendo possibilidade de transferéncia para escolas mais
“amio”, permanecam la? Por que razio muitos pais mobilizam
todos os esforcos para matricular ou manter seus filhos em deter-
minadas escolas, mesmo quando elas ficam longe de suas casas,
exigindo que tenham de custear transporte ou mesmo levar e bus-
car seus filhos perdendo bastante tempo nessa tarefa? Certamen-
te € o reconhecimento, por parte dos professores e pais, de que
aquela determinada escola é boa. A despeito do relevante debate
sobre o que é uma “escola boa” ou uma “escola de qualidade”, o
fato é que essas escolas “preferidas” por pais e professores sdo
reconhecidas por eles como sendo “escolas de qualidade”.
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Unidades escolares assim sdo formadas por uma comunidade
profissional que consegue estabelecer uma interagio relacional
entre os seus membros marcada por valores que constituem
elementos estruturantes da formagio de criangas e jovens. Sdo
ambientes banhados em forte sentimento de solidariedade e
onde as responsabilidades sdo compartilhadas. Nessas unida-
des, seus membros n3o costumam ter duvidas sobre seus res-
pectivos espacos de responsabilidade, além de possuirem uma
crenca sincera no sucesso de todos.

A construcdo desses ambientes ndo é necessariamente uma
tarefa facil ou rdpida, embora também o possa ser. Quando exa-
minamos com mais ateng¢io os caminhos trilhados por uma orga-
nizagdo escolar que chegou ao patamar de ser reconhecida como
uma boa escola, verificamos que foram trilhados caminhos com
desenhos e topografias bem variados.

Por causa das circunstancias, em algumas situagdes, os cami-
nhos permitiram avancos rapidos; em outras, a jornada foi mais
demorada. Mas, independentemente de o tempo ser maior ou
menor, o fato é que as liderangas que coordenaram esse processo
tiveram que transgredir e ousar exercendo, com um misto de
cautela e coragem, a autonomia que uma lideranca precisa para
gerir uma organizagio complexa como uma unidade escolar.

Institucionalmente, existem grandes limitadores para o exer-
cicio da autonomia das liderancas educacionais na gestdo das

unidades escolares. Eles podem ser decorréncia de:

1) formas especificas de gestdes publicas burocraticas ou
marcadas por relagoes clientelistas;

2) exercicio autoritario do poder, no qual o responsavel
(secretarios de educagio, prefeitos etc.) se vé como pos-
suidor de todas as respostas e o Gnico que conhece os
“caminhos para o sucesso” e, por isso, exige 0 cumpri-

mento estrito e padronizado das suas propostas;
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3) dirigentes (diretores de escolas, supervisores de ensino,
coordenadores de dreas etc.) que entendem que somente
pode ser feito aquilo que estd sempre previsto nos marcos
legais e, caso ndo esteja, ndo pode ser feito; e (entre outros
que poderiam ser citados)

4) medos atavicos de “processos administrativos”, quando a
simples lembranca que determinada decisdo pode resultar
em um processo administrativo serve para parar qualquer
processo de mudanga, por maiores que sejam os aspectos
positivos que ela possa proporcionar.

Além desses limitadores, o isolamento e o solitario trabalho
das liderancas educacionais também servem como um freio,
como um forte obstaculo, impedindo que esses educadores que
detém um grande poder, decorrente de sua posicao hierarquica,
assumam a necessaria autonomia.

Romper a solidio, o isolamento das liderancas educacionais e
contribuir para organiza-las numa perspectiva de fortalecimento
em uma pratica de autoformacdo cooperada sdo os principais
motivadores da organizacdo “Incubadora de Gestores”.

A 1deia de “incubadora” estd relacionada a um dispositivo
que cuida de algo que ainda é fragil, que ainda estd em formagio,
em processo de fortalecimento. “Incubadora” também tem uma
forte nogio de acolhimento para algo que se fortalece e precisa
de condicbes especiais para isso. Incubadora de Gestores ou de
Liderancas Educacionais é uma iniciativa que acolhe e apoia
novos gestores e demais liderancas educacionais, retirando-os
do isolamento em que a prépria situacdo hierarquica os coloca.

A partir desses principios inspiradores, a Incubadora de Ges-
tores e Liderangas Educacionais constitui um espaco de encon-
tro e troca onde gestores mais jovens se encontram com gestores
mais experientes e, juntos, superam seus respectivos isolamen-
tos e constroem juntos uma autoformacio solidéria.
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Administrar uma unidade escolar ptblica néo é, de forma
geral, uma tarefa facil. Trata-se de um espaco de trabalho mar-
cado e orientado por muitas contradi¢des. No caso das redes
municipais, se a politica local ndo estd plenamente fortalecida
na sua perspectiva democratica e de cumprimento aos marcos
legais, (realizagdo de concursos publicos regulares, planos de
carreira vigentes, entre outros), os problemas que conspiram
contra a organizac¢do de uma escola publica razoavel decorrem
da sua fragilidade institucional.

Essa fragilidade traduz-se na auséncia de quadros de gestdo
qualificados. Em situac¢des assim, as fun¢des de lideranca sdo
ocupadas por critérios clientelisticos baseados em favorecimen-
tos. A indicacdo de gestores, professores e, em alguns casos,
até mesmo membros da equipe de apoio administrativo e de
servicos (secretarias, zeladores, inspetores de alunos) privilegia
as relacdes de poder e influéncia, resultando que o compromisso
do individuo contemplado com o emprego é com aquele politico
que fez a indicacdo e ndo com o seu trabalho publico, menos
ainda com a educac@o.

Quando se trata de uma rede estadual como a de Sao Paulo,
bem consolidada no que diz respeito a sua organizagio legal,® o
problema é de natureza distinta. Nesse caso, as questdes que de-
mandam solucéo estdo, em muitas ocasides, relacionadas a uma

3 Nio se trata aqui de considerar se os marcos legais que regulam a educagio
publica estadual de Sdo Paulo sdo ou ndo adequados; trata-se apenas de reco-
nhecer que existem marcos legais consolidados e que o cidaddo ndo esta a
mercé das benesses de favores politicos. No estado de Sdo Paulo, ha mais de
40 anos a carreira de magistério esta constituida prevendo a realizagdo de con-
cursos publicos, e mesmo quando consideramos que nem sempre 0s CONCUrsos
acontecem com a regularidade necessaria, ndo ha como deixar de reconhecer
que o acesso dos profissionais as fungdes na rede de escolas publicas estd
razoavelmente preservado das influéncias politicas.
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série de normas e regulamentos que enrijece as possibilidades de
mudanca ou coloca diante dos gestores problemas sobre os quais
eles ndo tém nenhuma ou limitada possibilidade para interferir.
A tdo lembrada falta de estabilidade do quadro docente, em
uma determinada escola, é decorréncia do direito legal que os
professores tém de pedir remogio (quase sempre anual), com o
objetivo de paulatinamente chegar a escolas mais centrais ou nas
suas cidades de origem.

Outro problema é resultante de organizacdo da carreira do-
cente que muitas vezes, gragas ao estabelecimento de regras
gerals, restringe o poder da equipe de gestdo de uma unidade
escolar. Como decorréncia, é limitada a possibilidade de a equi-
pe de gestdo escolher ou mesmo exercer alguma influéncia na
atribuicdo de classes a um professor a partir de uma criteriosa
analise pedagogica.

O mesmo ocorre quando a lideranca de uma unidade escolar
procura considerar as caracteristicas pessoais do docente para
atribuir-lhe uma determinada classe ou para atender necessida-
des especificas de um grupo de alunos. Situa¢des assim também
ocorrem com a equipe de gestdo de uma Diretoria Regional de
Ensino. Néo sdo raros os casos em que a substitui¢cdo de um
membro da equipe de gestdo ndo é feita porque o dirigente regio-
nal de Ensino néo tem nenhuma possibilidade de escolha. A lista
de substitutos obedece a uma ordem a qual o responsavel pela
Diretoria Regional de Ensino tem de obedecer. Resta ao dirigen-
te apenas exercer (dentro de limites) a Gnica escolha que ele pode
ter: substituir ou ndo o membro da equipe de gestio faltante.*

4 Um dos casos em que isso acontece é com relagio a substitui¢do de superviso-
res. Quando existe essa necessidade — por aposentadoria, licenga sadde, faleci-
mento —, o dirigente regional deve escolher o primeiro em uma lista ji previa-
mente estabelecida. Seu direito de escolha para um membro da sua principal
equipe de apoio estd assim grandemente limitado em fun¢io de uma iniciativa
que pretende assegurar uma controversa ideia de “‘direitos profissionais”.
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O quadro decorrente desse cenario é bastante contraditério
e ambiguo. Por um lado, as liderancas educacionais tém a sua
autonomia bastante limitada gracas a um modelo de gestdo bu-
rocratico, centralizado e controlador; por outro, as orientagdes
mais recentes para o exercicio de uma gestdo de qualidade, de-
mocratica e participativa demandam que as liderangas exercam
um alto grau de autonomia.

A despeito desse quadro “pendular”, é forgoso reconhecer
que, se por um lado, sob o ponto de vista institucional, existem
grandes limitadores para o fortalecimento da autonomia das
liderancas educacionais na gestdo das unidades escolares. Por
outro lado, uma série de outros motivos, relacionados mais dire-
tamente aos individuos e as suas op¢des pessoais e profissionais,
impede que os educadores e especialmente os membros da equi-
pe de gestdo exercam o espa¢o de autonomia que lhes é possivel.

* % ok

A proposta do trabalho da Incubadora de Gestores ndo nas-
ceu com a inten¢do, ndo chegou a essa situa¢do e nem tem como
objetivo do seu trabalho atingir uma versdo definitiva de organi-
zagdo e funcionamento. Tal proposta tem adquirido uma confi-
guracdo dinamica gragas ao trabalho solidério e cooperativo que
se desenhou durante os Gltimos trés anos.

Esse trabalho tem contado, de um lado, com um grupo de
professores, colegas da Faculdade de Ciéncias e Letras (FCL)
da Unesp, cAmpus de Araraquara, e, de outro lado, com gestores
das escolas estaduais (diretores, diretoras, supervisoras e da diri-
gente regional de ensino de Araraquara); tem contado ainda com
a participa¢do de alunas bolsistas de um Programa de Extensdo
da FCL.

A proposta inicial do trabalho tinha como objetivo conhecer
os caminhos que conduzem a construgdo de uma escola publica
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democratica, uma escola que ofereca de fato condicdes de apren-
dizagem significativa para criangas e jovens. Investigar esse as-
pecto demanda olhares variados para aspectos também variados
da realidade escolar.

Ao longo do processo de desenvolvimento do trabalho, per-
cebeu-se a necessidade de ampliar o olhar e desvelar os caminhos
que levam a construc¢do de uma escola publica com qualidade
social e pedagogica, na perspectiva dos seus protagonistas. O
que deve dirigir o movimento do olhar, em uma investigacdo
dessa natureza, sdo as respostas as perguntas que se entendem
soberanas: como é o ambiente, qual é o contexto, como se esta-
belecem as relacoes entre os personagens em escolas onde boas
relacdes humanas séo estabelecidas e o trabalho pedagogico com
os alunos é bem desenvolvido?

Uma das formas de possibilitar olhares distintos e atentos é
perenizar a realidade examinada. A filmagem do cotidiano de
uma escola, com a participacdo ativa, nas atividades desenvol-
vidas, de alunos e professores, ¢ uma maneira de assegurar essa
“perenizacdo do olhar”. Entretanto, mudangas de procedimen-
tos da Secretaria Estadual de Educacio de Sdo Paulo e mesmo a
dificuldade em obter autorizagdo para a realizagio e divulgagio
de filmagens fizeram que a utilizacdo desse recurso para pes-
quisas passasse a ser mais cuidadosamente analisado. Assim,
embora a sua utiliza¢do ainda nio esteja descartada, as filmagens
inicialmente propostas nao foram realizadas.

Diante da impossibilidade de basear o trabalho nas filmagens,
e considerando o papel estratégico da equipe de gestdo de uma es-
cola na organizacédo do seu trabalho e na construcdo da qualidade
do mesmo, optou-se por ter como foco o trabalho do gestor.

A primeira iniciativa para o desenvolvimento deste trabalho
foi estabelecer os critérios que deveriam orientar a escolha das
escolas que pudessem ser tomadas como referéncia de caminhos
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para a construcio de boas escolas. Caminhos que merecem ser
pavimentados e disseminados.

O que se pretendia ndo era apenas a construcdo de critérios
ou indicadores de base meramente quantitativa, mas também
e, sobretudo, a incorporacdo de critérios ou indicadores quali-
tativos que contemplassem a dindmica de uma unidade escolar.
Para tanto, foram promovidos alguns encontros de trabalho com
colegas da Faculdade de Ciéncias e Letras que se interessaram
pela proposta, colegas professores de escolas da rede puablica
(estadual e municipal) e membros das equipes de gestdo de uni-
dades escolares.

Realizada essa tarefa preliminar, iniciaram-se os contatos
para a efetivagdo das parcerias com as redes publicas de ensino.
Embora potencialmente a rede de escolas da Secretaria Munici-
pal de Educacio oferecesse melhores possibilidades de trabalho
(a proximidade das instancias da administracdo e a decorrente
maior agilidade dos processos), nio fo1 possivel desenvolver a
proposta de trabalho ai. O contato inicial foi bastante promissor,
mas, no decorrer das negociacoes, mudancas nos quadros da
Secretaria Municipal da Educacéo resultaram no impedimento
da realizagio do trabalho nessa instancia.

Diante dessa dificuldade inicial, foi procurada a Diretoria
Regional de Ensino (que compreende 54 unidades escolares).
Depois de conversas preliminares com a diretora regional e sua
equipe de supervisores, em abril de 2010, houve uma reunido na
sede da Diretoria, com todos os diretores de escolas jurisdiciona-
das a Regional de Araraquara.

Nessa ocasido, foram apresentados o projeto e a proposta
de trabalho que seria desenvolvida. Em seguida, distribuiu-se
um pequeno questionario com o objetivo principal de fazer um
levantamento dos diretores interessados em participar. De todos
os diretores presentes, apenas trés informaram que nao tinham
interesse em fazer parte do projeto proposto.
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A partir desse momento, foram iniciadas reunides quinze-
nais de trabalho. Para a primeira reunido, foram convidados oito
diretores e diretoras. Nessa oportunidade, foram apresentados
com mais detalhes o projeto e a proposta inicial de trabalho, que
deveria ser definida a partir desse encontro com as liderancas das
escolas. A proposta de trabalho, a partir dessa discussio, previa
reunides na Faculdade de Ciéncias e Letras a cada quinze dias.
Todas as reunides previstas foram realizadas e no decorrer desses
trés anos de trabalho nunca ocorreu uma falta aos encontros de
trabalho.

O trabalho realizado até agora resultou, de acordo com os pré-
prios gestores participantes, na criacdo de um espago de formagio
de liderancas altamente estimulante. A troca de experiéncias e
praticas bem-sucedidas rompeu o isolamento em que esses edu-
cadores viviam e consolidou um espaco de confianca e seguranca
em que é possivel “abrir 0 jogo” sem receio, reconhecendo os pro-
blemas enfrentados no cotidiano das escolas e ao mesmo tempo
“descobrindo” novos caminhos e possibilidades de gestio.

As iniciativas propostas, ou as formas de organizagio de
trabalho na escola, no Ambito da Incubadora de Gestores sdao
sempre fruto das discussdes realizadas nos encontros. Essas dis-
cussdes nao sao feitas a partir de uma pauta estruturada ou de
um levantamento prévio de temas. O procedimento usual ¢ uma
roda em que cada um dos participantes da rede fala sobre o seu
cotidiano, sobre questdes que o inquietam ou mesmo proble-
mas concretos enfrentados nas suas respectivas escolas. A partir
dessa “provocacdo”’, e como resultado de manifestacdes diversas
dos participantes, surgem esbocos de propostas de trabalho que
sdo discutidas, aprimoradas e implementadas.

Embora a relacdo entre os participantes seja horizontal, de
maneira a garantir uma troca intensa — limitando-se os eventuais
desvios que as relagdes de poder podem provocar —, o grupo de
trabalho é composto de dois segmentos que dispdem de con-
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dicoes de trabalho distintas: profissionais da rede de educacdo
bésica e professores/pesquisadores do ensino superior pablico.

Nessa perspectiva, os colegas do ensino superior assumem
a responsabilidade de garantir os meios e demais recursos para
apoiar a implementacdo das propostas de trabalho nas unidades
escolares, inclusive cuidando, sempre junto as liderancas das
escolas, das acbes avaliativas que tém sempre como objetivo a
regulacdo dos processos.

O ano de 2013 foi iniciado contando com a participacdo de
dez diretores e diretoras de escola, trés supervisoras e uma coor-
denadora pedagégica. Como em todos os anos, neste também
houve crescimento do nimero de participantes. Isso nos permite
avaliar os ultimos trés anos de trabalho como positivos e, dessa
forma, continuaremos apostando no espaco de autoformacio
cooperada como importante fonte de inspiracio, transformacio
e cooperacao entre os profissionais da educacio.
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