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APRESENTACAO DA COLECAO

EDUCACAO, SABERESEPRATICAS DIDATICO-PEDAGOGICAS

A Colegao Educagio, Saberes e Prdticas Didadtico-Pedagogicas
nasceu em 2011 com a publicagdo dos dois primeiros volumes:
Formagio de professores e Processos de Ensino e Aprendizagem e
Educacdo, Estado e Sociedade. Estes titulos retratam fielmente
as linhas de pesquisa do Programa de Mestrado em Educagio
Contemporanea, implantado em 2010.

Tendo sido escritas por professores/as das diversas
licenciaturas que integram o Ntucleo de Formagao Docente (NFD)
do Centro Académico do Agreste (CAA) da Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE), as discussOes trazidas nos primeiros
livros retratam, por um lado, a pluralidade de dimensdes que
permeiam a formacao de professores e os processos de ensino e
aprendizagem na educacao basica e, por outro, a unidade para a
qual devem convergir em uma perspectiva omnilateral.

A continuidade e o aprofundamento dos estudos no seio
do NFD e do Mestrado culminam com a construc¢ao dos Volumes
3 e 4 da Colecio.

Nesta nova composigao, inova-se, sem, contudo, perder a
caracterizacdo de origem. A inovacao se distingue pela insercdo
da produgao de pesquisadores e pesquisadoras do Centro de
Educacao da UFPE, bem como de Programas de Pos-graduacao
em Educacdo de outras universidades brasileiras. Além de
enriquecer o debate, a interacdo entre pesquisadores estreita os
lagos intrainstitucional e interinstitucionais, proporcionando a
consolidacdo de mais um espago de disseminagao e articulagao
de produgdes académicas. Entendemos, também, que o acesso
aos resultados de pesquisas realizadas em diferentes contextos
académicos, regionais e culturais enriquece o didlogo que o leitor
e a leitora podem estabelecer com as tematicas abordadas.



Os onze capitulos que compdem este volume trazem
Reflexdes e Acbdes sobre Educacio, Estado e Diversidade,
contemplando préaticas coletivas, politicas publicas, construcao
de identidades e a escola enquanto espago politico e produtor
de Educacdo e Cultura. Apreender as relacdes e inter-relacoes
entre estas tematicas se constitui em instrumento essencial para
a interpretacdo, explicacdo e intervencao na sociedade.

Organiza-lo foi, antes de tudo, assumir com os autores e
as autoras a possibilidade e a responsabilidade de ndo delimitar
as discussdes, permitindo-lhes ser acolhidas, contestadas e
confrontadas nas praticas educacionais. Para tanto, acolhemos
a producdo de pesquisadores/as que transitam em diversos
cenarios da educacao.

No primeiro capitulo Souza & Klein discutem a valorizagao
da diversidade na escola e apontam a Educacdo em Direitos
Humanos, em suas trés dimensdes, conhecimentos, valores e
préticas, como um caminho possivel para a construgao de escolas
democraticas e de sociedades que adotem os direitos humanos
como modo de vida.

Maia apresenta e discute no Capitulo 2 o processo de
interiorizacdo da Universidade Federal de Pernambuco, com
a criagdo de dois campi no interior do Estado, em Caruaru e
em Vitéria de Santo Antdo, bem como o programa de agdo
afirmativa para os estudantes egressos do ensino médio ptblico.
A autora reflete sobre o sentido de se falar do direito de todos,
confrontando com a situa¢do de desigualdade no que se refere ao
campo da educacdo.

No Capitulo 3, Barros & Duarte discutem a aproximagao
entre Educacado e fraternidade politica em sua interlocucdo, e
a discussdao contempordnea sobre direitos humanos e cultura
de paz. As autoras apresentam o tema da fraternidade politica
como um processo de mediacdo pedagodgica, na medida em
que propdem relacdes de horizontalidade entre os sujeitos,
resgatando os seres humanos das relagdes de subordinacao que
diminuem sua capacidade de ser mais.



Pires apresenta no Capitulo 4 o resultado de uma pesquisa
sobrea Educacdo do Campo como direitohumanoaumaeducacdo
publica de qualidade, no Municipio de Lagoa do Itaenga, em
Pernambuco. O estudo mostrou que a democratizagao do acesso
e saberes e a permanéncia das criangas na escola é uma realidade
neste Municipio. A autora defende que o processo democratico
ultrapassa as normas instituidas, constituindo-se a partir das
préticas cotidianas, através da participacdo democratica dos
atores sociais nos diferentes espagos que compartilham.

No Capitulo 5, Lage traz o debate sobre a ciéncia
enquanto projeto de hegemonia que se constréi com base na
subalternizacdo de outros saberes. A autora discute a taxionomia
sobre a forma de se conhecer o mundo, colocando de um lado o
que é cientifico, considerado relevante, e do outro, o que é ndo
cientifico, considerado marginal. Ressalta que as consequéncias
desta dicotomia foram desastrosas para a diversidade cognitiva
da humanidade. Ressalta, também, as lutas de intelectuais
feministas que denunciam o sexismo na ciéncia e abrem caminhos
para o pluralismo de vozes e o didlogo destas com outros saberes.

Bazante & Gonsalves trazem no Capitulo 6 interpretacdes
sobre os elementos que desafiam as pessoas com deficiéncia
nos enfrentamentos da vida e de como conseguem estabelecer
um movimento de prazer e criacdo, apesar dos processos de
desigualdades social, econémica, cultural e afetiva a que sdo
submetidos constantemente.

No Capitulo 7, Cunha analisa o campo discursivo da
avaliacdo institucional no interior de uma universidade estadual
multicampi focalizando o papel e a funcdo da Comissao Propria
de Avaliacdo em relacdo ao acompanhamento do processo de
avaliacdo institucional.

Sartore & Prado no capitulo 8 avaliam as consequéncias
da insercdo sistematica de disciplinas a distancia no curriculo
de cursos de Pedagogia, modalidade presencial, em trés
universidades brasileiras. As autoras desvelam rupturas e
contradigdes, decorrentes desse hibridismo, que sinalizam para



uma crescente precarizacdo da docéncia e comprometimento da
boa qualidade dos cursos em questao.

No Capitulo 9, Silva & Silva apresentam resultados de uma
pesquisa sobre o Programa governamental Mais Educagio, como
uma estratégia para promover a educacdo integral em tempo
integral. Os autores ressaltam que a gestdo intersetorial, adotada
pelo Programa, pode potencializar a qualidade para a educacao,
tendo em vista que permite superar fronteiras, trazendo a tona
a educacao integral como “ideia forca” a ser implementada na
escola publica brasileira. Apesar disto, constatam que ainda
prevalece a ideia da ampliacdo da jornada escolar no contra
turno, ao invés da ideia de educacao integral.

Silva, Silva & Almeida discutem no capitulo 10 o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagio a Docéncia (Pibid Diversidade)
no contexto da Universidade Federal de Pernambuco, tomando
a formacdo de professores indigenas para atuarem em suas
comunidades como discussdo central. As autoras destacam que
assumir a especificidade dessa formacao exige das instituigdes a
construgao de conhecimento dos aspectos relativos a identidade
nas dimens®des institucional, pedagoégica e sociopolitica.

No dltimo capitulo, Lima & Franco relatam e discutem a
formagdo continuada realizada no quadro do Programa ProJovem
Campo - Saberes da Terra - em Pernambuco, materializada pelo
Curso de Aperfeiconmento em Educagio do Campo. Além de apresentar
o percurso formativo e metodolégico que estruturou a formacao,
as autoras destacam potencialidades e desafios vivenciados e
enfrentados pela instituicdo formadora, parceiros e cursistas, que se
constituiram em motivacao pararepensar aformacaonas dimensoes
didatica, pedagégica, socioldgica, politica e sociocultural.

As produgoes aqui apresentadas reafirmam a concepgao
de que na pesquisa em Educacdo, em particular, ndo ha unidade
tedrica, mas interfaces que contribuem para compreensdo dos
fenomenos estudados e alimentem praticas didatico-pedagogicas
pautadas na reflexao e na construcdo de processos educativos
compartilhados.



Na expectativa de termos “amalgamado a massa” da
construgdo do conhecimento com a forca com que os artesaos
do agreste pernambucano produzem suas “pecas de barro”, e
“tecido o fio” do intercAmbio académico com a beleza com que
a “renda renascenga” é elaborada, esperamos que a Colegio
cumpra, mais uma vez, o seu relevante papel de contribuir com
a difusao de pesquisas e a¢des de formacado na area da Educacao.

As Organizadoras



PREFACIO

CIDADANIA PLURAL E ESCOLA

O Escritor regionalista Carmo Bernardes trouxe do que
viu no sertdo goiano para suas paginas de contos, memorias
e romances o que certamente se verificaria valido em outras
regides. No interior brasileiro, que ao final da primeira metade
do século XX abrigava mais de dois tercos da populagdo, o que
a sociedade esperava da educagao escolar era muito pouco. Em
muitos casos, ainda antes da existéncia de uma casa especifica
para o funcionamento de salas de aula, o que se entendia por
educacdo escolar era a itinerAncia do mestre-escola, de fazenda
em fazenda. Em um periodo maximo de trés meses, ele “deixava
os alunos fazendo as quatro operagdes da aritmética, sabendo ler
uma carta e escrever outra”, registra Bernardes.

Menos de um século depois o Brasil passou por uma
profunda alteracdo demografica. Os dados oficiais ndo registram
mais que 15% da populacdo brasileira como populacdo rural.
Mais que isso, as fronteiras antes tao nitidas entre campo e cidade
nao fazem hoje mais nenhum sentido, em qualquer &rea do
conhecimento. O campo estd na cidade e a cidade esta no campo.
Com isso as exigéncias de qualidade e de referenciacdo social
da escola, especialmente no que tange a educacdo basica, sdo as
mesmas, independentemente de qualquer localizagao geografica.
Se bem que, exigéncia é uma coisa, condicdes adequadas de
funcionamento é outra muito diferente.

Esse raciocinio tem uma base explicativa nas ciéncias
sociais, que é o fato de termos passado, em menos de um século,
de uma sociedade com tragos mais préximos a um polo chamado
sociedade simples para uma sociedade com tracos gerais mais
caracteristicos de outro polo, chamado sociedade complexa.
Passamos para uma sociedade com uma maior divisao social do



trabalho. Aprofundam-se as diferenciacdes salariais e surgem
permanentemente novas formas de ocupacdo, novas profissoes e,
evidentemente, novos espagos, cursos e instituigdes destinadas a
atender as necessidades de formagdo para essas novas ocupagoes.
Alguém poderia imaginar, ha 30 anos, por exemplo, a existéncia de
um trabalhador que ganha muito bem a vida indo de casa em casa
para ensinar e acompanhar uma pessoa fazendo exercicios fisicos?

Esta transformagdo tem um componente nitidamente
econdmico, mas, obviamente, ndo se restringe a ele. Toda
mudanga operada na ou pela sociedade atinge um grau maior
de profundidade. Vemo-la na superficie palpavel da vida -
um povoado que virou cidade, novos modelos de automéveis
andando nas ruas e o primeiro vestibular de um novo curso
criado na universidade, cujo nome até nos soa estranho. Mas
ela sempre tem como coroldrio mudangas em camadas mais
profundas do nosso processo de humanizacdo, vale dizer,
de construcio de nossa identidade de seres humanos. E
quando dizemos que todas as mudangas sociais sdo, também,
imbricadamente, mudancas culturais, pois, gradativamente, na
medida em que elas acontecem, vamos transformando também
nosso modo de pensar. Nossa percepcao de mundo e, decorrente
dela, nossas escolhas, ndo sdo mais, nessa segunda década de um
novo século, as mesmas verificadas no final do século anterior.
A historica dizimagao fisica e cultural dos povos indigenas passa
a incomodar um ntmero maior de pessoas, a segregacdo das
populacdes negras, a desqualificagdo da mulher, da crianga e
do idoso, idem. Se décadas atras nao tinhamos muito por que
nos afligir com o escasseamento e envenenamento de recursos
naturais, agora ja temos, bastante. O caos estonteante que hoje
é um componente basico do dia a dia de qualquer habitante das
médias e grandes cidades brasileiras ha 30 anos era uma realidade
muito distante de nds, quem sabe um problema esporadico de
uma meia dazia de cidades.

H4 ainda um grau mais avangado do modo como essas
mudancas externas a nés sdo assimiladas por nés em forma de



mudanca em nossa percepcdo da vidaaonossoredor. A sociedade
tem uma tendéncia geral de nos dizer que as mudangas vao
acontecendo e os problemas delas decorrentes sdo problemas
naturais, uma inevitabilidade normal em todas as situacdes de
mudanca. Andar em um 6nibus cheio é natural. O estranho é
tomarmos um 6nibus com assentos a escolha. O saldrio da mulher
tem que ser menor que o do homem mesmo, ela produz menos.
“Bandido bom é bandido morto” e maus tratos a populacdo
encarcerada é que é o certo. Atendimento médico de qualidade
é s6 para quem pode pagar. Felizmente, em contrapartida a essa
deletéria naturaliza¢do das consequéncias negativas do processo
de desenvolvimento, mais pessoas vdo angariando também,
por diversas vias, a consciéncia de que a cor da pele ndo pode
inferiorizar um ser humano, de que duas pessoas que fazem o
mesmo servi¢o ndo podem ter salarios desiguais em decorréncia
da diferenca sexual, de que o alimento que consumimos precisa
ser saudavel, de que a rua é também para as pessoas e ndo apenas
para os carros. Se novas conquistas estdo sendo viabilizadas,
todos tém direito aos seus beneficios.

Pois bem! Esse é hoje o grande drama da escola,
especialmente no tocante a educagdo bésica. Mas, ja que
os professores da educacdo basica necessitam da formacdo
disponibilizada nos demais estagios da escolarizagdo, esse drama
é, de resto, de toda a escola. A sociedade, entendida como todo o
conjunto de homens, mulheres e institui¢des, cria os problemas
ambientais, de transito, de liberalizacdo sexual, cria as diversas
formas de segregacdo, e ndo quer resolvé-los. Varrer a calcada
com jato de agua é muito mais facil do que com uma vassoura,
deixar que as criangas se virem nas ruas € muito mais comodo.
O que chamamos de sociedade passa a ser entdo um ente vago,
abstrato, uma oracao sem sujeito. Quem haveré de se encarregar
de resolver os problemas que nos afligem no dia a dia?

Em meio a essa apatia coletiva a escola tem se colocado
permanentemente a pergunta sobre se a formacdo de uma
sociedade capaz de solucionar os seus problemas é ou ndo



é tarefa dela. Do lado do ndo, desde uma andlise pratica as
fundamentacdes tedricas, comparece a discussdo a compreensao
de que a escola tem ja uma carga de contetidos a desenvolver, e
que eles é que constituem a sua especificidade; além do que, ela
foicriada pararealizar o contrario, a reprodugao das condicoes de
dominacéao existentes. Do lado do sim existe toda uma crenca no
potencial transformador da sociedade, a partir da transformacao
das consciéncias dos que passam pela escola e que, portanto, sua
referenciacdo nos anseios sociais transformadores é exatamente
0 que constitui a sua identidade. E disso que tratam os textos que
compdem este volume coletanea.

O que tive o privilégio de ler logo no seu nascedouro e
que agora chega as maos de um sem-ntmero de leitores decorre
da conjugacao de relevantes fatores: uma politica governamental
de expansdo da educacdo superior publica; uma singular
sensibilidade da Universidade Federal de Pernambuco emrelacao
as grandes necessidades educacionais de toda uma regido do
estado e deregides fronteiricas de estados vizinhos, que culminou
na criacdo do Centro Académico do Agreste em Caruaru; e, ato
continuo, o idealismo e a ousadia de um grupo de professores,
alguns recém-saidos dos seus doutorados, na criagdo do curso de
mestrado em Educaczo no referido campus universitario. E que a
criacdo de um programa de p6s-graduacao stricto sensu tem como
desdobramento imediato o aprofundamento das experiéncias
em pesquisa. Pés-graduacdo e pesquisa se constituem. E uma
das condigdes para a consolidagao de um ambiente académico
estimulante da pesquisa é a interlocu¢do com sujeitos e grupos de
pesquisadores de outroslugares, de outras institui¢des, trocandoe
contrapondo materiais, fontes, informacdes, referenciais teéricos
e resultados. As pesquisas locais se ampliam e amadurecem,
mas aprendem com e propiciam também o amadurecimento de
experiéncias alhures.

Esses sao, pois, com todos os embaragos e as conquistas,
os ingredientes que fizeram surgir o livro Reflexdes e agoes
sobre educagdo, estado e diversidade, quarto volume da Colegao:



“Educacdo, Saberes e Praticas Didatico-Pedagégicas.” Docentes
pesquisadores do Centro Académico do Agreste da UFPE
juntam-se a docentes pesquisadores do Estado e de outras regides
e inserem sua produgdo no debate de importantes questdes no
campo do conhecimento educacional.

Decorrentes e fecundados em pesquisas sobre diversas
realidades educacionais, os textos desta coletanea, ancorados em
varias fundamentagdes tedricas, problematizam o ser da escola
explicitando as intimeras demandas que a ela sdo apresentadas
pela complexidade social. A sociedade se complexifica e cada
vez mais explicita suas diferencas (de classe, sexo e raga/
etnia) e a escola é sempre incitada a atender as demandas dessa
complexidade principalmente porque na prépria dindmica
dessas transformacdes ocorre também a democratizacdo da
escola publica, tornando-se ela laica e universal.

No conjunto, os autores tém consciéncia de que a
transformacao da sociedade nado se dard exclusivamente pelas
préticas educativas escolares, como reconhece explicitamente
um dos textos. Mas, também, no seu conjunto, as experiéncias
educacionais pesquisadas para a elaboracdo dos textos pdem
para a escola os anseios de uma formacao cultural e humana
que possibilite a cada cidadao compreender e interferir na sua
realidade social. Que as criancas e os jovens que viverem a
experiéncia da escola se descubram como sujeitos de direitos.
S6 assim se pode pensar na constru¢do de uma sociedade
democratica e, portanto, em uma relacao saudavel entre estado
e sociedade.

Além das préticas educativas abordadas nas pesquisas
que embasam os textos, a coletdnea também analisa a propria
instituicdo escolar, sobre suas reais condi¢des de atendimento
a esta grandiosa demanda. Afinal, uma instituicdo que realiza
pesquisa e investe na construg¢ao do conhecimento precisa olhar
corajosamente para fora, mas, também, para dentro de si. A
autoavaliacdo significa rever inclusive os mecanismos internos
de formagdo e de producdo do conhecimento, disposicdo



necessaria para a definicdo e redefinicdo do préprio ser da
universidade. Os jovens que estdo chegando a universidade
podem estar mais sintonizados com as novas tecnologias que
muitos professores. Reconhece-se até mesmo que estamos
imersos em uma cibercultura e, para conviver adequadamente
com ela, a universidade precisa se avaliar permanentemente. Um
exemplo dessa necessidade ¢é a realidade ja existente de praticas
educativas a distancia. Um dos textos da coletdnea sugere que,
em vez de tratar essa realidade como adversaria, seria mais
conveniente fazé-la jogar a nosso favor, ou seja, em vista da
democratizacdo do ensino. Democratizacdo do ensino, para a
construcdo de uma “cidadania plural”, pressupde acesso, mas,
também, permanéncia em condi¢des adequadas de formacao.
Em resumo, criancas e jovens indigenas, do campo,
das periferias das cidades e de comunidades tradicionais tém
direito a uma escolarizagdo que lhes garanta boas condicdes
profissionais e condigdes para viverem sua cidadania plena em
uma sociedade complexa. Esta mesma expectativa positiva em
relacdo a escola tém as criangas e os jovens do sexo feminino e
dos grupos sociais que sdo historicamente desqualificados em
nossa sociedade por questdes de sexo, étnico-raciais e de outras
naturezas. Para atender a tudo isso seria necessaria uma super
escola? Pelo sim ou pelo ndo, é necessario que entendamos que,
ao lado de outras organizagdes sociais, religiosas, classistas ou do
ambito da moradia, espera-se sempre da escola que ela participe
decididamente da construcgao dos cidaddos do seu tempo.

Jadir de Morais Pessoa
Universidade Federal de Goids



caritulo 1 DIVERSIDADE E EDUCACAO
EM DIREITOS HUMANOS

NA ESCOLA: CONCEITOS,

VALORES E PRATICAS

Leonardo Lemos de Souza
Ana Maria Klein

INTRODUCAO

No presente texto buscamos problematizar a diversidade
como temaéatica relevante no trabalho da escola, tomando como
eixo articulador desse tema as estratégias de educacdo em
direitos humanos.

Primeiramente apresentaremos a diversidade como
grande questao do contemporaneo, no sentido de ser um aspecto
darealidade e do cotidiano que ndo deve ser expurgado da escola.
A presenga da diversidade no espaco escolar e na sociedade tem
sido tratada com base em hierarquias e regimes de verdade que
excluem o diferente da norma e promovem a negacao dos direitos
de inimeros grupos sociais. A escola como espaco de convivéncia
e de trocas deve abarcar a diversidade como disparador de
métodos ativos de aprendizagem que fomentem a democracia e
os direitos humanos. Em seguida trataremos da importancia da
escola no trabalho com a diversidade, considerando que a escola
s6 pode ser compreendida a partir do contexto sécio-histérico-
politico no qual é constituida e constituinte. Os processos
dindmicos aos quais ela estd submetida disparam demandas da
sociedade a qual ela é incitada a atender.

A Educacdo em Direitos Humanos (EDH) é objeto da
discussao posterior, sendo ela a forma coletiva reconhecida para
o trabalho com as demandas contemporaneas das sociedades.
Os guias de valor e as praticas decorrentes sdo fundados em



principios coletivos, nos quais o compromisso com a dignidade e
a afirmacdo da diversidade humana devem ser garantidos para o
desenvolvimento integral das potencialidades de cada ser humano.

Para isso, trés dimensdes da EDH sao explicitadas
(conceitos, valores e praticas), as quais fundamentam o
compromisso ético e sua articulagao necessaria com/no trabalho
de educacdo em valores na escola. Como espago privilegiado,
a escola pode promover relacbes e estratégias ativas de
aprendizagem nas quais o didlogo e a reflexdo coletiva sejam
vivenciados e promovam a construgdo de valores baseados na
tolerancia, equidade e igualdade. Apresentaremos os contetidos
da EDH de modo a ressaltar aqueles mais comprometidos com
a democracia e as relagdes com a diversidade no espago das
sociedades contemporaneas e a escola.

Por fim, discutiremos a transversalidade como eixo
fundamental da educacdao em direitos humanos e como principio
norteador das acdes educativas na escola. Como estratégia
de trabalho, a transversalidade coaduna com as discussdes
contemporaneas sobre a ciéncia e a construgao do conhecimento
na escola e na sociedade, ressaltando a complexidade da vida
humana e social.

As contribuicdes da discussdo proposta pretendem abrir
questionamentos sobre o alcance e a articulagdo da EDH na
escola e suas contribui¢des para a vida social no contemporaneo.

DIVERSIDADE, CULTURA E IDENTIDADE NO
CONTEMPORANEO'

Com a globalizacao? da economia mundial, o embate com
o outro se revela um desafio e implica em conflitos identitarios

1. Algumas idejas presentes nesse texto foram apresentadas no artigo Educagdo Moral e
Diversidade nas escolas: problematizagdes sobre género e sexualidades, de autoria do segundo autor.

2. O processo de globalizagao da economia tem implicagdes culturais notdrias. Basta
dizermos que com as trocas de mercadorias, as sociedades se comunicam, negociam além de
objetos, sentidos, valores e comportamentos (CASTELLS, 1999).



no interior de grupos e entre grupos de um mesmo povo, nagao
ou pais (WOODWARD, 2000). Sao pistas de como a diversidade
nas sociedades contemporaneas transitam historicamente de
elemento que devia ser abolido de institui¢des educativas,
que tem como objetivo a hegemonia, ou de eixo de trabalho
contemporaneo da educacdo escolar, necessario a construcdo de
uma sociedade democratica.

O conceito de identidade aqui é relevante, pois é a partir
dele que os grupos se organizam, estabelecendo critérios para
o estranhamento e a exclusao de outros grupos. Considerando
identidade como um conceito que engendra a construgdo de
representacdes de si em torno de valores, exige-se a organizagao
de uma “estabilidade” sobre quem sou eu. A resposta a essa
pergunta é que possibilita ao sujeito sentir, pensar e agir de
acordo com referéncias sobre o que se é. Ao mesmo tempo, a
identidade pode ser compreendida como a organizacdo de
valores comuns de uma sociedade ou grupo que define quem é
aquele grupo ou sociedade. A identidade de um grupo agrega
aqueles que tém em comum caracteristicas similares, seja em
termos fisicos, culturais ou ideoldgicos.

Precisamos lembrar ao leitor que as identidades
(individuais e suas marcas coletivas) sdo construidas na relagao
com o outro, na alteridade (HALL, 2005). Aquilo que é estranho
a mim tem papel fundamental na construcao de quem eu sou.
E um processo de avaliacio em que selecionamos aquilo que
tem para noés valor positivo e rechagcamos aquilo que tem valor
negativo. Para estabelecer o que tem valor positivo preciso
comparar valores e suas implicagdes sobre si mesmo e o outro.

Do ponto de vista da Sociologia, a identidade tem a funcao
de constituir e definir sociedades e comunidades, agregando
sujeitos com semelhancas culturais de valores e projetos de
vida pessoal e coletiva. As desigualdades histéricas referentes
as culturas, as etnias e aos diferentes grupos sociais fazem do
recurso a afirmacdao de identidades forma de sobrevivéncia
desses valores e projetos. Assim, surgem politicas identitarias



que buscam a afirmagao da diferenca (HALL, 2005) como forma
de trazer a tona nas pautas das discussdes contemporaneas os
direitos daqueles que foram historicamente excluidos.

Naeducagao, esse processo deembate com o outro (baseado
na diferenca de classe, sexo e raca/etnia) deve-se notadamente a
“democratizacdo” da escola publica, com a finalidade de ser laica
e universal. E fato que a diversidade sempre esteve presente nos
bancos escolares, porém, o ponto de discussdo esté relacionado
ao valor que lhe é atribuido, pois se negativo, fundamenta as
desigualdades e discriminacoes.

A diversidade é tida como problema quando as diferencas
que a constituem sado valoradas e hierarquizadas estabelecendo
critérios de verdade e fundamentando relagdes de poder (PATTO,
1998; FOUCAULT, 2007). A crianga diferente do adulto e do
adolescente, os diferentes estilos de aprendizagem que dividem
aqueles que atendem ou nao aos contetidos estabelecidos como
Verdade no curriculo, as diferengas culturais que se transformam
em culturas mais ou menos evoluidas justificam a partir da
hierarquia das diferencas as desigualdades na sociedade. O
que é negada ¢é a positividade da diversidade no cotidiano de
formacao/atuacdao de alunos e docentes. Lemos de Souza e
Galindo (2008), ao problematizarem o conceito de diversidade
em diferentes praticas educativas, apontam um modo de pensar
a diversidade na educagdo a partir do conteddo ético que
ela exige que se trabalhe no cotidiano, buscando a critica aos
conhecimentos e praticas que hierarquizam o que é diferente.

Marcado pelas mudangas nos processos relacionais,
sociais, culturais e econdmicos, a contemporaneidade define
um estado de crise referente as identidades. As relacdes com o
tempo, o espago, as possibilidades de mobilidade e instabilidade
socioecondmica, as incertezas dos conhecimentos desvelados
pela proépria critica epistemolégica das ciéncias tiram do sujeito
a ancora dada pelo projeto de modernidade de um individuo
e sociedade que poderiam ser dissecados, conhecidos, dando
condicao de previsibilidade e controle para uma vida sem acasos



e inseguranca (em varios setores do conhecimento e da vida).
Com o sentimento de despertencimento e desamparo social
sob o peso, sobretudo, da multiplicidade e da pluralidade nas
ciéncias e na economia, por exemplo, as identidades acabam
por funcionar como espagos de ancoragem ao radicalizarem seu
posicionamento buscando visibilidade social e politica.

A partir dos movimentos sociais organizados, que
lutam por direitos que sdo cerceados pela diferenca que eles
representam, as politicas publicas sao formas de implementacao
de reivindicagdes histéricas, nem sempre atendidas de maneira
sine qua non, mas que acenam para a preocupacao com essa crise.
As politicas ptblicas em diferentes dreas, mas principalmente na
educacdo, na forma, por exemplo, de uma secretaria de governo
federal especifica para o tema diversidade (SECADI - Secretaria
de Educacao Continuada, Alfabetizagao, Diversidade e Inclusao?®)
e a Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Reptblica
que se entrecruzam na busca de articular, promover e incentivar
acdes que visam a formacdo de educadores para o trabalho na/
para a diversidade sdo exemplos do que citamos anteriormente.

Podemos dizer que uma crise identitaria no d&mbito coletivo
é também uma crise de valores (LA TAILLE; MENIN, 2009), cujos
dilemas contemporaneos se referem as questdes: Quem somos?
Quais os principios éticos e morais que nos orientam para viver
em sociedade? Quais as possibilidades de vinculos coletivos? O
que nos distingue, une e define como seres humanos?

Diante dos diferentes contextos de formacdo, o sujeito
se vé em conflitos no estabelecimento de tais vinculos com a
coletividade. A familiaéum dos primeiros espagos desocializagao.
Nela, as criancas tém contato com valores produzidos pela cultura
em que vivem, proporcionando referéncias sobre quem se é e

3. A SECADI tem seu mérito no governo Lula (como Secretaria de Educagao Continuada,
Alfabetizagao e Diversidade - SECAD), e em sua continuidade no governo Dilma, por abrir
o espago de discussdo e fomentar a formagido continuada de docentes na educa¢io bésica em
temas quase sempre negligenciados pela formaco inicial. Mas devemos entender suas agdes
como paralelas e articuladas com as formagdes iniciais de docentes, caso contrario ela torna-se
apenas um paliativo que tenta “fazer algo” com o tema diversidade na educagio, segundo as
demandas educacionais e sociais.



como viver em sociedade; a apropriacdo desses valores deixa
marcas da cultura do grupo de pertenca. De outro lado temos a
escola, espago tradicional em que valores coletivos e universais
estdo em jogo. Contudo, para que a crianca, o(a) adolescente e o
adulto estdo na escola hoje?

Sabemos que a escola assume hoje vérios propésitos, mas é
na inser¢cao no mundo do trabalho que talvez ela tenha sido mais
requisitada, seja preparando o(a) aluno(a) para ser aprovado
no vestibular, seja para ter o minimo de formacdo académica
profissionalizante, a qual permita a competitividade no mundo
do trabalho. Ha de se considerar toda a proposta de Ensino
Meédio pelo Ministério da Educacdo do Brasil, que privilegia a
educacdo profissional e tecnolégica com o intuito de garantir
mao de obra qualificada. Mesmo essa fungao vital/recente entra
em crise, colocando em xeque o valor da educacao escolar. Com
a informagao sendo mais valorizada que a formagao e a internet
seu principal veiculo midiatico, a escola passa a ndo ser um lugar
exclusivo de aprendizagem de contetidos.

Qual a forca da escola hoje? Qual a sua funcdo social?
Talvez proporcionar a clareza do lago social, de valores que sao
universalmente desejaveis. Mas ela ndo pode ser impositiva e
autoritaria, sob o risco de promover a dependéncia moral, ou a
heteronomia de criancas, adolescentes e adultos. E queaeducagao
em direitos humanos (EDH) adquire um papel relevante na
promocdo de um espaco de fomento de valores universalmente
desejaveis pelo coletivo.

Postman (2002) aposta na diversidade como elemento/
tema de trabalho da escola. Para ele, a proposta é de uma
escola na qual a diversidade é privilegiadamente o tema
central. E a partir da sua problematizagao, isto ¢, da critica
aos fundamentos epistemolégicos e histéricos de producdo da
diferenca hierarquizada aos valores coletivos que permitem a
convivéncia democratica e solidaria, que se pode atender aos
propositos de uma formacdo verdadeiramente humana ou
humanitaria.



A proposito de educar no sentido humanitario, Savater
(2005) defende que educar é transmitir aquilo que é digno de ser
conservado pela sociedade. Em outros termos, é a ela que cabe
a tarefa de humanizar o sujeito*. Assim, se educar implica num
ideal de vida e de um projeto de sociedade, a pergunta ética se faz
necessaria no ato de educar: quais os valores que definem essa
humanidade? Quais valores devem ser almejados no processo
de educar e assim compor a identidade do sujeito da educacao?

Aeducacaotemcaraterhumanistaemfuncaodasdemandas
sociais, e é a educacdo em direitos humanos, enquanto conjunto
de valores considerados universalizaveis que podemos disparar
essa proposta. Para Savater (2005, p. 134), “aprender a discutir,
a refutar e a justificar o que se pensa é parte indispensavel de
qualquer educagao que aspire ao titulo de ‘humanista”. Assim,
apesar de conservadora, pretende-se a conservacao daqueles
valores que possibilitam a convivéncia e o respeito do diverso
que compde a humanidade. A proposta de Savater é uma
educagdo de formacao ética (que nao prescinde da instrugao) que
tenha a finalidade de formar personalidades capazes de dialogar,
problematizar, decidir, empreender e compartilhar.

A educacdo em direitos humanos pode ser um elemento
de articulagao do tema diversidade na escola. Propomos que, de
maneira transversal, a educacdo em direitos humanos viabilize a
problematizacdo das diferengas hierarquizadas. Na acepgao que
a estamos defendendo, ela dispara a circulagao e a negociacao de
significados e sentidos produzidos pelos sujeitos, para construir
consensos sem cercear os direitos do outro.

Nao podemos tratar de educagao em direitos humanos no
vazio, sem os contetidos advindos da vida concreta. Ela exige o
trabalho com valores na educagdo cujos temas problematizados
(dilemas e conflitos) sejam significativos aqueles que sdo alvo
da educagdo moral com o propésito de valores universalmente
desejaveis. A ética e a moral sdo temas da pratica. Na ética

4. Podemos duvidar desse propésito quando acompanhamos os procedimentos pedagégicos
e as relagdes educativas estabelecidas em escolas e universidades.



aristotélica (ARISTOTELES, 2000) isso fica muito claro, pois a
prética é que define a virtude. Esse é o desafio: compreender a
educagdo moral a partir das experiéncias e condigdes concretas
de vida, questionando as formas de pensar, sentir e agir diante
da diferenca; produzir novas formas de pensar, sentir e agir
oriundas da articulacdo de questdes individuais, tais como
necessidades e desejos, bem como de projetos e valores coletivos.

A EDH como acdo vertebral das praticas educativas na
escola pode viabilizar os espagos de problematizacdo sobre a
diversidade (de ideias, valores, cultura, linguagem, afetos etc.)
com a finalidade de negociar significados e sentidos na dire¢ao
de principios comuns para as relagdes sociais, extrapolando
a vida escolar. Pode auxiliar na superagdo da reproducdo das
relagdes sociais ao considerar as diferencas para problematizar
as condigdes concretas de vida das pessoas.

IMPORTANCIA SOCIAL DA ESCOLA E DIVERSIDADE

A escola s6 pode ser compreendida mediante a
consideragdo do contexto sécio-histdrico-politico do qual faz
parte. A educacdo formal se desenvolve sempre em um tempo
e em espacgos concretos, disto decorre que as relagdes entre esta
instituicdo e a sociedade sdo dindmicas. Desde seu surgimento,
a escola sofre um processo de transformacdo que corresponde
a complexidade da estrutura social (COLOM, 1987), sendo
chamada a responder as novas necessidades formativas de cada
momento.

O valor atribuido a escola atualmente pode ser analisado
a partir dos processos de transformagdes sociais cada vez mais
intensos e rapidos dos quais decorrem relagdes complexas e
interdependentes. Enguita (1989) e Esteve (2004) destacam
a crescente importancia social da escola ao longo dos séculos,
durante os quais esta vem cumprindo fungdes precisas: quem
formar; para quais fungdes formar e que contetidos transmitir.



O periodo atual, dada a extensdo, a abrangéncia e a diversidade
de sujeitos que a compdem, faz com que esta instituicdo seja
uma das mais importantes agéncias formativas que tém por
funcao viabilizar o acesso de todos e todas aos conhecimentos
construidos pela humanidade e ao mesmo tempo formar para a
participacdo cidada ativa e consciente.

A incidéncia da escola na vida de criancas e jovens pode
ser mensurada pelo tempo que estes passam em seu interior,
quatro horas por dia, cinco dias por semana, nove meses por ano
e ao menos doze anos de suas vidas. Trata-se de uma instituicao
social pela qual passa (ou deveria passar), obrigatoriamente,
toda a populagdo infantil e juvenil. A inferéncia da escola sobre
a vida das criancas e dos(as) jovens nao se restringe as horas em
que permanecem em seu interior, mas prolonga-se para além
desse tempo, compreendendo o desenvolvimento de atividades
como tarefas, estudo, trabalhos em grupo, lacos de amizade que
extrapolam os limites fisicos da instituigdo. Os anos escolares
marcamacondi¢dosocial dacriancaedojovem, constituindo-sena
porcdo “séria” de suas existéncias, implicando em compromissos
e responsabilidades valorizados socialmente e que transcendem
os lacos da vida familiar ou comunitaria (ENGUITA, 1989).

Além da extensao temporal da escola na vida dos(as)
estudantes ha que se considerar que a participagao e a convivéncia
que ela propicia a todos(as) que a integram sdo uma oportunidade
impar para o confronto com o novo, com o divergente, com o
diverso. Tal confronto implica na construgao do respeito como
valor comum e na compreensdo acerca das possibilidades de
aprendizagem que onovo e o diferente podem trazer. Isto significa
tomar consciéncia da diversidade e respeitar os outros, quer se
trate de colegas de escola, de vizinhos, dos habitantes de outro
pais; como define Delors (1999), é um pluralismo humanista.
Educar, nesta perspectiva, é favorecer a compreensao do mundo,
de si mesmo e da relacdo entre sujeito(s) e mundo.

O ambiente escolar, compreendido como o espaco
fisico e como espaco para mdltiplas relagdes entre os sujeitos



e destes com o conhecimento, retine diariamente meninas e
meninos, jovens e adultos com diferentes culturas, valores,
conhecimentos, interesses, desejos... Diferentes etnias, religides,
orientacdes sexuais, grupos etarios, necessidades educacionais...
Diversidades de modos de ser, pensar, viver, existir. Todos e
todas compartilhando um mesmo espaco. Temos uma instituicao
caracterizada pela inclusao e consequentemente pela diversidade
que tal atuacdo implica.

A necessidade de reconhecer, respeitar e valorizar a
diversidade decorre também de relagdes que transcendem
a dimensdo local. Delors (1999) refere-se a exigéncia de uma
solidariedade em escala mundial mediante a qual todos(as)
possam ultrapassar a tendéncia de se fecharem sobre si mesmos
e abrir-se a compreensdo dos outros, baseada no respeito pela
diversidade. Trata-se de uma tarefa da educagdo e em especial da
escola em fazer da diversidade um fator positivo de compreensao
mutua entre os individuos e grupos humanos, favorecendo a
coesdo social.

Neste contexto, marcado pela diversidade de sujeitos e
modos de existir, o grande desafio que enfrentamos é construir
um ambiente escolar que valorize as diferencas, que combata
as desigualdades, que se paute pelo respeito e solidariedade.
Referimo-nos a relagdes e valores democraticos que devem ser
muito mais do que contetido de aulas, devem ser modos de
orientar a vida dentro da instituicao.

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

Diante deste enorme desafio, a Educacdo em Direitos
Humanos (EDH) configura-se como uma necessidade das
sociedades contemporaneas ao orientar suas praticas e relagoes
cotidianas por valores quereconhecem a dignidade ea diversidade
humana. A EDH entende como direito de todo ser humano o
desenvolvimento integral de suas potencialidades, objetivo que é



atingido pela educacdo. Isso significa que todos/as tém direito ao
conhecimento produzido pela humanidade. Compreende-se por
todos/as aamplitude eacomplexidade que caracterizam a espécie
humana, portanto, a consideragao, o respeito e a valorizagdo da
diversidade de modos de ser, pensar, viver, existir devem ser os
pressupostos éticos centrais das préticas educativas.

Parte-se do entendimento de que uma das tarefas da
educacdo é disseminar conhecimentos sobre a diversidade
humana favorecendo a consciéncia da ndo hierarquizacdo
das diferencas, bem como da consideracdo das semelhancas e
interdependéncias entre todos os seres humanos, afirmando a
dignidade humana como principio primeiro de qualquer relagao.

A EDH é um objetivo comum a todos os Estados
signatdrios da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos,
DUDH (1948). A referida declaragdao estabelece, como objetivo
comum a ser atingido por todos os povos e todas as nagdes, que
cada individuo e cada 6rgao da sociedade se esforce, por meio
do ensino e da educagdo, para promover o respeito aos direitos
humanos proclamados e pela adocao de medidas progressivas
de carater nacional e internacional, assegurando sua observancia
universal e efetiva. Nesse sentido, a EDH é um compromisso
assumido internacionalmente pelo Brasil ao ratificar a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos e as convencoes, as declaragdes
e os tratados subsequentes. Evidentemente, tal objetivo demanda
agdes concretas por parte de todos os Estados comprometidos
com tais direitos.

Embora a EDH esteja ligada a8 DUDH desde 1948 a sua
préatica efetiva ganhou corpo apenas ha algumas décadas. Em
1993, na cidade de Viena, durante a Conferéncia Mundial sobre
Direitos Humanos, foi sugerida uma década das Nac¢oes Unidas
para a Educacdo em Matéria de Direitos Humanos. Em 24 de
Dezembro de 1994, a Assembleia Geral adotou a resolugao
46/184, que proclamou a Década das Nagdes Unidas para a
Educacdao em Matéria de Direitos Humanos, a ter inicio a 1 de
Janeiro de 1995.



Na década seguinte, mais precisamente em 10 de dezembro
de 2004, a Assembleia Geral das Nagdes Unidas proclamou o
Programa Mundial para a Educacdo em Direitos Humanos,
PMEDH, que prevé para a primeira fase (2005 a 2009) a énfase
em agdes voltadas para a inclusdao da Educagdo em Direitos
Humanos nos curriculos da educacdo basica. Inicia-se, assim,
uma nova etapa para a EDH.

No Brasil, o Plano Nacional de Educacio em Direitos
Humanos (PNEDH), elaborado em 2003 e revisto em 2006
(BRASIL, 2006), afirma o compromisso nacional sob a forma
de politicas ptblicas com a EDH. Em maio de 2012, o Conselho
Nacional de Educacdo por meio da homologacdo ministerial
aprovou as Diretrizes Nacionais de Educagdo em Direitos
Humanos®. Com isso todos os niveis de educagdo do pais - da
Educacao Infantil a Pés-graduacao - deverdao contemplar a EDH
em seus projetos e praticas educativas.

TRES DIMENSOES DA EDH: conceitos, valores e
praticas

Adotar a Educacdo em Direitos Humanos como eixo
vertebral das préticas escolares significa priorizar a formagao
integral dos/as estudantes por meio de trés dimensodes: acesso ao
conhecimento e as informacoes relativas aos direitos humanos;
vivéncia de valores relacionados aos direitos humanos e acoes de
acordo com os valores e os conhecimentos apreendidos.

Acesso a informagao significa saber que Direitos Humanos
existem e conhecer seu conteddo. Este é um passo decisivo para
o respeito e a promocao dos mesmos. Trata-se de educar para os
Direitos Humanos, proporcionando, inclusive, o conhecimento
sobre os meios para fazé-los respeitar. Mas apenas a informacao
nao é suficiente; é necessario que ela venha associada a vivéncia

5. O Parecer n° 8 CNE/CP/2012 e a Resolugao n° 1 CNE/CP/2012 instituem as Diretrizes
Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos.



desses direitos de forma a possibilitar que os/as estudantes
signifiquem as informagdes e as transformem em orienta¢des
para conduzir suas vidas. Portanto, é preciso conhecer, querer
e saber agir de acordo com tais direitos. Dai as recomendacdes
em Educacdo em Direitos Humanos para que sejam adotadas
metodologias ativas que colocam o/a estudante no centro do
processo educativo e viabilizam a sua atividade e reflexao,
visando ndo apenas o acesso a informagOes, mas também a
construgao de valores e a pratica dos Direitos Humanos.

A questdo ética é central a proposicdo de bases para
uma aprendizagem que se pretende significativa tanto para o
individuo quanto para a sociedade e aponta para a definicao
do cidaddo que queremos ter. As questdes subsequentes a
esta proposicao ética sdo: quais contetidos e valores devem ser
trabalhados na escola? Qual a orientagdo que a educagdo deve
tomar ante um mundo que nos confronta cada vez mais com
a diversidade? Ademais numa sociedade democratica temos
que formar as novas geracdes tendo como base o respeito, a
liberdade, a igualdade e a solidariedade. Os Direitos Humanos
se corporificam por meio destes valores, desejiveis a uma
sociedade democratica. Portanto, adotar a Educagdo em Direitos
Humanos como pressuposto ético central das préticas escolares
significa ir além do ensino de contetdos curriculares tradicionais
e priorizar a formagdo integral dos estudantes.

A compreensdo e a significagdo dos Direitos Humanos
como diretrizes que orientam os individuos na sociedade
implicamna vivéncia e convivéncia em ambientes que guiam suas
préaticas por meio de tais direitos. Ou seja, ndo educamos para
os Direitos Humanos se ndo educarmos em Direitos Humanos,
neste sentido nao se trata de um objetivo a ser alcancado e sim
de um caminho a ser trilhado. Por se tratar de um modo de vida,
nao bastam aulas sobre Direitos Humanos; é necessario conviver
em um ambiente escolar que proporcione simultaneamente
conhecimento, respeito, valoracdo positiva e promocdo dos
Direitos Humanos.



A EDH tem especificidades que requerem a transcendéncia
da mera transmissdo de contetidos e envolve a¢des protagonistas
por parte dos(as) estudantes. Para além dos muros escolares,
compreende também a articulacdo entre a escola e a comunidade
na qual a mesma se insere. A compreensao e a significacdo dos
Direitos Humanos como diretrizes que orientam os individuos
na sociedade implicam na vivéncia e convivéncia em ambientes
que se orientam pelos mesmos, ou seja, ndo educamos para os
Direitos Humanos se ndo educarmos em Direitos Humanos;
neste sentido, ndo se trata de um objetivo a ser alcancado e sim
de um caminho a ser trilhado, trata-se de um modo de vida que
deve ser inscrito em cada individuo.

EDH NA ESCOLA

A escola pode ser compreendida como um espaco
privilegiado para a expressdo da diversidade social e cultural,
um local de encontro/confronto/didlogo entre diferentes
crencas, habitos, linguagens, valores, costumes. Um espago
onde a promogao dos direitos humanos pode ser vivenciada
por meio das relagdes cotidianas num ambiente forjado em
valores como tolerancia, igualdade, equidade. No entanto, ndo
basta a reunido desta diversidade em um mesmo espaco para
que haja reconhecimento do outro, confronto, respeito, didlogo;
estas atitudes carecem de uma organizacao escolar e de agdes
educativas comprometidas com tais finalidades, ou seja, seu
potencial formativo para a Educacdo em Direitos Humanos s6
se viabiliza mediante a intencionalidade institucional e docente.
Ha que se construir um ambiente favoravel a tais intencdes e
préticas pedagogicas convergentes com as mesmas.

A proposta curricular e metodolégica elaborada pelo
Instituto Interamericano de Direitos Humanos (IIDH) tem
por objetivo incorporar o ensino de temas fundamentais de
direitos humanos no curriculo escolar, podendo servir como



um instrumento para o desenvolvimento de politicas, planos
e praticas educativas. O material foi elaborado considerando a
experiéncia do IIDH nesta matéria. Desde 2002 o Instituto realiza
relatérios sobre a EDH em 19 paises da América Latina e Caribe.
A primeira versao do documento foi submetida a um processo de
validacao interna e posteriormente foi analisada criticamente por
representantes de organizagdes da sociedade civil, institui¢cdes
publicas, universidades e organismos internacionais de 23 paises.

Ao selecionar contetiddos que concretizem os principios e os
objetivos da educacdo em direitos humanos, o IIDH estabeleceu
trés diferentes niveis de contetidos: maxi, intermediario e mini.
Todos os niveis de contetido visam tanto a integralidade e
multidimensionalidade do objeto de conhecimento (os direitos
humanos e a vida em democracia) como os fins que perseguem
(éticos, criticos e politicos).

Os maxicontetdos constituem-se em grandes categorias de
componentes queintegram as trés dimensdes da EDH: informacao
e conhecimentos sobre direitos humanos e democracia; valores
que sustentam os principios e a normativa dos direitos humanos
e a democracia; e destrezas ou capacidades para por em pratica
com eficdcia os principios de direitos humanos e de democracia
na vida didria.

O Quadro 1 sintetiza os principais contetidos que constam
da proposta do IIDH.



Quadro 1 - Maxiconteados da EDH

Maxiconteudos da EDH

Informacio e
conhecimentos

Valores e atitudes

Destrezas ou
capacidades para
aacao

Ensino do manejo
compreensivo de:

Conceitos: categorias

de analises, principios,
parametros, logica da
argumentagdo, debate de
posi¢des ideoldgicas etc.
Histéria: origem, evolugao
e fatos significativos para
o reconhecimento e a
vigéncia (ou violagio)

dos DH, a democracia

e o Estado de direito no
mundo, na regido e no pais
(contexto, antecedentes,
influéncias, protagonistas,
resultados, impacto).

Normas: instrumentos

de direitos humanos;
documentos internacionais
e regionais de diferente
natureza e efeito juridico;
legislacdo nacional, etc.
Instituicoes: instancias

de protegio de direitos
(nacionais, regionais e
universais): sua estrutura,
funcio, procedimentos etc.

Formagao no aprego e
disposi¢éo para agir de
acordo com os principios
universais que sustentam a
dignidade e os direitos das
pessoas.

O nucleo central de

valores se expressa nos
instrumentos de DH
acordados pela comunidade
internacional:

« Vida e integridade pessoal
« Dignidade humana
« Identidade

o Liberdade e
responsabilidade

o Igualdade e nao
discriminagéo

o Justica e equidade

o Solidariedade e
cooperagao

« Participacao

o Pluralismo

o Desenvolvimento humano

« Paz e seguranca

Desenvolvimento de
destrezas necessdrias
para o exercicio pleno
dos direitos humanos e
a pratica da democracia:

« Para o pensamento
critico.

« Para a comunicagdo e
a argumentagao eficaz.
o Para a participagdo e o
trabalho cooperativo.

Fonte: Adaptado do VIII Relatério Interamericano da Educacdo em Direitos
Humanos, IIDH, 2010, p. 33.




Os conteados intermédios implicam uma primeira
selecdo de contetdos particulares que ddo sentido as classes
ou categorias definidas a nivel maxi. Neste nivel de contetados,
adentra-se nos conhecimentos especificos que sdo construidos
pelas disciplinas que abordam os temas relativos a EDH. Trata-
se de um trabalho transversal que une os direitos humanos aos
contetidos curriculares das disciplinas.

Os miniconteidos referem-se ao nivel de maior
especificidade e detalhe, que correspondem a uma selegdo de
acordo com as particularidades de cada contexto de ensino
(nacional e local) e dos destinatarios concretos, analisados com
o maior grau possivel de individualizacdo, ou seja, leva em
conta a realidade nacional, regional e local, aproximando-se da
realidade e das especificidades de cada contexto real. Propde-
se a problematizagao da realidade vivenciada pelos estudantes,
trabalhada transversalmente e interdisciplinarmente, ou seja, por
meio da articulagdo com as diferentes disciplinas curriculares.
Nesta perspectiva, os conhecimentos tradicionalmente abordados
pelas escolas serdo ferramentas essenciais para a problematizacao
e compreensdo da realidade.

No primeiro nivel de contetdos (maxi) tratar-se-a de
conceitos gerais; nos dois niveis subsequentes (intermediérios
e mini), hd uma aproximacdo crescente do contexto nos quais
os participantes do processo educativo se inserem. Esse tipo
de aproximagdo possibilita a atribuicao de sentido aquilo que é
aprendido.

CONHECIMENTOS ESPECIFICOS RELACIONADOS AOS
DIREITOS HUMANOS

O Relatério Interamericano da Educacdo em Direitos
Humanos (IIDH, 2010) apresenta um estudo realizado em 19 paises
sobre o desenvolvimento de conhecimentos especificos de direitos
humanos nos livros de texto destinados a estudantes de 10 a 14 anos.



A hipétese central que sustentou a pesquisa do VII
Relatério (IIDH, 2006) foi que o progresso da EDH é dependente
de que os conhecimentos de direitos humanos estejam realmente
incorporados no curriculo do sistema educativo formal como
um sinal de vontade politica do estado e garantia técnica de que
serdo parte do processo de ensino-aprendizagem. A inovagdo
deste relatorio relaciona-se a mensuracao de tais conhecimentos
nos curriculos.

Quanto as variaveis e aos indicadores, foram utilizados
documentos ja elaborados pelo IIDH, como o II Relatério da
EDH (2003), que apresentou variaveis e indicadores construidos
a partir dos enunciados gerais do Artigo 13.2 do Protocolo
de Sdo Salvador®, o que permitiu uma panordmica ampla
das abordagens de curriculos associadas a temas de direitos
humanos, democracia e valores. O Relatério identifica e analisa,
ainda, conhecimentos especificos de Direitos Humanos.

As trés variaveis analisadas em rela¢do aos conhecimentos
especificos dos DH, consideradas como base minima para a
compreensao e exercicio pleno dos DH, foram:

e conceitos e desenvolvimentos conceituais sobre DH;

e Thistoria dos DH;

* normas e institui¢des (instrumentos juridicos e as

instancias que garantem a prote¢do dos DH).

A matriz final utilizada para o relatdrio esta exposta nos
quadros 2 e 3.

6. Os Estados Partes neste Protocolo convém em que a educa¢io devera orientarse para
o pleno desenvolvimento da personalidade humana e do sentido de sua dignidade e devera
fortalecer o respeito pelos direitos humanos, pelo pluralismo ideoldgico, pelas liberdades
fundamentais, pela justica e pela paz. Convém, também, em que a educagio deve capacitar todas
as pessoas para participar efetivamente de uma sociedade democratica e pluralista, conseguir
uma subsisténcia digna, favorecer a compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nagdes
e todos os grupos raciais, étnicos ou religiosos e promover as atividades em prol da manutengéao
da paz. Disponivel em: http://www.cidh.org/Basicos/Portugues/e.Protocolo_de_San_Salvador.
htm. Acesso em 25/03/2011.


http://www.cidh.org/Basicos/Portugues/e.Protocolo_de_San_Salvador.htm
http://www.cidh.org/Basicos/Portugues/e.Protocolo_de_San_Salvador.htm

Quadro 2: Contetidos analisados pelo VII Relatério do IIDH -

10 a12 anos

Variaveis Indicadores

Dominio 1: Livros de texto para meninos/meninas de 10 a 12 anos.

1. Incorporagao

de conceitos e
desenvolvimentos
conceituais basicos de
DH

Conceito de “direitos humanos” ou “direitos da pessoa”.

Defini¢do dos DH (seu fundamento na dignidade da pessoa e
seu cardter tanto de principios éticos como de normas juridicas).

Caracteristicas dos DH.

Direitos humanos acordados na Declara¢do Universal.

Conceito de direitos da infancia.

Direitos da infincia acordados na Convencéo sobre os Direitos
da Crianca.

Igualdade e ndo discriminagéo.

Igualdade - ou equidade - de género.

Preconceitos, estereétipos e discriminagéo.

Diferentes tipos de discriminagdo: por sexo, idade, raca, etnia
ou nacionalidade, religido ou ideologia, situagdo econdmica,
capacidades especiais e orienta¢do sexual.

Pobreza, fome, iniquidade, exclusdo - no mundo, no
continente e no pais.

2. Incorporagio da
histéria dos DH

Antecedentes historicos dos DH na Antiguidade e na Idade Média.

A constru¢do moderna dos DH: revolugdes americana e
francesa.

As Nagdes Unidas.

A Declaragio Universal dos DH.

A Convengio sobre os Direitos da Crianca.

Personalidades que se destacam na defesa dos DH no mundo,
no continente e no pais.

Historia e cultura das populagoes indigenas e afrodescendentes
que habitam o territdrio nacional.

3. Incorporagio de
normas e instituigoes
bésicas de DH

Democracia.

Estado ou Estado de Direito.

A Lei. Igualdade perante a lei.

Devido processo.

Os DH na Constituigdo Politica do pais.

Institui¢des que protegem os DH no 4mbito nacional.

Organizagdes internacionais de cooperagédo e promogio de DH
(ONU, UNESCO e UNICEEF).

Organizagdes de participagdo estudantil na escola (governo
estudantil ou similar).

Fonte: VIII Relatério Interamericano da Educacdo em Direitos Humanos

(IIDH, 2010, p. 37).




Quadro 3: Contetidos analisados pelo VII Relatério do IIDH -
13 e 14 anos

Dominio 2: Livros de texto para meninos(as) de 13 e 14 anos.
Variaveis Indicadoras(*)

Classificagao dos DH em direitos civis e politicos; direitos
econdmicos, sociais e culturais, e direitos coletivos.

1. Incorporagao Direitos civis e politicos.
de conceitos e Direitos econ6micos, sociais e culturais.
desenvolvimentos Direitos coletivos.
conceituais basicos Cidadania.
de DH Cidadania global.
Desenvolvimento econdmico e social. Desenvolvimento
sustentavel.

Desenvolvimento dos DH nos séculos XX e XXI.
Pacto Internacional de Direitos Econdmicos, Sociais e

Culturais.
2. Incorporagio de Pacto Internacional de Direitos Civis e Politicos
histéria dos DH Outros instrumentos de DH de populagdes especificas

(indigenas, refugiados, pessoas com deficiéncia).
Casos de violagdes em massa de DH na histdria recente do
mundo, América Latina e no pais, se aplica.

Evolugio historica do conceito de democracia.

Elei¢oes e sufragio.

3. Incorporagio de Transparéncia e prestacdo de contas (Ou, em termos
normas e instituigdes negativos, luta contra a corrupgio e a impunidade).
basicas de DH

Sistema regional de proteg¢do dos DH. OEA, Comissdo
Interamericana e Corte Interamericana de DH.

Sistema internacional de protecido de DH.

(*) Os indicadores enumerados sdo os especificos do Dominio 2 - Nivel secundario, que
se agregam aos ja utilizados para o Dominio 1 — Nivel primdrio e que nio repetimos em
beneficio da brevidade.

Fonte: VIII Relatério Interamericano da Educag¢do em Direitos Humanos
(IIDH, 2010, p. 37).



As propostas do Instituto Interamericano de Direitos
Humanos ilustram contetidos que integram o conhecimento
relativo aos direitos humanos na dimensido da informacao e
conhecimento. A relacdo entre EDH e diversidade é destacada
principalmente nos indicadores apontados pelo quadro 2,
da mesma forma que a democracia evidencia-se como o
pressuposto basico para os Direitos Humanos. Cabe destacar
que os quadros apresentados sdo apenas referéncias que podem
orientar as instituicdes e ndo conteddos pré-determinados
a serem desenvolvidos pelas escolas. Cada rede de ensino e
cada instituicdo deve ter liberdade para adequar a EDH as
suas possibilidades e contexto, posto que esta flexibilidade é
essencial para a construcdo de um conhecimento articulado
a realidade dos(as) estudantes. Direitos Humanos nado sao um
conhecimento meramente conceitual e sim a possibilidade de
olhar para a propria realidade com novas lentes e mais do que
isso, de perceber-se como sujeito capaz de interferir e modificar
a realidade.

Oaprendizado em Direitos Humanos conjuga a experiéncia
dos individuos e as acdes coletivas. Neste sentido, as orientacoes
do Plano Nacional de Educacdao em Direitos Humanos sao claras
quanto a adogdo de processos democraticos que privilegiem a
participacdo de todos os membros da comunidade escolar nos
processos de regulacao da vida em comum; a construgdo coletiva
do conhecimento; ao uso de metodologias que atribuam papel
central aos estudantes e que trabalhem transversalmente com as
temaéticas referentes aos Direitos Humanos.

EDH E PRATICAS DEMOCRATICAS

Dewey (1970), fil6sofo que desenvolveu uma extensa obra
sobre democracia e educagdo na primeira metade do século XX,
associa a democracia a escola, na medida em que esta tltima é
uma instituicdo destinada a formacao do individuo e influencia



o desenvolvimento de sua personalidade. Personalidade esta
que estara atuando em um contexto sociopolitico. Assim, para
que a sociedade democratica possa se manter e para que os
individuos possam conviver sob tal ordem, torna-se necessaria
uma formacdo especifica. Sob esta perspectiva, o autor associa a
democracia a um processo de formacao moral.

Anisio Teixeira’, educador brasileiro defensor de uma
educacdo democratica cuja proposta respalda-se no pensamento
de John Dewey, acredita na aprendizagem que se desenvolve
mediante a pratica e vinculada as situacdes reais, por meio das
quais se aprendem ideias, atitudes, apreciagdes. Para tanto, o
autor propde uma formacgao em valores.

Ambos o0s autores destacam pontos centrais a EDH: a
formacao democrética por meio de processos democraticos e a
importancia das a¢des praticas que vinculem os conhecimentos as
acoes e a formacao em valores. Em uma sociedade democratica,
o(a)s jovens devem ter amplo espaco para relagdes dialogicas e
participacdo em processos sociais, o que se aproxima da educacao
que Dewey denominou como uma forma democratica de vida.
Tornar-se um cidadao ndo é uma carreira pessoal, mas o resultado
do esforgo coletivo de individuos que tém ligacGes entre si. Com
isso, chegamos a uma concepcao de cidadania democrética que
nao estd limitado ao nivel de envolvimento politico formal, mas
se estende ao nivel social e interpessoal.

As préticas escolares democréticas caracterizam-se pela
maneira dos educadores atuarem e organizarem as aulas, pelas
metodologias das mesmas e pelas técnicas utilizadas. Visa-se com
este tipo de trabalho a autonomia dos estudantes. O sentido que
as praticas e os valores devem buscar é a participacdo, ou seja,
envolver os estudantes na vida escolar, por meio do didlogo e da

7. Teixeira viveu um momento em que se discutiu a proposta de uma “escola nova”. A escola
democrdtica, por ele defendida, tem como contraponto a inadequagdo da escola tradicional
as inovagdes e transformacdes sociais. A constatagdo desta inadequagao é central na proposta
do autor, pois é no vazio deixado pela familia e pela sociedade que se insere a sua proposta
educacional. Tal proposta enfatiza a importancia da formacio moral dos individuos, dessa
forma, visa-se a uma escola que extrapole a mera transmissio de conteudos.



acdo cooperativa, implementando projetos coletivos, discutindo
o que acontece, buscando formas de intervir, exercitando a
palavra e comprometendo-se com a agdo.

O diédlogo é um procedimento central nesta proposta, é o
momento em que os professores e professoras e o(a)s estudantes
planejam temas de trabalho, debatem assuntos de interesse do
grupo, favorecendo atitudes como: opinar, escutar pontos de
vistas diferentes, construir argumentacdes que sustentem uma
ideia, estabelecer normas por meio de acordos, propor projetos
e solugdes as questdes que se apresentam. Este tipo de pratica é
essencial a formagao em direitos humanos, pois sensibiliza os(as)
estudantes para conhecerem e compreenderem os(as) colegas,
amplia a sua perspectiva sobre os temas tratados e estabelece um
compromisso dos(as) estudantes com o grupo e com os projetos
e trabalhos desenvolvidos.

Os direitos humanos podem ser discutidos, estudados e
enfrentados por meio de projetos interdisciplinares e transversais
visando a solugdes criativas e pautadas pelo protagonismo
dos(as) estudantes, permitindo a participagdo crescente em suas
comunidades.

TRANSVERSALIDADE

Os documentos referéncia para a EDH destacam a
transversalidade como constituinte da prépria esséncia desta
educacdo. A proposicdo dos temas transversais corresponde
a necessidade de educarmos os alunos e alunas a partir de
questdes consideradas importantes, urgentes e presentes sob
varias formas na vida cotidiana. Sem esta aproximagdao com
a vida cotidiana a EDH ndo se realiza em seu propésito que é
também ser uma ferramenta politica de intervencao do cidadao
diante das questdes sociais que enfrenta.

Temas transversais relacionam-se a vida cotidiana da
comunidade, a vida das pessoas e aos seus interesses. Nao se



trata de criarmos novas disciplinas escolares que se destinam
apenas a transmissdo de informagdes sobre determinado
tema, nem mesmo de realizarmos palestras para “esclarecer” a
comunidade. Trata-se, sim, de construir valores e praticas capazes
de transformar as atitudes de cada um dos envolvidos a partir do
despertar de uma consciéncia moral autonoma. Por isso os temas
transversais devem aproximar a vida das pessoas do curriculo
formal da escola, ou seja, eles constituem uma oportunidade de
desenvolvermos contetidos de diferentes disciplinas a partir da
discussdo de um tema relevante socialmente.

A transversalidade, ao trazer a realidade como pauta de
reflexdo e mote para a aprendizagem, pressupde a articulagao
de diferentes conhecimentos. A complexidade da vida e de
suas questdes nos impde a necessidade de langarmos mao de
diferentes conhecimentos e competéncias para compreendermos
e analisarmos tais teméticas.

CONSIDERACOES FINAIS

Pelo exposto, podemos considerar que a efetivacdo da
EDH no ambiente escolar estrutura-se por meio de dois eixos
fundamentais. Um deles refere-se a dimensao das possibilidades
e dos alcances da EDH no fomento das relacdes democraticas na
escola; a outra se refere as estratégias de EDH, fundamentadas
na transversalidade e nas metodologias ativas de aprendizagem.

Nao temos a ilusao de que a transformacao social se da
exclusivamente pelas praticas educativas escolares. Mas é fato que
a escola ainda continua com um importante papel na construcao
de relacOes sociais essenciais na efetivacdo de uma sociedade
democratica. A escola também nao é uma microssociedade, mas
tem atravessada em seu cotidiano questdes que merecem ser
objeto de acdo educativa, no sentido de se aproximar de forma
ética da complexidade da vida social e pessoal.



Assim, a EDH como tema transversal na escola, orienta
tais agdes, articulando os valores universalmente desejaveis e
fruto de acordos coletivos amplos voltados para a humanizacao
dos grupos sociais. Seu papel na promogdo desse espaco é
estratégico, dado a sua amplitude de contetido, ao mesmo tempo
em que se remete a valores sociais e éticos presentes na maioria
das sociedades.

Sua efetivacdo na escola exige compromisso ético e politico
dos dirigentes e da equipe da escola, mais que uma politica ptblica
de orientagdo. Claro que esta tltima é fundamental, pois aponta
uma diregdo e sustenta institucionalmente as praticas em EDH.
No entanto, sem a apropriacdo do corpo escolar de conceitos,
valores e praticas em Direitos Humanos, a concretizagdo de
qualquer trabalho voltado para esse tema pode ser pouco eficaz.

A sua eficacia estaria representada pela valorizagdo dos
Direitos Humanos como eixo articulador das rela¢des sociais na
escola e na sociedade pelos alunos, alunas, familiares, professores
e professoras e demais atores educacionais. A EDH na escola é
um projeto comunitdario e social, pessoal e coletivo. Tal projeto s6
se realiza mediante a¢des intencionalmente planejadas para tal
fim, dai decorre a importancia de conhecer, querer e promover
os direitos humanos, que correspondem a tridimensionalidade
da EDH: conhecimentos, valores e préticas.

A transversalidade é sugerida como uma via de articulagao
entre conhecimentos veiculados pela escola e a vida. Tomar a
vida cotidiana como objeto da escola é algo recente e rompe
com modelos de ciéncia e de educacdo que privilegiavam o
conhecimento descolado do mundo/vida concreta. Assumir a
transversalidade como esséncia da educacao escolar é vislumbrar
outras formas de relagdo com o conhecimento e consigo mesmo.
Formas que permitem que cada situacdo ou fenomeno seja
pensado e problematizado a partir de diferentes perspectivas.
Nesse sentido, a diversidade como fendmeno da vida deve
ser trabalhada com multiplos olhares e saberes que permitem
abordé-la sem exclusdes ou regimes de verdade.



Cada cultura, cada povo, cada pessoa em suas
singularidades representam formas de ser e estar no mundo.
Suas diferencas precisam ser ressignificadas nas relagdes sociais
a partir do didlogo com guias de valor fundados na equidade,
solidariedade, justica e dignidade. Assim, ao mesmo tempo em
que as singularidades devem ser consideradas na escola e na
sociedade, é assumindo a EDH como trabalho estruturante da
educagdo escolar que as diversidades podem se fazer existir pela
presenca de valores éticos na cena educativa.
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UNIVERSIDADE E
RESPONSABILIDADE SOCIAL:
o direito a uma formacao de qualidade
e gratuita para cada brasileiro

CAPITULO 2

Licia de Souza Ledo Maia

INTRODUCAO

Discutir a questao da inclusao social nos remete ao sentido
proprio de Humanidade que sempre precisou pautar principios
gerais na regulacdo das relacdes entre individuos sociais, seus
direitos e deveres nos diversos momentos de sua histéria. A
Declaragao Universal dos Direitos Humanos, proclamada ha mais
de 60 anos na Assembleia Geral das Nagdes Unidas cujas origens
remontam aos ideais da Revolucao Francesa, institucionalizados
na “Déclaration des Droits de 'Homme”?, em 1793, é ainda hoje a
base de uma regulagao cujos principios da iqualdade e da liberdade
individuais compdem seu alicerce.

Sem deixar de considerar, como aponta Silveira (2010),
a cosmovisdo da universalidade como imprescindivel ao
entendimento dos direitos humanos, visdo expressa pela ideia
defendida por Santos (1997) de que é preciso visar e concretizar
mais o que nos une do que o que nos divide, o conceito - de
universalidade - pode levar, entretanto, a negacdo ou, pelo
menos, a ndo consideracdo da diferenca, da singularidade dos
individuos, de suas posi¢des sociais particulares, enfim, de sua
histéria de vida. Para Ramos (2011, p. 193),

enunciar a necessidade de reconhecimento de
Direitos Humanos Universais significa anular a
pluralidade de sentidos sobre a vida [...]. Implica

1. Declarag¢io dos Direitos do Homem.



anular as diferencas e ignorar a producdo de
novos significados possibilitados pelas hibridagdes
culturais que o mundo globalizado intensifica.

O delineamento de padrdes, de normas que orientem
e regulem a convivéncia dos sujeitos em um determinado
momento histérico e social faz parte da definicdo de um projeto de
sociedade e esta no centro da luta hegemonica travada nacional e
internacionalmente em cada momento histérico (RAMOS, 2011).

Propde-se, neste capitulo, analisar algumas politicas de
inclusdo social, de maneira particular a de acesso ao Ensino
Superior Publico, instituidas a partir de 2003, quando da
implantacdo de um novo projeto de sociedade, cuja énfase se
voltava de maneira contundente para a maioria da populacdo
desassistida, coordenado pelo governo do Presidente Lula.

Neste sentido o texto, ora apresentado, em um primeiro
momento, discute o sentido das acbes afirmativas como
integrantes de uma politica mais ampla de democratizagdo
visando a inclusdo social a partir do deslocamento do discurso
da igualdade de direitos ao da equidade social.

Ap6s o delineamento da evolugdo da oferta de vagas no
Ensino Superior Brasileiro, apresentaremos algumas das agdes
empreendidas pela UFPE - Universidade Federal de Pernambuco
- no periodo 2003-2010, que visavam a ampliagdo do acesso a
esta instituicdo de alunos egressos de uma classe cultural e
socioecondmica historicamente excluida de uma educacio
gratuita e de qualidade.

De maneira particular, analisaremos, entao, duas agdes
cujos frutos refletem de maneira decisiva a responsabilidade
social da UFPE e revelam o impacto e a relevancia das mesmas: o
programa de acao afirmativa para os egressos do Ensino Médio
Publico e a interiorizacdo da universidade com a criacdo de
dois campi no interior do estado, em Caruaru e em Vitdria de
Santo Antdo. A primeira dessas iniciativas visava, com a criacao
de um incremento no argumento de classificacao no vestibular
que corresponde a um acréscimo de 10% da média obtida pelos



egressos da escola publica em Recife e das escolas situadas do
interior do estado para os campi de Caruaru e Vitéria, ampliar
as chances desses grupos de ingressarem no Sistema Puablico de
Ensino Superior.

Apresentaremos e discutiremos entdo um levantamento
feito do impacto desses programas entre 2007 e 2010.

Finalizaremos tecendo algumas consideragdes sobre as
iniciativas em questdo, de maneira geral, e, apontando alguns
avancos e limites e a necessidade de realizagdo de um diagnoéstico
qualitativo de seus resultados e de suas implicagdes.

DEMOCRATIZACAO E POLITICAS PUBLICAS DE
INCLUSAO SOCIAL

Aideia deigualdade: universalizacao de direitos
e deveres

Sem duavida alguma que a materializagdo dos ideais da
revolugdo francesa - igualdade, liberdade e fraternidade - em uma
proposicao declarativa que se tornou um quadro de referéncia
universal, a Declaracao Universal dos Direitos Humanos? (ONU,
1948) é um marco ainda presente aqueles que se preocupam com
a preservacao do respeito de todo individuo, independentemente
de suas peculiaridades individuais e sociais, e de certa maneira,
foi o ponto de partida a dentncias, ainda atuais, de atos de
desumanizagao entre os mais diversos povos do planeta (LIMA
JUNIOR, 2012). As bases de uma concepcdo de Homem que
permeia o tratado sao apresentadas nos artigos a seguir:

Artigo 1 - Todas as pessoas nascem livres em
dignidade e direito. Sao dotadas de razdo e
consciéncia e devem agir em rela¢do umas as outras
com espirito de fraternidade.

2. Cuja primeira versao foi decretada na Franga na Convengao Nacional de 1793.



Nos artigos 2 e 3 aborda-se, de maneira mais especifica, a
questdo dos direitos de cada ser humano:

Artigo 2 - Toda pessoa tem capacidade para gozar
os direitos e as liberdades estabelecidos nesta
Declaracao, sem distingdo de qualquer espécie, seja
de raga, cor, sexo, lingua, religido, opinido politica
ou de outra natureza, origem nacional ou social,
riqueza, nascimento, ou qualquer outra condigdo.
Artigo 3 - Toda pessoa tem direito a vida, a liberdade
e a seguranga pessoal’.

Parte-se assim da ideia de um Homem Universal, ideal
que ainda hoje se distancia da verdadeira natureza humana em
que a principal caracteristica é de ser social. Neste sentido, o
ideal do Homem Livre, cujas diferengas ndo poriam em questao
o direito ao exercicio de uma cidadania plena, torna-se a base de
uma Democracia Liberal pautada na igualdade, sem, entretanto,
levar em consideracdo o que ha de mais genuino no processo de
humanizagdo que é a socializagao do Sujeito. A Justica Igualitaria
tece os parametros para o julgamento dos direitos e deveres do
cidaddo, independentemente do lugar social que ele ocupa. Dessa
forma as diferencas de raga, cor, sexo, lingua, religido, opinido politica
ou de outra natureza, origem nacional ou social, riqueza, nascimento, ou
qualquer outra condicdo, diante da universalidade da humanidade
da espécie passam a ser desconsideradas. As diferencas sociais
permanecem e se reproduzem perpetuando muitas vezes o ndo
respeito aos direitos legais, promulgados na citada Declaragao e
aprofundam os fulcros da desigualdade.

A busca de um consenso ao estabelecimento de leis de
convivéncia humana é um ideal que pode ser um norte, assim
como o foi a versao escrita dos ideais revolucionarios, entretanto,
diante da realidade das pessoas e das especificidades dos grupos
sociais, ndo é suficiente para garantir o direito de cada um ao
exercicio de uma cidadania plena.

3. Texto da Declaragao dos Direitos Humanas aprovado pela Organiza¢ao das Nagoes
Unidas (ONU) em 1948.



[...] a convivéncia no mundo contempordneo nao
é apenas uma busca por adesdo; faz parte da luta
hegemonica travada no plano internacional em um
mundo globalizado e multicultural, processo no qual
¢ importante reconhecer que as condicdes para que
diferentes vozes se facam ouvir sdo extremamente
assimétricas. Essa percepcao indica que Direitos
Humanos sejam pensados pela afirmacao da diferenca
e ndo da universalidade (RAMOS, 2011, p. 193).

Levando em conta a diferenca: por uma justica
equitativa

Sem duavida alguma que os principios defendidos na
Declaragao dos Direitos Humanos impulsionaram importantes
avangos no que se referem aos direitos bésicos dos cidadaos nas
mais diversas partes do mundo, contribuindo muitas vezes com
a democratizagdo de algumas sociedades.

No Brasil, sob a pressdo da sociedade civil e organizada,
foi rompida a hegemonia de uma ditadura militar que perdurou
por mais de 20 anos e, dessa forma, o pais reestabeleceu um
regime democratico a partir dos anos de 1980. Paulatinamente
se instalaram governos, eleitos pela maioria da populagdo, que
foram pressionados a considerar a participacao dos individuos
na construcdo de uma nova sociedade. Nesse periodo pode-se
identificar comoideologia dominante e orientadora de um projeto de
sociedade a Liberal Democracia, na qual o principio da igualdade de
direitos e a pressuposicdo da igualdade entre os homens - tomando
por referéncia os valores e as caracteristicas da classe dominante -
consolidam as cisdes existentes entre os diversos grupos, as classes
sociais, acirrando a desigualdade entre os individuos de acesso aos
direitos fundamentais ao exercicio da plena cidadania.

Em 2002 foi eleito o primeiro Presidente da Republica
operério, Luis Inacio Lula da Silva, cujo projeto de governo se
pautou na erradicacdo da pobreza e na valorizacao dos excluidos
socialmente, que eram a maioria da populagao.



Do ponto de vista do projeto educacional desse novo
governo, varios programas foram propostos com vistas a
ampliacdo do acesso a esse bem maior. Destaque para o Programa
Brasil Alfabetizado que visava a erradicacdo da populacdo
analfabeta que, na época, atingia 11,6%* das pessoas com
mais de 15 anos, ou seja, 16 milhdes de brasileiros. No ensino
basico a partir da transformagdo do FUNDEF° em FUNDEB¢, o
orcamento para investimento em educacdo foi ampliado, reforco
dado a descentralizacdo da gestdo do mesmo. Programas de
formacdo continuada para professores foram incentivados e
as Universidades Publicas foram interpeladas a elaboragao de
propostas inovadoras a partir de diversas chamadas publicas.

No quesito Educacdo Superior, depois de um incentivo
macico a criagdo de cursos privados pelos governos anteriores, o
novo governo investiu tanto na regulacdo dos cursos instalados
propondo um novo Sistema de Avaliacao do Ensino Superior - o
SINAES - quanto na ampliagdo do Ensino Superior Puablico.

Permeavaasacoes do governoqueseinstalavaapreocupacao
com a inclusdo dos grupos tradicionalmente excluidos dos direitos
gerais ao exercicio de sua cidadania e, de maneira particular, a
educacdo. Para isso foram criados ministérios e secretarias com
status de ministérios, a exemplo do Ministério de Desenvolvimento
Social e Combate a Fome, das Secretarias dos Direitos Humanos,
de Politicas de Promocdo da Igualdade Racial e da Secretaria de
Politicas para Mulheres. Por iniciativa dos citados 6rgaos de Estado,
instalou-se uma politica de incentivos particulares, a exemplo
das acdes afirmativas, cujo objetivo primeiro era restaurar as
desigualdades de direito restringidas historicamente em um pais
marcado pela desigualdade: das mulheres, dos homossexuais, dos
pobres, dos negros, dos indios etc.

4. Fonte Pnad - IBGE.

5. Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental - Programa Federal de
transferéncia de orcamento para investimento na educag¢do para os municipios.

6. Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Basico - esse novo programa ampliou
a distribui¢do da verba federal para o Ensino Médio que até entdo estava restrito ao Ensino
Fundamental (BRASIL, 2007f).



O conceito de acao afirmativa

Neste contexto, o apelo ao principio da igualdade
universal, escrito nos documentos mencionados anteriormente,
ndo é suficiente a garantia do direito de todos. Para que
todos os individuos possam gozar dos direitos basicos a Vida
Humana, é preciso partir da diferenca, pondo em destaque ndo a
oposicdo entre igualdade e diferenca, mas sim entre igualdade e
desigualdade como postula Candau (2008, p. 18):

ndo se deve contrapor igualdade e diferenga. De
fato a igualdade nado esta oposta a diferenca, e sim
a desigualdade, e diferenca ndo se opde a igualdade
e sim a padronizacdo, a producdo em série, a
uniformidade, a sempre o “‘mesmo’, a “‘mesmice’.

Para reinstalar a ordem da igualdade, os principios que
regulam esse projeto de sociedade ndo podem se pautar em
uma Justica Igualitaria. E necessario se fazer apelo ao principio
da equidade, base de uma Justica Distributiva (PIAGET, 1977;
MAIA, 1987), essa sim capaz de regular a pluralidade social
rumo ao respeito dos direitos de cada individuo, de cada projeto
de vida em funcdo de suas especificidades de género, de opcao
sexual, de cor, de renda e ndo a um padrdo social que toma um
determinado grupo como modelo, a classe dominante, como
foi o caso de muitas nagdes e de maneira particular do Brasil,
criando um verdadeiro apartheid cultural e econémico.

Assim vérias das a¢des propostas por esse novo Governo
visaram permitir aqueles que historicamente foram excluidos de
bens sociais e culturais pudessem resgatar direitos fundamentais,
dentre os quais o direito a uma educagdo de qualidade. Tais
acOes se enquadram na légica da equidade, ou seja, de buscar
o resgate da igualdade de direitos entre todos os Humanos
levando em consideracdo as peculiaridades da cada grupo,
sobretudo daqueles que tiveram seus direitos usurpados pela
discriminacao.



ACESSO AO ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO

Embora se possam constatar alguns avangos no Sistema
Educacional Brasileiro nos diversos niveis, ainda é possivel
identificar deficiéncias primdarias que, se ndo enfrentadas
estruturalmente, permanecerdo impedindo a instalacdo de uma
sociedade desenvolvida sécio e economicamente. A questdo
do analfabetismo funcional ainda é uma realidade entre jovens
brasileiros. Segundo dados do IBGE em 2010, o indice de
analfabetos entre os brasileiros com mais de 15 anos era ainda
de 9,6% desta populagdo, sem davida inferior ao de 2000 de
13,6%, mas bastante elevado em relacdo a paises comparaveis
economicamente. Na regido Nordeste, este indice se agrava
atingindo 18%, e em municipios com até 50 mil habitantes
chegava a 28%, entre negros e pardos e na zona rural, ou seja, na
populacdo historicamente marginalizada’.

A evasdao e a retencdo escolar sdo outras expressdes
das deficiéncias desse sistema no atendimento a diversidade
da populacdo. O Ensino Médio se ampliou, as escolas
profissionalizantes sdo hoje uma realidade; constata-se, porém
a falta de recursos humanos qualificados para atender uma
demanda recente de aceleramento de desenvolvimento. Essa
situacdo é ainda mais candente no norte e no nordeste do pais.

No que se refere ao Ensino Superior, o Censo da Educacao
aponta que houve aumento da frequéncia de jovens de 18 a
24 anos no Ensino Superior em todas as regides do pais entre
1998 e 2008. Apesar dessa constatagdo, em 2009 apenas 14,4 %
dos jovens dessa faixa etdria estavam cursando esse nivel de
ensino. O acesso é diferente em cada regido. Enquanto no Sul,
19,2% dos jovens na faixa etaria analisada frequentavam o
Ensino Superior em 2009, no Nordeste o indice era inferior a
10%. Entre os jovens de 18 a 24 anos da zona rural, apenas 4,3%
tinham acesso a cursos superiores, contra 18,2% da populacdo
que vive na cidade. Também ha desigualdade no acesso entre

7. Fonte PNAD/IBGE.



negros (8,3%) e brancos (21,3%)®. Se compararmos com paises
desenvolvidos podemos reafirmar a precariedade da situagdo
brasileira. Ainda segundo o IBGE, o percentual brasileiro é baixo
quando comparado ao de paises como a Franga, a Espanha e o
Reino Unido, onde o indice é superior a 50%, ou ainda em relacao
ao de algumas nacdes da América Latina, como o Chile (52%). No
que se refere as matriculas por categoria administrativa, sistema
publico e privado, constata-se que a maioria dos jovens estd no
sistema superior privado; em 2008, apenas 26,5%° destes estavam
matriculados no sistema publico, incluindo modalidades de
Ensino Presencial e a Distancia.

As tabelas e os graficos, abaixo apresentados, descrevem
a evolucdo do Ensino Superior no Brasil em termos gerais e por
categoria bem como a evolucdo ocorrida em fungdo das regides
geograficas.

Tabela 1 - Crescimento das institui¢des de ensino superior
por regido - Brasil

Anos Cursos Instituicdes
Total Publica Privada Total Publica Privada
1980 882 | 200 (23%) 682 (77%)

1984 | 3.806 1.737 (46%) 2.069 (54%) 847 238 (28%) 609 (72%)

( (
1990 | 4.712 2.001 (42%) 2.711 (58%) 918 222 (24%) 696 (76%)
1994 | 5.562 2.412 (43%) 3.150 (57%) 851 218 (26%) 633 (74%)

2001 | 12.155 | 4.401 (36%) 7.754 (64%) 1.391 183 (13%) 1.208 (74%)

2002 | 14.399 | 5.252(36%) 9.147 (64%) 1.637 195 (12%) 1.442 (88%)

2003 | 16.453 | 5.662(34%) | 10.791 (66%) | 1.859 | 207 (11%) 1.652 (89%)

2004 2.013 224 (11%) 1.789 (89%)

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do INEP. Total de cursos
oferecidos e Institui¢des de Ensino Superior - Brasil (1980, 1984, 1990, 1994,
2001 a 2004).

8. Dados do PNAD/IBGE.
9. INEP - Censo da Educacéo Superior.



Tabela 2 - Crescimento das IES por regido no Brasil

Ano | Brasil | Norte | Nordeste | Sudeste | Sul | Centro-oeste
1990 918 26 111 564 147 70
1995 894 31 92 561 120 90
2000 1180 46 157 667 176 134
2004 2013 118 344 1001 335 215

Fonte: MEC/Inep

Pode-se observar que o nimero de Instituicdes de Ensino
Superior quase que triplicou em um periodo de 20 anos. Constata-
se também que esse crescimento se deveu em grande parte a
ampliacdo do Ensino Privado, fato que se configurou como uma
verdadeira comercializagao desse bem cultural, movimento que
se viu acompanhado com uma desqualificagdo da formacao
de nivel superior da populacdo brasileira. Diversos estudos
apontam que se por um lado os jovens que concluiam o Ensino
Meédio tinham mais possibilidades de ingressar no nivel superior,
havia uma inversdao na equacao da populagdo escolarizada ao
frequentar os dois sistemas: os egressos do Sistema de Ensino
Puablico ocupavam as vagas do Ensino Superior Privado enquanto
aqueles que cursavam toda sua formacao basica no Sistema
Privado de Ensino ocupavam a maioria das vagas das Institui¢des
de Ensino Superior Puablicas (MAIA, 2010; MAIA; ESPTNDOLA,
2011). Mais uma vez o principio da igualdade passava a ser
aplicado; as oportunidades foram ampliadas, mais vagas para
uma formacao superior; agora todos os que concluirem o Ensino
Médio podem frequentar o Ensino Superior. Mas serd que ha
verdadeiramente igualdade de oportunidades para conseguir
transpor a barreira da concorréncia entre os diversos processos
seletivos de ingresso ao Ensino Superior? As diversas formacdes
oferecidas promovem uma qualificagdo que garanta a verdadeira
insercao do brasileiro neste pais em desenvolvimento?



Parece que ndo é isso o que vem acontecendo; os mais
pobres, no maximo, frequentam cursos noturnos pagos, de
qualidade questionavel e continuam ocupando lugares sociais de
menos prestigio social que ndo lhes permite ascender socialmente
e ter condigdes de exercicio pleno de sua cidadania pondo em
risco a propria democracia brasileira.

Vejamos, a seguir, o que acontece a partir de 2003, quando
da assunc¢do de um novo projeto de sociedade pelo governo do
Presidente Lula cujas intenc¢des iniciais visavam justamente o
rompimento dessa légica de exclusdo social.

Grafico1-Evolucao do sistema superior de educagao no periodo
de 2003 a 2009: ntiimero de matriculas.
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Grafico 2 - Evolucao do sistema superior de educagao no periodo
de 2003 a 2009: naumero de matriculas em universidades federais
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Fonte: Grafico apresentado na pagina eletronica do Ministério de Educacdo

De maneira geral pode-se observar a continuagdo da
ampliacdo de oportunidades com o crescimento do niimero
total de matriculas no Ensino Superior, tanto publico quanto
privado. Nesse periodo a diferenca do periodo anterior, 1998-
2004, constata-se uma desestagnacao do Sistema Publico,
apresentando certo crescimento. Importante lembrar que
apesar da evolugao, esse sistema respondia, em 2008, a apenas
26,7% das matriculas totais do Ensino Superior, situagdo pouco
modificada nos dias de hoje. O Plano Nacional de Educacao,
proposto em 2011, prevé que em 2021 esse indice deva atingir
40%. Grande investimento foi feito no Ensino a Distancia de
graduacgdo, que em seis anos quase triplicou as matriculas. A
Po6s-graduacdo foi outro “servigo” do Ensino Superior Pablico
que cresceu consideravelmente e que pode ser tomado como



mais uma expressdo das desigualdades existentes nesse pais.
Se ainda temos regides em quase 30% da populacdo de jovens
e adultos analfabetos, de 2007 para 2008, a producdo cientifica
brasileira cresceu 56% e o pais passou da 15 para a 13°
colocacao no ranking mundial de artigos publicados em revistas
especializadas em produgao cientifica do mundo™.

E importante esclarecer que nao me situo entre aqueles que
defendem que se dé prioridade ao Ensino Basico em detrimento
do Ensino Superior e do desenvolvimento da pesquisa. Acredito
que a verdadeira justica social s6 possa existir em uma sociedade
em que cada individuo tenha condicdes intelectuais, econdmicas
e morais para intervir no seu “destino” e participar plenamente
da vida comum. Esse ideal s6 sera alcancado em uma sociedade
detentora e produtora de conhecimento onde todos e cada um
dos seus cidadaos tenham uma formagao de qualidade.

E neste cenario educacional que a UFPE se insere e se
posiciona em favor de um grupo que historicamente ndo tem
tido acesso a uma educacao basica de qualidade, os alunos da
Escola Puablica, aqueles do interior do estado, enfim os que se
encontram dentre baixos patamares socioecondmicos.

INICIATIVAS DA UFPE

Em sintonia com o governo federal, a UFPE inaugurou
uma nova gestdo sob a coordenacdo do entdo reitor Amaro
Lins, eleito para a gestdo no periodo 2003-2007 e reeleito para o
mandato seguinte, 2007-2011.

Compromisso Social da UFPE
Tendo por lema a Justica Distributiva, cujo principio da

equidade norteia os direitos e os deveres do individuo, foi eleito o
professor Amaro Lins como reitor da UFPE, em 2003, rompendo

10. Folha de Sao Paulo, 06-05-2009.



com uma hegemonia politica que acompanhava esta universidade
desde os seus primoérdios. Por convite do reitor recém-nomeado,
assumimos o cargo de Pré-reitora para Assuntos Académicos
- PROACAD - e assim ficamos responsaveis, de 2003 a 2007,
pela coordenacdo dos cursos de graduacdo e dos programas
de assisténcia estudantil desta universidade. Todo o trabalho
desenvolvido nesse periodo foi feito em equipe, de maneira muito
especial poraqueles que se ocupavam da PROACAD, pelos demais
membros da Equipe do Reitor e com importante cooperagao da
comunidade académica. Enquanto proé-reitora, coordenamos
também o processo de interiorizagdo desta universidade que,
ap6s 60 anos de existéncia, inaugurava um primeiro campus fora
da capital do estado, o campus do Agreste em Caruaru, e logo a
seguir aquele de Vitéria de Santo Antdo.

O reitor Amaro Lins foi reeleito e, no inicio de 2008, fui
conduzida a presidéncia da Comissao de Vestibular, Processos
Seletivos e Treinamentos, COVEST-COPSET, que se ocupa,
dentre outras atividades de selecdo, dos processos seletivos
de ingresso ao Ensino Superior de algumas das instituicées do
estado e da Universidade Federal de Pernambuco de forma
particular.

Durante esse periodo varias agdes foram desenvolvidas
com o intuito de oportunizar a participacdo de alunos egressos
de classes mais pobres da populacdo a vida da universidade
de maneira a firmar o compromisso da UFPE com a sociedade,
em particular com grupos historicamente excluidos do Ensino
Superior Pablico.

Dentre as varias a¢des empreendidas, podemos citar o
Programa de bolsas estudantis, destinado ao apoio de estudantes com
dificuldades financeiras. Além da ampliacao do namero de bolsas,
procedemos a um acompanhamento sistematico como forma
de garantir o atendimento daqueles com maiores necessidades
financeiras e que apresentassem bom desempenho académico.

Reforcamos o vinculo da institui¢do com a Educacao Basica
com vistas a ampliacao do acesso dos alunos das escolas publicas



do estado de Pernambuco, apoiando, juntamente com a Pré-reitoria
de Extensao, os cursos pré-académicos de preparacao desses alunos
para o vestibular. Ainda na perspectiva de aproximar esse grupo
de alunos a Universidade Federal de Pernambuco, promovemos
um grande evento, Acerte o Rumo, para a apresentacdo desta
universidade, de sua estrutura geral e dos cursos oferecidos a esses
possiveis candidatos. Posteriormente, o programa se consolidou e,
em junho de 2012, aconteceu a V Expo UFPE, evento que guarda
0s objetivos iniciais daquele primeiro evento ocorrido em setembro
de 2008 e que, neste ano, recebeu mais de 9000 alunos do ensino
médio das escolas do estado de Pernambuco.

Outra importante iniciativa da UFPE, no sentido do
fortalecimento do direito ao Ensino Superior Publico a grupos
historicamente excluidos do mesmo, foi a implantacao do Curso
de licenciatura para professores indios. Sob a demanda dos povos
indigenas de Pernambuco, juntamente com a Secretaria de
Educacdo do Estado, elaborou-se um projeto voltado para essa
populacao - de professores que ja atuavam no ensino publico junto
aos povos indigenas. O projeto com base na multiculturalidade do
povo brasileiro foi construido de maneira a atender as demandas
e as especificidades desse grupo da populagdo. A criacdo do
campus do Agreste facilitou a implantacdo do mesmo uma vez
que a maioria desses grupos estava situada mais proxima a esse
campus doqueao de Recife, facilitando o acesso dos mesmos. Apds
sua aprovacdo e regulamentacdo pelo Conselho Coordenador
de Ensino, Pesquisa e Extensdo, ja na presidéncia da COVEST,
coordenamos o processo seletivo de ingresso da primeira turma
para o citado curso. Realizamos um vestibular especifico que
permitisse a mobilizacdo de conhecimentos préprios dessas
comunidades em articulagdo com o Programa Oficial do Ensino
Bésico. A primeira turma esta em fase de conclusao.

Enfim, varias foram as iniciativas no sentido de ampliar
o acesso de grupos historicamente excluidos do ensino superior
publico; a maioria destes era justamente os alunos que tinham
cursado toda a formagao bésica no sistema de ensino publico.



Gostarfamos assim de descrever agdes que permitiram, de
certa maneira, a democratizagdo do ingresso na UFPE e de duas
delas, de maneira particular: a “implementacao” de um incentivo
ao argumento de classificacdo para um grupo especifico de
alunos e a interiorizacdo da instituicdo, cujos frutos refletem de
maneira decisiva o compromisso com esse grupo de alunos.

INICIATIVAS PARA AMPLIAR AS OPORTUNIDADES DOS
ALUNOS DE ESCOLA PUBLICA AO DIREITO DE ACESSO
AO ENSINO SUPERIOR PUBLICO

Além da ampliagdo do nimero de vagas ofertadas e a
criacdo denovoscursos, como os de Cinema, de Danca, de Ciéncias
Autuarias, de Engenharia de Alimentos, de Oceanografia, de
Ciéncia da Informacdo etc., como se pode conferir no gréfico a
seguir, a COVEST implantou uma politica de isencdao da taxa de
inscrigdo no vestibular que para muitos representava um dos
primeiros obstaculos ao ingresso a universidade. Este percentual
era da ordem dos 10% de inscritos. Para obtencao desse direito,
o candidato precisava ter feito todo o Ensino Médio no Sistema
Puablico de Educacao e apresentar certificado que comprovasse
suarenda familiar; menor ouigual ao saldrio minimo para isencdo
total e isencao parcial para aqueles cuja renda familiar fosse de
até dois salarios minimos. Com a criacao do NIS, cadastro social
instituido pelo Ministério de Desenvolvimento Social e Combate
a Fome, para controlar os programas sociais, a tarefa da COVEST
se viu simplificada. Todo o candidato cuja familia estivesse
cadastrada em um desses programas bastava apresentar o NIS
para obter o direito a isengdo da taxa de inscrigdo. Essa iniciativa
ampliou, de certa maneira, o0 nimero de egressos da Escola
Puablica que se inscreviam para o vestibular.

Podemos visualizar no gréfico 3 o crescimento do niimero
de vagas ofertadas pela UFPE de 2004 a 2009 em relagdo ao
nimero de candidatos inscritos no processo seletivo para
ingresso nesta instituicao.



Gréfico 3 - Comparacdo entre ntiimeros de vagas ofertadas
pela UFPE no periodo de 2004 a 2009 e ntimero de inscritos no
vestibular
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Entre 2004 e 2009, a Universidade Federal de Pernambuco
quase que dobrou as possibilidades de um aluno ter acesso
ao Ensino Superior Publico. Entretanto, comparando com o
numero de aspirantes a esse direito, essa oferta ainda é muito
baixa o que gera uma enorme concorréncia no processo seletivo,
transformando o direito em privilégio determinado pelas
condigdes socioecondmicas do candidato.

RESGATE DA IGUALDADE DE DIREITOS

A UFPE é uma universidade que sempre primou pela
qualidade da formacdo de seus alunos e desenvolveu pesquisa
e tecnologia de ponta. Falar em cotas era tabu, pois a voz que
vinha do campus atrelava cotas a queda da qualidade da
Universidade. Convencidos da necessidade de implantacao de
politicas especificas de inclusao social, aproveitando a ocasiao de
renovacdo da UFPE com sua interiorizagdo e acompanhando o
movimento da nova gestdo do Reitor Amaro Lins, apresentamos



ao Conselho Universitario a proposta de acréscimo de 10%
ao argumento final de classificagdo para os alunos do interior
que optavam por um curso em Caruaru ou em Vitéria e que
houvessem cursado todo o ensino médio em uma instituicdo do
interior do Estado, publica ou privada''.

Argumentavamos, naquela ocasido, que o aluno que fez
todo o ensino médio no interior e alcancou média suficiente para
ser classificado por apenas um acréscimo de 10% a sua nota tem
todas as chances para se sair bem durante o curso. A proposta
foi aprovada por unanimidade. No ano seguinte, foi possivel
implantar algo de semelhante para o campus de Recife: o direito
ao acréscimo de 10% pra aqueles que tinham concluido todo o
ensino médio na escola publica.

Assim, desde 2007, a UFPE adotou uma acgdo que vem
permitindo que os alunos do interior do Estado aproveitem a
oportunidade de fazer sua formacdo universitdria na regiao,
aumentando a chance de ai se instalarem promovendo, inclusive,
o desenvolvimento da regido. No Recife, tal iniciativa ampliou as
possibilidades dos egressos da escola publica frequentarem um
Ensino Superior de qualidade e publico.

Os dados abaixo expressam a repercussao de tal iniciativa
e mesmo que timidamente comprovam sua relevéancia social.

IMPACTO DA ADOGCAO DE INCENTIVO AOS EGRESSOS
DO INTERIOR DO ESTADO E DE ESCOLAS PUBLICAS DE
PERNAMBUCO AO INGRESSO A UFPE

As tabelas abaixo sintetizam a repercussao da adogdo de
incentivo no argumento de classificacdo no exame de selecdo
de ingresso a Universidade Federal de Pernambuco nos campi
de Recife, Caruaru e Vitéria de Santo Antao. Elas apresentam
a relacdo entre o ndmero total de inscritos e aqueles que

11. Algumas outras institui¢des de Ensino Superior comecavam a implantar agdes
afirmativas na mesma dire¢io.



solicitaram o incentivo que supostamente tinha cursado todo o
Ensino Publico ou no interior do estado ou em escolas publicas.
Na realidade, esse foi um problema por nés enfrentado uma
vez que a comprovacdo dessa condicdo s6 poderia ser feita
apos a realizacao do vestibular, haja vista a necessidade de uma
importante infraestrutura para que esse controle se realizasse no
momento da inscri¢do do vestibular. No momento da matricula,
o aluno deveria comprovar sua condicdo e aqueles que ndo
cumprissem os requisitos perdiam o direito ao incentivo. E isto
que explica as defasagens existentes entre as terceira e quinta
linhas das tabelas.

Tabela 3 - Campus Recife

Vestibular 2007 2008 2009 2010
Total de inscritos 36.651 | 35.175 | 35.378 | 40.176
Candidatos que solicitaram Incentivo 11.117 | 5419 | 5676 | 9.792
Candidatos classificados com Incentivo 1.041 685 809 1.445

Candidatos que sem o Incentivo ndo se

. . 909 605 748 1.355
classificariam

Matriculas | Classificados sem Incentivo 3.381 3.717 4.192 3.945

Realizadas | Classificados com Incentivo 1.037 652 799 1.087

Tabela 4 - Campus Agreste

Vestibular 2007 2008 2009 2010
Total de inscritos 1.392 2.307 2.980 2.987
Candidatos que solicitaram Incentivo 1.061 587 982 1.235
Candidatos classificados com Incentivo 322 156 308 457
Szzlscil;clztr(i)as nciue sem o Incentivo nio se 307 124 263 414
Matriculas Classificados sem Incentivo 162 335 375 355

Realizadas Classificados com Incentivo 333 154 298 423




Tabela 5 - Campus do Vitoria

Vestibular 2007 2008 2009 2010
Total de inscritos 562 1.620 1.063 1.338
Candidatos que solicitaram Incentivo 415 397 332 582
Candidatos classificados com Incentivo 90 73 80 171
gzlsl:ilfiiztr(i); I?lue sem o Incentivo nio se 89 68 75 158
Matriculas | Classificados sem Incentivo 95 138 149 130
Realizadas | Classificados com Incentivo 97 72 82 150

Um primeiro dado que salta aos olhos é o baixo percentual
de participacdo dos estudantes da escola publica no vestibular
da UFPE, pois nunca ultrapassou 30% do total de inscritos no
campus de Recife. No interior, a situacdo é um pouco diferente.
No ano de implantagao dos campi pode-se constatar que do total
de inscritos mais de 70% solicitaram incentivo o que significa que
tinham cursado o ensino basico na regio. E preciso estar atento
que isto ndo significa que tenha sido na Escola Ptablica. Mas esse
é um dado muito importante que, infelizmente, diminuiu nos
anos seguintes, pois reflete a importancia para esses jovens da
instalagdo de uma Universidade Publica na regido lhes dando
a possibilidade de fazer sua formacao na regido onde vive. Por
outro lado, é fonte de desenvolvimento regional, pois certamente
isto aumenta as chances que o futuro formando se instalara como
profissional qualificado na regido.

Ainda ha muito a fazer para que o egresso da escola publica
possa realmente acreditar na possibilidade de ingresso a uma
instituicdo publica e tornar essa possibilidade um projeto de vida. Nao
se pode também deixar de considerar que cursar uma universidade
exige dedicacdo e disponibilidade de tempo e de recursos que nao
condizem com a situagdo de um jovem que precisa trabalhar para
garantir sua sobrevivéncia e, muitas vezes, de seus familiares.

Os dados em relagdo ao incentivo podem tornar-se uma
fonte de motivagdo. Se compararmos as linhas daqueles que



ingressaram na UFPE, por conta do incentivo - sem o que
nao teriam essa oportunidade - fica evidente o impacto dessa
iniciativa.

A INTERIORIZACAO DA UFPE

Estavamos em inicio de gestdo quando o Presidente Lula
comecou a falar de interiorizacdo das universidades federais.
Havia certa preocupacdo da comunidade académica da UFPE
face as enormes dificuldades de infraestrutura material e humana
que a universidade publica vivenciava nos anos anteriores.
Seriam os recursos suficientes para a manutencdo e melhoria
do campus de Recife e ainda a ampliagdo da universidade no
interior do estado?

Movidos pela conviccdo de que o direito a Educacao
Superior Publica deveria ser de todos os cidaddos pernambucanos
e ndo apenas dos recifenses, de que o fato da nao adesao ao
projeto ndo era garantia de mais verbas para o campus existente,
estdvamos alinhados aos ideais nonovo governo e queriamos dele
participar ativamente, ndo sem critica, mas com engajamento.

No mapa a seguir podemos visualizar a expansdo do
Ensino Superior Federal Publico no governo Lula tendo por
énfase a ocupacdo das regides mais abandonadas do pais.



Figura 1 - Distribuicao geografica das Institui¢oes de Ensino
Superior Federal no Brasil implantadas pelo Projeto de
Expansao desse Sistema de Ensino pelo Governo Federal
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Fonte: MEC

Na UFPE, criamos primeiro o campus do Agreste, situado
em Caruaru, a 135 km de Recife e, depois, o de Vitéria de Santo
Antdo, a 51 km de Recife. Entendiamos que a presenca da
Universidade em uma regido é fonte de desenvolvimento.



O contexto local nos pareceu promissor a implantacao
de uma universidade. Caruaru estd no centro de cadeias e
arranjos produtivos predominantes nas dreas da confeccdo e da
agroindastria; uma situacdo geografica privilegiada no centro
das conexdes leste-oeste, da Regido Metropolitana do Recife
ao Sertdo Pernambucano, e das conexdes norte-sul, da Paraiba
a Alagoas, o que faz com que Caruaru seja o principal centro
do Estado que oferece servicos, negoécios e distribuicdo de
mercadorias. Finalmente, chamava-nos a atengdo a desigualdade
socioecondmica do territério pernambucano, apresentando, ao
norte, uma realidade econdmica e social préspera e, ao sul, uma
grave situacdo de pobreza, inclusive concentrando onze dos
treze municipios de menor Indice de Desenvolvimento Humano
do Estado.

Nao queriamos perder a oportunidade de interiorizar
a UFPE, tampouco o ideal de uma UFPE democratica, mas
precisdvamos apresentar ao MEC um projeto convincente, e
ao mesmo tempo obter participagdo e adesdo da comunidade
académica. Definimos assim alguns critérios norteadores a
definicdo das areas de atuacdo: a demanda regional, baseada
em uma plataforma de desenvolvimento regional assumida no
Estado de PE e nas reivindicagdes da sociedade civil e comercial
organizadaeacapacidadeinstaladana UFPE,comdisponibilidade
e condicOes de coordenar e acompanhar a instalagdo de um novo
campus, de forma a, garantindo a qualidade, criar cursos de
graduacdo e de Pés-Graduagdo. Assim a discussdo passava pela
definicdo dos cursos, estruturacdo pedagogica e administrativa
do campus, local de funcionamento, data de inauguragao, critérios
de selecdo, tudo ao mesmo tempo. A integracao era o carro chefe
da elaboragdao da proposta; articular areas de conhecimento,
professores, cursos; enfim, integrar a universidade com a
sociedade civil e produtiva da regiao.

Ap6s intmeras discussdes com a comunidade académica
da UFPE ficou definido que o campus do Agreste seria criado a
partirdaarticulagdo de quatro dreas de conhecimento organizadas



por nucleos que coordenariam os cursos que os compunham e
suas diversas atividades: Design, Tecnologia, Gestdo e Formacao
Docente. No dia 10 marco de 2006, foi inaugurado o primeiro
campus da Universidade Federal de Pernambuco fora de Recife,
o campus do Agreste. Eram cinco novos cursos, Administracao,
Economia, Engenharia Civil, Design e Pedagogia, que envolviam
60 docentes contratados e 580 vagas. Os ntmeros triplicaram.
Hoje, sdo dez cursos, duas pés-graduacdes, varios projetos de
extensao.

Em agosto de 2006, foi inaugurado o campus de Vitéria
de Santo Antdo, com outro perfil de cursos voltados para a
area de sadde, decisdo tomada partir de um levantamento
realizado em colaboracdo com a Secretaria de Educacdo de
Vitéria de Santo Antdo sobre a expectativa dos estudantes do
Ensino Médio e utilizando os mesmos critérios adotados para
a escolha dos cursos de Caruaru para garantir a qualidade e a
expansdo dos mesmos. Instalamos os cursos de Enfermagem,
Nutricdo e Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, com 43 docentes
envolvidos e 250 novas vagas. Da mesma forma que o Campus
do Agreste, os numeros triplicaram tanto em relacao a nameros
de estudantes, professores, funcionarios e cursos oferecidos.
Também foi instalado um curso de Pés-Graduacao.

Hoje a UFPE no interior do estado é uma realidade e
embora muito ainda tenha a ser feito para que o conhecimento
chegue a todo o Estado de Pernambuco, creio que conseguimos
resgatar uma antiga divida com o povo da regido interiorana do
Estado e que, como cantava Zé Limeira, o poeta do absurdo, “ndo
sei onde fica esse td de oceano nem sei que pagode vem ser esse mat,
s0 sei onde fica Teixeira e Taud [...]”, muitos, que como ele nunca
viram o mar, podem ter hoje um lugar na universidade!



CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo desse capitulo tentamos refletir sobre o sentido
de se falar do direito de todos, escrito na lei, confrontando com a
situagdo de desigualdade no que se refere ao campo da educacao.
Tratar diferentes da mesma forma resulta na desigualdade como
pudemos constatar por alguns dados apresentados. Importante
entdo contrapor igualdade a desigualdade e ndo a diferenca.
Transformar a logica da igualdade naquela da equidade social,
essa foi o ideal que direcionou as agdes aqui apresentadas, ao
longo de um processo de construcdo de uma nova UFPE.

Se por um lado, os nimeros expressam poucos avangos
no sentido de ampliacdo ao direito a uma Educacdo Superior
Puablica e de Qualidade a véarios grupos de jovens que, por
décadas, foram privados desse direito, por outro, a légica da
igualdade teve que ceder espaco ao germe daquela da equidade.
Nao apenas a UFPE, mas o Brasil estd comecando a entender que
ndo apenas alguns tém privilégios que justificam seus direitos;
a liberdade e a igualdade de direitos, anunciadas na Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos, devem ser estendidas a cada
brasileira e a cada brasileiro, ndo como se diz, independente
de sua cor, sexo, situagdo socioecondmica ou opgdo sexual; é
preciso sim considerar que esses grupos ndo sao 0s Mesmos e
que foram tratados historicamente com desigualdade. Agora é
preciso resgatar as discrepancias com situagdes que permitam o
estabelecimento de um equilibrio social cujo fundamento seja a
democracia humana e social.

Sem duavida que a Educagdo é um fator fundamental
a essa construcdo. Neste capitulo nos centramos apenas no
direito de acesso ao Ensino Superior como fundamental ao
desenvolvimento da cidadania. Isto ndo significa que o problema
da inclusdo social a partir da educagao se restrinja a este nivel
de Ensino, nem ao entendimento de que a tnica légica possivel
para uma formagao plena é chegar a concluir um curso superior.
Por enquanto, esse é o modelo hegemonico em nosso pais e



talvez no mundo de maneira geral. Estamos certos que outras
légicas sdo possiveis e que a formacao do cidaddo tem que ser
garantida no Ensino Bésico. Aliada a uma valorizacdo do Sujeito,
uma formacdo profissionalizante de qualidade pode ser uma
importante ferramenta de inclusao social.

Gostaria, entretanto, de por em questdo esse critério de
universalidade da Educagdo Superior na construcao da Justica
Humana e Social. Talvez a mudanga estrutural que aludimos
anteriormente, como necesséria a esse novo projeto de sociedade,
preciselevar maisemcontaas diferencgas de perspectivashumanas
e, consequentemente, a necessidade de diversificacdo do Sistema
Educacional, ndo apenas criando escolas profissionalizantes ou
técnicas. E preciso garantir uma formacao cultural e humana geral
para cada individuo que lhe permita compreender e intervir em
sua realidade. A profissionalizacdo e a especializacdao precisam
ser repensadas e, sobretudo, abordadas do ponto de vista moral
na medida em que elas materializam o valor que cada formado
ou ndo adquire para a sociedade.

Esta é uma tarefa de muito félego e que ainda pode ser
adiada por varias décadas.
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EDUCACAO EM DIREITOS
HUMANOS, CULTURA DE PAZ
E FRATERNIDADE POLITICA

CAPITULO 3

Ana Maria de Barros
Ana Maria Tavares Duarte

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

Durante muito tempo o tema dos Direitos Humanos foi
tratado como um tema de menor relevancia, principalmente pela
escola e pelos educadores. O fendmeno da violéncia em grande
escala que tem caracterizado a realidade social da sociedade
brasileira, de forma mais objetiva a partir da década de 80 do
século XX, tem provocado anecessidade de se discutirarelevancia
de trazer este debate para a escola, para os educadores, para os
estudantes e para a comunidade onde se insere a escola.

No Brasil, a relacao entre a violéncia e a escola se resumia
aos comportamentos de ameaca e medo presentes em escolas
localizadas em periferias e favelas sob o dominio do tréfico,
expressado em atos de vandalismo praticados por jovens
delinquentes envolvidos em situagdes de conflitos na sua prépria
comunidade, ou alunos em conflito com professores e gestores
das unidades escolares afetadas. A partir da década de 90 do
século XX comecaram a se configurar em crimes mais ofensivos.
Passamos a tomar conhecimento de espancamentos de alunos
e professores, o aumento das situagdes de Bullyng no ambiente
escolar, e mais recentemente em casos que envolvem crimes
sexuais, homofébicos e homicidios. Em areas dominadas pelo
tréfico de drogas, criminosos interferem no calendario escolar,
criancas e professores sdo alvos faceis de balas perdidas: no
confronto entre traficantes rivais ou no confronto de traficantes
com a policia. Mais recentemente através de um fato ocorrido no



Rio de Janeiro no Bairro do Realengo o mundo acompanhou a
noticia de uma chacina que vitimizou estudantes de uma escola
publica carioca; a gravidade do evento naquela escola trouxe de
volta o debate sobre a escola como seara da violéncia.

Peralva (2000) e Oliveira (1996) chamam a atencdo para
que se observe que apds o processo de redemocratizacdo no
Brasil assistimos um crescimento avassalador da violéncia e que
o Estado Brasileiro, apesar dos discursos criticos que marcam
a vida democrética pés-ditatorial, ndo conseguiu diminuir os
abismos sociais e que s6 foram aprofundados com nossa entrada
no neoliberalismo e na globalizagdo. Em relacdo a violéncia
o quadro torna-se mais grave, pois aponta seu crescimento
intimamente ligado as questdes da corrupcdo no Estado,
consequéncia dramatica que envolve o poder publico que
constitucionalmente tem como prerrogativa o combate as a¢des
da criminalidade.

Buarque (1999) reflete sobre os perigos de construirmos
uma sociedade baseada na apartacdo social, o que significa
o isolamento das camadas mais abastadas, das pessoas que
vivem em situagdo de vulnerabilidade social. Os grupos mais
abastados optam em morar em condominios fechados, cada vez
mais isolados do conjunto da sua comunidade, realidade que
faz com que eles passem a se tornar mais indiferentes aos fatos
que ocorrem longe dos seus muros. O crescimento urbano impde
um desenvolvimento da construcdo civil de forma vertical, em
prédios cada vez mais altos, com sistemas de seguranca proprios.
Neste modelo, a comunidade que importa é a que esta fechada
em condominios cercados por uma seguranca que afasta os
grupos hostis (sejam condominios de casas ou apartamentos).

O drama das elites brasileiras se concentra na sua descrenca
com o Estado como aparato repressivo e protetor dos seus
direitos. Isolada, a elite econémica tem como objetivo “coletivo”
encontrar saidas para se proteger das massas violentas, cada
vez mais excluidas e que colocam em perigo a sua seguranca.
Dessa forma, partem para solugdes privadas para o problema



da seguranca. Por outro lado, os vulneraveis que dependem
do Estado, mesmo desacreditando deste, lutam por seguranca,
mas também por dgua potavel, coletas de lixo, vagas em escolas
publicas, programas sociais governamentais, dependem da satide
publica, sdo tantas as suas demandas por direitos essenciais que
constituem uma massa invisivel diante dos nossos olhos.

Para Oliveira (1996), a indiferenca social é um grande
problema que afeta a sociedade e contribui para que ndo
expressemos de forma organizada nossa reacdo de repudio a
maneira como muitos seres humanos sdo tratados diante de noés.
O autor nos lembra que a indiferenca impede que nos coloquemos
no lugar do outro, tal consciéncia poderia nos atormentar em
saber que podemos estar no lugar dos segregados e temos medo
dessa inversao de lugar. Vemos pessoas nos sinais de transito que
vendem objetos, alimentos, outras fazem apresentagdes artisticas,
o medo da violéncia faz com que fechemos os vidros dos carros
pela exposicdo ao perigo, aterrorizados, sequer fazemos uma
leitura do significado social da cena que assistimos.

Nesse sentido, a educacdo em direitos humanos nao
trata apenas de descortinar as violagdes aos direitos humanos,
mas essencialmente trabalhar com a formacdo em valores
coletivos e humanitdrios que em primeiro lugar demonstrem
a impossibilidade de vivenciar a experiéncia democratica
aceitando a convivéncia com as cenas descritas anteriormente.
Pensar que os beneficios da democracia s6 podem chegar aos
grupos mais abastados é aceitar uma sociedade perversa onde o
privilégio substitui o direito.

A inclusdo do outro, respeitando-o em sua diversidade,
em sua condicdo de parte da comunidade de seres humanos é o
ponto de partida, que tem como premissa a inclusao e a quebra de
quaisquer preconceitos, fundados em quaisquer visdes de mundo,
sejam elas: religiosas, cientificas, culturais ou sociais, proposta
que passa pela negacdo de comportamentos fundamentalistas
que promovam a intolerdncia ou a indiferenca. A educagdo em
direitos humanos é uma declaracdo de amor ao mundo.



Freire (1987) em uma obra de fundamental importancia
para a Educacdo brasileira, denominada de “Pedagogia do
Oprimido” ao desenvolver uma critica fecunda da dicotomia entre
a educacao formal e seu curriculo de classes, sexista, autoritario
e desconectado da complexa teia de relacdes de desigualdades
sociais, provocou o Estado brasileiro a pensar na educacao e nos
seus agentes, atentando para os efeitos perversos de nosso sistema
de ensino. Trouxe-nos uma proposta pedagodgica alternativa
que passa pelo reconhecimento da cidadania dos oprimidos, do
pertencimento como elemento central do processo educativo,
da valorizacdo do saber popular, do respeito a linguagem e a
cultura do povo. Sua obra é marcada pelo convite a revolucao
do comportamento pela quebra de paradigmas, que comeca
em cada um de nds, na relagdo que estabelecemos com o outro.
Freire (2001) reafirma que a luta dos educadores nao esta isolada
das lutas sociais, mas em conjunto com os movimentos que
vém da sociedade como uma onda de forca, empurrados pelas
organizagdes de base que tensionam o Estado por mudangas.
E uma tarefa que requer pensamento critico, passando pela
defesa de que ao fazer a leitura do mundo o ser humano
adquire consciéncia de seu papel social e politico e de sujeito
transformador da sua realidade. Assim, defende “o direito de ser
mais” como principio educativo. A educagdo adquire caréter de
emancipagdo humana, de compromisso politico e civilizatdrio.

Nao podemos pensar uma proposta de educacao em
direitos humanos que ndo reconheca a complexidade da
sociedade, como o quadro de injustica social, corrupcao nao
apenas politica, mas de valores que enfrentamos. Educar em
direitos humanos é entrar no combate a inversdo de valores a
partir da escola, que passa pela crise da autoridade docente pela
violéncia, pela indisciplina e pela perda do estatuto da profissao
de professor na sociedade. Os profissionais se sentem impotentes
diante do atual quadro social/econdmico em que se encontram.

Outro fendmeno a ser enfrentado pelo educador em
direitos humanos é a questdo da impunidade. Levar vantagem



para atingir um objetivo, cometer crime sem ser punido, enganar,
sonegar, mentir é a regra e ndo a excecao, criangas e adolescentes
crescem sem acreditar no sistema de justica, sdo os péssimos
exemplos que oferecemos as pessoas em formacao. Esse modelo
produz uma terrivel inversdo de valores. Trabalhamos em
um momento histérico em que respeitar a lei, ter principios
norteadores de nossa conduta é ser otario, pois a juventude nao
consegue enxergar ha pratica as vantagens de ser honesto(a) e
justo(a); espalha-se a crenca de que quem tem principios nao tem
vantagem, ndo progride, ndo vence na vida.

Relemos a obra de Arendt (1990) numa tentativa de trazer
sua reflexdo para os desafios da educagdo em direitos humanos
na sociedade de consumo. Se em Freire (2001) o problema da
desigualdade é mais gritante, em Arendt (1990) é a questdo da
liberdade que aparece como desafio democratico, em particular
a liberdade politica que nos possibilita ocupar o mundo como
iguais. Sao autores de perfis ideolégicos distintos, mas que se
aproximam nas suas preocupacdes com o destino da humanidade
e da responsabilidade presente nas escolhas que fazemos no
mundo para nés e em relagdo aos outros. Arendt (1978) escreveu
apenas um artigo sobre a educagdo, mas nele estdo reunidas teses
importantes para pensar aeducacdoemdireitoshumanos. Hiuma
questdo central no artigo “A crise da Educagio” que encontramos
na obra: “Entre o Passado e o futuro”. Neste artigo a autora aponta
a crise na educacdo como uma crise da modernidade, chama a
atengdo para o desafio de educar pessoas no momento em que
os interesses comuns sdo os interesses particulares em conflitos.
Atenta para o fato de que a escola tinha o papel de iniciar os
novos em um mundo comum, publico de herangas simboélicas e
realizagdes materiais, havia um significado pablico em educar.
Denuncia que os valores publicos foram sendo substituidos
pelos valores privados, numa relagdo de valor de troca. Arendt
(1978) entende crise como oportunidade de superagdo a partir
da reflexdo critica e da busca de solu¢des conjuntas, defende que
a esséncia da educacao é natalidade, assim o educador necessita



compreender que cada ser humano, além de um novo ser na vida
€ ao mesmo tempo um novo ser no mundo. O ser estd ligado a um
mundo privado e a um mundo ptblico, ao qual esté ligado pela
vida em sociedade através do mundo simbdélico e das realizagbes
materiais que recebe através da tradicao e da educacao.

Assim, Arendt (1978) compreende que a escola acolhe
o ser ao mundo publico, o professor e o aluno lutam pela
durabilidade da heranga recebida e que outros receberao depois
de nés. O educador devera cuidar para que o aluno se inteire,
se integre, usufrua e que renove a heranca recebida, este direito
que lhe pertence, por ser da comunidade de seres humanos
e que s6 é possivel ter acesso a esse patrimonio através da
educagdo. Assim, “O direito a ter direitos” na esfera publica da
educacdo significa preparar as pessoas para receber o mundo
como heranca e deixar para as geragdes futuras esta heranca
melhorada com a marca da responsabilidade por si e pelos outros,
diferenciando direito de privilégio que s6 cria e aprofunda as
desigualdades. A autora compreende que a igualdade é um
processo de constru¢do, podemos até ser livres, mas a igualdade
requer um mundo comum em direitos e oportunidades que s6
se chega a igualdade na luta politica pelo “direito a ter direito”.
A desumanizacdo do outro pelos processos excludentes
demonstra que desconhecemos a importancia de viver em um
mundo comum. Compartilhamos da indiferenca de nossa época,
nosso siléncio é nossa aprovagdo mesmo que inconsciente para
que o privilégio substitua o direito. Resulta na banalizacdo da
barbarie, da invisibilidade e da indiferenca social, favorecemos a
“banalidade do mal”, os processos excludentes que comegam nos
preconceitos e que podem chegar ao exterminio, a eliminac¢do do
diferente que é considerado em nossa sociedade “incémodo e sem
lugar no mundo”.



EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E FRATERNIDADE
POLITICA: COMO SE DA O ENCONTRO?

Ha uma aproximacao especial entre os dois conceitos que
é necessario explicitar. Direitos humanos e fraternidade politica
sdo palavras muito pronunciadas nos discursos comuns sobre
politica e solidariedade social. Tanto a fraternidade politica como
os direitos humanos tratam de direitos de dificil implementacao.
De acordo com Agra (2007), falamos de fraternidade quando
tratamos de direitos difusos, cuja titularidade é o ser humano,
o planeta, as criancas, os idosos, 0 meio ambiente, as mulheres,
a diversidade, os direitos dos povos, entre outros. Por ser um
direito que requer sensibilidade e solidariedade com entes
coletivos fica complexa a operacionalizacdo da sua defesa. Tosi
(2000) nos chama a atengdo para o reconhecimento de que a
realidade convoca-nos a uma tomada de posicdo: os direitos e
as garantias descritos nas normas constitucionais acabam nao
sendo efetivados, deixando imensos contingentes populacionais
sem a garantia de direitos minimos, resultando na desigualdade
e numa democracia paradoxalmente configurada na auséncia de
cidadania que os espagos da vida cotidiana se apresentam em
variadas formas de segregacao social.

Assim, tomando o quadro de desigualdades sociais
que nos rodeiam, que atingem os grupos vulnerdveis nas
discriminagdes étnicas, sociais, politicas, econdmicas, sexuais,
religiosas, entre outras, na urgéncia de tomada de decisdes, a qual
tipo de fraternidade nos filiamos? A fraternidade assistencialista
que caracterizou a modernidade, ou a sua reinterpretagdo como
categoria politica essencial a vida democrética no século XXI?
Este é o desafio! Reconhecer o outro como irmdo, nao é apenas
trata-lo como tal. Tanto o conceito de direitos humanos como de
fraternidade politica ndo dependem apenas de reconhecimento:
sdo conceitos que exigem a praxis na saida da zona de conforto,
da retdrica para a implementacao de agdes sociais.



Entendemos que a Educacdo em direitos humanos e a
fraternidade politica necessitam estar ligados numa perspectiva
laica e inclusiva para a realizagdo da democracia, passando
por politicas publicas de Estado e ndo apenas de governo que
promovam igualdade e inclusdo social. Os direitos humanos
funcionam como normas de orientacdao, marco de referéncia na
constituicdo de um modelo civilizatério, e a fraternidade politica
como difusor de valores essenciais a um modelo civilizatério da
educagdo que promove “o direito a ter direitos” e o “direito de ser
mais”, valores que precisamos eleger para educar as pessoas para
uma cultura de paz numa perspectiva local e global.

Educacao em direitos humanos e fraternidade politica
nesse sentido se operacionalizam como fundamentos na
construcdo de propostas pedagogicas que valorizem o saber
dos povos, sua cultura, sua identidade, promovendo as relacdes
de alteridade, cidadania, pluralidade, diversidade e direitos,
que se concretizam na agdo, na luta contra o autoritarismo, na
gestdo publica ética e responsavel, na cidadania participativa,
na introducado de processos democraticos na escolha de gestores
para as instituicdes de ensino, na formacdo de gestores e
educadores comprometidos com valores significativos para a
humanidade, capazes de multiplicar o pacifismo, a cultura de
paz e a solidariedade.

Ressaltaria os esforcos académicos do Professor Antonio
Maria Baggio que vem envidando esforcos em conjunto
com a RUEF (Rede Universitaria de Estudos Fraternos)' e
com intelectuais da Europa e da América Latina trabalham
arduamente no debate sobre o lugar da Fraternidade como uma
categoria politica do nosso tempo, em particular pela auséncia
deste debate na modernidade, na medida em que os principios
de liberdade e da igualdade foram amplamente discutidos. As
reflexdes do Professor Baggio resultaram na filiacdo de muitos
pesquisadores, aos quais nos incluimos a este significativo

1. Artigos e os encontros cientificos do grupo que discute a Fraternidade como categoria
politica podem ser encontrados na pagina: www.ruef.com.ar. Acessado em setembro de 2012.
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debate que requer uma ampla aproximacao entre teoria e préatica,
que em tempos sombrios traz importantes caminhos para uma
cultura de paz. Assim, compreendemos que a fraternidade em
nosso tempo torna-se uma arma de cidadania indispensavel para
a superacao da indiferenca e da invisibilidade social.

La fraternidade ha emergido, em los afios mas
recientes, como uma exigéncia de la politica misma.
Sin embargo, si se compara su realizaciéon com la de
los otros dos principios que hemos tomado como
puntos de referencia, la liberdade y la igualdade
ha quedado incompleta, o ha fracassado de plano
(BAGGIO, 2009, p. 9).

Reconhecemos, assim, que a fraternidade em seus
principios e valores nado foi devidamente construida como um
pilar no desenvolvimento das sociedades, como se pudéssemos
ser livres e iguais sem sermos fraternos. Ser livre e igual envolve
o desejo do ser humano na sua caminhada pela emancipagao.
No entanto, tais desejos s6 se tornam problemaéticos quando a
igualdade e a liberdade ndo estdo acompanhadas das conquistas
coletivas, onde estdo os outros e ndo apenas nds. Assim, o
desenvolvimento sem a fraternidade amplia os processos
excludentes e segregatérios. Baggio (2009) nos demonstra
que é necessario compreender a fraternidade politica ndo
apenas como uma discussdo tedrica, mas como experiéncia
e um recurso democrético, uma estratégia de inteligéncia e
agdo. Apresenta varios exemplos de como em varios paises e
continentes a experiéncia fraterna vem produzindo resultados
concretos na pacificacdo de conflitos, na administragdo puablica
e na experiéncia comunitaria, sdo excelentes os exemplos e nos
ajudam a fundamentar a contribuicdo da fraternidade para uma
educacdo em Direitos Humanos. Um dos casos relatados da
fraternidade na experiéncia humana recente é o relato do caso
que envolve Nelson Mandela na Africa do Sul na luta contra o
Apartheid, o exemplo é um valoroso ponto de partida.



O caso narrado no artigo trata do didlogo politico-plural,
inter-religioso, inter-racial, em que a ndo-violéncia e a construgao
de uma reacdo politica fraterna possibilitaram a superacdo
daquela experiéncia politica vergonhosa que representava um
crime contra a dignidade humana, ferindo a Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos (1948) e os tratados internacionais
que condenavam os crimes contra a dignidade humana e o
tratamento cruel e degradante. A Africa do Sul experimentou
o fim do apartheid em um movimento dialégico que a partir de
entdo trouxe aquele pais outros desafios sociais deixados pela
experiéncia segregadora do apartheid, porém apontou a vitéria e
a vantagem estratégica do dialogo entre diferentes na solucdo de
conflitos.

A fraternidade politica nos orienta a enfrentar os graves
problemas do nosso tempo através do didlogo, da opgdo pela
nao-violéncia e pelo pacifismo. O exemplo deixa claro que
seu principio é dar aos interlocutores o mesmo papel (lugar-
importancia) na solugdo do conflito, numa relacao horizontal de
empoderamento (definimos este como sendo o encontro entre
a fraternidade politica e a proposta de educagdo em direitos
humanos).

EDU,CACAO, DIREITOS HUMANOS E FRATERNIDADE
POLITICA: CAMINHOS PARA UMA CULTURA DE PAZ

Para quem trabalha com Educacdo e direitos humanos
hd um principio fundamental: Ndo pode haver democracia,
liberdade e igualdade sem educagdo. Inicialmente precisamos
discutir qual a nossa ideia de Educacdo. Concordamos com
Brandao (1998) que compreende que a educagao se da em todos
os espacos, na vida publica ou privada onde o ser humano
estabeleca relacdes de socializacdo. Ndo precisamos fazer grandes
esforgos para encontrar os principios dos direitos humanos, da
fraternidade politica e da cultura de paz entre nds, basta que



observemos os pactos internacionais sobre educagao dos quais
o Brasil é signatdrio, como nos lembra Castilho (2010) “sem
desenvolvimento raramente obtém-se Educacdo”. Ainda ressalta
no caso brasileiro o artigo 205 da Constitui¢ao de 1988, tal direito
é um imperativo, por ter como base a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos de 1948, em seu artigo 26.

O Brasil é signatario de diversos pactos internacionais
coordenados pela ONU sobre Educagdo. Submete-
se, assim, ao alto comissariado da Organizac¢do das
Nagdes Unidas para os Direitos Humanos, para efeito
de orientacdo e prestacdo de contas a respeito desse
direito (...) como um direito outorgado, a educacao
é o primeiro veiculo pelo qual adultos e criangas
marginalizados socialmente e economicamente
podem sair da pobreza e conseguir maneiras
de participar plenamente de suas comunidades
(CASTILHO, 2010, p. 154).

Além da Constituicao de 1988 (BRASIL, 2009b), do ponto
de vista infraconstitucional a Educacado é regida no Brasil pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 20 de dezembro de 1996
(BRASIL, 2009a), cujos principios democréticos estao claramente
destacados em seu artigo 3° que diz:

O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios:

I - Igualdade de condicGes para o acesso e a
permanéncia na escola;

I - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber;

II-Pluralismo deideias e de concepgdes pedagodgicas;
IV - Respeito a liberdade e aprego a tolerdncia;

V - Coexisténcia de instituicdes publicas e privadas
de ensino;



VI - Gratuidade do ensino publico em instituigdes
oficiais;

VII - Valorizagdo do profissional da educagdo escolar;

VIII - Gestdo democratica do ensino publico, na
forma da lei e da legislagdo dos sistemas de ensino;

IX - Garantia de padrao de qualidade;
X - Valorizacdo da experiéncia extraescolar;

XI - Vinculagdo entre educagao escolar, o trabalho e
as praticas sociais.

A distancia entre o discurso democréatico e fraterno contido
no artigo anteriormente citado e a realidade da escola brasileira
no que tange em especial a educacao bésica e o ensino médio é
gritante. Os esforcos realizados pelos tiltimos governos brasileiros
no Ensino Superior ndo foram acompanhados pela melhoria da
qualidade e da oferta de ensino na educagao basica. A expansao
do ensino superior traz uma contradicdo complexa: ao mesmo
tempo em que cresceram as vagas nos programas sociais e no
processo de interiorizagao das universidades, significando maior
inclusdo social no Ensino Superior, paradoxalmente ampliou-se
a segregacdo da educacdo bésica e do ensino médio brasileiro,
marcado pela desqualificagdo das escolas, dos educadores,
cujos resultados inexpressivos, desestimulam jovens a pensar
o magistério como carreira profissional, e ndo acompanham a
dindmica do desenvolvimento econémico do pais. “Um estudo
da OCDE (Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico), divulgado em meados de 2007, registrou que
o Brasil é o pais que menos gasta com Educacdo entre os 34
paises analisados” (CASTILHO, 2010, p. 161). A conclusdo do
documento é assustadora, mas previsivel para quem atua na
area: o Brasil investe pouco em educagao e investe errado.

No caso do enfrentamento da violéncia que impde
terriveis impactos sobre os espacos escolares brasileiros, somos



tomados por uma assustadora angustia que afeta principalmente
os ambientes escolares em 4reas mais pobres e vulneraveis, o que
nao significa reconhecer que a violéncia também atinge as escolas
mais abastadas; no entanto, os mais pobres estao mais expostos e
as solu¢des mais distantes de concretizagao.

Assim, temos diante dos nossos olhos o retrato de que as
medidas governamentais e os investimentos foram insuficientes,
cuja capacidade de modificar as realidades excludentes nao
produziu resultados importantes, suas politicas e investimentos
foram incapazes de diminuir os abismos em que mergulharam
a educacao fundamental e média. Se a atual realidade nao
for enfrentada com vontade politica e controle externo dos
investimentos da educacdo, principalmente do envolvimento
fraterno e responsavel de governos e comunidades, instituicoes,
imprensa e a sociedade civil, serd muito dificil superar o atual
quadro desolador da educagdo. Chamaria a atencdo para os
artigos do ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente), Lei N°
8069 de 13 de julho de 1990 (BRASIL, 2010):

Art. 3.° A crianga e o adolescente gozam de todos os
direitos fundamentais inerentes a pessoa humana,
sem prejuizo da protecdo integral de que trata esta
lei, assegurando-se lhes, por lei ou por outros meios,
todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes
facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral,
espiritual e social, em condi¢des de liberdade e
dignidade.

E ainda,

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da
sociedade em geral e do poder publico assegurar,
com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a satide, a alimentacédo, a educacio,
ao esporte, ao lazer, a profissionalizacao, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade, a vida familiar e
comunitaria.



Completando ainda,

Art. 5.° Nenhuma crianga ou adolescente seré objeto
de qualquer forma de negligéncia, discriminagdo,
exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo, punido
na forma da lei, qualquer atentado, por agdo ou
omissao, aos seus direitos fundamentais.

Nesse sentido, é necessdrio dentro do atual quadro
assustador de violéncia e segregacdo em que se encontra a
nossa escola, discutir uma proposta educacional que promova
a fraternidade politica, os direitos humanos e uma cultura de
paz, afirmando que tal proposta ndo consiste na invencdao da
roda, ou na proposi¢do de um programa utdpico distante de
possibilidades de concretizacdo. Ao contrario, requer um grande
pacto da sociedade brasileira, do poder puablico, da comunidade
e da sociedade para que possamos conjuntamente devolver e
restaurar a dignidade perdida pela escola e pelos educadores
em tempos sombrios de violéncia e globalizacdo. Basta que
atentemos para as orientagdes da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos de 1948, para a Constituicao Federal Brasileira
de 1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996 que sao referéncias
essenciais para que comecemos a trabalhar para que aqueles que
estdo na escola possam ter sentido e motivacao.

CONSIDERAGCOES PARCIAIS

Como esta é uma tematica que comegamos a estuda-
la a partir de 2008, é impossivel dar como conclusivas as
nossas consideracdes. Neste artigo, nos propomos a refletir
como educagdo em direitos humanos e a fraternidade politica
aproximam-se numa proposta de constru¢do de uma cultura
de paz que deve fazer parte das preocupagdes de educadores
e sistemas educacionais em tempos de violéncia e indiferenca



social. Em paises como o Brasil que tem experimentado uma
democracia fragilizada pela violéncia e pela corrupcdo dos
agentes do Estado, os cidaddos comuns vém perdendo a crenca
no poder publico de encontrar saidas para os graves problemas
enfrentados pela educagdo. No que diz respeito as escolas isso
vem ocorrendo de forma mais grave, revelados nos baixos indices
de aprovacao dos estudantes de escolas publicas em testes que
verificam indices nacionais de aprendizagem, no crescimento das
taxas de homicidios, de encarceramento e evasdo de jovens do
sistema de ensino regular. E um fendmeno que também atinge as
escolas privadas, mas principalmente aquelas cujo publico alvo é
de filhos das camadas populares.

Taisresultados desrespeitam os documentos internacionais
e nacionais de protecdo a crianca e ao adolescente, que em
escolas desprotegidas, com educagdo de baixa qualidade, com
professores mal remunerados e sem formagdo continuada tém
seus direitos fundamentais violados cotidianamente sem que
ocorram agdes concretas daqueles que deveriam zelar pelos seus
direitos: a sociedade, o poder publico, a comunidade e as suas
familias. Nas areas mais pobres as escolas se tornaram reféns
da violéncia, professores e alunos trabalham em ambientes
tensos e desprotegidos, onde o medo impede que os processos
educativos se operem em um ambiente de liberdade, dignidade
e criatividade.

Dessa forma, a educacdo em direitos humanos implica
numa interferéncia imediata na situacdo de exclusdo e segregacao
socio-espacial em que estdo inseridas as escolas que estdo sob
o dominio do medo, através de acdoes de mediacdao de conflito
que envolvam o poder publico, a comunidade e a sociedade,
ndo apenas com o aparato repressivo, mas com as politicas
publicas que possam através da arte, do esporte, da cultura, do
lazer, do entretenimento, da formacdo cultural e profissional, da
mediacao de conflitos, reduzir as situacoes de vulnerabilidade de
criancas e adolescentes que podem ser recrutados para o crime
através do sonho da sua inclusdo na sociedade de consumo. Ao



interferir neste processo, contribuimos para restituir a dignidade
a educacdo e aos sujeitos que compdem a comunidade escolar.

Os resultados dependem de se empreender o didlogo
insistente, trazendotodososindividuosresponsaveispelaprotecao
social de criancas e adolescentes para a mesa de negociacdo numa
perspectiva de horizontalidade, de responsabilidade social com
os destinos da coletividade, como saida para uma educagao em
direitos humanos e para a celebracdo de uma cultura de paz
como resultante dos esforgos coletivos.

A fraternidade é uma condi¢do humana, ao mesmo
tempo dada - e, por isso, constitui um ponto de
partida - mas também a ser conquistada, com o
compromisso de colaboracdo de todos [..] Para
construir uma nova visdo da politica, baseada numa
visdo mais completa do homem, capaz de suscitar
novas ideias e novos modelos politicos, que nao
sejam impostos pela forca, mas que correspondam
as exigéncias dos diversos povos (BAGGIO, 2008, p.
54-55).

A citagdo do Professor Antonio Baggio demonstra o que
chamamos horizontalidade, sentir a igualdade é diferente de
experimenta-la, a experiéncia é que nos faz fraternos. Assim, as
negociacdes nao podem ser esporddicas, mas devem se construir
numa experiéncia dialégica o que € um avango numa democracia
fragil, no caminho de uma atuacéo republicana e civica que pode
comegar com a experiéncia da Educacao em direitos humanos e da
fraternidade politica no interior das nossas escolas. Experiéncia
revelada na solucdo dos conflitos cotidianos dos mais simples aos
mais complexos, fazendo da discussdo tedrica uma experiéncia
pratica e emancipatéria de todos os sujeitos envolvidos, que
acreditam no resgate da dignidade da escola, do educador e de
toda comunidade escolar.
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A EDUCACAO DO CAMPO
COMO DIREITO HUMANO:

EM BUSCA DE UMA EDUCACAO
PUBLICA DE QUALIDADE

CAPITULO 4

Angela Maria Monteiro da Motta Pires

A educagdo do campo, como direito humano para a
diversidade das populagdes do campo' foi mantida por décadas
no esquecimento. Foi ignorada e marginalizada, inclusive pelas
pesquisas, pela reflexdo pedagogica, pelas propostas curriculares
e até pelas Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. E esse
descaso, segundo pesquisa realizada por Caldart (2004, p. 149), esta
atrelado ao encurtamento dos horizontes politicos e educacionais
para os povos do campo, o qual reflete a visdo pessimista do campo
e da educacdo do campo, pautada na crenca de que “para mexer
com a enxada ou cuidar do gado ndo é necessario nem letras nem
competéncias. Ndo é necessaria a escola”.

A educagdo do campo é uma realidade recente no pais.
Advinda da organizacdo dos movimentos sociais, nasce em
contraposicdo a educagdo rural. A educacdo do campo é uma
forma de reconhecimento dos direitos das pessoas que vivem
no campo, no sentido de terem uma educagdo diferenciada
dessa perspectiva, como também daquela que é oferecida aos
habitantes das dreas urbanas. Surge, assim, de forma “repensada
e desafiante” (ARROYO, 2004, p. 9), buscando a construcao de
uma nova base conceitual sobre o campo, e sobre educagao do
campo, como norteadora de politicas ptblicas que contemplem
a diversidade cultural.

1. O Decreto n° 7.352 de 04/11/2010 define no Paragrafo 1° de seu Artigo 1°, Populages do
Campo: os agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores artesanais, os ribeirinhos, os
assentados e acampados da reforma agraria, os trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas,
os caigaras, os povos da floresta, os caboclos e outros que produzam suas condigdes materiais de
existéncia a partir do trabalho no meio rural.



Este texto se pauta em resultados de uma pesquisa que
buscou apreender até que ponto a educagdo do campo, vivenciada
no municipio de Lagoa do Itaenga, em Pernambuco, através da
Proposta Educacional de Apoio ao Desenvolvimento Sustentével
(PEADS), oriunda de uma Organizacdo Nao Governamental:
o Servico de Tecnologias Alternativas (SERTA) possibilitou a
construgao da educacdo do campo como direito humano dos
povos do campo a uma educagao publica de qualidade.

O estudo se fundamenta nas elaboracdes tedricas de
Boaventura de Sousa Santos, particularmente nos conceitos de
democracia participativa ou democracia de alta intensidade.
Adotamos como abordagem metodolégica o processo de
triangulacdo de dados e procedimentos, em que se inclui o
estudo etnografico, por meio do qual buscamos trilhar o caminho
da compreensao da realidade como real relacional e a analise de
contetido, como método de andlise de texto, falas, documentos
e discursos apreendidos, através de entrevistas, observacdo
participante e andlise de dados estatisticos. Foram entrevistados
gestores, coordenadores, pais, alunos e professores da educagao
do campo que conhecem, trabalham ou trabalharam com a
proposta no municipio e, especificamente, em duas escolas do
campo.

A EDUCACAO DO CAMPO COMO DIREITO

A realidade brasileira vem apresentando, historicamente,
fortes desigualdades economicas e sociais, principalmente
nas areas rurais. A situagdo do campo e as lutas que ali vém
acontecendo tém sido objeto de estudos que ddo destaque a
enorme violéncia de que sdo vitimas os trabalhadores rurais e
demais povos do campo. Trabalhadores assassinados, familias
expulsas violentamente, casas e rogas incendiadas, acompanham
dentincias das igrejas e sindicatos (MARTINS, 1989, p. 12). Essas
desigualdades, inclusive as educativas e escolares, demonstram



que hd uma divida histérica, e também de conhecimento dessa
divida. Dessa forma, torna-se necessario “pesquisar como estas
desigualdades marcam profundamente a construgdo ou a ndo
construcdo do sistema educativo, de politicas educativas, de
garantias de direitos, especificamente do direito a educagao.
Marcam a prépria escolarizagao e a escola” (ARROYO, 2006, p. 104).

Conhecer a nova dindmica do campo é fundamental
no intuito de perceber se esses movimentos e essa dindmica
estariam superando ou acentuando essas desigualdades. No caso
da educacdo, em que medida essa dindmica, esses movimentos
estdo pressionando para mudar o sistema educativo, as politicas
educativas, a escola e os educadores. Nesse sentido, Arroyo
(2006, p. 106) destaca que “os movimentos do campo poderao
contribuir para dinamizar a escola”, tendo em vista que “trazem
a ideia de direitos. Colocam a educagdo no campo dos direitos”.

Tratar dessa questao requer situar a educagdo do campo
como direito humano, o que significa inclui-la entre os direitos
necessarios a realizacdo da dignidade humana plena dos povos
do campo. Para tanto, ela deve ser garantida com qualidade a
toda a populacdo do campo, independentemente de qualquer
condi¢do pessoal. A equidade educativa aponta para igualar
as oportunidades para que todas as pessoas do campo possam
ter acesso a educacao basica, permanecer nela e conclui-la nas
escolas do campo (HADDAD, 2012).

A educagao do campo como direito dos povos do campo
comecou a ser construida no I Encontro de Educadoras e
Educadores da Reforma Agréria (ENERA), realizado em 1997,
a partir das demandas do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra - MST. Esse Movimento, ao lado do Programa Nacional
de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), constituiu-
se em espago de génese de uma politica educacional para os
assentamentos de reforma agraria. Dessa forma, educagdo
na reforma agrdria e educagdo do campo se complementam,
constituindo a educacdo na reforma agraria como uma parte da
educagao do campo.



A educagdo do campo é concebida de forma diferenciada
da educacdo rural. A educacdo rural, no Brasil, tem uma forte
ligacdo com o capitalismo agrario, com a classe dos grandes
proprietarios rurais, ou seja, surgiu “da cabeca dos ruralistas
como forma de subordinar os camponeses e de reservar a eles
um controlado espago nas politicas de educagao para civilizar e
manter a subordinagdo e exploracao” (HADDAD, 2012, p. 14).
Possui raizes nas formacdes ideolégicas associadas ao processo
educacional instalado pelos jesuitas no Brasil e na interpretagao
politico-ideolégicadaoligarquiaagraria,conhecidapopularmente
na expressao: “gente da roga nao carece de estudos. Isso é coisa
de gente da cidade” (HADDAD, 2012, p. 14). Delineia-se, assim,
um imagindario de que, para viver na roga, ndo ha necessidade de
amplos conhecimentos socializados pela escola. Essa concepcao
de educacdo rural considerava que, para os trabalhadores do
campo, nado era importante a formacao escolar ja oferecida as
elites brasileiras.

Em contraponto, a educagdo do campo é uma forma de
reconhecimento dos direitos das pessoas que vivem no campo,
no sentido de terem uma educacdo diferenciada da perspectiva
de educagao rural, como também daquela que é oferecida aos
habitantes das areas urbanas. Essa concepgao de educacao do
campo orienta-se em um novo paradigma.

E uma perspectiva que procura questionar o conhecimento
cientifico considerado universal e a visdao “urbanoide e
totalitaria, que prevé a intensificagdo da urbanizacdo como
o modelo de pais moderno” (FERNANDES, 2006, p. 137),
assim como analisa criticamente a escola rural e as propostas
desenvolvimentistas para o campo, centradas, principalmente,
no agronegocio e na exploracdo dos recursos naturais. Para
tanto, ressalta a importancia de se contemplarem, nessa nova
base paradigmatica, as reflexdes em relacdo a sustentabilidade
e a diversidade, as quais preconizam as rela¢des entre os seres
humanos e a natureza e entre os seres humanos e os demais seres
dos ecossistemas, ou seja, busca-se a sustentabilidade ambiental,



agraria, agricola, social, econdmica, politica e cultural, assim
como a equidade de género, geracao, étnicorracial e a diversidade
sexual, constituindo-se, assim, em um reconhecimento do direito
dos povos do campo a uma educagdo que vai além da concepgao
de espaco geografico e compreende as necessidades culturais e a
formacdo integral das pessoas.

No sentido de criar um espago de discussao sobre a
educacdo do campo, no final dos anos 1990, os movimentos
sociais ligados as causas dos camponeses e pela reforma
agraria criaram uma “Articulagdo Nacional Por uma Educacdo
do Campo” (XAVIER, 2005, p. 2), composta por movimentos
sociais, organizagdes ndo governamentais, representantes das
universidades e de 6rgados publicos. Esse movimento destaca
a importdncia da educagdo como parte de um projeto de
emancipagao social e politica que fortalega a cultura e os valores
das comunidades campesinas, vinculada a seu projeto de
desenvolvimento autossustentavel. Preconiza que essa educacdo
seja fundamentada em principios que valorizem os povos que
vivem no campo, respeitando sua diversidade.

Na I Conferéncia Nacional Por uma Educac¢do Basica
do Campo, foi reafirmado que o campo é espago de vida
digna e que é legitima a luta por politicas publicas especificas
e por um projeto educativo préprio para seus sujeitos.
Nessa conferéncia, além da discussdo dos problemas, foram
analisadas propostas e socializadas experiéncias de resisténcia
no campo e de afirmacdo de outro projeto de educagdo que
preconizava a constituicdo de uma nova realidade, que exigia
outra leitura do campo e, respectivamente, da educagao
voltada para essa realidade. Foi proposta uma educacao do
campo como um contraponto tanto ao siléncio do Estado
como também as propostas da chamada educagdo rural ou
educacdo para o meio rural no Brasil. “Um projeto que se
enraiza na trajetéria da educagdo popular e nas lutas sociais
da classe trabalhadora”. Um projeto “como um novo olhar
sobre o campo, um novo jeito de lutar e de pensar a educacédo



para o povo brasileiro que trabalha e que vive no campo”
(CALDART; FERNANDES; CERIOLI, 2004, p. 1; 27).

A partir da organizacao dos trabalhadores e trabalhadoras
do campo, no d&mbito daluta por politicas ptblicas, uma conquista
importante foi a aprovacdo das “Diretrizes Operacionais para a
Educacao Basica nas Escolas do Campo” (BRASIL, 2001 - Parecer
n°® 36/2001 e BRASIL, 2002 - Resolucao 1/2002 do Conselho
Nacional de Educacdo), que considera o campo como “um campo
de possibilidades que dinamizam a ligacdo dos seres humanos
com a propria producdo das condicdes da existéncia social e
com as realizagdes da sociedade humana” (BRASIL, 2002, p. 1).
Essas diretrizes representam um grande marco para a educagao
do campo, na medida em que incorporam reivindica¢des dos
movimentos sociais vinculados aos povos do campo.

As Diretrizes Operacionais tém como pretensao
universalizar a educagdo basica e a educacdo profissional com
qualidade social, ao considerar a importancia dessa educacdo
para o desenvolvimento social, “economicamente justo e
ecologicamente sustentdvel”. Essa questdo é reforcada ao se
proporem mecanismos de “gestdo democrética” através do
controle social pela “efetiva participacdo da comunidade do
campo” na escola, instrumentalizada pelo projeto politico-
pedagogico da escola e pela participacdo da comunidade em
Conselhos escolares ou equivalentes, conforme o artigo 10 das
Diretrizes Operacionais (BRASIL, 2002) e artigo 14 da LDB
(BRASIL, 1996).

Ao lado dessas Diretrizes Operacionais, o movimento
denominado inicialmente de “Por Uma Educacdo Basica do
Campo” e sendo alterado a partir dos debates realizados na II
Conferéncia Nacional de Educacao do Campo, em 2002, para “Por
Uma Educacao do Campo”, sdao conquistas importantes para o
conjunto das organizacoes de trabalhadores e trabalhadoras do
campo, no ambito da luta por politicas publicas, na medida em
que introduziu a educagdo do campo na agenda de lutas e de
trabalho de um ndmero cada vez maior de movimentos sociais



e sindicais, o que vem pressionando sua inclusdo na agenda de
alguns governos municipais, estaduais e também na agenda do
governo federal. Esse movimento buscou afirmar a necessidade
de uma educagao que extrapolasse o nivel da escola formal e
ampliasse sua abrangéncia, conforme é explicitado por Caldart
(2004, p. 1): “temos direito ao conjunto de processos formativos
ja constituidos pela humanidade; e que o direito a escola publica
do campo, pela qual lutamos, compreende da educacado infantil
a Universidade”.

Essa II Conferéncia contou com um quantitativo de
participantes bem maior do que na I Conferéncia e reforcou as
propostas desta, buscando efetivar, no Brasil, um tratamento
puablico especifico para a Educacdo do Campo, conforme
compromisso coletivo reafirmado pelos participantes na
Declaragao Final da II Conferéncia (BRASIL, 2004).

A proposta “Por Uma Educacdo do Campo” se constitui
em uma luta dos povos do campo por politicas ptblicas que
assegurem o seu direito a educacdo e a uma educacdo que
seja no e do campo, segundo Caldart (2004, pp. 149-150): “No:
o povo tem direito a ser educado onde vive; Do: o povo tem
direito a uma educagdo pensada desde o seu lugar e com a sua
participacdo, vinculada a sua cultura e as suas necessidades
humanas e sociais”.

A Resolugao n° 02 de 28 de abril de 2008 (BRASIL, 2008),
que estabelece diretrizes complementares, normas e principios
para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento
da Educacdo Basica do Campo, fortalece essa perspectiva de
oferecer educacdo basica no e do campo a toda a populacao
campesina, com qualidade e de acordo com a realidade do
campo, ao regulamentar:

Art.1° AEducacgao do Campocompreendea Educacao
Basica em suas etapas de Educacao Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Educacio Profissional
Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio
e destina-se ao atendimento as populagdes rurais



em suas mais variadas formas de produgao da vida
- agricultores familiares, extrativistas, pescadores
artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da
Reforma Agraria, quilombolas, caicaras, indigenas e
outros.

§ 1° A Educacao do Campo, de responsabilidade dos
Entes Federados, que deverdo estabelecer formas
de colaboracdo em seu planejamento e execugdo,
tera como objetivo a universalizacdo do acesso, da
permanéncia e do sucesso escolar com qualidade em
todo o nivel da Educacédo Basica.

Art. 3° A Educacéo Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental serdo sempre oferecidos nas préprias
comunidades rurais, evitando-se os processos de
nucleacdo de escolas e de deslocamento das criangas.
Art. 7° A Educagdo do Campo deverd oferecer
sempre o indispensavel apoio pedagégico aos alunos,
incluindo condig¢des infraestruturais adequadas, bem
como materiais e livros didaticos, equipamentos,
laboratoérios, biblioteca e dreas de lazer e desporto, em
conformidade com a realidade local e as diversidades
dos povos do campo, com atendimento ao art. 5° das
Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas
escolas do campo.

§ 1° A organizacao e o funcionamento das escolas do
campo respeitardo as diferengas entre as populagdes
atendidas quanto a sua atividade econdémica, seu
estilo de vida, sua cultura e suas tradicoes.

§ 2° A admissio e a formacéo inicial e continuada
dos professores e do pessoal de magistério de apoio
ao trabalho docente deverdo considerar sempre
a formacdo pedagogica apropriada a Educacdo
do Campo e as oportunidades de atualizagdo e
aperfeicoamentocomos profissionaiscomprometidos
com suas especificidades.

A perspectiva da luta dos povos do campo por educagao
ocorre no campo das politicas publicas, porque busca



universalizar o acesso de todo o povo a educagdo, porém uma
educagdo de qualidade, uma educacdo que forme pessoas como
“sujeitos de direito”. Preconiza também que “é preciso colocar o
debate no ambito geral da educacdo e no debate de um projeto
popular de desenvolvimento do pais” (CALDART, 2004, p. 150).

Esse movimento em prol de uma educagao do campo como
politica publica se fortalece com a publicacao, em 4 de novembro
de 2010, do Decreto n°® 7.352 (BRASIL, 2010), que dispde sobre
a Politica de Educacdo do Campo e o Programa Nacional
de Educacdo na Reforma Agraria - PRONERA, conforme é
estabelecido em seus principios:

I - respeito a diversidade do campo em seus aspectos
sociais, culturais, ambientais, politicos, econdmicos,
de género, geracional e de raga e etnia;

I - incentivo a formulacdo de projetos politico-
pedagogicos especificos para as escolas do campo,
estimulando o desenvolvimento das wunidades
escolares como espacos publicos de investigacao e
articulagdo de experiéncias e estudos direcionados
para o desenvolvimento social, economicamente
justo e ambientalmente sustentavel, em articulacao
com o mundo do trabalho;

III - desenvolvimento de politicas de formagado de
profissionais da educagdo para o atendimento da
especificidade das escolas do campo considerando-
se as condigdes concretas da produgao e reprodugao
social da vida no campo;

IV - valorizagdo da identidade da escola do campo
por meio de projetos pedagdgicos com contetdos
curriculares e metodologias adequadas as reais
necessidades dos alunos do campo, bem como
flexibilidade na organizacdo escolar, incluindo
adequagdo do calendério escolar as fases do ciclo
agricola e as condigdes climaticas; e;

V - controle social da qualidade da educagdo escolar,
mediante a efetiva participagdo da comunidade e dos
movimentos sociais do campo.



O percurso que vem fazendo, recentemente, a educacao do
campo demonstra a face questionadora dessa educacdo, trazida
pelos movimentos sociais ao buscarem interrogar a sociedade, o
Estado e suas politicas, o sistema escolar, a escola, o curriculo, a
formacdo e a prética docente, os dirigentes estaduais e municipais
de educacao e os centros de formacao de educadores e educadoras
do campo. Segundo Arroyo (2006), sdo interrogacdes que vém
da diversidade dos movimentos sociais e dos povos do campo
organizados. Esses movimentos revertem a imagem dos povos
do campo de “sujeitos vistos como ignorantes, servicais, massa
facil de manobra das elites agrarias e politicas” e “receptores de
dadivas” para “construtores das politicas pablicas como sujeitos
coletivos” (ARROYO, 2006, p. 13). E a busca do direito a diferenca
que exige a especificidade sem desvalorizagdo, a alternativa sem
culpabilizacao, a aplicacdo rigorosa de um imperativo categorico,
conforme o enunciado por Boaventura de Sousa Santos: “temos
o direito a ser iguais, sempre que a diferenca nos inferioriza;
temos o direito a ser diferentes sempre que a igualdade nos
descaracteriza” (SANTOS, 2003, p. 339).

Ao surgir a partir das lutas dos trabalhadores, a educacgao
do campo nasce de outro olhar sobre o campo, sobretudo de um
olhar sobre o papel do campo em um projeto de desenvolvimento
e sobre os diferentes sujeitos do campo. Uma visdo que considera
o campo como espaco de democratizacao da sociedade brasileira
e de inclusao social (FERNANDES, 2006), que defende o direito
que os povos do campo tém de pensar o mundo a partir do lugar
onde vivem, ou seja, da terra em que pisam, e que os projete como
“sujeitos de historia e de direitos; como sujeitos coletivos de sua
formacdo enquanto sujeitos sociais, culturais, éticos e politicos”
(ARROYO; CALDART; MOLINA, 2004, p. 11-12).

A educagdo do campo vem se constituindo, nos altimos
dez anos, em uma 4rea de interesse para as pesquisas académicas.
Os temas pesquisados variam desde questdes pedagogicas em
escolas publicas a educagao veiculada pelo MST e pela CUT, a
pedagogia da alterndncia e a problemas relativos aos sistemas



municipais de educagdo. Porém, constata-se, na producdo
recente das pesquisas em educacao do campo uma lacuna quanto
a trabalhos dedicados a explorar a ampliagdo dos espagos dessa
educacdo, na perspectiva de assegurar a educacdo do campo
como direito.

Nesse sentido, visando a preencher, em parte, essa
lacuna e contribuir para o debate sobre a construcao de politicas
publicas para educagdao do campo é que realizamos a pesquisa
que subsidiou a elaboracao deste texto.

Parasecompreenderaquestaodaeducagdodocampocomo
direito a uma educagao de qualidade, a concepcao de democracia
participativa é fundamental (SANTOS, 1999a; 1999b). Nessa
perspectiva, o processo de construgdo de uma politica publica
deve ocorrer de forma articulada entre o Estado e a sociedade
civil. Entende-se que nem o Estado, nem a sociedade civil,
separadamente, podem conseguir o desenvolvimento de uma
politica que possibilite uma “democracia redistributiva”. Tanto
o Estado, como a sociedade civil precisam ser transformados no
sentido da democratizacdo, ou seja, é preciso “redemocratizar o
Estado e redemocratizar a sociedade civil”.

Essa discussdao chama a nossa atencdo para o fato de
que, em face da crise dos modelos societais imperantes e de
regulacao do Estado, novos atores sociais comegam a redesenhar
as relacdes sociais, criando outro espaco de regulacdo que tem a
ver com 0s espacos locais comunitdrios e com o protagonismo
de determinadas institui¢des da sociedade civil, apontando para
uma forma contra-hegemonica de democracia, denominada aqui
de democracia participativa ou democracia de alta intensidade.

A proposta tedrica de uma abordagem contra-hegemonica
de democracia, segundo a qual a democracia é uma gramaética
de organizacdo da sociedade e da relacdo entre o Estado e a
sociedade, insere-se em um movimento denominado por Santos e
Avritzer (2002, p. 51) de “terceira onda de democratizacao”. Essa
concepgdo vincula a democracia a forma de vida e a considera
como forma de aperfeicoamento da convivéncia humana. Nesse



formato, a dimensao normativa é considerada, porém, numa
perspectiva atrelada a um conceito de cidadania e de soberania
popular - pautado na ideia de participacdo dos cidadaos nos
assuntos de interesse da coletividade. E uma concepgio de
democracia que considera a participacdo como um componente
fundamental ao exercicio da cidadania, comprometida com a
emancipagao politica e social dos individuos.

Essa concepcdo nao hegemonica reconhece a pluralidade
humanaetentatrazé-lacomorespostaasforcashomogeneizadoras
de organizacdo da sociedade. Suspende-se a ideia de bem
comum e busca-se uma nova institucionalidade da democracia
que seja capaz de abarcar a pluralidade, principalmente baseada
na garantia de direitos e liberdades politicas. E uma abordagem
que apresenta uma forte vinculacdo com os movimentos sociais,
por sua insercdo em lutas, objetivando a ampliacdo de espacos
politicos, e, também, na busca de reconhecimento de novas
identidades e grupos sociais no interior dos diversos sistemas
politicos, instaurando uma nova gramatica social (SANTOS;
AVRITZER, 2002, p. 54).

A EDUCACAO DO CAMPO, COMO DIREITO HUMANO
DOS POVOS DO CAMPO, NO MUNICIPIO DE LAGOA DO
ITAENGA - PE

A construcao da Proposta de Educacdao do campo na
realidade local

A proposta de educacdo do campo em Lagoa do
Itaenga vem sendo desenvolvida segundo as etapas definidas,
metodologicamente, na PEADS: a pesquisa, o desdobramento, a
devolugdo e a avaliagdo. Sao criados temas geradores para serem
trabalhados nas escolas do campo, através de fichas pedagogicas.
Cada ficha se constitui em um instrumento da pesquisa da



PEADS, contendo as questdes centrais que subsidiam os alunos
na coleta de dados junto as comunidades e o trabalho nas demais
etapas (PIRES, 2008). A metodologia da PEADS se baseia “no
desafio de conhecer a realidade do aluno” (MOURA, 2003, pp.
105-121), e, para isso, organiza-se de forma articulada, nas quatro
etapas. A seguir, sdo descritas as etapas:

A primeira etapa é a Pesquisa. Esta ndo se diferencia muito
de outras propostas que tomam como base do ensino o principio
da investigacdo. Porém, essa etapa é realizada mais no sentido
do aprofundamento teérico de um tema, constituindo-se, assim,
em um formato diferenciado. As criancas sdo incentivadas e
orientadas a realizar pesquisas sobre a realidade local, como
trabalho escolar, e para isso é escolhido um tema gerador, como,
por exemplo: a 4gua para consumo humano - quem tem acesso
a ela, que tipo de acesso, que tipo de tratamento é dado a agua,
plantas, entre outros; os servigos publicos existentes — que tipos
de servicos existem (escola, postos de saude, telefone, estradas,
sua qualidade e tipo de atendimento); cultura - festas, musicas,
tradigdes, remédios caseiros, historia da prépria comunidade.

Na segunda etapa da metodologia - o Desdobramento -
o educador analisa e desenvolve os resultados da pesquisa em
conteddos curriculares - portugués, ciéncias, histéria, cultura,
arte - de forma interdisciplinar. E uma etapa importante, porque
coteja o conhecimento do senso comum com o sistematizado
cientificamente, no sentido de produzir outro conhecimento.
Nesse processo de analise e aprofundamento, o educador faz uso
de novas pesquisas, como também avalia como foi a pesquisa e
processa uma sintese e uma reflexdo sobre arealidade pesquisada.

A terceira etapa é a Devolucdo. Esta é proposta como
uma condicdo fundamental de um processo de planejamento e
gestdo democraticos e se materializa na devolucdo as familias,
a comunidade e aos gestores dos resultados da pesquisa.
A devolucdo se apresenta, também, como um momento de
discussao dos problemas e de prestacao de contas por parte da
escola e dos gestores.



A quarta etapa propde avaliar o processo de intervencao
em seu conjunto. Nessa avaliacdo sdo analisados os processos,
os conteudos e as pessoas envolvidas na constru¢do da
aprendizagem e das acoes. Cada ator avalia seu desenvolvimento
e seu aprendizado, avalia os demais e é avaliado. O educando
avalia sua participacdo, a das familias e a do educador. O
educador procede da mesma forma e as familias, também.

Os temas geradores escolhidos pelo municipio de Lagoa
do Itaenga para serem trabalhados, por semestre, foram, em
um primeiro momento, os sugeridos pelo SERTA - o censo
populacional, o censo agropecudrio e o censo ambiental. Em um
segundo momento, gestores e professores municipais criaram
temas relativos a realidade local: A dgua potavel, Qualidade de
vida do homem e da mulher do campo, Resgatando a cultura e
revivendo a histéria, Higiene e Satide e as Plantas: conservando
hoje para garantir o amanha.

Apreendemos, através dos temas trabalhados nas fichas
pedagoégicas e da fala da vice-coordenadora de educagdo do
campo do municipio, uma preocupacdo no sentido de formar
as criangas com consciéncia ecolégica e cidada, de respeito a
natureza e preservacdo do planeta, em uma conjuntura permeada
por questdes ambientais preocupantes:

Entdo vamos trabalhar quem? Vamos trabalhar a
crianga... a crianga que, na medida em que ela cresce,
se trabalhando ela, hoje, ela ja cresce com outro olhar,
de ndo ver na natureza apenas o lucro que a natureza
pode oferecer com os seus recursos, mas assim poder
explora-lo de forma responsavel. Entdo, assim,
vamos trabalhar com as plantas para que a gente faca
a nossa parte hoje e que, amanhg, essas criangas que
estdo crescendo sejam cidadaos mais responséaveis
com o meio ambiente em geral.

Neste artigo, situaremos, especificamente, a etapa da
“devolucao” dos resultados da pesquisa como fase metodolégica



da PEADS nas duas escolas pesquisadas, tendo em vista que os
resultados apreendidos durante a investigagdo demonstram que
essa etapa possibilitou melhor compreensao da construgao da
Educacao do campo na realidade local. Nas escolas foi trabalhado
o Tema: “Resgatando a cultura e revivendo a histéria”.

Na primeira escola pesquisada - a Escola Ser Feliz -, toda
a preparacdo das apresentacdes para a devolugao foi feita pelos
alunos com a orientacdo das professoras. Os alunos do 1° e do
2° ano construiram e apresentaram uma parddia, contando a
histéria da Escola. Nessa construcdo, fizeram uma comparacdo
da escola de antigamente com a de hoje, conforme expressam:
“antes a escola era pequena e ndo tinha merenda e, hoje, é grande
e tem merenda e os alunos aprendem brincando e pesquisando”.

A devolucdao na Escola Ser Feliz constituiu também um
espaco paralevar osatores sociais presentes a tomar conhecimento
do hino e da bandeira de Lagoa do Itaenga. O compositor do hino
relatou que estudou histéria e fez uma pesquisa com as pessoas
mais antigas do municipio para elaborar o Hino, e foi explicando
o que significava cada palavra e a relagdo com a histéria e o que
existe no municipio. Para explicar o Hino, ele falou também
sobre o que significava a bandeira do municipio. As colocagdes
foram feitas a partir de uma problematizacao da realidade local,
como, por exemplo, a palavra “luta” existente no hino: “teu povo
luta com coragem e alegria”2.

Nesse sentido, o compositor ressaltou a importancia de
uma educacdo de qualidade para melhorar a vida das pessoas
e, contraditoriamente a um processo democratico de construcao
de uma politica publica, aproveitou a oportunidade para elogiar
a atuacao do Prefeito na educacdo, buscando fazer da devolucao
um espaco de legitimac¢do do governo local, conforme explicita:

O Prefeito, através da Secretaria de Educacdo, tem se
empenhado o méximo para que vocé possa introduzir
seu filho numa educagdo de qualidade, para que
também ele tenha direito de alcancar essa liberdade.

2. LINS, M. Hino de Lagoa do Itaenga (documento digitado).



Nesse contexto, o Prefeito, que estava presente na
devolucdo, aproveita o momento para se autopromover e
divulgar as obras da Prefeitura:

Vai ser construido o colégio do Estado. O colégio
infantil e outras obras, também. Foi desapropriado
trés hectares para varias construgdes; € patrimonio
da Prefeitura, é patrimoénio do povo de Lagoa
do Itaenga. Entdo, mais uma acdo da Prefeitura.
E também vamos comprar aquela area para nds
preservarmos, investirmos ali para ser um dos pontos
turisticos da nossa cidade de Lagoa do Itaenga.
Estamos conseguindo trazer da cidade da Lagoa do
Itaenga para aqui uma estrada bem melhor do que
essa que existe.

Depreende-se pela fala do Prefeito que, ao divulgar
as agdes de sua administracdo aos participantes, na reunido,
aproveita o espaco publico para se legitimar, através do
respaldo popular, e conseguir votos para sua base politica.
Isso ocorreu ao explicitar, na ocasido, em um ano eleitoral,
quais eram seus candidatos a governador, deputado federal
e deputados estaduais, os quais faziam parte da base aliada
de seu partido. Ressaltou que muitas agdes realizadas e as
que estavam por realizar, contaram e precisavam continuar
contando com o apoio desses candidatos. Na reunido, nado
houve nenhuma contraposi¢do, por parte dos atores sociais
presentes, em relacdo ao que foi colocado. Para combater essas
praticas manipuladoras e clientelistas, a comunidade necessita
considerar as agdes publicas como um direito e, portanto,
pressionar os gestores para que sejam asseguradas essas acoes
a toda a populagao.

Por outro lado, o momento de apresentagao dos alunos
demonstrousuacriatividade e sua desenvoltura, e eles, além das
apresentacdes, participaram, juntamente com os professores,
da organizacdo do evento. Os alunos, professores e pais
demonstravam uma alegria muito grande, um envolvimento e



uma relacdo prazerosa com a escola, principalmente porque os
temas foram trabalhados a partir da realidade do campo.

Na segunda escola pesquisada - a Escola Nosso Orgulho-,
a devolucao teve inicio com uma aluna fazendo a abertura e
explanando sobre a Proposta da PEADS e sobre o tema em
estudo. Em seguida, outra aluna fez uma apresentagdo sobre
cultura e, depois, junto com uma terceira aluna, colocaram os
dados da pesquisa através de gréficos, inclusive analisando, de
forma apropriada, os percentuais relativos ao conhecimento das
pessoas da comunidade sobre a cultura local. Posteriormente,
um grupo de alunas do 3° e do 4° anos apresentou parddias
produzidas por elas em sala de aula, literatura de cordel com a
origem da comunidade e o Hino da Comunidade. Esse Hino foi
elaborado por uma aluna, que tomou como referéncia o Hino
de Lagoa do Itaenga. Nesse momento, as alunas ressaltaram
a importancia da escola para o municipio “como uma escola
modelo” e também fizeram uma homenagem as professoras e a
“comunidade, que ajudou nas pesquisas”.

Houve também a apresentagdo de uma peca teatral pelos
alunos do 3° e do 4° anos. Essa peca procurou problematizar a
realidade do meio rural. Foi uma pega dividida em cinco atos: a
situagdo do cidadao no meio rural; a luta por um pedago de terra;
a migracdo para a cidade na esperanca por uma vida melhor e
a descoberta da selva que, “quando é de pedra, ela é bem mais
perigosa”.

Mediante as questdes apresentadas, foi colocada a
importancia da unido entre as pessoas para se conseguir
atenuar os problemas locais, e em nenhum momento foram
discutidas com os participantes as causas dessa problematica.
Ao contrario, ficou visivel, na finalizacdo da peca, que os
problemas existentes na comunidade tém relagdo com a falta
de vontade de trabalhar e da acomodacao das pessoas e ndo dos
gestores publicos.

O SERTA, na pessoa de um de seus formadores, fez uma
intervengdo procurando ressaltar os resultados positivos que a



PEADS vem apresentando no municipio e colocou que ela é uma
proposta de todos e ndo apenas do SERTA:

a proposta [...] é propriedade de cada educador, de
cada merendeira, de cada agricultor, de cada pessoa
da comunidade que estd fazendo acontecer esta
proposta.

Ao lado disso, explicita que a proposta s6 apresentou
esses resultados porque o municipio acreditou e trabalhou no
sentido de viabilizé-la, porque, em outros municipios em que
nao houve interesse da populacao, nem dos gestores, a PEADS
nao deu certo. Para ele,

Lagoa do Itaenga vem fazendo jus ao seu Hino: ‘é
o orgulho da Mata Norte’, pelo trabalho que vem
sendo desenvolvido (Formador do SERTA)

A partir dessa constatagdo, concordamos com Spoésito
(2005) ao afirmar que, quando a sociedade assume, juntamente
com o Estado, uma proposta, havera condi¢des mais efetivas
de controle publico sobre as politicas publicas, o que podera
contribuir para alterar as praticas administrativas e pedagoégicas,
e, consequentemente, melhorar a qualidade educacional.

Entretanto, de forma similar a Escola Ser Feliz, a devolucao
na Escola Nosso Orgulho foi utilizada pelo Prefeito para fazer
propaganda politica de suas acdes:

A Prefeitura procura ajudar naquilo que pode,
ai eu tenho feito como Prefeito o que posso, e,
as vezes, até o que ndo posso, mas para o bem do
municipio. Entdo, a gente manda os tratores junto
com a associacdo, manda a semente, da todo apoio,
da maquina para consertar as estradas, para apoiar
melhor e facilitar a integracdo da zona rural com a
zona urbana, e também a gente vem trabalhando
muito a questdo da 4gua, porque no nosso municipio
tem energia em 99% das residéncias; ha dez anos que



ja tem isso. Se tem hoje em Lagoa do Itaenga cinco (5)
casas sem energia na zona rural, este més ou o més
de julho estaremos botando o restante e vamos ter
100% da zona rural com energia. E um dos primeiros
municipios do nordeste com 70% mais ou menos
com agua em todas as residéncias. Dao mais ou
menos 1000 residéncias e 700 ja tém agua. Estamos
botando dgua na zona rural daqui pra sexta-feira e
vamos entregar essa semana quase 40 casas, que vao
receber funciondrios que trabalham na Secretaria de
Agricultura. Isto é, investindo na infraestrutura das
casas. Entdo, o problema do municipio de Lagoa do
Itaenga na zona rural eu ndo tenho davida de que é
praticamente muito melhor de que na zona urbana,
porque o municipio tem dado uma assisténcia muito
grande para dar uma boa qualidade de vida.

Embora, no depoimento de gestores da educacdo de Lagoa
do Itaenga e de Formadores do SERTA tenha sido enfatizada a
importancia da participagdo da populacdo que é colocada pela
metodologia da PEADS, o que se observou na devolugdo é que
essa se constituiu em uma “pseudoparticipacdo” (PATEMAN,
1992), tendo em vista que, praticamente, nao houve intervencao
dos pais e de outros atores sociais locais em relagao aos resultados
da pesquisa e a outras questdes colocadas. As informagdes foram
repassadas sem questionamentos publicos, apesar de as pessoas
terem permanecido na Reunido até o final.

Por outro lado, percebeu-se o envolvimento dos alunos
com o trabalho desenvolvido, pois demonstraram muita
habilidade na conducdo da Reunido, desinibi¢do e criatividade
nas apresentacdes realizadas, e a leitura dos textos foi feita
com desenvoltura e interpretacdo apropriada, como no caso da
apresentagao dos gréficos estatisticos. Constatou-se uma relagao
prazerosa com a escola e autoestima elevada: as criancas e seus
familiares tinham uma aparéncia muito boa, de muita alegria,
“procuraram vestir a sua melhor roupa”, o que, segundo uma
professora, isso acontece sempre que ha uma festa na escola.



A democratizacdo do acesso e a garantia de
permanéncia como direito

A democratizacao do acesso e a garantia de permanéncia
apontam para que a educacdo do campo seja tratada como
direito a uma escola publica de qualidade. Assim sendo, busca-
se superar a dicotomia entre quantidade e qualidade, ou seja, a
ampliacdo do acesso é importante, mas é fundamental assegurar
a permanéncia na escola (PIRES, 2008).

Em Lagoa do Itaenga, nas escolas rurais, sado
disponibilizadas vagas para todas as criancas que querem
estudar, segundo dizem os gestores. Na entrevista com uma
professora da Escola Ser Feliz, é confirmado o depoimento dos
gestores: “A escola tem livre acesso. Nao tem nenhum aluno que
deixou de estudar por falta de vaga. A hora que chegar, tem”.
Sobre essa questdo do acesso a escola, um pai de aluno, ao ser
entrevistado, faz uma comparac¢do, mostrando que, enquanto,
hoje, todos os alunos que procuram a escola encontram vagas,
antigamente o ntmero era limitado, o que impossibilitava o
estudo para as demais criancas que estavam fora da escola. Essas
criancas “tinham que esperar o ano seguinte” para disputar uma
vaga, afirma o pai de um aluno.

De acordo com a Secretaria de Educacdo de Lagoa do
Itaenga, estava havendo um retorno a escola dos pais de alunos
que tinham deixado de estudar e de pessoas analfabetas para o
Programa EJA. Essa retomada dos estudos ocorreu pelo fato de,
na primeira etapa da metodologia da PEADS - a pesquisa com a
comunidade -, terem sido identificadas pessoas nessa situagao.
Ao lado disso, o trabalho estimulou os préprios pais a procurar
estudar, na medida em que se promoveu maior envolvimento da
familia com a escola e se mostrou a necessidade de acompanhar
as atividades dos filhos nas tarefas escolares. Isso levou a escola
a atender a esse grupo, como se constata na fala da Secretaria de
Educacao:



Entdo, por que ndo olhar para essa pessoa de uma
forma com respeito, ver nele um cidadao digno,
respeitavel, que acordou para a vida, acordou um
pouquinho tarde, ndo seguiu as linhaslegais, naturais,
vamos dizer assim, mas que ele resolveu melhorar,
melhorar a sua comunicac¢do, seus conhecimentos?
Entao, eu acho que a gente tem que olhar para essa
pessoa com muito respeito e acreditar nela, acreditar
que ela é uma pessoa capaz.

Para uma professora da Escola Ser Feliz, o acesso a escola
por pais de alunos e outras pessoas da comunidade demonstra
que o trabalho estd surtindo efeito. Isso é percebido quando
alunos ndo querem deixar a escola e pela determinagao dos pais
em voltar a estudar.

A gente estd encontrando alunos de 4% série que
nao querem sair da 4% série querem continuar na
4% série, para continuar trabalhando a Proposta da
PEADS, a metodologia da PEADS. Entdo por que é
que acontece? Porque ele sabe que vai sair daqui, vai
para uma escola que nao trabalha a metodologia do
PEADS, entao ele ndo quer, ele quer permanecer na
4% série. Entdo, no momento em que a gente tiver de
5% a 87 série aqui, a gente vai estar é melhorando e
dando continuidade aquilo que comegou com eles.
Porque, se ele sai para a cidade e 14 ndo tem, parou
ali. Outra coisa também que a escola esta fazendo
para melhoria da comunidade é abrir turmas de
5% a 87 série - 2° fase da EJA, para os pais, para os
pais aqui na escola, a noite, porque a gente ja fez um
levantamento. Gragas a Deus é um ntimero pequeno
de pais que tém de 4° série abaixo; é muito pequeno
o numero. Mas, de 5 série que estavam na 4° série,
precisa estudar de 5% a 8% e querem estudar, da para
formar quase duas (2) turmas.



No que se refere a permanéncia, hd uma reducao da
taxa de evasdo escolar no Ensino Fundamental, na zona rural,
declinando de 5,2%, em 2001, para 1,2%, em 2006. Ao se verificar
essa taxa de evasao escolar, em 2006, no Ensino Fundamental do
1° a0 4° ano na zona urbana do municipio, percebe-se que é mais
elevada do que na Zona Rural: 4,8%. Em entrevista realizada com
o Presidente do Conselho Tutelar da Crianca e do Adolescente
de Lagoa do Itaenga, ele diz que a evasdo escolar na zona rural é
mais reduzida do que na zona urbana, porque “o aluno tem um
ensino ‘sem decoreba’; o processo educativo ocorre em outros
espacos da escola, além da sala de aula, com a participagao do
aluno, e este tem prazer de ir para a escola do campo”.

Nessa mesma diregao, percebe-se orelato da Coordenadora
da Educagao do Campo sobre a apreensao de alunos do Ensino
Fundamental, anos finais, da zona urbana que estudaram nos
anos iniciais na zona rural:

[...] um grupo de ex-alunos de escolas rurais [...] se
colocavam realmente de uma forma que nos deixava
emocionada. E o aluno falava que na zona urbana
ele sentia uma diferenca muito grande, porque o
professor ndo estimulava da mesma forma que os
professores da zona rural estimulavam. A questdo
de atividades, por exemplo, ela colocava que era
muito chato o professor do 5° ano estar 1a escrevendo
e o aluno s6 copiando. Ndo pergunta o que é que
a gente acha (isso a menina falando 14 no Campo
da sementeira em um Encontro de ex-alunos), ndo
pergunta o que é que a gente acha, ndo faz pesquisa,
nado conhece a nossa realidade, s6 manda a gente
escrever e pronto. Entdo, a gente percebe até nos
dizeres dos proéprios alunos [...] a questdo da
diferenciacao.

Os dados estatisticos analisados mostram também que o
rendimento escolar no ensino fundamental, do 1° ao 5° ano, é
mais elevado nas escolas do campo do que nas escolas situadas na



zona urbana. E o caso da taxa de aprovacao: 90,8% na zona rural
e 74,1% na zona urbana. No que se refere a distorcao idade/série,
o conjunto das escolas localizadas na zona urbana apresentou
maior distorcao (23,8%) em relagdo as escolas do campo (21,3%).
Quando se verifica a distor¢ao na 1% série, ela se apresenta mais
elevada ainda: 8,7% nas escolas urbanas para 3,6 % nas escolas do
campo - INEP (BRASIL, 2010).

Observou-se na Escola Ser Feliz que hd um envolvimento
muito grande das criancas nas atividades realizadas. Sao muitas
producdes: elas recontam e interpretam as histérias infantis,
com desenhos ilustrativos, e colocam os trabalhos em um mural
denominado “cantinho de leitura”. Isso suscita uma relaciao
prazerosa e de muita aceitagdo da escola. Segundo depoimento
de um pai, hoje, as criancas choram querendo vir a escola, e,
“antigamente, meus filhos choravam para ndo virem a escola”:

[...]no dia que ndo vém eles ficam aperreados porque
nao vieram a escola, (...). Entdo, alguma coisa tem na
sala de aula, alguma coisa importante que agrada a
ele, que faz com que é melhor ele estar na sala de
aula do que ficar em casa. E, isso ¢ muito bom para o
pai, para a mae, porque o menino, na hora que tiver
na escola, ele ndo estd aperreando eles.

A importancia dessa escola para a comunidade fez com
que pais e alunos reivindicassem, em devolugdes realizadas, a
implantagdo do 5° ao 8° ano, como direito de ter na escola do
campo esse ano, ao invés de se deslocarem para frequentar uma
escola na zona urbana. Ja era uma meta da Secretaria de Educacao
e se tornou uma exigéncia da comunidade, que comegou a ter
“um olhar mais critico, e, com a parceria, foi fortalecido o desejo”,
expressa a Coordenadora de Educagao do Campo.

O incentivo a permanéncia na escola também tem ocorrido
porque a Proposta de Educagdo do Campo vem possibilitando o
reconhecimento da diferenga, conforme destaca uma professora
da Escola Ser Feliz, ao expressar que a educacao do campo deve



ser uma educacgdo diferenciada, porque “zona rural e zona
urbana tém as suas diferencas”.

Entdo [...] por que ndo trabalhar as diferencas de
cada um? Porque os meninos (...) ndo se sentem bem.
N6s... eu mesma sou do campo... quando eu ia para o
colégio, quando chegava no colégio que o povo dizia:
‘Tu viesse de onde? Tu és do sitio?’ [...] ele ficava de
lado e a gente se via sem potencialidade nenhuma,
era s6 o pessoal da cidade que tinha capacidade, que
era capaz de fazer alguma coisa e o do sitio era sempre
desprezado. Nao pelos professores, mas [...] pelos
proprios colegas. E, com essa diferenca, agora, que
estd havendo entre trabalhar a realidade do campo,
descobrir as competéncias, as capacidades que o
aluno do campo tem, ficou bem mais facil de quando
vocé chegar na rua; ai vocé pode se exaltar, e dizer:
‘eu moro no campo, mas eu tenho competéncia’. Eu
nao vou mais deixar que o meu colega diga: “Tu vem
da rua? Vige, tu vem do sitio? Tu moras aonde? Tu
moras la no sitio, é?” Eu gosto, eu acho importante
trabalhar essa diferenca porque esta valorizando,
estd dando valor maior aos homens do sitio, do
campo, que antes ndo se viam com valor.

A fala da professora, ao colocar a importancia do
reconhecimento da educagdo do campo como uma educagao
especifica, diferenciada da escola urbana, como sendo uma forma
de valorizacao dos povos do campo, encontra respaldo em Santos
(2007, p. 62-63) sobre “o reconhecimento da diferenca”. Porém
esse tedrico ressalta que o reconhecimento da diferenca precisa vir
ao lado do “respeito a igualdade”, como sendo fundamental para
a construcdo da “democracia participativa”. E faz uma critica as
teorias da modernidade pelo fato de se orientarem apenas pelo
principio da igualdade e ndo pelo principio do reconhecimento da
diferenca, e afirma: “é preciso tentar uma construcdo tedrica em
que as duas estejam presentes, e saber que uma luta pela igualdade



tem de ser uma luta pelo reconhecimento da diferenga, porque o
importante ndo é a homogeneizagdo, mas as diferencas iguais”.

A escola do campo também é considerada como um
espaco muito importante para os alunos, o que é demonstrado
através da relacdo afetiva com os professores, pelas producdes
realizadas, pela pesquisa junto a comunidade, na valorizagao da
natureza, na aprendizagem realizada, na relagdo com a horta etc.
conforme foi extraido de relatos escritos de alunos da Escola Ser
Feliz, dos quais um (1) desses vem transcrito a seguir:

P

A escola é importante para todos aprender, nds
temos horta produzimos parodia versos rimados e
acrostico nés fazemos pesquisa sobre as plantas nds
somos alunas que zelamos por nossa Escola. Eu gosto
dos meus professores eles nos ajudam bastante nés
aprendemos sobre as plantas. Como cuidar do solo
zelar pelos rios durante as aulas nés falamos sobre as
paisagens sobre o solo e da agua nés fazemos texto.
Eu gosto da Escola porque nos ensina ser alguém na
vida (aluna do 5 ano da Escola Ser Feliz).

Em outraescola pesquisada, denominada de Nosso Orgulho,
o depoimento de uma professora demonstra a importancia da
participacdo dos alunos e alunas nas atividades desenvolvidas
pela escola, como um dos fatores de motivagdo em frequentar
a escola e permanecer nela. E a participacdo desses alunos nas
atividades organizadas pelas professoras, por eles e pelos pais, e
as apresentacdes que fazem, como producao e leitura de textos,
parddias, acrosticos, dramatizagdes, festival de poesias que,
segundo a professora, os motivam: “hoje, alunos meus do 2% ano
produzem textos sobre agricultura, histéria da minha vida e,
antes, ndo era assim. No festival de poesias, eles vao apresentar
a histéria da comunidade, poesias, parddias”.

Na observacdo realizada na escola identificamos que as
criancas produzem muitos trabalhos, pois as paredes estavam
repletas de desenhos, versos, musicas, parddias, contos, cartas,



poesias ilustradas, constituindo o que eles denominaram de
“varal de atividades”.

Depoimentos escritos por alunos da Escola Nosso
Orqulho demonstram como a Escola é importante para eles,
pelo aprendizado que proporciona, pelas produgdes, pelo
envolvimento com pesquisas, pelo desenvolvimento do
gosto pelo estudo e a possibilidade de ter uma profissao, pela
transformacao das pessoas, por se tornarem mais participativas,
pelo ambiente de carinho e amor que proporciona, pelos valores
civicos e pela didatica das professoras. A seguir, explicita-se um
depoimento escrito por um dos alunos:

Eu gosto muito da escola porque com ela aprendi
muito. A escola tem uma maneira diferente de ensinar.
O que eu aprendi, agradeco a minha professora. Eu
acho as aulas 6timas adoro cultivar a horta sair com
a professora fazer pesquisa na comunidade, gosto
das produgdes, como parddia, versos rimados. Estou
me desenvolvendo bastante na leitura com as tarefas
que a professora passa na aula para no futuro eu
possa me orgulhar dos meus trabalhos. O estudo é
a coisa mais importante na minha vida (aluna da 3°
ano, com 8 anos).

Quanto ao envolvimento dos pais e da comunidade com a
escola, é colocado por uma professora:

N

Os pais vém mais a escola, a familia estd mais
satisfeita. Antes da PEADS, os pais iam para a escola
s6 para ouvir a gente reclamar dos filhos e, hoje, com
a PEADS, tudo modificou. A escola ficou mais aberta
para a comunidade, as associagdes estdo sempre
frequentando.

Apreende-se que, através de alguns depoimentos de
professores, todos “participam” das atividades da escola.
Entretanto, “a participacao” enfocada por eles demonstra que



nao se constitui, ainda, em uma participagdo democrética, em
que a tomada de decisdo ocorre de forma compartilhada. Isso
foi constatado também na observacao realizada nas devolugdes
das escolas Ser Feliz e Nosso Orgulho, em que as pessoas da
comunidade tiveram um papel passivo de assistir ao evento e
receber informagdes, sem ser estabelecido um dialogo entre
alunos, professores, coordenadores e gestores da Secretaria
Municipal de Educacdo e demais participantes. A participacao
democratica é fundamental para a democracia participativa,
cujo exercicio possibilita o acesso e fortalece a garantia a uma
educagdo do campo como direito humano.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do estudo que deu origem ao presente texto,
identificamos que a educacao do campo como direito humano
a uma educacao publica de qualidade vem sendo construida no
municipio de Lagoa do Itaenga em uma a¢do compartilhada entre
o municipio e a ONG SERTA, através da Proposta Educacional
de Apoio ao Desenvolvimento Sustentavel (PEADS). Foram
analisados o processo de implanta¢do da proposta de educacao
do campo, em suas fases metodolégicas, a democratizagdo
politica, a democratizagao do acesso e a permanéncia na escola e
se estd havendo uma melhoria da qualidade da educacao.

A implantacdo da PEADS no municipio demonstrou
autonomia dos gestores em relagdo a escolha dos temas
pesquisados e trabalhados pelas escolas do campo. Por outrolado,
a partir da metodologia da PEADS, foi possivel conhecer mais
as comunidades, seus problemas e mapear suas necessidades
para ser objeto de intervencdo do gestor municipal. A PEADS é
também ressaltada como um instrumento que contribuiu para
elevar a autoestima dos alunos e a dos pais, tendo em vista o
fato de eles se sentirem valorizados na construcao da relagido de
pertencimento ao espago rural.



Constatamos que a democratizacdo do acesso, a
democratizacdo de saberes e a permanéncia das criangas na
escola, através da melhoria dos indicadores educacionais na
educacdo do campo, é uma realidade no municipio de Lagoa de
Itaenga.

No que se refere a participacao dos alunos e pais nas
atividades daescola, apreende-se que foramidentificadas algumas
préticas participativas, na medida em que os pais comecaram a
valoriza-la mais, a frequenta-la e os alunos a se envolverem mais
com ela, e as agdes acontecerem de forma articulada.

Entretanto, é no processo educativo, através do diadlogo,
do confronto, do dissenso que as préaticas participativas vao se
ampliando e se fortalecendo na perspectiva de uma participacao
efetivamente democratica, para que a educagdo do campo seja
concretizada como direito humano a terra para viver e trabalhar
e a uma educacao publica de qualidade do campo e no campo da
Educacao Infantil a Universidade.

Nesse sentido, a acdo do Estado e da sociedade civil
precisa se realizar na perspectiva da complementaridade. Dessa
forma nos apoiamos em Santos (1999a, p. 268) que, ao analisar a
acdo conjunta entre essas instancias, coloca que se constitui em
“uma grande via de criacdo de um espago publico democratico”.

Compreendemos que um processo democratico ndo existe,
apenas, por lei, ou normas instituidas, mas vai se constituindo a
partir das préticas cotidianas, de forma contingente eimprevisivel,
através da participacdo dos atores nos diferentes espagos sociais,
e de decisdes compartilhadas. A construcdo democrética de uma
politica educacional ocorre na tensdo entre Estado e sociedade
civil em que se faz necessaria a democratizagdo do Estado e a da
sociedade civil.

Apreendemos, a partir do estudo realizado, que a
educacdo do campo, em Lagoa do Itaenga, vem sendo construida
com praticas ressignificadas e contornos, que provocam um
movimento na perspectiva da conquista do direito dos povos do
campo a uma educacao publica de qualidade.
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ENTRE HEGEMONIAS
E SUBALTERNIDADES, DISCURSOS

E MILITANCIAS QUE APONTAM
PARA UMA CIENCIA POS-COLONIAL.
E POSSIVEL UMA CIENCIA MESTICA?"

CAPITULO 5

Allene Lage

INTRODUCAO

“A verdade é que, muito provavelmente, onde ha
interesses veremos ideologias, onde ha razdes veremos
teorias, onde ha preferéncias veremos argumentos”

Boaventura de Sousa Santos

Na modernidade, a ciéncia foi construida como sindnimo
de verdade universal, ideia esta que ainda perdura, quase
indiscutivelmente, nos dias de hoje. Diante destes preceitos, foi
se processando uma taxionomia sobre a forma de se conhecer o
mundo, colocando de um lado tudo o que é cientifico e, portanto,
relevante, e do outro, tudo o que é ndo-cientifico e, portanto,
marginal. As consequéncias desta dicotomia hierdrquica foram
desastrosas sob o ponto de vista da diversidade cognitiva da
humanidade, pois provocou a ocultacdo e a desqualificacdo de
uma infinidade de conhecimentos por todo o mundo, segregando-
lhes do direito de também se fazerem verdade.

A teorizacdo do mundo se da pelo olhar, ideolégico
e cultural, que se expressa desde o momento da escolha da
problematica a ser estudada até a contextualizacdo do olhar
dentro da prépria cultura. Considerando a enorme diversidade
cultural das sociedades humanas, a forma de conhecer e organizar

1. Este artigo foi publicado originalmente em 2008, na SABERES - Revista do Observatério
dos Movimentos Sociais (ISSN 1984-0896), n° 1, jul - out e passou por pequenas adequagoes.



o mundo teoricamente deveria encontrar eco e significagcdo
nos seus proprios espagos. Contudo, o que ocorreu com a
ciéncia nao foi isto. Extrapolando todas as fronteiras possiveis,
expandindo-se por todas as culturas, a ciéncia impds-se como
um conhecimento universal, ao infundir nas outras culturas
formas de conhecer e compreender o mundo alheias a estas, na
medida em que subalternizou as formas locais de percebé-lo?.
Nesta direcdo, Nunes (2002) diz que as ciéncias sdao uma das
mais fascinantes e contraditorias criagdes da modernidade, pois,
segundo este autor,

elas comecaram por representar um novo modo de
interrogar o mundo, de produzir regimes de verdade
libertos da tirania dos dogmas, dos argumentos
de autoridade ou - assim se esperava, pelo menos
- das ilusdes e aparéncias do senso comum. Se
o0 inconformismo, a critica, a rebeldia contra as
autoridades religiosas ou politicas tiveram um papel
central na origem das ciéncias modernas, ndo é
menos verdade que estas tiveram sempre a ambicdo
de conhecer o mundo para o dominar e transformar,
através de uma forma de poder que passava a ser
legitimada pela referéncia a busca da verdade, nao
deixa por isso de ser, ao mesmo tempo, perturbador
e previsivel verificar como o impulso critico e de

2. Borda e Mora-Osejo (2003) refletem sobre a ideia, muito aceite, inclusive pelas
universidades de fora da Europa de que o conhecimento cientifico é adequado paracompreender e
responder aos problemas de vérios contextos, independente de sua localizagio e especificidades.
Neste sentido, diz que “é aceite a validade do conhecimento cientifico com origem na Europa
e depois transferido para a América do Norte com grande éxito. Talvez devido a esse éxito se
chegue ao extremo de considerar esse conhecimento também suficientemente adequado, tanto
na sua modalidade basica como aplicada, para explicar as realidades em qualquer lugar do
mundo, incluindo as dos trépicos umidos. Tao elevado apreco pelo conhecimento originado na
Europa, face as realidades naturais, culturais e sociais desse continente, impede a compreensiao
das consequéncias negativas que isso implica quando se transfere e se tenta utilizar para
explicar realidades tdo diferentes, como as que sdo prdprias do meio tropical complexo e
fragil e, sobretudo, tdo diferente do das zonas temperadas do planeta. Talvez por isso mesmo
nem sequer nas nossas universidades, e menos ainda nos centros tecnoldgicos, educativos e
culturais, se perceba a necessidade urgente de as nossas sociedades disporem, juntamente com
o conhecimento universal, de conhecimentos contextualizados pelas nossas realidades tnicas e
complexas” (BORDA; MORA-OSEJO, 2003, p. 674).



inconformismo com o mundo tal como ele é veio a dar
lugar, a medida que as ciéncias, o poder politico e a
ordem econémica capitalista se iam interpenetrando,
a uma reafirmacdo da dominacdo sobre o mundo,
agora legitimada por uma nova autoridade, a dos
saberes cientificos e técnicos (NUNES, 2002, p. 189).

Se a proposta de libertagdo e emancipacao da ciéncia se
converteu num projeto de dominacdo, nos parece certo afirmar
que a procura da verdade sempre esteve inscrita numa procura
de verdade hegemonica, de tal modo que se expandiu por todo o
mundo, tal como foi a ideia da expansao do mundo através dos
descobrimentos e a sua consequente ocidentalizagao.

Partindo destas premissas, intentamos refletir sobre a
ciéncia, enquanto projeto de hegemonia e poder, que se constréi
com base na ocultacio de outros saberes, subalternizando-
os. Procuramos ainda refletir sobre as principais estratégias
que colocam os saberes nao cientificos presos numa relacdo
comparativa com os saberes cientificos, de tal modo que este
altimo se possa sobrepor sobre todos os outros.

Ainda nesta discussao sobre conhecimentos, defrontamo-
nos com as lutas de intelectuais feministas que denunciam o
sexismo na ciéncia e abrem caminhos para o pluralismo de vozes,
tanto dentro da prépria ciéncia como para as possibilidades de
dialogo desta com os outros saberes. Refletimos ainda sobre os
caminhos que podem levar a uma descolonizacao de saberes.

Deste modo, pretendemos neste artigo refletir algumas
questdes presentes no debate realizado dentro da ciéncia, com
vistas a abrir caminhos para uma compreensao do que poderia
ser uma ciéncia poés-colonial ou mestiga, onde a diversidade
fosse uma forca epistemoldgica de ampliacdo e compreensao do
mundo. Nesta direcdo, a nossa indagacdo aponta para o sentido
de se perguntar: é possivel uma descolonizacdo de saberes e
até que ponto se pode pensar em militdncia dentro da ciéncia?
Qual é afinal o nosso papel enquanto cientista social e a nossa
encruzilhada sobre o tipo de ciéncia que produzimos?



CIENCIA E PODER

Analisandoaformacomoaciénciase globalizou, ao conferir
ao mundo os seus dogmas e preceitos, a medida que ocultava
outros, tanto por via da apropriagdo, quanto pelo silenciamento
e, simultaneamente, forjava a sua hegemonia, enquanto saber
cientifico, assim, ao universalizar a sua diferenca, torna-se a
referéncia privilegiada, a frente de todas as outras formas de
conhecimentos. Estabelece deste modo uma hierarquia ao impor
o seu método de conhecer e compreender o mundo, as suas
relagdes e os seus fendmenos. A logica de sua sistematizagao e
analise constitui-se desta maneira hegemonica.

El conjunto de separaciones sobre el cual esta
sustentada la nocion del caracter objetivo y universal
del conocimiento cientifico, esta articulado a las
separaciones que establecen los saberes sociales entre
la sociedad modernay el resto de las culturas. Con las
ciencias sociales se da el proceso de cientifizacién de
la sociedad liberal, su objetivacion y universalizacién,
y por lo tanto, su naturalizaciéon. El acceso a la
ciencia, y la relacion entre ciencia y verdad en todas
las disciplinas, establece una diferencia radical entre
las sociedades modernas occidentales y el resto
del mundo. Se da, como sefiala Bruno Latour, una
diferenciacion bésica entre una sociedad que posee
la verdad -el control de la naturaleza- y otras que no
lo tienen (LANDER, 2005, p. 11).

Nestes termos, a Ciéncia tem, sistematicamente, por meio
de seus discursos e estruturas epistemolégicas, desvalorizado os
outros processos de conhecimento que ndo cabem na categoria do
cientifico - nitidamente colonial, masculina e branca - relegando-
os ao segundo plano, como se outros modos de conhecer o
mundo ndo fossem suficientemente capazes de trilhar caminhos
crediveis de descobertas cognitivas. Empurrando-os para o



ostracismo, firma-se pela clivagem construida entre a ciéncia e
estes conhecimentos. Assim, a Ciéncia se constitui também como
uma forma de ordem do mundo ao nivel do saber, ordem esta
que traz implicito um conjunto de relacdes e mecanismos de
poder.

Indo ao encontro desta perspectiva, Alvares (2000, p.
55) afirma que “conhecimento é poder, mas poder também é
conhecimento. O poder decideaquilo que é ounaoconhecimento”.
Prossegue dizendo que, diante disto, é que a “ciéncia lutou
para limpar o planeta de todas as correntes epistemoldgicas
que dela divergiam” (ALVARES, 2000, p. 55.) sob o argumento,
segundo este autor, de “estabelecer a hegemonia total do seu
proprio pacote de conceitos e conjunto de leis e percepgdes que
eram claramente associadas as investidas agressoras da cultura
ocidental” (ALVARES, 2000, p. 55). Por fim, acrescenta que é
ilusdo pensar que a ciéncia moderna ampliou as possibilidades
de um conhecimento verdadeiro. O que ela realmente fez foi
“tornar o conhecimento escasso, pois ao expandir certas fronteiras
exageradamente, ela eliminou ou bloqueou outras e com isso, foi
pouco a pouco restringindo as possibilidades de enriquecimento
do conhecimento disponivel a experiéncia humana” (ALVARES,
2000, p. 55).

A simbiética relacdo entre poder e conhecimento tem
se traduzido num verdadeiro holocausto, protagonizado
pela ciéncia, sobre todas as outras formas de conhecimento.
Dentro desta perspectiva inscreve-se a ideia da competicao
epistemolégica. Uma competicdo predatéria, onde o ocidente
civilizado canibaliza culturas e conhecimentos numa acirrada
e desigual disputa por espagos de poder. Assim, a imposi¢do
desta supremacia tem limitado as possibilidades cognitivas do
mundo, na medida em que se constr6i como universalidade
uma tnica forma de conhecimento, acima do bem e do mal, uma
universalidade repleta de promessas para o desenvolvimento da
humanidade. Nesta direcao, Boaventura de Sousa Santos aponta
o fracasso destas ambiciosas promessas.



A promessa da dominacdo da natureza, e do seu uso
para o beneficio comum da humanidade, conduziu
a uma exploragdo excessiva e despreocupada dos
recursos naturais, a catéstrofe ecolc’)gica, a ameaca
nuclear, a destruicdo da camada de ozobnio, e a
emergéncia da biotecnologia, da engenharia genética
e da conseqiiente conversio do corpo humano
em mercadoria ultima. A promessa de uma paz
perpétua, baseada no comércio, na racionalizagdo
cientifica dos processos de decisdo e das instituigdes,
levou ao desenvolvimento tecnolégico da guerra e ao
aumento sem precedentes do seu poder destrutivo.
A promessa de uma sociedade mais justa e livre,
assente na criagdo da riqueza tornada possivel pela
conversao da ciéncia em forga produtiva, conduziu
a espoliagdo do chamado Terceiro Mundo e a um
abismo cada vez maior entre o Norte e o Sul. Neste
século morreu mais gente de fome do que em
qualquer dos séculos anteriores, e mesmo nos paises
mais desenvolvidos continua a subir a percentagem
dos socialmente excluidos, aqueles que vivem abaixo
do nivel de pobreza (o chamado “Terceiro Mundo
interior”) (SANTOS, 2000, p. 56).

De fato, os avancos cientificos e tecnolégicos nao
conseguiram cumprir as promessas da ciéncia moderna e, por
isto mesmo, o discurso hegemoénico é posto em causa dentro
de seus proprios termos, através de um acirrado debate sobre
as limitacdes e os danos que ela tem causado ao longo de seu
projeto de hegemonia. Reconhece-se, pelo menos dentro da
perspectiva da teoria critica, que a ciéncia ndo contribuiu para
distribuir recursos, que o saber cientifico é relativo, tal como
os demais saberes, que muitos erros foram fabricados como
verdades indiscutiveis, apesar de reconhecermos todos os seus
avangos técnicos e varios campos do conhecimento humano.

Mignolo (2003), por sua vez, afirma que a revolucao
cientifica foi seguramente uma grande contribui¢do, mas esteve



longe de chegar a uma “totalidade universal” e de ser o ponto de
chegada do que o conhecimento humano pode conseguir. Além
disso, diz que ndo se pode deduzir automaticamente de uma
conquista técnica, uma ética e uma politica. Acrescenta ainda que
a revolugao cientifica enquanto conquista nao foi nem universal
e nem total, mas surgiu uma forte crenga de que assim teria sido
(MIGNOLO, 2003, p. 644-645).

Entretanto, Boaventura de Sousa Santos, apesar da
critica que tece sobre a pretensdo da ciéncia em afirmar-se
como universal, aponta, contudo, que hé certa verdade no seu
“universalismo”: o conhecimento cientifico é atualmente um
auditério argumentativo de ambito mundial, um auditério,
decerto profundamente estratificado, com wuma grande
polarizacao entre oradores (concentrados nos paises do centro)
e ndo oradores, mas, mesmo assim, um auditério que se estende
muito além das fronteiras nacionais, dotado de um elevado grau
de inteligibilidade transnacional (a “comunidade cientifica”)
(SANTOS, 2000, p. 305).

De fato, existe uma espacializagdo da ciéncia em todo
o mundo, que se construiu aliada aos Estados-nacao* - e

3. Segundo Bourdieu, “Os «sistemas simboélicos», como instrumentos de conhecimento
e de comunica¢do, s6 podem exercer um poder estruturante porque sio estruturados. O
poder simbolico é um poder de construcdo da realidade que tende a estabelecer uma ordem
gnoseoldgica: o sentido imediato do mundo (e, em particular, do mundo social) supde aquilo a
que Durkheim chama o conformismo 16gico, quer dizer, «<uma concepgao homogénea do tempo,
do espago, do nimero, da causa, que torna possivel a concordancia entre as inteligéncias».
Durkheim — ou, depois dele, Radcliffe-Brown, que faz assentar a «solidariedade social» no
fato de participar num sistema simbolico — tem o mérito de designar explicitamente a fungdo
social (no sentido do estruturo-funcionalismo) do simbolismo, auténtica fung¢ao politica que
néo se reduz a fung¢do de comunicagio dos estruturalistas. Os simbolos sdo os instrumentos por
exceléncia da «integragdo social»: enquanto instrumentos de conhecimento e de comunicagao
(cf. a andlise durkheimiana da festa), eles tornam possivel o consenso acerca do sentido do
mundo social que contribui fundamentalmente para a reprodugao da ordem social: a integragdo
«légica» é a condi¢do da integragdo «moral»” (BORDIEU, 2001, p. 9-10).

4. Para Castro-Gomez, “o nascimento das ciéncias sociais nio é um fenémeno aditivo dos
marcos da organizagdo politica definidos pelo Estado-nago, sdo constitutivos pelo mesmo.
Era necessdrio gerar uma plataforma de observagio cientifica sobre o mundo social que se
queria governar. Sem o concurso das ciéncias sociais, o Estado moderno nao teria capacidade
de exercer o controle sobre a vida das pessoas, definir metas coletivas a longo e curto prazo,
nem construir e destinar aos cidadaos uma “identidade” cultural. Ndo sé a reestruturacio da



sob a égide da colonialidade do saber -, como racionalidade
universal, uma racionalidade carregada de desigualdades. No
caso da comunidade cientifica, frequentemente muito seleta
e detentora de meios e recursos para se organizar enquanto
comunidade transfronteirica, esta espacializacdo ocorre num
cendrio privilegiado, no qual a inclusdo se faz pela aceitagao
incondicional das regras do jogo epistemolégico, no seu sentido
mais arrogante. O que ndo entra no enquadramento cientifico
pouca credibilidade alcanga, sendo, portanto, subordinado a
uma categoria menos credivel e mais local.

MECANISMOS DE HEGEMONIA E SUBALTERNIDADES

O argumento do relativismo dos saberes locais, mediante
0 universalismo do saber cientifico, constitui-se numa das
principais dncoras que amarra a ideia de superioridade da ciéncia
como a portadora de mais verdade perante as outras formas
de conhecimentos. Com este estatuto canodnico de aplicacdo
universal e irrestrita, a Ciéncia relativiza todas as outras formas
e expressdes de conhecimentos esvaziando-lhes o contetdo de
tal modo que perdem a dimensao de alternativa.

economia de acordo com as novas exigéncias do capitalismo internacional, mas sim também
a redefini¢ao da legitimidade politica, e inclusive a identificagdo do cardter e dos valores
peculiares de cada nagdo, demandavam uma representagao cientificamente avaliada sobre o
modo como “funcionava” a realidade social. As taxionomias elaboradas pelas ciéncias sociais
ndo se limitavam, entdo, a elaboragao de um sistema abstrato de regras chamado ciéncia - como
ideologicamente pensavam os pais fundadores da sociologia -, mas teriam sim consequéncias
praticas, na medida em que eram capazes de legitimar as politicas regulativas do Estado. A
matriz pratica que deu origem ao surgimento das ciéncias sociais era a necessidade de “ajustar”
a vida dos homens ao aparato da producéo. Todas as politicas e as institui¢des estatais (a escola,
as constitui¢des, o direito, os hospitais, as prisdes, etc.) seriam definidas pelo imperativo juridico
de a “modernizac¢do’, quer dizer, pela necessidade de disciplinar as paixdes e orienta-las para o
beneficio da coletividade através do trabalho. Do que se tratava era de ligar todos os cidadaos
ao processo de producio mediante a submissdo do seu tempo e do seu corpo a uma série de
normas que seriam definidas e legitimadas pelo conhecimento. As ciéncias sociais ensinam
quais sao as “leis” que governam a economia, a sociedade, a politica e a histéria. O Estado, por
sua parte, define suas politicas governamentais a partir desta normatividade cientificamente
legitimada” (CASTRO-GOMEZ, 2000, p. 171-172).



Paula Meneses (2003), tendo por base a producao
mocambicana de conhecimentos cientificos, analisa que umas
das dicotomias mais classicas da ciéncia moderna, especialmente
na area das ciéncias sociais, que segundo esta autora estabelece
uma oposicdo constante entre as “sociedades tradicionais” -
consideradas estaticas - e a “modernizacao” - fonte imediata
de progresso - foi introduzida pela administracdo colonial.
Prossegue dizendo que a racionalidade cientifica, a0 mesmo
tempo em que destréi o sujeito local, aniquilava a sua cultura,
os seus saberes, inculcando-lhes os “verdadeiros” saberes da
ciéncia, para os quais a natureza apenas tem valor enquanto
mercadoria, como fonte de recursos aliendveis. Argumenta
ainda que este processo de construcdo de uma “nova paisagem
natural” ocorreu na Africa com especial viruléncia a partir do
século XVIII, altura em que o paradigma que separa a natureza
da cultura e da sociedade passa a submeter a primeira a um
determinismo de leis de base matematica (MENESES, 2003, p.
684-685). Conclui dizendo que,

[...] hoje, tal como h& mais de cinco séculos, o sistema
mundial capitalista continua a procurar transformar
0s povos que apresentam outras concepg¢des do
mundo - que detém outros saberes - em recursos,
agora de natureza genética, e em instrumentos de
acesso, por via de um conhecimento tradicional
(agora parcialmente reconhecido como alternativo,
mas mantendo o lugar de subalternidade em relacao
ao moderno, cientifico) da biodiversidade da sua
regido (MENESES, 2003, p. 685).

Contudo, esta ideia de superioridade cientifica na qual a
ciéncia com uma suposta legitimidade®, para uma privilegiada

5. Para Nunes, “a caracterizacio dos diferentes saberes e modos de conhecer e a definigdo
das condi¢des da sua validagdo passam, nesta concepgao, por um caminho que recusa a ambicdo
legislativa da epistemologia e a possibilidade de qualquer forma de soberania epistémica. [...]. A
epistemologia passa a abranger explicitamente todos os saberes — deixando de os tratar apenas
através da sua relacdo com os saberes cientificos — e procura estabelecer as condi¢oes da sua
produgio e validagdo, indissociaveis de uma hierarquiza¢ao incompativel com qualquer forma



posicao de olhar e compreender os fendmenos pode ser posta em
causa, se tomarmos por base o argumento de Isabelle Stengers
(2000), que faz uma anélise sobre as posicdes dos cientistas e as
dos seus intérpretes frente a um acontecimento.

Neste sentido, Stengers diz que o ponto decisivo nao é
negar as diferencas que os cientistas ambicionam, mas evitar,
pois qualquer modo de descrevé-las implica que os cientistas
tenham o privilégio de saber o que é que significam as diferengas
que os distinguem e neste sentido o acontecimento abre esta
perspectiva caso se afirme que ele, embora criador de diferenga,
nem por isso é portador de significado (STENGERS, 2000, p. 78).

Diante disto é que a realidade nao pode ser dimensionada,
nem explicada a partir de uma unica perspectiva ou do
conhecimento que se tem dela, pois, conforme aponta Santos
(2002, p. 239), “a compreensdao do mundo excede em muito a
compreensao ocidental do mundo”. Dentro desta perspectiva,
podemos afirmar que as nog¢des que se tem do real sdo reduzidas
pelas lentes com as quais a realidade foi percebida. Para se
romper com esta reducao torna-se necessario ampliar o universo
de leituras, realizando multiplos olhares.

Tomando por base que a ciéncia, além de suas ideologias
e compromissos, tem sexo, cor, lingua e, além disso, funda-se,
sem nenhuma neutralidade, na defesa de seus interesses, Sandra
Harding (1998) questiona sobre quais os tipos de teorias de
conhecimento que servirdo como guias seguros para revelar o
mundo poés-colonial, feminista e pds-kuhniano nos estudos de
ciéncia e tecnologia (HARDING, 1998, p. 124). Pondo em causa a
impossibilidade da neutralidade do trabalho cientifico, Harding
trabalha com a ideia da objetividade forte, no qual o elemento
de objetividade é produzido sem a promessa de neutralidade
total. Para ela, o mito de que a ciéncia é um empreendimento
objetivo, feito corretamente apenas quando os cientistas podem
descascar os constrangimentos da cultura deles/as e assim

de soberania epistémica, mas também com um relativismo que, em nome da afirmagéo da igual
dignidade e valor de todos os saberes, acaba por ignorar as consequéncias e as implicagdes
desses saberes, os seus efeitos sobre o mundo” (NUNES, 2008, p. 47-48).



possa ver o mundo como realmente é. Acrescenta ainda que a
ciéncia é uma atividade socialmente embutida, progride por
meio da visao e da intuicdo e em contextos culturais, enquanto
uma comunidade cientifica compartilha suposi¢des, na medida
em que existem hipdteses de uma aplicagcdo mais cuidadosa de
métodos cientificos (HARDING, 1998).

De fato, o discurso da neutralidade firma, por mais
contraditério que pareca, numa distancia radical entre o discurso
e a prética das atividades cientificas, ja que toda trajetéria de
uma investigacdo - que vai desde a concepcdo do projeto até a
utilizagao de seus resultados - ¢ um caminho de escolhas politicas,
de financiamentos direcionados, carregados de compromissos.

FEMINISMO NA CIENCIA

Mantida sempre a margem do “cédnone” cientifico, a
perspectiva feminina viu-se amordacada e excluida da busca
do desenvolvimento cientifico da humanidade, levado a cabo
pelo projeto da ciéncia. Nesta direcdo, Sandra Harding, uma das
principais referéncias da teoria feminista, questiona se a busca
realizada para o progresso social da humanidade também teria
sido para o progresso social das mulheres (HARDING, 1998, p.
105). Harding tem razao no seu questionamento. Sexista desde
a sua génese, a ciéncia sempre esteve voltada para os interesses
da humanidade segundo uma concepcdao masculina de mundo
e, nesta medida, as preocupagdes femininas sempre passaram ao
largo dos objetivos primeiros de uma ciéncia construida pelos
homens e para os homens.

Comodescortinardomovimentofeministacontemporaneo,
na década de 1960, novas vozes comecaram a ecoar dentro do
restrito campo cientifico, reivindicando pluralidade e assumindo
uma luta - protagonizada por intelectuais feministas - para
denunciar uma tradicdo cientifica sexista, que havia excluido a
perspectiva feminina dos processos de estruturacdo do social



e do conhecimento. De fato, as vozes de lutas e de dentncias
feministas que tém ocorrido nos mais diversos campos sociais,
tém rompido com siléncios e avangado - mesmo que lentamente
- com conquistas de espagos e de poder na luta pela igualdade de
direitos e da teorizagdo do pensamento.

Desta forma, os movimentos feministas, para além das
conquistas sociais e politicas empreendidas, tém provocado
importantes reflexdes e novas formas de pensar num dos campos
mais hierarquizantes da histéria da humanidade: a ciéncia. Nesta
acepc¢ao impulsionam o surgimento de espacgos para questionar
e desconstruir identidades subalternizadas, que sempre foram
utilizadas para justificar audiéncias dentro do mundo cientifico,
pondo fim aos silenciados questionamentos sobre os rumos da
ciéncia e dos seus projetos, interesses e compromissos. Dentro
desta perspectiva, fica claro que o caminho trilhado pela ciéncia
tem sido marcadamente sexista, pois a generalizacdo de raca
humana, enquanto uma categoria masculina®, assume uma
universalidade que ndo representa, no minimo, a metade da
humanidade.

Segundo Lage (2005), esta hegemonia tem
propositadamente deixado de fora do cientifico as problematicas
femininas e feministas - que longe de serem monoliticas
contemplam uma vasta gama de pontos de vista e de concepgdes
sobre o mundo. E isto estd muito presente nas altimas duas a trés
décadas de estudos feministas, as quais refletem a diversidade
das condigdes das mulheres no mundo, as questdes que surgem
destas condigdes e as suas perspectivas de compreensao e relacao
com o mundo (LAGE, 2005, p. 100).

Para Boaventura de Sousa Santos (2000), os estudos
feministas, sobretudo os dos ultimos vintes anos, tornaram

6. Se incluirmos aqui a perspectiva racial ou étnica, a ciéncia estaria a representar no fundo
os interesses e a reproduzir socialmente apenas as experiéncias e as percepgdes de uma pequena
parcela da humanidade, o que ficaria muito aquém do seu propdsito de contemplar, por meio
de sua teorizagdo, toda a humanidade. Contudo se a referéncia analitica tiver como objeto
a perspectiva de dominagdo entdo a ciéncia podera ser sem davida considerada um projeto
hegeménico de dominagao.



claro que, nas concepg¢des dominantes das diferentes ciéncias,
a natureza é um mundo de homens, organizados segundo seus
principios socialmente construidos, ocidentais e masculinos,
como os da guerra, do individualismo, da concorréncia, da
agressividade, da descontinuidade com o meio ambiente. Dai
a incapacidade ou a resisténcia que esse mundo oferece para
admitir o maior contetido explicativo de concepgdes alternativas
(SANTOS, 2000, p. 88).

Os estudos feministas, de modo geral, apresentam-se nao
apenas como um quadro teérico e/ou metodolégico ou ainda
como uma nova episteme. Apresentam-se na mesma intensidade
como uma perspectiva politica, que se posiciona perante as
questdes cruciais que a ciéncia, desde sempre, relegou a um
segundo plano, sob o argumento da necesséria despolitizagdo
cientifica. Neste sentido reivindicam que o mundo cientifico
assuma o seu carater de subjetividades e de tal forma que possa
nao apenas atuar politicamente, mas que também se constitua
como sujeito detentor de responsabilidades frente as mudangas
para a construgdo de uma sociedade multicultural. Contudo,
como apontam Santos, Nunes e Meneses (2004),

O aumento do nimero de mulheres em institui¢Ges
cientificas ou naacademia nao significa necessariamente
que essas institui¢des, a organizacdo das carreiras
e as préticas profissionais dos seus membros sejam
reorganizadas de maneira a ter em conta a presenca de
mulheres, que continuam a ter de viver numa sociedade
em que a divisao sexual do trabalho Ihes atribui o grosso
das tarefas ligadas a familia, ao contexto doméstico e
a reprodugdo. Também ndo é evidente que o fato de
existirem mais mulheres a fazer ciéncia signifique
uma reorientacdo de certas areas de investigacdo para
temas que tenham em conta problemas, interrogagdes,
linguagens, imagens ou procedimentos de pesquisa
formulados ou desenvolvidos a partir de uma
experiéncia marcada pela diferenca sexual (SANTOS;
NUNES; MENESES, 2004, p. 39).



De fato, a ciéncia, tal como est4d organizada, parece nao
estar disposta a desconstruir espacos de poder para organiza-los
em bases mais plurais. Primeiro, porque a constru¢ao masculina
estd bastante consolidada e reverbera coerentemente numa
sociedade patriarcal, traduzindo-se em estruturas de poder bem
definidas e, segundo, porque as proprias referéncias, a forma
de olhar o mundo e teorizé-lo sdo partes de um imaginario
carregado de designacdes, percepcdes e simbolismos masculinos,
naturalizados ao longo da modernidade.

Neste sentido, o mundo cientifico continua um territério
colonial, pois as vdérias estratégias sexistas e raciais de ocultagao
e descredibilidade sdo elementos imprescindiveis para a
naturalizacdo da ideia da ciéncia hegemonica, ancorada numa
racionalidade masculina branca, capaz de contemplar o mundo,
interpreta-lo e apontar solugdes e destinos humanos, mesmo que
estas solugdes sejam inadequadas para o mundo silenciado.

Opondo-se a este quadro, os estudos feministas,
notadamente, trouxeramuma grande contribuicao paraasciéncias
ao rechagar as formas naturalizadas de poder e autoritarismo e ao
questionar as barreiras que impedem a ciéncia fazer-se mestica.
Nestamedida, estesestudos provocaramum grande debate dentro
da ciéncia, o que tem obrigado a inimeras acdes de afirmacao de
direitos e de visibilidades no ambito cientifico, politico ou social.
Forcando novas formulacgdes e denunciando comportamentos
autoritarios, tem aberto caminhos para a pluralidade, de modo
a ampliar o universo de pensamentos e, deste modo, contribuir
para que a ciéncia efetivamente se constitua num conjunto de
vozes - consonantes e dissonantes - e dessa maneira representar
diversidade cognitiva de compreensao do mundo.



PLURALIDADES NA CIENCIA E DIALOGO COM OUTROS
SABERES

z

A cultura cientifica é também uma cultura colonial.
Entranhada na ideia de superioridade cognitiva e de uma suposta
legitimidade de universalidade, a ciéncia tem enfrentado mais
intensamente nos ultimos vinte anos duras e justas criticas, que
estdo a incendiar os debates por uma ciéncia multicultural. A
pretensa unidade epistemolégica ndo consegue mais sustentar-
se, diante dos sucessivos questionamentos do préprio meio
académico, feitos por intelectuais de varios paises que, partindo
de diferenciados métodos, perspectivas e condigdes para fazer
ciéncia, dao significativos contributos para a criagdo de um eco
que clame por pluralidade cientifica.

Externamente a ciéncia também se depara com a exigéncia
de se abrir, para o didlogo com outros saberes. Neste ambito,
Santos, NuneseMeneses (2004) falam da perspectivamulticultural
que tem vindo a reconhecer a existéncia de sistemas de saberes
plurais, alternativos a ciéncia moderna ou que se articulam em
novas configuracdes de conhecimentos. Argumentam ainda que
a abertura a uma pluralidade de modos de conhecimentos e de
novas formas de relacionamento entre estes e a ciéncia, tem sido
conduzida com resultados proficuos, especialmente nas areas
mais periféricas do sistema mundial moderno, onde o encontro
entre saberes hegemonicos e ndo hegemonicos é mais desigual e
violento (SANTOS; NUNES; MENESES, 2004, p. 44-45).

O conjunto desta pluralidade tem reivindicado, com
legitimidade, espacos de articulagdio entre saberes que
possibilitem configuragdes mais democréticas, que ampliem
as possibilidades de didlogos e reconhecimentos. A luta cria
um permanente embate epistemoldgico muitas vezes desigual,
pois ocorre entre esferas de poder consolidadas pelos histéricos
processos de dominagao, frente aos outros conhecimentos.

No que se refere a questdo dos conhecimentos locais ou
tradicionais, esta tem alcangado cada vez mais importancia, a



medida que se amplia o debate em torno do reconhecimento e das
contribuicdes destes para a ciéncia, que se constituiu na interface
com saberes locais, ao interpreta-los a partir dos seus métodos,
para depois os assumir como producdo puramente cientifica. Se,
por um lado, a ideia de uma ciéncia universal silenciou, ao longo
dos séculos, muitas culturas e saberes, impondo-lhes padrdes
culturais universais, pelo outro, o silenciamento deu-se com a
absorcdo ou apropriacdo de muitos saberes locais.

No rol dos argumentos que tem trazido novas reflexdes e
contribuido para novas percepgdes sobre estas questdes temos
a argumentacdo de Donna Haraway (1991) ao afirmar que as
epistemologias objetivistas imbuem-se de uma divina habilidade
de ver tudo, a partir de lado nenhum e que todo o conhecimento
é parcial e localizado, além da ja citada ideia de conhecimento
situado. Outro contributo é a voz de Arturo Escobar (2003) que
fala sobre os novos conhecimentos baseados no senso comum
que passaram para um primeiro plano. Escobar fundamenta a
sua afirmacao a partir da observagao dos tipos de conhecimentos
que os ativistas dos movimentos sociais e as ONGs tém vindo
a produzir no contexto de lutas que sdo simultaneamente
localizadas e globalizadas (ESCOBAR, 2003, p. 607).

Indo ao encontro destas ideias, Boaventura de Sousa Santos
(2003) afirma que todo conhecimento é autoconhecimento, ou seja,
todo conhecimento tem intrinseca uma trajetéria histérica e uma
subjetividade de modo algum universal (SANTOS, 2003). Dai nao
ser possivel pensar na producdo de conhecimento desvinculada
da trajetoria de vida de seu autor. Ao se escolher um tema, o faz
baseado em sua trajetéria de luta ou de conservagao de privilégios.
O conhecimento sempre diz algo sobre sua autoria, suas crengas,
suas ideias e de sua maneira de ver, pensar ou de desejar o mundo.

No que se refere a diversidade de saberes, Santos, Nunes
e Meneses (2004) dizem que a diversidade epistémica do mundo
é potencialmente infinita, pois todos os conhecimentos sdo
contextuais. Segundo estes autores ndo ha nem conhecimentos
puros, nem conhecimentos completos; ha constelacdes de



conhecimentos. Consequentemente é cada vez mais evidente
que “a reivindicacdo do carater universal da ciéncia moderna é
apenas uma forma de particularismo, cuja especificidade consiste
em ter poder para definir como particulares, locais, contextuais
e situacionais todos os conhecimentos que com ela rivalizam”
(SANTOS; NUNES; MENESES, 2004, p. 46).

De fato, a universalidade é algo muito questionavel e
ela estd diretamente vinculada as estruturas de poder. Quanto
maior hegemonia mais se afirma o discurso da universalidade.
Neste sentido, os saberes locais estdao ancorados em estruturas
cognitivas diversas, que muitas vezes s6 podem ser explicadas
dentro destas. Sem a referéncia dos conhecimentos locais os
grupos sociais passam a conviver com mais dilemas e perder
de vista o seu lugar social no mundo. Por outro lado, ndo
compreendendo a complexidade destas intimeras subjetividades,
a ciéncia destina-lhes lugares subalternos.

Esta competicao predatéria levada a cabo pela ciéncia
tem provocado o que Boaventura de Sousa Santos designa
por epistemicidio, que é o processo de destruicao criativo
promovido pela ciéncia moderna em defesa do seu privilegiado
estatuto (SANTOS, 1995). De fato, ha em tudo isto um matar de
epistemes, de ideias de mundo, de diversidade que dificilmente
poderé ser recuperada em toda a sua potencialidade, por conta
de tudo o que j4 foi perdido ou que nao foi possivel se inscrever
democraticamente dentro da ciéncia.

Sendo assim, o silenciamento - ou a morte - de muitas
formas de saberes tem causado uma grande supressdao de
conhecimentos na humanidade. Esta perda e/ou subordinacao
de saberes provoca também uma enorme auséncia de didlogo
epistemolégico, didlogo este que poderia ter se convertido em
formas de conhecimento mais ricas, a0 mesmo tempo em que
diminuiria o enorme legado de ignordncia que a ciéncia tem
deixado a humanidade’.

7. Para Claude Alvares, “a arrogancia da ciéncia com respeito a sua epistemologia levou-a
a substituir, pelo seu préprio conhecimento, qualquer outra forma de saber alternativo,
impondo g natureza processos novos e artificiais. Como era de se esperar, esse exercicio gerou



COLONIALIDADE E CAMINHOS PARA A DESCOLONIZACAO
DE SABERES

Mignolo (2003) afirma que a cumplicidade entre a
modernidade e o conhecimento, autodefinida como um ponto de
chegada planetario, foi a0 mesmo tempo colonialidade enquanto
negacdo epistémica planetaria. Hoje, segundo este autor, a
descolonizacdo ja ndo é um projeto de libertacdo das colonias,
com vista a formagao de Estados-nagao independentes, mas sim
um processo de descolonizacdo epistémica e de socializagdo
do conhecimento. Acrescenta por fim que o que estd em jogo
nao é apenas a ciéncia como conhecimento e prética, mas toda
a ideia de ciéncia no mundo moderno/colonial; a celebracao
da ciéncia na perspectiva da modernidade e a revelacdo, até
ha pouco silenciada, da opressdo epistémica que, em nome
da modernidade, foi exercida enquanto forma particular de
colonialidade (MIGNOLO, 2003, p. 632).

Mignolo tem razdo em fazer alusdo a cumplicidade entre
a modernidade e a ciéncia no projeto de colonizagdo dos saberes,
pois este temem comum com o projeto de colonizagao dos Estados-
nacao o mesmo olhar de inferioridade e a construgao social do(s)
“Outro(s)” como subalterno(s). Esta forma de coloniza¢ao, com
a mesma bandeira do bem e da verdade, subjugou e silenciou
inimeras formas de conhecimento, para assumir sozinha a
lideranca do caminho de evolugao da humanidade.

No contexto da reflexdo sobre as conquistas coloniais,
Edgardo Lander (2005) diz que a conquista ibérica do continente
americano é o momento de fundacdo dos processos que
articuladamente conformam a histéria posterior: a modernidade

uma violéncia endémica e permanente e muito sofrimento, d propor¢ao que as percep¢des da
ciéncia moderna se intrometeram abrupta e inadequadamente nos sistemas naturais. Assim, da
mesma forma que, para abrir espago para a sua propria gente, os europeus mataram milhoes de
indios norte e sul-americanos e outras populacdes indigenas em outras regides, e assim como
sua medicina eliminou outros tipos de medicina, e suas sementes desalojaram outras sementes,
assim também seu projeto ideoldgico, conhecido como ciéncia moderna, tentou ridicularizar e
eliminar todas as outras formas de ver, de fazer e de possuir” (ALVARES, 2000, p. 55).



e a organizacdo colonial do mundo. Neste sentido, afirma
que com o inicio do colonialismo na América comeca nao sé
a organizacao colonial do mundo, sim - simultaneamente - a
constituicdo colonial dos saberes, das linguagens, da memoria
e do imagindrio. Este autor prossegue dizendo que a partir de
entdo tem inicio o longo processo que culminara nos séculos
XVIII e XIX, no qual, pela primeira vez, se organiza a totalidade
do espaco e do tempo - todas as culturas, povos e territérios
do planeta, presentes e passados - em uma grande narrativa
universal. Por fim conclui que, nesta narrativa, “a Europa é
- ou ha sido sempre - simultaneamente o centro geografico
e a culminagdo do movimento temporal” e assim se dao “os
primeiros passos na articulacdo das diferencas culturais em
hierarquias cronolégicas” (LANDER, 2005, p. 16).

De fato, os pilares do colonialismo fincaram as suas bases
nos campos sociais onde poderiam ser consolidados como
estratégia de poder, de exploracdo e de subordinacdo. No campo
dos saberes, a ideia da colonialidade concretiza-se por meio de
processos de ocultacdo e aniquilamento das outras estruturas de
poder, ao serem enquadradas numa hierarquia cognitiva, a partir
de uma difundida ideia de modernizacdo do mundo. Romper
com este cendrio requer um esforco articulado, dentro e fora da
ciéncia moderna.

Neste sentido, Edgardo Lander (2005) afirma ainda que
a busca de alternativas para a conformacgao profundamente
excludente e desigual do mundo moderno exige um esforgo
de desconstrucdo do carater universal e natural da sociedade
capistalista-liberal. Segundo este autor, isto requer o
questionamento das pretensdes de objetividade e neutralidade
dos instrumentos de naturalizagdo e legitimacdo desta ordem
social: o conjunto de saberes que conhecemos globalmente
como ciéncias sociais. Prossegue dizendo que este trabalho de
desconstrugdo é um esfor¢o extraordinariamente vigoroso e
multifacetado que tem vindo a ser produzido nos tltimos anos,
em todas as partes do mundo. Por ultimo afirma que entre as



contribui¢des fundamentais destacam-se as maltiplas vertentes
da critica feminista, o questionamento da histéria européia
como Histéria Universal, o “desestranhamento” da natureza do
orientalismo, a exigéncia de abrir as ciéncias sociais (LANDER,
2005, p. 12-13).

Deste modo, a desconstrucdo do carater universal da
sociedade capistalista, que formata e naturaliza intimeros
processos de desigualdades abissais e de exclusdes, deve comecar
pela desconstrucao dos instrumentos e mecanismos que geram
estas nefastas condicOes sociais, fruto da modernidade e dos
seus processos de colonialismos. Contudo, este esfor¢o deve ser
estendido para além do campo das ciéncias, pois se estiver restrito
somente a este campo, pode-se construir outra ideia - também
excludente - de que somente os intelectuais tém condicdes de
pensar e promover mudancas.

Este pensamento - tipico do meio intelectual culturalmente
eurocéntrico - apropria-se do mérito dos avangos conquistados
pelas lutas sociais, a0 mesmo tempo em que esvazia todo o
potencial transformador de intmeras lutas e estratégias de
resisténcia, protagonizadas por grupos sociais subalternizados,
que transformam cotidianos de exclusdo em novos modos de
inclusdo e/ ou emancipacdo sociais.

CONCLUSAO: E POSSIVEL UMA CIENCIA MESTICA SEM
A IDEIA DE SUBALTERNIDADE?

O que noés discutimos neste texto foi uma pequena
sintese do enorme debate que estd ocorrendo dentro da ciéncia
protagonizado por intmeros intelectuais das diversas &reas,
forjando assim um cendrio de uma grande luta epistemolégica
para democratizar a ciéncia, descolonizando-a.

Nesta direcao, Boaventura de Sousa Santos (2004) alude
que, sem querer estabelecer prioridades entre lutas econdmicas,
sociais, politicas ou culturais - todas elas, segundo este autor, sdo



politicas quando confrontam as estruturas do poder - e, portanto,
é importante desenvolver marcos analiticos que capacitem todas
elas (SANTOS, 2004). E neste ponto que os estudos pés-coloniais
podem contribuir com a criacao de novos marcos analiticos® que
credibilizem experiéncias sociais que foram expulsas da leitura
hegemonica do mundo, na medida em que foram desvalorizadas
ou ignoradas.

No entanto tal como afirma Santos é preciso ter cuidado,
pois a presenga, por vezes demasiado explicita, de tradicoes
eurocéntricas nos estudos poés-coloniais, como por exemplo,
a desconstrugdo e o pos-estruturalismo, contribui, em seu
entender, para um certo desarme politico destes estudos. De
fato, os estudos pos-coloniais ainda estdo impregnados pela
grelha da colonialidade do saber, em relacdo com intmeros
outros saberes, principalmente aqueles que advém das lutas
sociais e da militancia, fortemente desqualificados sob o pretexto
do ideolégico ou do ndo neutro, despolitizando também, assim
por dizer, as lutas epistemolégicas entre estes conhecimentos.

Paulo Freire (2000) diz que homens e mulheres podem
mudar o mundo para melhor, para fazé-lo menos injusto, mas
a partir da realidade concreta a que chegam em sua geragao.
Acrescenta ainda que “a transformag¢ao do mundo necessita tanto
do sonho quanto da indispensavel autenticidade deste. Depende
da lealdade de quem sonha, das condicdes histéricas materiais e
do contexto do sonhador” (FREIRE, 2000, p. 53).

Neste sentido nds, enquanto cientistas sociais criticos,
nao podemos ficar de bragos cruzados, acatando argumentos
vulnerdveis de que a ciéncia é neutra e por isto desprovida de
partidos,ideologiasecompromissos, conformeja discutimosneste

8. Boaventura de Sousa Santos desenvolveu o quadro tedrico e analitico denominado
Sociologia das Auséncias (SANTOS, 2003), que procura demonstrar que aquilo que nao existe
é, na verdade, ativamente produzido como nio existente, como uma alternativa nao-credivel ao
que existe. Esta é concebida como um novo conhecimento de leitura do mundo, que contempla
uma realidade mais ampla, na qual inclui uma diversidade baseada fora do espectro das
experiéncias difundidas e que vai além de uma verdade produzida como universal. Tendo por
base estas questdes, a Sociologia das Auséncias procura «transformar objetos impossiveis em
possiveis e com base neles transformar as auséncias em presengas».



texto, pois esta é uma estratégia de imobiliza¢do e despolitizagao
da Academia. A encruzilhada a que nos encontramos passa pela
decisdo entre pares de opostos. Contribuir com a hegemonia
da ciéncia colonial que produz desigualdades através de seus
estudos, ou romper com ela, na medida em que podemos
fortalecer o debate em favor de uma ciéncia pés-colonial. Existe
um caminho do meio? E possivel uma ciéncia mestica?

A adjetivagdo ou a precisio do termo muitas vezes
contribui para vincar o lugar social do que se pretende designar.
Lage (2005) afirma que todas estas conjunturas epistemolégicas
sao definidoras, ndo apenas do tipo de ciéncia produzida, mas,
principalmente da credibilidade que dependera em muito do
local onde a ciéncia é produzida, assumindo os seus adjetivos -
de centro ou de periferia - e dependendo de onde esteja situado
o seu territério. Assim, “definidas as condi¢des de producao
do conhecimento e os seus determinantes sociais mais amplos,
pode-lhe conferir poder ou desapropria-lo de qualquer tipo de
reconhecimento” (LAGE, 2005, p. 107).

Ao pensar na ideia da Ciéncia Mestica dois caminhos
parecem cruzar a concepgao do termo: O da afirmacéo, enquanto
possibilidade pés-colonial de producgao de conhecimentos ou o
da subalternizacao através do argumento de que a Ciéncia sendo
Colonial, jamais podera ser Mestica. E qual a contribuicdo da
ciéncia produzida no Sul?

Para Santos (2008), ao contrario das Epistemologias do
Norte, as Epistemologias do Sul procuram incluir o méximo das
experiéncias de conhecimento do mundo. Nelas, cabem depois

9. Segundo Boaventura de Sousa Santos, “a transformagao capitalista da modernidade
ocorreu sob uma dupla dicotomia — Norte-Sul e Ocidente-Oriente — que é também uma dupla
hierarquia: o Sul subordinado ao Norte, o Oriente ao Ocidente. [...]. Mas, a medida que se
foram transformando gradualmente em regides periféricas do sistema mundial, tanto o Oriente
como o Sul passaram a ser vitimas tanto da dominagio cultural quanto da econémica. Assim,
enquanto metéfora fundadora da subjectividade emergente, o Sul é aqui concebido de modo a
sugerir os dois tipos de dominagdo. Como simbolo de uma construgdo imperial, o Sul exprime
todas as formas de subordinagdo a que o sistema capitalista mundial deu origem: expropriacao,
supressao, silenciamento, diferenciagdo desigual, etc. [...]. O Sul significa a forma de sofrimento
humano causado pela modernidade capitalista” (SANTOS, 2000, p. 368).



de reconfiguradas as experiéncias do Norte. Ainda segundo este
autor, abrem-se pontes insuspeitas de intercomunicagdo, como as
tradicdes ocidentais que foram marginalizadas, descredibilizadas
ou esquecidas pelo que no século XIX passou a vigorar como
canone da ciéncia moderna (SANTOS, 2008).

Os estudos poés-coloniais tém contribuido com muito
vigor para este debate. As condig¢des histéricas para aprofunda-
lo existem, cabe-nos entao o posicionamento, enquanto cientistas
sociais, de decidir sobre qual tipo de ciéncia queremos produzir.
Construir ou consolidar uma ciéncia emancipada necessita,
antes de tudo, de compromisso social e cientifico e assim criar
capacidade de luta por uma ciéncia, de modo que esta possa
efetivamente voltar-se para as questdes sociais, e estes estudos
possam se desdobrar em agdes concretas que transformem a
realidade social. Isto exige uma ciéncia militante, que faca do
ato de producao de conhecimento um ato politico e socialmente
responsavel.

Neste sentido, uma das principais razdes que move a
militdncia é o compromisso com a transformacdo social e a
certeza de que é possivel construir uma nova sociedade, um
novo futuro. Assim, o militante ou a militante move-se por
uma paixdo envolta de uma indignac¢do contra o que considera
injusto ou incorreto e coloca os seus esforcos para lutar contra
estas injusticas, impulsionado por um sentimento de insatisfagao
e pela crenca de que é possivel a transformacao social.

A militdncia cientifica parece ser mais exigente, pois
necessita de muita competéncia e também paixdo. Competéncia
para produzir conhecimentos de alta qualidade, com
profundidade e embasamento tedrico e pratico. Paixdo pelo
esforco intelectual exigido para a transgressdo das amarras da
colonialidade do saber, que impde limite para o avango das
reflexdes pés-coloniaisque desmascaramafarsadauniversalidade
do saber e da subalternidade dos outros conhecimentos. Nesta
direcdo, a militincia dentro da ciéncia colonial tem intimeros
desafios a ultrapassar, que vao desde o questionamento de sua



credibilidade até a quebra do silenciamento de seu compromisso
social e ético. Por isto faz-se necessario atingir sua hegemonia,
vulnerabilizando-a.

Por fim, a militAncia dentro da ciéncia passa pela
provocagao do debate cientifico, pela necessidade de diversidade
de vozes, de cores e sexualidades e de concepcdes de mundo
pelo questionamento do inquestionédvel, pela militancia tedrica e
também empirica traduzida em uma producao de conhecimentos
emancipados, descolonizados, mesticos, mas nem por isto
subalternos. Produzir uma ciéncia descolonizada ou mestica
constitui-se num ato rebelde de reconstruciao de conhecimentos,
de autorias plurais, de pensamentos e reflexdes progressistas
que contribuam para a transformacao social.

Ser um cientista militante é dividir os mesmos sonhos de
uma sociedade melhor e atuar na producdo de conhecimentos
que contribuam para ampliar a capacidade de reflexdo das
sociedades, apontando caminhos para um pensar descolonizado.
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VOZES E EXPRESSOES

DA PESSOA COM DEFICIENCIA:
narrativas reveladoras

de sentimentos e acdes
afirmativas no mundo

CAPITULO 6

Tania Maria Goretti Donato Bazante
Elisa Pereira Gonsalves

INTRODUCAO

O trabalho aqui apresentado é um fragmento do trabalho
de tese e registra um processo de investigacdo que é fruto de uma
vivéncia enquanto pesquisadoras e profissionais de educacdo
que, em sua construgdo, buscou, ao aproximar-se de pessoas
com deficiéncia e de sua historia, interpretar os elementos com
0os quais se desafiam nos enfrentamentos da vida e de como
conseguem estabelecer um movimento de prazer e criacdo, apesar
dos processos de desigualdades social, econdmica, cultural e
afetiva a que sdo submetidos constantemente. Junto com eles,
aprendemos muito e possibilitamos aprendizagens a partir de
uma relacdo dialégica como nos inspira Paulo Freire; sobre a
pessoa, seu espaco, suas temporalidades e fronteiras, como me
inspira Boaventura de Souza Santos; na centralidade da vida
como grande forca para se mover no mundo; no reconhecimento
do outro como um ser de possibilidade, indiferente a sua etnia,
religido, género, simplesmente bailar a vida com o ser humano
enquanto par como nos seduz e inspira Rolando Toro.

Nessa direcdo, o estudo realizado problematizou as
perspectivas com que as configuracdes sociais efetivam relagdes e
sentimentos e a necessidade de colocar a vida como centralidade
ética, ecolc’)gica. Neste contexto, semear um processo de formacao
humana capaz de tecer novos encontros e na relagio com o



outro, descobrir pautas que delineiam contetidos vinculativos
potencializadores da humanizacao do ser humano, da vivéncia
sauddavel para dancar a vida com o sujeito diferente. Um fio que
se reveste de sentido e de significado e que tem como objetivo
maior compreender que a presenca da pessoa com deficiéncia
no mundo, nas associagdes, configura o estar no palco de lutas.
Espaco onde cria um campo epistemolégico, politico e educativo
que estabelece a sinergia de diferentes fronteiras.

O movimento de leitura, escrita e andlise foi estruturado
em quatro capitulos e com narrativas de seis sujeitos. O texto
que ora apresentamos traz apenas duas das narrativas e tem a
intengao, para o momento, de socializar o quanto um movimento
metodolégico proporciona encontros bonitos da trajetoria
de pesquisadora. Com as narrativas foi possivel vivenciar a
perspectiva de que no caminhar da investigacdo encontramos
pistas e podemos nos dar conta de coisas que antes pareceriam
definidas. Tivemos coragem para mudar o caminho ao caminhar,
foi uma das maiores aprendizagens de disciplina intelectual, do
exercicio do foco na delimitacdo da pesquisa, mas, sobretudo,
no superar a pratica de engessamento da pesquisa e o risco de
cair na malha da atitude positivista e ndo considerar o que foi
encontrado por ndo poder sair do que é posto, determinado.
A principio nossa ideia era trabalhar com outras estratégias
metodolégicas.

O processo de investigagdo se efetiva a partir de dois
movimentos que, na compreensdo e forma como se vive a
pesquisa, revela a sintonia entre o que se deseja investigar e o
como esse encontro se instala numa inquietacdo que estabelece
uma proximidade e penetra¢do no universo a ser pesquisado, uma
das tantas aprendizagens que a pesquisa precisa proporcionar
na superacao do pesquisador, pesquisadora, como quem chega a
partir de um lugar forasteiro, estranho.

Ao existir uma vivéncia dedicada ao universo e a temética
de pesquisa, pelo estudo e atuagdo como profissional, pela
convivéncia feita com as pessoas com deficiéncia nos espagos



das associacdes e instituicdes educativas, entdo existe uma
proximidade. Reconhecer isso implica na capacidade de realizar a
pesquisa, mas, sobretudo, estabelecer com o universo pesquisado
uma vivéncia humana, dialégica e ética, ndo de distancias que
congelam as relagdes.

Trabalhar com as narrativas evidencia que para penetrar no
universo do outro é necessario estabelecer com ele uma conexao
que, mesmo de uma pesquisa, nao significa que o pesquisador,
pesquisadora, estd no lugar da ciéncia. Ciéncia é o que constroem
juntos quem pesquisa e o que vive com ele os processos da
investigacdo. Movimento pelo qual escolhemos os fundamentos
tedricos que serdo colocados, revelando a sintonia do nosso ser
pesquisadora gente. Assim, partilhamos as narrativas de duas
pessoas com deficiéncia: um cego e outra com deficiéncia de
locomogdo, estabelecendo a danca teérica da investigagao.

SITUANDO O ENCONTRO TEORICO E METODOLOGICO

O movimento de producao e socializacdo de saberes no
campo da Pesquisa em Educacdo tem desafiado a academia
a novas investidas em relacdo aos debates sobre investigagao
cientifica. O estado da arte tem sido desafiado a superacdo
da pratica de resisténcia as novas expressdes do fazer ciéncia,
principalmente quando, em alguns momentos, parece dificil
reconhecer o pensamento de determinados autores que buscam
uma percepcao diferenciada do que marcou o campo da pesquisa
no século XX - o pensamento marxista. A necessidade de usar
referéncias que, naquela temporalidade confere legitimidade ao
trabalho, acaba por definir mais a escolha para tornar algo legitimo
e reconhecido enquanto status do que considerar a natureza do
objeto, a autonomia e a autoria do pesquisador, pesquisadora.
O que governa o caminho a ser trilhado acaba sendo mais uma
imitacdo de praticas instituidas do que uma inspiragdo que
confere vida ao objeto a partir de um processo de criacao.



Esse fio de reflexdes nos remete aos estudos de Kuhn (1998),
nas suas consideragdes sobre a ciéncia normal, quando provoca a
necessidade de pensar sobre o status, consenso e aceitagdo de um
conjunto de estudos sistematizados que corporifica o paradigma
que, por sua vez, sdo realizagdes cientificas universalmente
reconhecidas e que, durante algum tempo, fornecem problemas
e solucdes modelares para uma comunidade de praticantes de
uma ciéncia.

Neste sentido, percebemos que os entraves e as resisténcias
cristalizadas no ambiente académico sdo a corporificagdo dessa
heranga. A pesquisa acaba entrando no ambito do modelo e do
método. A imagem que se forma do pesquisador, pesquisadora,
é aquela que segue os padrdes estabelecidos pela academia,
fechando qualquer tentativa diferenciada em se pensar o sentido
da pesquisa. Forma-se, assim, o altar do saber, onde os rituais
e a obediéncia a esta forma de se conceber ciéncia ganha uma
dimensao reducionista, o que acaba perpetuando uma pratica
nao reflexiva, ganhando forca e se cristalizando, também, em
nossa formacao.

Acreditamos que ndo é possivel desconsiderar o quanto
somos frutos de nossos contextos e que, frente a uma visao de
mundo compartimentada, é natural o estranhamento a uma
abordagem diferente e que foge ao que ja esta construido/
instituido.

A contribuicdo de Kuhn (1998) é, para nés, norteadora,
porque proporciona uma compreensdo sobre a importancia
da ciéncia normal, seu acréscimo para o desenvolvimento da
sociedade e a consequéncia desta pratica que reduziu a pessoa
humana a uma coisa, abafando, assim, outras representacdes
subjetivas. Ou seja, o Paradigma Cartesiano buscou dar conta
da realidade friamente, numa posicdo supostamente neutra e
distante.

Durante muito tempo, fazer pesquisa entrou na arena
das dualidades como quantidade e qualidade, teoria e empiria,
métodos e técnicas, o que nos remete a este pensamento



dicotomico e segregador. Muitas pesquisas, no afa de se localizar
como legitimas, explicavam o caminho metodolégico como
qualitativo repetindo o que ja se havia estabelecido como aceito.
Viés constatativo, quando as urgéncias solicitam proposi¢des
e reflexdes que apontem para questdes transformadoras e
emancipatorias.

Pesquisas do tipo etnogréfica, de orientacdo feminista e
étnicas configuram orientaces contempordneas para o caminho
tedrico e metodolégico dos processos de investigacdo (GODOI,
2008).

Diante dos nossos encontros e estudos percebemos
como a forca de um paradigma se entranha nas compreensdes
quando, por exemplo, os debates vivenciados, muitas vezes,
revelam o quanto as posturas, que sdo assumidas, ainda entram
em conflito com os desejos de um novo agir. Nao localizamos
nesse movimento uma fragilidade, uma vez que mudar
significa mergulhar num ritual de passagem que s6 se efetiva
de forma saudavel e significativa quando se reconhece, radical e
visceralmente, aquilo que se acredita ser necessario (re)significar.
A partir destas argumentagdes, fica menos arido compreender
o caminhar e nos enxergar como sujeito responsdvel nas
construcdes e atitudes diante do movimento de investigagdo
como processo vivencial.

Refletir sobre esta heranga cartesiana inquieta-nos a uma
busca epistemoldgica que considere o SER como participante do
planeta, ndo como parte separada, mas como integrante neste
sistema de rede e coparticipagdo, como nos alerta Capra (1996),
quando nos fala sobre o conceito de complementaridade, ou
seja, revela a forca das intersecdes nas relagdes. Nao sao mais os
opostos, os polos, mas sim o meio, o que estd em comum. Sao os
dialogos entre estes opostos. Seria conceber a existéncia a partir
de uma perspectiva ecolégica, ter o compromisso e a consciéncia
harmoénica entre o desejo, o processo e o objetivo de vida. O
desejo instigante e pulsante em transcender o que estd posto e
desvelado, a curiosidade criativa em buscar o sentido de uma



existéncia que valha a pena ser degustada. O processo através
de uma postura humana e solidaria diante da vida em qualquer
contexto com o objetivo de ser feliz e proporcionar felicidade ao
outro, a outra.

Como é preciso, na relagdo com a pesquisa, delinear um
contexto/ realidade, uma temporalidade, buscamos estabelecer
uma relacdo reflexiva entre as trajetérias e os sentimentos
presentes nas narrativas de pessoas com deficiéncia e os
elementos histoéricos da Educagao Especial.

A partir das narrativas é possivel perceber as relagdes
de enfrentamentos e superacdes e o quanto os movimentos
da pessoa com deficiéncia tomam mais corpo no universo das
lutas, da exigéncia por direitos e por uma proposta que garanta
a perspectiva de sua aceitagdo. Dai, percebemos que cada uma
das perspectivas presentes no jeito como encontram pautas para
viver tem jeitos diferentes de pensar, sentir e agir.

A partir dessas consideracdes, compreendemos que a
presenca da pessoa com deficiéncia no mundo, nas associagoes,
configura o estar no palco de lutas, espago criador de um campo
epistemolégico, politico e educativo especifico, que estabelece
a sinergia de diferentes fronteiras. Um esforco coordenado de
subsistemas queformamumaunidadecomplexa, potencializando
um esforgo colaborativo na construgdo do espago de convivéncia
humana.

Ao dancar com os pensamentos e localizar o jeito como
se vive, é possivel perceber que muitas das praticas entre os
homens e as mulheres, meninos e meninas, precisam cada
dia mais estabelecer uma conexdo com nossa energia vital. As
responsabilidades sociais ndo se distanciam quanto ao fato do
saber lidar com o humano. Ao contrario do que se pensa, falar
ou viver nessa perspectiva significa compreender e reconhecer a
dimensdao humana e suas tensdes - homem e mundo, natureza
geografica/fisica e a social/afetiva/cultural. Muitas vezes,
quando se faz referéncias a responsabilidade social, as praticas
efetivam mais questdes em relacdo as politicas de projetos para



se desenvolver trabalhos com pessoas, do que com as préprias
pessoas.

Com o sentimento de que na relacio com o outro é
possivel estabelecer mais potencialmente a humanidade, nos
perguntamos se diante da pessoa com deficiéncia, quando
muitos partem de uma ideia construida por uma humanidade
individualista e com sentimento tdo cruel e excludente, como
seria possivel vivenciar essa embriondria tarefa de com-viver?
Olhar para o outro, a outra, nessa direcao, revela marcas que,
aparentemente contraditérias, possibilitaram o crescer das
conquistas da pessoa com deficiéncia. Na busca de se afirmar o
que a pessoa com deficiéncia encontra na maioria das vezes é a
negacao do seu reconhecimento como sujeito de possibilidade
e cidadania, e desse embate cria, na luta, uma forca vital para
renascer, ressurgir. Entdo, as vivéncias sdo forcas opostas, os
conflitos, as contradi¢cdes os tornam sujeitos de descoberta e
potencializa a criatividade. Seja pela dor ou pela sensibilidade,
as pessoas com deficiéncia nos dizem “muito prazer eu existo”.

Nessas coordenadas, as pressdes geradas pelas trajetorias
individuais, que por sua vez sdo sempre coletivas - um
movimento dialético entre o singular e o plural - vinculadas pela
dor ou pela solidariedade, mas, sobretudo mediada pelos afetos,
impulsionaram relevantes mudangas no reconhecer esse outro, a
pessoa com deficiéncia, como sujeito de possibilidade.

Essas e outras descobertas foram sendo reveladas durante
a caminhada metodolégica na direcdo e no sentido da escuta
para, a partir das narrativas, trazer os sentimentos e as atitudes
que definem as dimensodes da educagao e da escola, do trabalho
e da afirmacdo de uma pessoa ativa, da familia e relagdes de
pertencimento.

A estratégica metodolégica das narrativas possibilita
compreender os contextos em que as histérias foram construidas
e os fatores que produzem mudangas e motivam as a¢des das
pessoas e suas histérias (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).
Para leitura do texto escrito das narrativas, o lugar onde a analise



busca perceber elementos marcantes da histéria da pessoa com
deficiéncia, evidenciando, em sua trajetéria, o enfrentamento e
a superagao para viver, o trabalho fundamenta-se na analise da
conversacdo e da fala, segundo Meyrs (2002).

A entrevista narrativa pensada por Fritz Schiitze
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002) parte do principio de que
a narragdo possibilita identificar em detalhes as estruturas que
orientam as acOes dos individuos. Ela nao foi criada com o
intuito de reconstruir a histéria de vida do informante, mas de
compreender os contextos em que as suas biografias foram se
construindo e os fatores que produzem mudangas e motivam as
acOes das pessoas que contam coisas de sua vida. Muito embora
os informantes sigam uma linha de tempo, ela ndo se efetiva
linear e é possivel perceber selecdes de vivéncias que marcam
sua histéria e considera relevante, estabelecendo idas e vindas
durante a narrativa. Os principios basicos dessa técnica de coleta
de dados colocam a possibilidade de romper com a rigidez
imposta pelas entrevistas estruturadas. Os textos narrativos
sobre as vivéncias, por sua vez, nos permitem identificar as
situacdes experimentadas pelos informantes, as emocdes e as
acdes como que se imprimem nas alternativas construidas para
viver a superacao e fortalecer o movimento de criacdo, como nos
apresentam os estudos de Jovchelovitch e Bauer (2002).

A pesquisa, a partir do contar de momentos importantes
na histéria de pessoas com deficiéncia, buscou uma perspectiva
de investigacdo onde os momentos em que estivemos junto
com os informantes ndo se constituiram, meramente, na hora
de coletar dados, semelhante a uma relagdo que mais parece
uma situacdo vampiresca. A escuta sensivel tem como intencdo
descobrir, na vivéncia e nos sentimentos produzidos por elas, o
que nos revelam sobre o seu estar no mundo e o que tem sido
debatido na area da Educagao Especial.

Compreender a realidade, na qual a pessoa com
deficiéncia se encontra inserida, € um dos desafios presentes na
histéria da Educacdo Especial e as diferentes situagdes e relacdes



estabelecidas numa determinada realidade tém proporcionado,
a partir de uma anélise critica, consideraveis contribuigdes.

Na sua maioria, as defini¢des sobre as questdes norteadoras
para a Educacao Especial estdo definidas por marcos legais que
pouco, ou quase nada, revelam as lutas sociais que determinaram
o viés das mudangas na area em questdo. Tais consideracdes
buscam, ainda, fundamentos para situar uma leitura critica,
reflexiva e propositiva darealidade educacional e o entendimento
sobre o que vem a ser especial e como o que foi construido a
partir dos movimentos sociais (re)definem as praticas sociais e
escolares na vivéncia com a pessoa com deficiéncia (SANTOS,
2007).

No lugar onde se deparam com os desafios de se afirmar
no mundo, de aceitar e ser aceito, a pessoa com deficiéncia
produz registros a partir de outros parametros e proposicoes,
motivo pelo qual, navegamos sobre reflexdes acerca do espago
onde o conhecimento é produzido e reconhecendo o 16cus de
sua producdo a partir da valorizagdo de um saber produzido na
vivéncia.

Sobreasnarrativas que este texto partilhaesua organizacao,
os informantes sao duas pessoas da cidade de Caruaru e que estao
vinculadas a associa¢des que lutam pelos seus direitos. A escolha
de pessoas que participam de associagdes esta relacionada com
o fato de que

Os espacos de contestacdo sao os palcos de lutas onde
se forjam novas significacdes, novas identidades,
novos contetidos e significados aos lugares, novos
territérios... da rua, da praca,.. onde os sujeitos
coletivos exercitam a cidadania, uma cidadania,
autdnoma e ndo tutelada (BATISTA, 2007, p. 170).

Vivenciar a perspectiva que deseja colocar a pessoa com
deficiéncia na rota da vida impulsiona, sobretudo, estudos
que reflitam essa problemética, permite a percepgdo da forca
mobilizadora dos movimentos que ela produz e suas capacidades



de constituicdo nos ambientes definidos para as possiveis
conviveéncias.

Nesse contexto, entendemos que o navegar dessas questdes
se apresenta, fundamentalmente, como uma vivéncia que
proporcione um olhar e um agir que compreendem as relacdes,
os sujeitos e suas produgdes, a vida e sua dindmica. Um exercicio
constante da criticidade na leitura do mundo, do fortalecimento
da sensibilidade nas relagdes humanas e a vivéncia cotidiana da
criatividade para as transformagoes sociais.

A partir das narrativas tivemos, também, como intencao
provocar a necessidade de perceber o quanto uma proposta de
espacos sociais e educativos que coloca a vida como centralidade
ética, ecolodgica e educativa é capaz de semear o processo de
formacao humana capaz de desenvolver os potenciais criativos, a
liberdade intelectual e a singularidade dos seres (GONSALVES,
2009).

Nessa direcdo revelamos que a organizagdo dos espagos
de convivéncia social precisa apresentar proposicdes reflexivas
mais amplas, capaz de considerar, fundamentalmente, no fio
dessas elaboracdes, um olhar sobre os grupos de pessoas com
deficiéncia, localizando os discursos correntes da exclusao social
(SANTOS, 2007).

Pensar em politicas de inclusdo nas dimensdes educativa e
escolar significa planejar e implementar projetos que ampliem as
possibilidades de acesso e inser¢do social dos diferentes grupos
marginalizados, seja por sua situacdo de pobreza extrema, por
sua condicdo de cor, raca e etnia, por diferenciacdes em sua
condigdo fisica ou cognitiva, por sua escolha politica, religiosa
ou de orientagdo sexual, entre tantas outras possibilidades.
Ou seja, o leque da exclusdo social é tao grande quanto sdo os
mecanismos de imposicdo de padrdes de normalidade aos quais
a humanidade historicamente esteve submetida. Os modelos
estéticos, de inteligéncia, de linguagem, de condigdo econémica e
cultural existentes durante muitos anos colocaram as pessoas que
constituem os grupos de minorias numa situacao de confronto,



no caso aqui tratamos as pessoas com deficiéncia e que por sua
vez, também, engrossaram as fileiras dos excluidos socialmente.

Inclusao e exclusdo sao facetas de uma mesma realidade e
discutir mecanismos para viabilizar a inclusao social, econémica,
cultural ou escolar significa admitir a légica intrinsecamente
excludente presente nos atuais modos de organizacao e produgao
social que se quer modificar (SANTOS, 1999).

A consolidagao de uma percepgao que muda a centralidade
da pratica implica em mudar a préatica tutelar, assistencialista
existente em tempos tao distantes, mas ao mesmo tempo ainda
tao presente. E urgente atentar para o tecer de politicas mais
humanas e humanizadoras, que caminha para uma percepcao
da pessoa com deficiéncia como gente, sujeito social que danca
entre o ser individual e o ser coletivo, sem violentar nenhuma
dessas duas condicoes.

Nessa direcdo, a perspectiva de um paradigma precisa
ser cientifico e social, referenciada a partir das proposicdes de
ciéncia presente no discurso sobre as ciéncias do pensamento de
Boaventura de Souza Santos que imprime um lugar diferente
para a vivéncia dos processos de investigacdo e construgao de
conhecimentos. Implica pensar ciéncia, seu lugar de produgao
e os sujeitos que o produzem a partir das multiplas dimensdes
e linguagens no desvendar dos elementos e das emocoes com
0s quais coordenamos nossas a¢des no mundo (MATURANA,
1998).

O trabalho com as entrevistas foi sistematizado a partir
das gravacgdes realizadas durante as escutas e em seguida
transformamos o texto falado numa narrativa escrita. A tarefa
de contar a histéria de outra pessoa e revelar aquilo que faz
sentido e é relevante para o trabalho foi uma vivéncia singular e
emocionante. Dos tantos sentimentos experimentados ao longo
da pesquisa nos momentos das entrevistas, destacamos dois: a
confiabilidade para contar vivéncias relevantes na vida, por vezes
dolorosa de recordar; o desejo de contribuir com as discussoes
que sdo pensadas e direcionadas a pessoa com deficiéncia.



Nas linhas que se seguem, as duas de nossas escutas que,
como foi dito 14 no comeco de nossa conversa, nos revelaram
mais ligdes e desafios a percepgdo e atitude para a danca da vida
com o outro.

Assim, agradecemos aos nossos informantes pela
autorizacdo para no momento de contar a histéria revelar
seus nomes, suas identidades. Mais uma expressao de tracos
significativos para o vinculo e a visibilidade, a partir de
determinadas estratégias metodologicas, entre pesquisa e o
universo de sua investigacao, e vamos entdo as suas histdrias.

A VIDA NO COMPASSO DA AFIRMACZ\OA- A MUSICA E
A LEITURA DELINEANDO UMA COMPETENCIA FELIZ E
SUAVE DE SENTIR O MUNDO

Sivanildo Teodoro da Silva é um jovem de 26 anos, o
que significa que esse risonho rapaz veio ao mundo no ano de
1985, precisamente no dia 16 de setembro. E deficiente visual de
nascenca. Para nos contar sua histéria, comeca dizendo da sua
familia e de como aconteceu a vinda deles do sitio para a cidade
onde nasceu - Caruaru, o coragdo do agreste pernambucano, a
maior cidade do interior de Pernambuco.

Conta-nos Sivanildo que tem um irmao mais velho que ele
quatro anos e que também é cego. Seus pais sdo de Riacho das
Almas, cidade que também fica no estado de Pernambuco.

A vinda desse jovem para Caruaru aconteceu a partir de
uma informacdo chegada em sua familia por uma mensageira
- sua prima. Ela estudava em Caruaru numa escola chamada
Duque de Caxias e 14 existia um trabalho com cegos chamado
sistema braile. Assim, aconteceu o encontro com o instrumento
de leitura e escrita para cegos. Nessa época seu irmao tinha entre
4 a 5 anos e ele era recém-nascido. Com a noticia de tdo especial
mensageira, surgiu a ideia da mudanca de sua familia. No
coragdo, seus pais desejavam proporcionar uma maior assisténcia



para seus filhos: “vieram acreditando que nés teriamos na cidade de
Caruaru um lugar para estudar e uma cidade mais estruturada para
acompanhar suas necessidades”.

Seu irmdo iniciou os estudos e depois com cinco anos,
também, comecou a se alfabetizar no sistema braile. Diz que,
para ele, esse processo significou o que estudar é para qualquer
cidadao. Que essa experiéncia foi configurando o processo de
adaptagao.

A principio, diz Sivanildo, que pelo depoimento da
sua made, ela veio meio desacreditada, “achava que era dificil a
gente aprender a ler tantos pontinhos. Ela veio conhecer e teve essa
impressio” . Mas, esse sentimento nao impediu a vinda da familia.
Essa superacao, dos seus pais, mostra que a luta e a vontade
de buscar novos horizontes para o crescimento dos filhos foi
estimulo e preparacdo para a capacidade de viver a vida:

N6s fomos progredindo e conseguindo ler e escrever
como o sistema permite. Na escola fizemos novas
amizades e conquistamos a liberdade de andar
sozinho, aprendemos a usar a bengala, a exercitar
nossa autonomia.

A escola, na sua compreensdo, foi um ponto crucial no
seu crescimento. Nela iniciou os estudos e como havia a sala de
ensino especial dentro de uma escola regular em sua leitura, essa
situacdo proporcionava aos outros alunos, alunas, que estavam
na escola, a conviver com alunos, alunas, cegos e aos cegos, por
sua vez, ter contato com as pessoas que enxergam. Situa como
uma experiéncia que desafia o reconhecimento do outro. Relata
que ficou na sala especial até a segunda série e que s6 depois,
a partir da terceira série, foi para sala integrada. Acrescenta
ainda que os proprios professores, professoras, também, diante
desse contato, poderiam tomar consciéncia da existéncia deles
como sujeitos de aprendizagem e que era necessario saber lidar
com alguns instrumentos didaticos nas atividades escolares
diferentes do que estavam habituados com os alunos, alunas,



videntes. Lembra que os professores, professoras, das salas onde
eram integrados, ditavam na sala de aula a matéria que estava
sendo escrita no quadro, e que isso provocava nos alunos, alunas,
a vontade de ajudar:

eu sempre tive apoio dos amigos que me auxiliaram,
com o material do colégio. Tanto no ensino
fundamental, quanto na escola onde fiz o Ensino
Médio; continuei conseguindo me adaptar muito bem
e as pessoas também. Claro que a gente encontrou
algum preconceito, as vezes tem professores que nao
dado a atengdo tdo especial que necessita como, por
exemplo, numa aula como a de matematica, ele tem
que explicar para os alunos o que tem no quadro e
depois tem que dar uma atencao melhor porque a
gente vai eliminar algumas coisas, lembro do estudo
com gréaficos que ndo da para pegar na hora da
explicacdo; talvez ndo eliminar, mas adaptar; como
também existe, na minha trajetdria, professores que
ndo quiseram dar uma atenc¢do tdo grande. Mesmo
assim, considero significativa a experiéncia, pois
também existiram aqueles que me motivaram.

Situa que em 1993, 1994 a reinauguracao da biblioteca do
setor braile. Esse espaco chega na sua vida com uma importancia
relevante para sua realizacdo pessoal e profissional. Com a
reabertura da biblioteca ele teria mais um lugar para frequentar,
seu habito e gosto pela leitura era uma caracteristica e com a
biblioteca funcionando aconteceria seu encontro com o que mais
lhe daria prazer de viver - a musica. Remonta essa vivéncia com
expressao de contentamento e até o tom de sua voz muda quando
coloca que ganharam um teclado, na biblioteca, momento
em que surge seu grande interesse pela musica. Lembra que,
mesmo antes de ir para escola, ja tocava algumas coisas. Mas foi
em 1997, quase quatro anos depois, que decidiria entrar numa
aula de teclado, o que aconteceu na Fundacao de Cultura de
Caruaru.



Desde pequeno foi leitor da biblioteca, um gosto que lhe
proporciona anos mais tarde se tornar funciondrio. “Esse lugar
faz parte da minha vida porque eu cresci aqui e 0s primeiros passos 1o
teclado também vieram das conquistas desse lugar”. Ao relatar isso se
lembra da professora Gerusa e de sua importancia no encontro
com o braile e com a musica. Ela estava a frente do setor braile
e tinha um conhecimento de musica. Diz Sivanildo que ela lhe
deu uma grande forca. Estava com 12 anos, idade com a qual
se envolveu fortemente na aula pratica do teclado. A professora
Gerusa ja havia partilhado com ele o que sabia. Assim, dois
anos se passaram e foi para outra escola, particular. O desejo de
aprofundar ainda mais seu conhecimento sobre o teclado o levou
a comecgar, de fato, no ano 2000 sua carreira de musico e hoje faz
mais de 11 anos que atua na area da musica.

Depois que terminou o Ensino Médio, chegou seu
primeiro emprego: o trabalho na biblioteca municipal, citado
anteriormente. Passou de leitor a funcionario, porém, continuou
sendo leitor, mas de outra forma, a partir desse momento com
uma pratica mais assidua e com outras responsabilidades.

Em 2006 decidiu fazer faculdade e iniciou o curso de
psicologia. “ Enfrentei algumas barreiras por falta de material em braile
ou digitalizados, mas consegui com a ajuda dos colegas que gravavam
os textos para mim”. Concluiu o curso agora em 2011. Foi no més
de novembro que defendeu o seu Trabalho de Conclusao de
Curso - TCC. Nao foi uma tarefa facil e frente aos fatores mais
diversos que se pode imaginar, destaca a falta de material em
braile para pesquisar sobre sua temadtica de investigacdo, seu
objeto de pesquisa:

acho que foi um dos maiores motivos pelo qual eu
nao desisti de fazer o trabalho. A caréncia de material
para o nosso conhecimento me fortaleceu e na minha
justificativa eu digo isso; o meu embasamento tedrico
foi pequeno, pobre, por ndo haver tantos teéricos que
falassem sobre meu tema.



Hoje estd com o curso concluido e sendo mtsico, se
considera bem realizado. O curso de psicologia concluiu pela
Faculdade do Vale do Ipojuca - Favipe - e 0 de musica no Instituto
Musical Vila Lobos da professora Lourdinha Troeira.

Do encontro com a musica diz uma frase interessante:
“ndo foi a miisica que nasceu comigo, eu nasci com a musica”. Hoje é
habilitado e tem carteira da ordem dos musicos. E ela, a musica,
sempre esteve presente em sua vida. Coloca em ritmo de alegria
que:

de TV nem tanto, mas radio eu e meu irméo
passavamos praticamente 24 horas no ar se deixasse.
S6 desligdvamos o radio para dormir mesmo. Nos
cantdvamos e lembro que pegavamos garrafa de
qualquer coisa para fazer de conta que era microfone;
ficavamos batendo, sempre buscando coisas que
nos direcionasse para musica. Essas eram as coisas
da minha vida antes de ser realmente um musico.
Depois da descoberta do teclado, eu ingressei mesmo
e mudou muita coisa; eu me realizei por completo,
eu amo a mausica de paixao.

Apresenta sua relacdo em familia como um privilégio. Que
nela, dentro da medida do possivel, aprendeu e sempre soube
lidar com essa questdao da deficiéncia. Sua familia é para ele
motivo de satisfagdo e afirma que, nela, nunca foi tratado como
o bichinho, ou coitadinho. Seus pais ndo costumavam priva-los
disso ou daquilo pelo fato de ndo enxergarem; ou de fazer as
coisas por ele e pelo seu irmdo. Na medida do possivel, sempre
tiveram apoio dos seus pais, da familia.

Diz que gosta de brincar com seus amigos e que, hoje,
tem uma realidade diferenciada. Coloca que tem uma banda no
Recife que se chama Segnos e todos os componentes sdo cegos.
No grupo os momentos de brincadeira entre eles sdo engragados,
embora exista o ditado que diz que toda brincadeira tem um
fundo de verdade:



se falo das minhas experiéncias e da deles enquanto
morar na capital e eu no sitio, considero que é muito
interessante porque pensam que existem diferengas
muito grandes e que eu tenho muitas limitacoes.

Nesse momento cita o exemplo de aprendizagens
partilhadas com seu pai: “ele sempre correu vaquejada, sempre tinha
cavalo e eu pude andar nele”. Coloca que muitas vezes viveu coisas
que muitos colocam como sendo impossivel para um cego. Situa
essa experiéncia e confronta com uma situacao que diz considerar
engracada “quando preciso pegar uma mototaxi, que nio é de um
motoqueiro conhecido, ele tem medo de me carregar”. Na cidade de
Caruaru existe servigo de taxi realizado por carro comum, e por
motoqueiros - o chamado mototaxi. Nesse exemplo, é possivel
perceber que para as pessoas que ndo partilham de perto as
capacidades de uma pessoa com deficiéncia a credibilidade fica
comprometida. No caso, andar a cavalo se concedeu, além de um
prazer grande, o equilibrio quanto a determinadas necessidades.

Na relacdo com os amigos da banda, mesmo sendo um
grupo de cegos, o fato de ser de sitio implicava num saber menor.
Essa experiéncia remonta os ensinamentos do seu pai, que
também os ensinou a andar de moto e “nds ndo temos nenhuma
dificuldade em relagio a isso”.

Para Sivanildo, a convivéncia vai mostrando que muitas
vezes seus proprios pares pensam que sua trajetOria era mais
dificil e “a dificuldade de quem ndo convive com a gente, ndo estd
apenas entre cego e ndo cego”. Existem leituras complicadas em
varios grupos e acrescenta: “eu ndo sei nem se a palavra é essa, mas
temos o preparo de fazer com que as pessoas... de ensinar para que as
pessoas aprendam a conviver com a deficiéncia e com o deficiente”.

Quanto a questdo do Ensino Superior, sua chegada a
faculdade, se constituiu em mais um tempo no percurso de sua
escolarizacdo. Afirma ser outro mundo, totalmente diferente do
que ja havia vivido e,



eu confesso que na primeira semana eu me senti
estranho, me senti com medo, estava realmente
partindo para um mundo diferente, pessoas novas
que eu nao conhecia e a faculdade em si ndo tinha
nada adaptado de material em braile e eu teria que
conseguir a forma de estudar.

Confessa que foi conversando e buscando os caminhos
mais significativos que encontrou, junto com os professores,
professoras, possibilidades de superagdo da estrutura que
encontrou. Coloca que, no geral, as instituicdes abrem as portas
para que as pessoas com deficiéncia estejam sendo contempladas,
mas as condigdes para essa insercdo é outra histéria. Assim
uma das estratégias foi através de e-mail. A informatizagdo tem
proporcionado muitas autonomias.

Eu sempre falei que eu tinha que estar com
computador, fosse no trabalho ou na prépria
faculdade mesmo por uma questdo de estar nas redes
sociais, por ser uma necessidade, ndao uma vaidade,
era a minha base pois com ele checava e-mail,
digitava os trabalhos para facilitar a interagdo com
o0s professores porque poderiam ler meus trabalhos.

Diz que, na experiéncia com a escola basica, muitas vezes
existia o professor, professora, itinerante que fazia a interlocucao
entre os alunos, alunas, e a promocdo da igualdade, mas na
faculdade nao! A mediagdo foi possivel pelo fato de estar com o
computador e sua familiaridade com essa ferramenta facilitava
para que os professores, professoras, tivessem acesso as suas
producdes.

No Ensino Superior continuou com sua capacidade de
saber estabelecer vinculos afetivos, fazer amizades, que foi mais
uma construcdo de possibilidade para conclusdo do seu curso.
Lembra-se de amigos que deixavam seus afazeres para pegar
seu Mp3 e fazer as leituras das apostilas, gravar para que ele
estudasse, “foi 0 que me ajudou, também, a concluir meu curso”.



Essas relacdes sao adjetivadas por Sivanildo como sendo
muito boas e foram, como conquistas, pois

nao é facil vocé ter a deficiéncia e se inteirar e ganhar
essas amizades que se dispdem a ajudar, a fazer parte
desse crescimento porque a partir do momento que
meus amigos estavam crescendo profissionalmente
existia o que na minha leitura é o exercicio da
humildade pois eles ndo pensavam s6 neles, existia
toda uma contribuicdo para que eu pudesse chegar
onde cheguei.

Olhando para sua histéria se considera um vitorioso.
Nao é facil esse tipo de construgdo. Basta olhar para a histéria
da sociedade e localizar os marcos que existiram em relacdo a
pessoa com deficiéncia. Na antiguidade, as pessoas que nasciam
com deficiéncia eram abandonadas para que morressem, isso foi
mudando por conta das conquistas, do reconhecimento desse ser
na sociedade.

No caso dos cegos, acentua que isso foi sendo adquirido
com o sistema braile, com a luta pela criagdo de condi¢des do cego
se afirmar no mundo, tudo aquilo que oportunizou ao deficiente
estar incluido numa sociedade.

No fio dessas colocacgdes, retoma seu sentimento de
vitorioso porque pode construir sua vida académica e musical:

os sonhos que almejei eu consegui conquistar. Nao
parou por aqui, até porque se eu disser que sim nao
estaria sendo ser humano, porque todo ser humano
sonha e temos sonhos e coisas para realizar. Ja
penso numa pos, apesar de ainda estar com a cabeca
esfriando agora da histéria do TCC. Risos.

Do que deseja como novos projetos, revela que continua
pesquisando e quer fazer sua pds-graduacdo; que pretende
investir, cada vez mais, na musica. Diz: “Eu jd tenho dois planos
para 2012, piano eu quero investir mais em piano, ou acordeom, sanfona.



A muisica me toca, pois como disse em outro momento a miisica nao
nasceu comigo, ey nasci com a muisica”.

Essa relacdo é muito interessante para ele, que fez
Psicologia, a principio, pelo fato de em Caruaru ndo ter musica.
Que comecou com 18 anos e ndo tinha tanta independéncia como
tem hoje, quando se refere a viajar sozinho. Teria que ir para
Recife e ele mesmo nao acreditava que poderia fazer isso. Assim,
resolveu fazer um curso em Caruaru mesmo e nao gostaria que
fosse uma escolha em vao. Seus projetos de vida sempre foram
escolhidos com sentido e significado, portanto “precisava ser uma
que eu me identificasse e eu gosto bastante de psicologia”.

Agora quando o assunto é musica, entdo a histéria é outra.
Diz com largo sorriso e expressoes de profundo prazer, abrindo
os bragos no ar e recostando o corpo na cadeira em posigdo de
conforto: “a miisica nao escapa de mim” . Para ele, a musica faz muita
coisa, uma delas é que ela marca, faz lembrar de épocas vividas,
de pessoas com quem partilhou momentos significativos.

Sobre o trabalho e a relagdo que ele possibilita, retoma
a questdo da biblioteca e que o fato de passar de um simples
leitor a um funcionario o deixa feliz e com sentimento de muita
responsabilidade. A biblioteca passou por varias mudangas de
espagos e gosta do compromisso que a leitura produziu em sua
vida. L4 nos seus 10 ou 11 anos o compromisso era o de ler, sentia
prazer de ler. Mesmo com a mudanga de local acompanhava a
biblioteca.

Numa dessas tantas mudangas quase que a biblioteca
era desativada, “mas conseguimos o espago da estagio ferrovidria e
eu dei total forca na mudanga, de organizagio de livros”. Com essa
afirmacdo evidencia que sua presenca foi muito importante,
pois ele conhecia o acervo como poucos e com isso surgiu
sua indicacdo para atuar como funciondrio. Agradece essa
oportunidade a professora Gerusa. Foi por intermédio dela e
de sua compreensdo de que sendo um espaco para cegos, uma
biblioteca braile, seria necessario alguém com essa identidade,
que o trabalho deveria ser conduzido por um deficiente visual.



Nesse momento, a pessoa revestida de condi¢des para assumir o
cargo seria Sivanildo.

Comenta que hoje, depois de muitas lutas e conquistas
para o reconhecimento do espago da biblioteca braile e do que
ela significa para a comunidade que a frequenta, tem um acervo
bom. E certo que ainda precisa ser melhorado. O acervo é carente
em muitas areas, por exemplo, na aquisicdo de equipamentos
de computador para trabalhar com os programas de voz para
converter o texto escrito em texto falado e uma impressora em
baile. Reforca que a biblioteca estadual ja imprime material em
braile e alerta para o que isso proporciona aos cegos nos processos
de escolarizacdo e de cidadania.

Da sua historia, gostariamos de fortalecer o que significa
sua vida no antes e depois da mtsica. Lembra que foi junto com
seu irmdo e um amigo que criou de inicio o grupo musical em
Caruaru. Ele, o irmdo, o amigo Sandro e a amiga Socorro criaram
o seu primeiro grupo musical. Na verdade,

tinhamos dois grupos, o TRIO DA PAZ que fazemos
eventos religiosos, casamentos e outras festividades
da igreja catélica e o VISAO SERESTA que toca MPB,
a parte popular e outros estilos de musica, acabou que
nao foi dada continuidade ao grupo e eu juntamente
com meu irmdo prosseguimos com outras pessoas e
formamos o VISAO MUSICAL que até hoje existe e
a gente toca aqui em Caruaru. Fazemos parte gospel
e parte popular.

H4, apenas, trés anos, surgiu o curso de teoria musical em
braile na cidade do Recife. Sivanildo logo foi fazer em busca de
mais uma formacdo. L4, com a parceria de mais um amigo, outro
cego, criou a banda Segnos. Dessa criacdo, conta que o professor
Milton Cunha é figura especial, é um grande motivador dessa
ideia e até hoje esta com eles, a frente da banda. Comenta com
muita alegria:



Tivemos a oportunidade de fazer alguns eventos
como o de Brasilia - DF onde abrimos o show de
Chico Cezar, um carnaval em Goiana; tocar nosso
primeiro carnaval em Goiana, a dltima cidade de
Pernambuco ja chegando na Paraiba e foi o maximo
porque logo apés o show de Dudu Nobre, quando
o0 cantor estava terminando o show dele, subimos
no palco para montar nossa banda e passamos a
conhecé-lo.

Essalembranca mostra a mudanca total que vivenciou, pois
deixou de cantar em casa com as garrafas para ter oportunidade
de subir aos palcos e conhecer grandes nomes da musica.

O ano de 2011 foi para ele e os seus pares um marco
histérico porque no Sdo Jodo de Caruaru, uma honra tocar na
sua cidade, teve o camarote da acessibilidade. Nele trouxeram o
Dudu Braga, filho de Roberto Carlos e que acabou tocando junto
com a banda. Grandes conquistas no depois da musica em sua
vida contribuiram para seu crescimento profissional e realizacdo
pessoal.

A relacao musica e leitura sdo duas praticas fundamentais
na vida desse jovem. Sdo marcantes e com certeza fizeram parte
da construcao de um ser humano singular.

O PERCEBER A VIDA E SUA DINAMICA A PARTIR DOS
ELEMENTOS DO SAGRADO - A ESPIRITUALIDADE E AS
TRAJETORIAS DE CORAGEM NA ARTE DE ESPERANCAR

Seu nome é Lilian Karla Sales de Melo, nasceu em Osasco
- Sao Paulo, no dia 27 de agosto 1983. Uma mulher de cabelos
longos e expressoes fortes. De olhos atentos e comunicagdo
agucada. Aqui contaremos um pouco da histéria de uma mulher
que é surda desde que nasceu e que gosta de comecar a dizer
de sua chegada ao mundo relatando sobre sua mae e a chegada
a maternidade: “A minha historia comegou pela da minha mde no



momento do meu nascimento que aconteceu em Sdao Paulo”. Na
maternidade, em contra¢bes, que anunciava o processo de sua
chegada, diz que o médico demorou a aparecer e seu atraso fez
com que sua mae esperasse um tempo até ela conseguir nascer.
Essa lembranca parece significativa, a faz sentir como sua mae
era forte e saberia esperancar junto com sua filha. Diz que tem
um irmdo e uma irma. Eles sdo ouvintes.

Retoma sua histoéria e conta que, mais ou menos com dois
anos, nos momentos ainda no berc¢o, sua mae chamava: Lilian!
Em suas expressdes é possivel traduzir que a voz de sua mae
cantarolava seu nome, pausadamente e com tom suave. Mas
nao vinha resposta ou movimento de que sua filha a escutava. A
mae chamava vdrias vezes pelo seu nome, mas sem resposta. Diz
que seu pai também chamava por ela, mas nada acontecia. Sem
resposta ou movimento, ela s6 quietinha. Essa situacdo fez com
que seus pais se preocupassem e assim foram ao médico. Nos
exames, o corpo dizia que estava tudo normal, mas encontraram
o problema na audicdo. Conta que sua mae ficou muito triste.
As expressdes que faz no rosto descreve o que Lilian nos diz
pelos sinais. Essa é uma das coisas que sdo significativas na
comunicagdo do surdo, o quanto existe uma sintonia entre os
movimentos das maos e o seu corpo como um todo. Sua inteireza
comunicativa é singular. Falam com todos os movimentos. Os
olhos, a boca, a posi¢do na cabeca. O que os sinais dizem recebe
o trato das diversas expressoes.

Conta que a surdez era profunda e que diante do
diagnostico sua mae diz:

e agora meu Deus, minha filha! Como vai ser para
ter futuro, trabalhar, fazer faculdade, se desenvolver
e assim ter uma vida melhor’. Minha mae ficou
pensando, pensando e depois voltou para casa. Entdo
comecaram os cuidados especiais. Pesquisaram
sobre, e buscaram espacos para possibilitar meu
desenvolvimento.



Na procura surge a escola. Nesse lugar muitas seriam
as angustias e os desafios que precisariam ser superados por
Lilian e sua familia. Um deles era o nao saber lidar, conviver
com a diferenga, no caso da surdez. Revela que na convivéncia
com a escola se davam conta cada vez mais da necessidade de
dominar a lingua de sinais - Libras, lingua oficial dos surdos. Se
nos diversos espagos sociais ndo encontrar pessoas que saibam
Libras, compromete o elo comunicativo; na escola isso tomava
corpo de uma maneira mais perversa.

Entdo, o processo de escolariza¢do foi um grande ponto
de partida. Vai para a escola e o caminho segue seu curso. Conta
que, na experiéncia com esse lugar, seguia sempre da primeira a
terceira série. Aqui se tem uma surpresa, o significado de sempre
voltar para primeira série. Esse seria um movimento de muita
repeticdo na vida escolar daquela garotinha. Chega um momento
que a inquietacdo da sua mae faz com que ela questione:

Por que as outras criancas vao passando de série em
série, se desenvolvendo, recebendo os certificados
e para minha filha é diferente? Nao quero isso para
minha filha. Qual motivo dela sempre voltar para a
primeira série? O que acontece que nunca passa da
terceira? Nao quero isso para minha filha, quero que
ela se desenvolva que tenha o direito de avancar.

E chega o momento da decisdo: colocar a filha numa escola
particular junto com ouvintes. Mais uma experiéncia dificil e que
plantou, com raizes cada vez mais profundas, o sentimento de
desrespeito a sua diferenca. Nao existia professora que soubesse
se comunicar com ela, muito menos a presenca de intérprete. Tudo
acontecia pela fala e ela ndo ouvia, por isso sem compreender as
coisas, sem ter assegurado seu processo de aprendizagem, ficava
sempre de fora dos encontros com o saber e os sujeitos que o
produz. Se nas origens saber e sabor ndo se separam, se no verbo
latino sapere significa tanto saber quanto ter sabor, como nos diz
Rubem Alves, no caso de Lilian pode-se dizer que foi amargo.



A nova investida na escola foi diferente no trato e nas
conducdes, mas ndo menos perversa que a anterior. A ocupagao
agora era ficar riscando e desenhando. Ela até passava de ano.
Foi sendo aprovada até que chegou a quarta série. O que seria,
entdo, o que qualificamos como perverso? E que na realidade
nao havia aprendizagem. L4 na escola eles a ocupavam, mas
escolarizar era outra histéria. Se 14 atrds ela ndo passava da
terceira série, aqui foi adiante, no entanto, em que condigao.
Nas duas situagdes, auséncia de uma escolarizagdo pautada na
aprendizagem, no desenvolvimento intelectual e cultural. Pouco
poderia se dizer inclusive do afetivo, pois sequer conseguia
estabelecer vinculos significativos, uma vez que a comunicagdo
inexistia e assim ndo se dava a interagdo. Nem precisava fazer
prova, passava e pronto. Destinavam aquela crianga atencdo
mediada pela piedade. Era a coitadinha, sendo assim para
fazer com que ela fosse submetida a avaliacdo. O que a escola
proporcionava a Lilian se assemelhava a caridade de permitir
que ela convivesse em ambiente escolar.

Frente a experiéncias tdo desgastadas e desrespeitosas,
a familia pensa que se naquele lugar ela ndo conseguia se
desenvolver, aprender a ler, escrever, ndo tinha possibilidade
de se relacionar, entio mudariam de cidade em busca de outra
possibilidade para viver.

Em Caruaru ndo tem escolas s6 para surdos, existem
muitos problemas, os surdos ficavam junto com
os ouvintes e a dificuldade era maior. Se tem um
intérprete fica junto com os professores e o jeito de
trabalhar ndo é significativo.

Pode serlocalizada, nessa situagdo, a grande inquietacdo de
Lilian quanto a poder contribuir para que outros surdos possam
ter uma vivéncia diferente da que ela e muitos outros tiveram,
como pode ser lido, a medida que ela vai contando sua trajetéria.
Ela busca com a Associa¢do de Surdos o reconhecimento do que
tem sido a produgdo da cultura surda, sua lingua e seus direitos



de fazer parte de uma comunidade que tem uma identidade e
uma identificacdo, que pertence a um mundo diverso e plural.

Foi entdo que retornaram para Sao Paulo. E mais uma
vez a procura por uma escola que pudesse ajudar no seu
desenvolvimento. Entre o tempo da procura e o encontro, a
menina cresceu e agora ja era uma bela mocinha. Colocaram-na
em uma escola especial, que era grande e atendia especificamente
surdos. Emsala deaula, a garota ficava com ar pensativo, de quem
estava além e no momento em que a professora fez atividades
diretamente com ela, um atendimento individualizado, percebeu
que Lilian ndo conseguia conhecer as letras e as palavras. A
professora chamou a familia e em reunido colocou para os pais
que ela era inteligente, sabia conversar e se expressar, mas nao
sabia nem ler, nem escrever, ndo sabia praticamente nada dos
contetidos escolares. Foi mais um momento de tristeza para sua
mae. Outra profissional entra em cena, a psicéloga. Junto com
a professora da sala, conversaram com a mae e com Lilian e
disseram que ndo se preocupassem que precisaria voltar para a
primeira série, mas se desenvolveria. Apenas precisavam nesse
momento da confianca e da compreensdo das duas. Quanta
angustia e questionamentos por parte de sua mae: “como minha
familia vai voltar para ficar com criangas”. Para termos dimensdo
do tempo e do que foi esse momento para todos de sua familia,
Lilian estava agora com 15 anos.

Os profissionais da escola conseguiram fazer com que a
mae compreendesse a importancia dos processos para que sua
filha aprendesse o portugués, a escrever e a ler com condigdes e
isso implicava em passar pelo processo desde a primeira série.
Mesmo com todas as explicagdes e justificativas estdvamos diante
de uma mocinha (15 anos) e que teria de estar presente com
criancas de idades bem menores que a dela. A escola também
precisava compreender e afirma: “eu tinha uma vergonha muito
grande, parecia crianga”.

Nasnovas investidas, as afirmagdes das professoras: “tenha
paciéncia os surdos aqui sdo iguais” . Lilian estaria na primeira série,



mas se desenvolveria e isso mudaria com o passar do tempo.
Era importante essa retomada para poder superar questdes de
aprendizagem. Entre os profissionais, por quem precisou passar
em seus tratamentos, teve o fonoaudiélogo com quem viveu o
processo de oralizagdo. E assim, mesmo aprendendo a lingua de
sinais, aprendeu a escrever a palavra e em seguida passou para o
trabalho com a voz. A medida em que aprendia um ja fazia o do
outro. Mas o ponto de partida foi sua lingua oficial.

Apesar de tantos processos vivenciados, coloca que teve
a oportunidade de expandir sua condigdo diante do mundo.
Acredita que pode e comegou a se desenvolver melhor. Junto
com isso, veio o sentimento de alegria. Poder folhear livros e
revistas. Afirma que sua mente comecou a se abrir. Era capaz de
compreender as coisas. Sua professora saber libras era motivo
de muita satisfacdo, pois aprendia a reconhecer o que significava
sua lingua para viver sua cidadania enquanto pessoa surda.

O trabalho dos profissionais - psicélogo e fonoaudidlogo
- juntamente com os professores, professoras, proporcionaram a
Lilian e sua mde, muitas alegrias e novos sentidos para bailar a
vida.

Diante do seu desenvolvimento e da construcdao das
aprendizagens, recebe sua promocao nos estudos e chega a 5°
série. Essa época marca seu retorno a Caruaru. Dessa vez, Lilian
experimenta outro tipo de sentimento diante da vida. Saber se
comunicar possibilitava, cada vez mais, assumir seu lugar no
mundo. Agora com 17 anos sua chegada tem outro saber, outro
sabor.

Da orientagdo recebida na escola em que conseguiu superar
seus processos de negacdo de escolarizac¢do, veio uma alerta:

pediam que minha mae procurasse escolas quando
chegassemos a Caruaru, que lutasse por esse direito.
Que lutasse pelo direito de ter um intérprete na sala
de aula e que suas necessidades fossem asseguradas.
Minha mde compreendeu e ao chegarmos ela
comecou a busca.



O encontro dessa escola foi com o chamado Colégio
Estadual, instituicdo publica que ja recebia pessoas com
deficiéncia, principalmente com surdez. Mas, para surpresa da
sua mae, ao perguntar sobre a existéncia de intérprete recebeu da
diretora da escola uma resposta que nao gostaria: “ndo, ndo existe
intérprete aqui”. Estavam diante da urgéncia de potencializar a
luta pelo direito de ampliar o que haviam conseguido na escola
especial onde estudou na cidade de Sao Paulo. Sua mae e ela
sabiam da necessidade de um profissional como o intérprete na
mediac¢do do processo de ensino e aprendizagem.

Sabe-se que é importantissimo que o professor e a
professora, que atua com surdos aprendam a lingua de sinais.
Porém, para o momento da aula é necessério o intérprete. Uma
coisa nao invalida a outra.

Da coordenadora da escola, o que sua mae escutou foi
que sua filha precisaria ter paciéncia. Isso era um sentimento
que ndo seria o que ela e sua mae estariam dispostas a vivenciar.
A expressdo paciéncia trazia consigo certa proximidade com:
desculpe, mas ndo existe muito que fazer. O que Lilian e sua mae
aprenderam foi muito mais do que ler e escrever, elas aprenderam
caminhos e estratégias que precisam ser asseguradas para a
pessoa surda se desenvolver e constituir sua identidade no
mundo. Mae e filha precisariam enfrentar novos desafios diante
da vida. Bateu uma vontade muito grande de arrumar as malas
e voltar para Sdo Paulo, mas o caminho foi outro. Ficaram e
lutaram pelos seus direitos e com isso as conquistas foram
realizadas para além delas mesmas. O que fizeram possibilitou
outras trajetérias para uma comunidade. Alids, boas licoes de
vida em comunhdo sdo sempre vividas quando encontramos
com as histérias das pessoas com deficiéncia. A vivéncia de um
traz, no seu desvelamento, pistas para os movimentos de muitos
outros.

Mae e filha fizeram praticamente um acordo entre
elas, “agora jd foi, vai estudar e vamos construir a forca necessdria
para continuar”. Assim, foram juntas, para a peleja da vida nos



espagos escolares. Esse lugar tem uma forca muito grande para
o que Lilian viveu e vive como pessoa. Nessa danca, a relacao
mae e filha, familia, se fez imprescindivel. Duas instituicdes com
tamanha responsabilidade diante da construgao da sua dimensao
humana.

Uma coisa foi se desafiar a ficar em Caruaru, outra foi o
que experimentou na escola. Ela ficava na sala ou pelos cantos,
sempre muito mais sozinha. Sentia de perto o que era vivenciar
o preconceito e o isolamento. Apesar de estar num ambiente
coletivo, seu lugar era invisivel. Viveu tempos de siléncio e
solidao. Das disciplinas que precisava estudar lembra-se de sua
experiéncia com a matematica. Essa sim diz que nao sabia e ndo
entendia mesmo.

O tempo da turma e da professora ndo considerava o
tempo de Lilian, a rapidez era vivenciada como que parecendo
deixar de fora aquele que ndo pudesse acompanhar o ritmo
definido para a aprendizagem. Como ndo existiam recursos e
nem compreensao do que era o seu movimento e a lingua para
estabelecer a comunicagao, sdo produzidos novos processos de
invisibilidade: “nas atividades escolares minhas avaliacoes eram bem
comprometidas. Sentia muita falta de alguém para se comunicar, que
soubesse Libras”.

Com isso, foi para aulas de reforco, que aconteciam
no Rotary e o professor que ensinava sabia Libras. Assim, foi
caminhando, superou a 6% a 7% e a 8 série. Voltou a se sentir feliz.

Em 2002, quando chegou a escola, havia um intérprete
novo, “chega tomei um susto; fiquei muito feliz, agradeci a Deus por
isso”. As aulas flufam com outro gosto, a professora dava a aula e
o intérprete traduzia para ela. Nesse momento, sinto importante
registrar que embora Lilian tenha vivido todas essas questdes a
partir da escola, da educagao, sua vontade e a maneira como ela
e sua mae consideravam o que representa esse lugar e a fungao
social, nos evidenciam que valia a pena a busca e a construcao
da possibilidade. Motivo que deveria nos alertar para uma
atuacdo e um compromisso do papel da escola e da educacao



como espacos da vida, como centralidade ética e ecolégica.
Perceber que os vinculos que se estabelecem precisam de uma
atitude de cuidado que efetive outros contetidos, que ndo apenas
o conhecimento de uma matéria, disciplina.

Diante das novas relagdes com o saber e com as pessoas,
com a mediacdo de uma pessoa que possibilitava a interlocucao
entre ela e os movimentos vivenciados na vida escolar e social
produziram-se outros movimentos em relacdo ao prazer de
pertencer. E, assim, seguiu com sucesso pelo primeiro ano,
segundo e terceiro. Vivenciou o processo da formatura de
conclusao do Ensino Médio com muito prazer e felicidade. Uma
conquista expressiva a afirmagdo importante para ela e sua mae.
Lilian agora estava com 23 anos.

No momento em que vai fazendo seu relato sobre ter
conseguido concluir a educacdo basica, diz que o papel do
governo nas investidas para educacao, e o assegurar dos direitos
da pessoa com deficiéncia, ainda necessita de muitas conquistas
e respeito. Considera que as politicas eram atrasadas. Diz isso
tomando como exemplo o que representou para ela os momentos
em que nado dispunha de um intérprete, que os professores,
professoras, ndo sabiam sua lingua, e o que aconteceu na sua
trajetéria de escolarizagdo. Pode sentir, na pele, o que significa
se desenvolver no sentido mais amplo da palavra, quando pode
contar com pessoas capazes de se relacionar com a sua cultura.

Agora, era hora de encarar o vestibular. Nem podia
acreditar no que estava acontecendo. Conta que fez vestibular
e ndo foi aprovada na primeira vez, tentou a segunda e ndo
conseguiu. Mas ndo costumava desistir tdo facilmente. Aos 27
anos tentou mais uma vez o vestibular e dessa vez teve éxito.
Hoje segue cursando o 4° periodo de Pedagogia.

Na sua histéria outro desafio tem sido ocupar seu espaco
no mercado de trabalho. Hoje trabalha em um dos hospitais
particulares de Caruaru, atuando no setor que realiza o
faturamento. Nessa experiéncia, apesar de ja ter certa autonomia
em relacdo a como lidar com os diversos ambientes, diz:



o meu trabalho é dificil, as pessoas tém preconceito,
nao sao de brincadeiras, sdo caladas, sérias. O grupo
ouvinte fica l4 e eu isolada. Algumas pessoas chegam
perto, perguntam sobre o trabalho, mas as relagdes
sao dificeis; eu fago meu trabalho e procuro dar conta
das minhas atividades.

Sente que, embora ja exista abertura em certas empresas,
institui¢des, quanto a contratacdo de pessoas com deficiéncia,
mesmo assim, na sua compreensdo, ainda sdo precisas muitas
mudangas para estando no lugar em que trabalha existam as
condi¢des humanas para que a presenca seja uma vivéncia de
inteireza e ndo uma mera concessao, benevoléncia.

Seu desejo pelo curso de Pedagogia foi sendo construido
diante das situagdes que marcaram sua trajetdria existencial, por
isso

quero ser professora, para pensar possibilitar a
efetivacdo de outras formas de pensar e de agir com
a pessoa surda, pois lembro muito bem do que senti
com a presenga de professores que desprezavam,
que ndo estavam nem ai.

Nessa afirmagao, percebe-se o papel que realiza com os
surdos da cidade na Associacdo de Surdos de Caruaru da qual é
presidente, ainda que para se configurar enquanto um espaco de
representacao legal a associagdo precisa andar com as demandas
daformalidade, existe com a for¢a da expressao da sociedade civil
que se organiza para lutar pelos seus direitos e especificidades.
Evidencia que tem uma postura politica diante das questdes e
que sabe muito bem o que significa. Um depoimento de vida
em que, saber pela vivéncia, lhe permite clareza daquilo que
procura, bem como a dimensao da auto-organizacado. Da criagdo
que aposta nas pessoas, e com elas, tece estratégias politicas e
culturais, afetivas e humanas para viver.

Em sua formacao profissional de nivel superior diz que
também deseja atuar como coordenadora ou estar em equipes



de gestao das escolas. Tem uma profunda relacdo de desejo
de reinventar o que se costuma encontrar ainda hoje, que é
preciso ter cuidado e ndo cair na crenga absoluta de que ja temos
condicOes ideais. Acredita que muitos profissionais da educagao,
que atuam com pessoas surdas, tém muito que desenvolver
quanto a responsabilidade de conhecer a realidade com a qual
vai partilhar o ambiente de sala de aula, os espagos de processos
de aprendizagens:

E preciso ensinar e perceber se os surdos aprenderam,
se estao indo bem ou mais ou menos. Temos que
assegurar que os profissionais que atuam com surdos
saibam Libras - a lingua dos sinais.

Coloca que em casa sua mde ndo sabe Libras e com ela
os didlogos sdo escritos, que de certa forma é bem dificil, mas
encontraram uma maneira de interagir e que fosse possivel
ser compreendida. Na vida, a lingua oficial dos surdos é uma
afirmacao da identidade e precisa ser respeitada e conhecida: “as
vezes convido um intérprete para conversar comigo e minha mie. E
uma forma de validar em casa aquilo pelo que luto nos outros espagos”.
Muitos surdos tém dificuldade de viver a vida por ndo existir
compreensao de suas escolhas e necessidades. O siléncio se da
por perversidades que sdo culturais nao bioldgicas.

Das coisas que relatou de sua vida, conta que gosta de
sonhar, de trabalhar. Tem uma seriedade muito grande no que
realiza. Acrescenta que adora viajar, que se considera uma pessoa
curiosa: “tenho muita vontade de conhecer outros estados brasileiros
e lugares no mundo para partilhar as culturas”. Na sua leitura, as
trocas culturais enriquecem os seres humanos.

Muitas coisas poderiam ser destacadas das tantas aqui
ditas, entre o que gosta de fazer. Porém, ndo é possivel deixar de
destacar que o gostar de sair imprime uma ideia de deslocamento,
de mudanca. E que implica por sua vez, na necessidade de partilha.

Seu prazer de estudar revela muito dessa mulher de
cabelos longos e olhos atentos e expressivos. Relata que, depois



da faculdade, tem vontade de fazer uma poés-graduacédo e, com
a ampliacdo do saber, potencializar suas contribui¢des para a
tessitura de uma sociedade menos desigual.

Entre as tantas vontades relacionadas a formacado, tem
desejo, também, de cursar teologia. Reflete que sua relacdo com a
té, com o sagrado lhe concedeu grande parte da forga com a qual
lutou durante sua vida. Seria mais uma contribuicdo que acredita
poder fazer pela comunidade surda, que muitas vezes ndo participa
de celebragdes religiosas por ndo ter oportunidade de pessoas que
possam partilhar a palavra de Deus com os seus pares.

Sabe que em muito se evoluiu, uma vez que existem
intérpretes em muitos espacos sociais, exemplo de programas de
TV, igrejas, escolas, empresas. Mas, mesmo assim, a luta ainda é
pequena para a dimensao do que realmente necessitam.

No seu dia a dia vai estabelecendo a busca pela relacdo de
pertencimento de uma sociedade em que sua identidade e sua
identificacdo, sejam respeitadas e reconhecidas.

Além do trabalho no hospital, dedica parte de sua atividade
profissional como instrutora de Libras para ouvintes em Santa
Cruz, um municipio pertinho de Caruaru. L4, partilha sua
lingua oficial com jovens e adultos, o que afirma a sua vontade
de possibilitar mais e mais pessoas sabendo ler, ouvir e conviver
com a diversidade.

DAS NARRATIVAS AOS ELEMENTOS - TECENDO NOSSAS
CONSIDERACOES QUE NAO SE PRETENDEM FINAIS

As narrativas permitem identificar elementos definidores
para as agdes afirmativas diante do mundo. Nesse movimento,
foi possivel localizar como na vivéncia Sivanildo e Lilian
construiram conhecimentos para fundamentar a sua tomada de
posicdo. Como criaram alternativas, saudaveis, de superacao da
desigualdade do preconceito, da ndo aceitagao, tdo presente em
suas vidas.



A relacdo do humano, ao longo da vida, se estabelece
a partir de diferentes perspectivas e que estao relacionadas
as experiéncias de se afirmar no mundo. Ao longo dos anos,
quanto mais o homem e a mulher crescem, o desenvolver das
atividades, acdes e descobertas vivenciadas vao tomando outras
intencionalidades e proposituras.

Em Durkheim (1978), tem-se a argumentacdo sobre
a natureza social do processo educativo e no tecer de suas
consideragdes é possivel afirmar que a educacdo é, portanto,
uma pratica eminentemente social. Ela faz parte de todas as
sociedades e em todos os tempos histéricos. Um processo pelo
qual os homens desenvolveram formas de educagdo adequadas
ao seu desenvolvimento social, econdmico, politico e cultural.

Compreender o fendmeno educativo implica, por sua
vez, em entender as dindmicas sociais que interferem e definem
as formas e as préaticas educativas, as politicas educativas e os
processos pedagogicos que sdo adotados; perceber como o
fenomeno educativo tem sido efetivado nos diversos contextos
e pelos diversos sujeitos e suas acdes humanas na sociedade em
que vive:

Quando um povo alcanca um estagio complexo
de organizagdo da sua sociedade e de sua cultura;
quando ele enfrenta, por exemplo, a questio da
divisado social do trabalho e, portanto, do poder, é que
ele comega a viver e pensar como problema as formas
e 0s processos de transmissao do saber. E a partir de
entdo que a questdo da educacao emerge a consciéncia
e o trabalho de educar acrescenta a sociedade, passo
a passo, 0s espagos, sistemas, tempos, regras préticas,
tipos profissionais ... (BRANDAO, 1985, p. 16).

Duas situagdes ocupam grande parte da vida, sdo elas
a escolarizagdo e o trabalho. A primeira vem cedo e hoje com
a estrutura da Educacdo Basica inicia na Educacdo Infantil; a
segunda tem questdes politicas e econdmicas diversas, mas



aqui se problematiza a partir da ideia do sujeito de intervengao
transformadora que se realiza a partir da identidade.

A aproximacdo com o trabalho pode revelar muito de
uma pessoa, sua trajetéria e movimentos de identificacao,
pertencimento. Porém a construcdo da identidade profissional
pode ser efetivada a partir de sentimento, de desafios e de
superacdo na tessitura de afirmagdo social, cultural e afetiva.
Essas sao relagdes implicadas, também, com as configuragdes de
uma sociedade marcada por compassos desiguais, o que exige
para sua superagao

Uma educacdo que possibilitasse ao homem a
discussdo corajosa de sua problematica. De sua
insercdo nesta problematica. Que o advertisse dos
perigos de seu tempo, para que, consciente deles,
ganhasse forca e a coragem de lutar ao invés de ser
levado e arrastado a perdicdo de seu préprio “eu”,
submetido as prescri¢des alheias. Educacdo que o
colocasse em didlogo constante com o outro. Que o
predispusesse a constantes revisdes. A uma rebeldia,
no sentido mais humano da expressdo (FREIRE,
1989, pp. 89-90)

Na dindmica de viver a vida, escolher a profissdo pode
ser um encontro de realizagdo existencial permeado de conflitos
e desafios até efetivar um sentimento de prazer. A narrativa da
histéria de Lilian Karla Sales de Melo, uma mulher surda de
nascenga, imprime novas cores e sabores ao seu ser deficiente
no mundo e anuncia, a partir de sua historia, a trajetéria que
percorreu e como vivenciou suas aprendizagens e intervengdes
no mundo. Suas praticas expressam a ousadia e a capacidade
de se situar no mundo com coragem. A coragem de colocar o
coracao a frente das acoes.

Na sua trajetéria pessoal, evidencia uma relagdo desejante
de uma vivéncia emancipatéria. Lilian Karla Sales de Melo
destaca uma importancia do elemento da espiritualidade como
o movimento que vincula as atitudes e as crengas para ser gente



como uma interconexdo divina, toma o foco na pessoa, no
humano, pois “o sagrado ndo se d4 apenas em espaco mandalico
ritual. O sagrado se d4 em qualquer circunstancia em que a vida
se faz presente. Toda a vida é sagrada” (TORO, 2008, p. 27).

Atuar na area da educagdo, no espaco escolar e construir
uma identidade comprometida com préticas sociais e educativas
vai se constituindo um debate importante para analisar os
aspectos e as perspectivas que o trabalho revela para a pessoa
com deficiéncia.

No que se refere a pessoa com deficiéncia, as questdes
relacionadas ao mundo do trabalho apresentam-se marcada por
auséncias, invisibilidade e siléncios. Exemplo dessa afirmativa
pode ser problematizado pelo que representa a dimensao da
legalidade. Na histéria da Educagdo Especial uma conquista
pode, até certo ponto, se expressar nos percentuais que as
instituicdes, empresas precisam destinar a essa populagao.
Porém, as politicas afirmativas acabam por evidenciar tragos de
investidas precarias, pois existir a necessidade, em termos de
legislacdo, de determinar percentuais a serem cumpridos aponta
que essa abertura ndo é marcada pela diferenga.

Nos debates sobre educagdo, existem principios
consideradoscomofundamentais paraaconstrucaodaidentidade
profissional: intencionalidade pedagégica; compromisso técnico,
politico e pedagégico. Essas exigéncias se efetivam como sendo
elaboradas em espacos especificos paraa formagao de professores,
professoras, em cursos de licenciatura. Se olhar bem para a
constituicdo do espaco geografico, dos lugares de formagao e do
trabalho docente, encontram-se ambientes edificados para uma
tipificacao de pessoas. A vida em sua dimensdao humana sofre
uma secundarizacdo que compromete a prépria humanidade
que os processos formativos deveriam proporcionar.

Paraingressar no mundo do trabalho, além dos percentuais
de vagas, tem a questdo da acessibilidade, outro movimento que
vem sendo marcado por exigéncias legais e ndo por sensibilidades
humanas. A constituigdo da sociedade se distancia de politica,



nao é a arte do possivel, compreendendo arte como movimento
de comunhao e de expressao da beleza presente na pluralidade
dos seres humanos.

Essas reflexdes remetem as inquietagdes de Lilian Karla
no momento em que atribui o importante papel a educacdo e
aos processos de formagao profissional; imprime como é urgente
consolidar atitudes mais solidarias. Para ela é preciso assegurar
desde a formagao do professor, professora, a capacidade afetiva
que comega pela aceitacao e pelo reconhecimento do outro e do
seu lugar, ou seja, “nesses termos, a abordagem epistemoldgica
parte do ser vivo. A vida ndo é simplesmente a consequéncia de
processos atomicos e quimicos, mas o programa implicado que
guia a construcdo do universo” (TORO, 2008, p. 23).

Para Lilian Karla, ser aceita implica em liberdade e
reconhecimento, duas condi¢cdes que deveriam alimentar
uma relagdo de alteridade capaz de localizar o outro a partir
de sua possibilidade. E preciso perceber quem é a pessoa com
deficiéncia dentro da sociedade. Acrescenta, ainda, a importancia
da comunicacdo, do didlogo, e que por isso a lingua de sinais é
imprescindivel para conviver com o surdo numa perspectiva em
que a aceitacao é o centro da construgao da socialidade.

Na vivéncia do dia a dia, ndo basta preencher as
porcentagens, ter que existir as condicdes fisicas, geograficas.
Na construcdo do ambiente, essas necessidades podem ser
vistas a olho nu, basta passar as vistas para saber que nao estao
la, a exigéncia da acessibilidade evidencia isso. No campo da
formacdo, no entanto, os conflitos sio bem mais dificeis de
perceber e dolorosos de experimentar.

Na escola, a pessoa com deficiéncia é formada tendo que
provar de maneira perversa que é capaz de produzir saberes.
Afinal os sentidos desafiam a academia a se rever por dentro, pois
se uma pessoa que nao enxerga e precisa estudar como vai dar
conta das leituras? Um questionamento no minimo intrigante.
Sao proclamadas praticas coletivas, atitudes solidérias, trabalhos
em grupo, mas em relagdo a pessoa com deficiéncia atitudes de



confiabilidade sdo precariamente construidas. Isso lembra os
debates sobre as epistemologias de fronteira e as questdes das
subalternidades apresentados por Boaventura de Souza Santos
(2000, p. 353), em que “viver na fronteira é viver nas margens
sem viver uma vida marginal”, superar a ideia de que o lugar
do saber do outro é sempre duvidoso e sem legitimidade se ndo
ocorre nos altares de saber sacralizados por discursos instituidos
(CHAUI, 1997). A fronteira como mirando o espago da travessia,
como a possibilidade do outro ser aquilo que, por estar num lugar
diferente e que tem diferentes formas de existir, produz outras
epistemologias e que estas sdo apenas diferentes ndo subalternas.

Estabelecer a identidade docente é trilhar um caminho em
que diferenca nao é algo para corre¢do ou eliminagdo; s6 é capaz
de se adaptar aquele que se corrige. “Em outras palavras, digo
que s0 sao sociais as relagdes que se fundam na aceitagao do outro
como um legitimo outro na convivéncia, e que tal aceitacdo é o que
constitui uma conduta de respeito” (MATURANA, 1998, p. 21).

No “paradigma de conhecimento prudente para uma vida
decente” apresenta-se em uma das condi¢des que é necessario o
‘sensocomunicar-se’, que os saberes, os sujeitos que o produzem
e os espagos de producao se efetivam a partir de uma relacao
multidimensional, temos galerias de estilos para dancar a vida.
Entdo como tecer uma identidade que ndo traz a diferenca se nao
para ser corrigida, regulada (SANTOS, 2000, 2006).

Pensamos que se revela uma navegagdo tensa para o
encontro do lugar do profissional com deficiéncia. O que Lilian
nos coloca é mais que um simples diploma e al6gica do integrar ou
incluir, remete a questionamentos mais cheios de boniteza porque
nao carece de perguntas complicadas e sim complexas, afinal,

As condicoes epistémicas das nossas perguntas estao
inscritas no avesso dos conceitos que utilizamos
para lhe dar resposta. E necessario um esforco de
desvendamento conduzido sobre o fio da navalha
entre a lucidez e a ininteligibilidade da resposta
(SANTOS, 2009, p. 19).



Se, na educacdo, a mudanca é tdo necessdria, 0s processos
de intervencdo no mundo sdo marcados a medida que é
estabelecida a relacdo de pertencimento. E urgente superar
a necessidade de viver os processos de alteridade marcados
pela mesmidade do outro. Existem, a partir de novas pautas
existenciais, movimentos diferentes para nadar no mundo. Nos
espagos de saber o embalar de outras pedagogias (MELO, 2003;
SKLIAR, 2003, 2006; HUTCHENS, 2007).

Nas investidas para efetivar o direito de ser sujeito no
mundo, de vivenciar os processos de constitui¢do social, tomando
como centralidade a humanizacdo do ser humano, muitas podem
ser as ferramentas utilizadas para estabelecer uma relagdo de
pertencimento no mundo.

A definicdo de pautas saudéveis para viver demanda
posturas capazes de delinear a producdo de sensibilidades, a
percepgdo e presenca no mundo como movimentos tanto ético,
quanto estético.

Proporaligacdo de relagdes éticas e estéticas no movimento
de colocar a vida como centro exige que a organizacdo dos
espagos de convivéncia humana trace uma rota que tem como
direcdo uma proposicdo afetiva mais fluida entre as fronteiras
dos direitos humanos e a vivéncia social plural:

Com efeito, o proprio da vivéncia é por énfase sobre
a dimensdo comunitdria da vida social; vindo a
mistica sublinhar aquilo que une iniciados entre si,
aquilo que conforta, de modo misterioso, o vinculo,
ao mesmo tempo ténue e solido, que faz com que essa
comunidade seja causa e efeito de um sentimento
de pertenca que nao tem grande coisa a ver com as
diversas racionalizacdes pelas quais, na maioria das
vezes, se explica a existéncia das diversas agregacdes
sociais (MAFFESOLI, 1998, p. 176).

Essas consideracdes sdo provocagdes reflexivas para
estabelecer a relacdo entre o que foi contado por Sivanildo



Teodoro da Silva e os elementos que possibilitam uma relagao
de prazer e paixdo para embalar o ritmo de suas presengas no
mundo - a musica e a leitura -; a arte de reconhecer a existéncia de
uma aprendizagem que tem o poder reorganizador e originario
na vivéncia. Que competéncias os elementos que definem as
suas criatividades sdo capazes de gerar para o enfrentamento
das situagdes postas nas relagdes sociais encharcadas de
desigualdade.

E possivel dizer que, mesmo narrando situacdes de
superacdo, existe no som de suas palavras uma serenidade e, ao
mesmo tempo, uma forca para se expressar e se movimentar na
sociedade. Uma evidéncia de sinergia entre seus desafios e os
processos de superacao. “Assim se exprime a sinergia da razdo
e do sensivel. O afeto, o emocional, o afetual, coisas que sdo da
ordem da paixdo, ndo estdo mais separados em um dominio a
parte...” (MAFFESOLI, 1998, p. 53).

Nao se quer, com as reflexdes ora apresentadas, negar os
conflitos e as dores, mas afirmar como as opgdes de felicidade
para viver é o que ganha corpo em suas vidas. Existir e nascer
com a musica implica ser capaz de tocar a vida com autonomia
e autoria. Na medida em que realizam suas atividades, seus
movimentos no mundo precisam estar em sintonia.

Boaventura de Souza Santos (2005, 2007), ao trazer a
expressdo “a pluralidade epistemolégica do mundo”, estabelece
uma afinidade com as provocagdes que a histéria de Sivanildo
propde sobre o tecer de vinculos afetivos e culturais. E urgente
e preciso que os seres humanos apresentem a competéncia de
acreditar no outro da relacdo como possivel. Somos desafiados
e desafiadas a construcao da emancipacdo a partir de uma nova
relacdo, estabelecendo o vinculo entre o respeito da igualdade e
o principio do reconhecimento da diferenca.

Parafraseando a musica cantada por Leila Pinheiro,
uma cantora da musica popular brasileira, “viver é afinar
um instrumento”. Assim pode ser desenhada a competéncia
construida por esse jovem rapaz de maos suaves e riso tranquilo



e essa mulher de atitude visceral. O fazer “de dentro para fora, de
fora para dentro”, tomando de empréstimo mais um pedacinho
da musica e da cantora aqui mencionada.

Para viver somos desafiados cotidianamente a nos
reinventar. Gonsalves (2009, p. 23) nos presenteia com dizeres
como “ndo temos em nossas maos o destino, mas temos,
a possibilidade de intervir na configuracdo social a que
pertencemos”.

Nesse contexto, entendemos que as (an)dangas se
apresentam fundamentalmente como uma vivéncia que
proporcione um sentir e um agir que compreendem as relacdes,
os sujeitos e suas produgdes, a vida e sua dindmica.

A criticidade na leitura do mundo, do fortalecimento da
sensibilidade nas relacdes humanas e a vivéncia cotidiana da
criatividade para as transformacgdes sociais (SANTOS, 2005,
2009) apontam uma proposta para vivenciar os tracos do estilo
pessoal enquanto via ecolégica e solidaria.

Para a competéncia de ser feliz encontra-se a energia
sonora, navegando nos potenciais criativos como produtor da
liberdade intelectual e da singularidade do ser. Um processo
transcendente e visceral.

Encontra-se na musica e na leitura um tipo de combinagao
ritmica para a afirmacdo do propésito de felicidade com o qual
Sivanildo convida a si e aos outros para dancgar. As contagdes de
como sempre estabeleceu vinculos de acolhimentos revelam isso.
Esse ritmo em Lilian se estabelece pela energia com a qual sua
vitalidade se movimenta, pelas expressdes fortes e afirmativas
com que posiciona seu corpo no mundo. Um movimento precisou
varias vezes do processo silencioso para chegar ao emancipar-
ser, ao aprender a renascer.

O sentir o mundo e nele estabelecer processos de
aprendizagem é uma composicdo feita para cada amanhecer,
como quem solfeja as demandas da vida situadas numa roda em
que se é embalado para esperangar.
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AVALIACAO INSTITUCIONAL
E A CPA: UM ESTUDO DE CASO

CAPITULO 7
Katia Silva Cunha

A avaliagdo como pratica institucional vem tensionando
o campo’ da educagdo superior pela disputa que opera os
discursos para dominio do campo. Como discurso?, tem
produzido instrumentos, procedimentos e estratégias que, por
um lado, sdo justificados na busca em estabelecer resultados,
escores, comparagoes e classificagdes, pontuando e qualificando
individuos, praticas e instituigdes, e por outro, defendem uma
abordagem cujos resultados e instrumentos ajudem a construgao
de uma perspectiva que encaminhe processos de formacgao e
emancipagao humanas.

Este texto objetiva analisar o papel e a funcao da Comissao
Prépria de Avaliagao (CPA) em relacdo ao acompanhamento do
processo de avaliacdo institucional. Assim sendo, analisamos
a composicao da CPAS3, os critérios utilizados para a escolha

1. Os campos sdo resultados de uma diferenciagio entre as praticas sociais e constituem-
se como um espago de relagdo que obedece a logicas proprias, diferentes de outras ldgicas em
outros campos. Em cada campo hd uma luta interna em busca da dominagao do mesmo. Este é o
conceito de Bourdieu, que tomaremos na busca de compreender os discursos que se estabelecem
em disputa pelo campo da educacio superior.

2. O discurso, na perspectiva da TD, ndo se limita a fala e a escrita, nem a busca de uma
verdade subjacente e escondida, muito menos reconstruir sentidos ocultos, antes, se insere em
um sistema relacional, no engajamento de sujeitos na agdo significada de constru¢io/produgao
historica e social. Procura-se, dessa forma, analisar a “maneira pela qual as forgas politicas e
atores sociais constroem sentidos no interior de uma estrutura social incompleta e indecidivel”
(HOWARTH, 2000, p. 129).

3. Lei 10.861/2004 — SINAES - estabelece as trés modalidades avaliativas 1. Avalia¢ao das
Instituicoes de Educagéo Superior (Avalies) realizada em duas etapas principais: a autoavaliagdo,
coordenada pela Comissdo Propria de Avaliagio (CPA) de cada IES e a avaliagdo externa,
realizada pelas comissoes designadas pelo INEP; 2. Avaliagao dos Cursos de Graduagao (ACG),
cuja periodicidade depende do processo de reconhecimento e renovagao de reconhecimento;
e 3. Avaliagio do Desempenho do Estudante (Enade), aplicada aos estudantes do final do
primeiro e do dltimo ano do curso (Ibidem, artigos 3, 4° e 5°), sendo o objeto de estudo desse
capitulo, a Avalia¢do Institucional.



de seus membros e as estratégias utilizadas para a realizagdo
da avaliacdo institucional em uma universidade estadual®.
Analisamos os relatérios produzidos e os desafios apontados,
buscando responder se haveria uma relacao entre os processos
de avaliacao institucional, a andlise de resultados e a promocao
de politicas institucionais.

Iniciamos, entretanto, apontando as tendéncias em
avaliagdo institucional, situando os diferentes discursos que
operam no campo da educagdo superior, ndo esgotando as
possibilidades, mas indicando a diversidade presente na disputa
sobre a avaliacao.

Compreendemos que a avaliacdo é um discurso que, na
relagdo entre conflitos e tensdes, disputas e dominio, explicita
sentidos, crencas e valores de sujeitos e instituicoes.

Compreender a avaliagdo como discurso nos imprime a
necessidade de uma trajetéria de analise que nos coloca além
das palavras e que considera os contextos, os sujeitos e os
sentidos que sao construidos nas praticas sociais. Nesse sentido,
o tratamento do tema serd realizado com base na Teoria do
Discurso (TD). Na TD, a linguagem é tomada ndo como o centro
da anélise, mas como uma das dimensdes das praticas sociais, o
que implica a inclusdo dos sujeitos e sua relagdo com um social
que é constituido e transformado.

Tendéncias em avaliacao institucional

A avaliacdo institucional abriga diferentes concepcdes
sobre sua funcdo, objetivo e finalidade. Fernandes (2001, p. 67)
afirma que “a avaliagdo institucional destina-se a avaliacao de
institui¢des (como a escola e o sistema educacional), de politicas

4. As universidades publicas estaduais “constituem um segmento bastante especifico no
conjunto do ensino superior do pais” (MARTINS, 2000, p. 45), pertencendo ao sistema estadual
de ensino, subordinada para fins de credenciamento, autorizagdo de seus cursos e financiamento,
a esse sistema. Como institui¢cdes estaduais, muitas convivem com a “constatagdo da falta de
politicas nos processos de implantagdo, expansdo e manuten¢do” por parte dos estados, na
maioria dos casos (FIALHO, 2005, p. 45). Somando-se as dificuldades encontradas, muitas
destas ainda convivem com uma estrutura multicampi.



e projetos. Centra sua atencdo nos processos, relacdes, decisdes
e resultados das acdes”. Essas acdes sdo comuns a analise de um
programa, politica ou instituicdo. Apresentaremos tendéncias
que se fazem presentes no campo discursivo’ da avaliacdo
institucional, sem a pretensdo de esgotarmos as possibilidades
de discurso sobre o tema. Procuramos apresentar a tessitura do
campo, buscando tornar mais evidentes os discursos em disputa.

Avaliacdo institucional meritocratica e avaliacao
institucional para transformacao

Segundo Fernandes (2001), quando se realiza a avaliacao
institucional, desenvolve-se a acdo de “olhar para dentro” da
instituicdo: a complexidade presente no seu funcionamento
que se centra nos processos, nas decisdes, nas relacdes e nas
acdes. Assim, a avaliagdo institucional questiona-se sobre o
fazer da instituicdo, sua cultura, seus valores, seus sujeitos. Esse
questionamento sobre a complexidade institucional transforma-
se em instrumento de tomada de decisdo frente aos resultados
obtidos, mas a tomada de decisdo é um processo de negociagao
no conjunto da instituicdo. Entretanto, ndo se pode “olhar
para dentro” sem ter a dimensdo do contexto maior, no qual a
instituicdo se insere. Uma instituicdo é necessariamente uma
relagdo com o que existe “fora dela”, principalmente se esta
instituicdo for uma universidade. “Olhar para dentro” s6 faz
sentido para o “langar-se para fora” (FERNANDES, 2001), para a
busca das mudancas que ressignificam o fazer que extrapole os
muros da prépria instituicao.

Entretanto, ndo podemos deixar de situar que a mudanga,
enquanto uma meta institucional, pode nao ser assumida pelos
sujeitos, pois as instituicdes “podem estar satisfeitas com o que
se tornaram e nao desejarem mais nada”, como afirmou Clark

5. “O terreno necessirio da constituicdo de toda prética social” (LACLAU; MOUFFE,
2006, p. 151); o lugar das relagdes sociais, da constituigdo dos significados, das lutas, das agoes
e reagoes, das articulagdes.



(1998, p. 5)% ao tratar das condicOes necessarias as mudangas
que devem ser tracadas pelas universidades em busca da
transformacao. Nesse sentido, a opgao pela mudanga é também
uma decisao institucional, o que nos faz pensar que a mudanga
nao é uma consequéncia direta da Avaliacdo Institucional,
doravante Al, antes, um “desejo” da instituicao.

Defendendo o “olhar para dentro”, Fernandes (2001)
salienta que existem “duas correntes” emrelacaoao procedimento
para a realizacdo de uma avaliagdo institucional: a primeira,
meritocratica, ou para controle, e a segunda para transformacao
ou para aperfeicoamento.

A corrente “meritocratica” se volta para identificar o
mérito, nesse sentido “quem sabe mais, desempenha melhor
ou tem melhores resultados” (FERNANDES, 2001, p. 67).
Nessa corrente, situa a autora, como modelo exemplar o Exame
Nacional de Cursos (ENC). A razdo de usar esta corrente se
justificaria na énfase em “classificar, comparar e destacar o
mérito” (FERNANDES, 2001, p. 68), que “tem sido usada para
fazer hierarquias, classificacdes ou rankings entre instituicoes”
(FERNANDES, 2001, p. 67) e leva, por sua vez, aos processos
de regulagdo, tal como o credenciamento e recredenciamento
das institui¢cdes e cursos. Colocando-se contrario a concepgao
meritocratica e seu consequente “ranqueamento”, Vianna (2005,
p. 22-23) afirma que

A avaliacdo ndo deve utilizar critérios de classificacdao
das escolas (ranking), segundo o desempenho da
instituicdo, para fins de divulgacdo e conhecimento
puablico das que poderiam ser consideradas como
sendo as melhores, em func¢do dos seus resultados.
As possiveis e reduzidas vantagens do ranking no
desenvolvimento de uma nova cultura da avaliacdo
acabam por ser superadas por uma problemaética
bem mais complexa, que é a geracdo de uma
competitividade negativa no interior da instituicao. O

6. Tradugdo da autora do texto em inglés.



insucesso em avaliagoes pode resultar de numerosos
fatores (sociais, econdmicos e até mesmo culturais...
o possivel insucesso, caso seja institucional, deve ser
objeto de pesquisa, andlise e discussdes dentro da
propria instituicdo...) (grifos do autor).

Segundo o autor, mais importante que propor um
“ranqueamento”, cujo resultado tem sido a geracdo de
“competitividade negativa”, inclusive no interior da prépria
instituicdo, é pensar sobre o que fazer com osresultados, tornando-
os objeto de investigacdo pela prépria instituicdo, ndo na busca
de “culpabilizagdo”, mas de superagdo dos problemas. Nesse
sentido, os critérios utilizados de classificacdo das instituicoes
e o movimento de divulgacdo estariam distanciados da fungdo
avaliativa de superacao, de reflexdo e de investigacdo acerca dos
resultados.

Fernandes (2001) apresenta a segunda corrente, “para
transformacao”, que considera a avaliacdo institucional um
“instrumento para a melhoria da educacio”. “E usada para
identificar dificuldades e sucessos. Visa formular a¢des para
a transformacdo da escola e do sistema educacional. E usada
para construir a qualidade e democratizacdo da escola”
(FERNANDES, 2001, p. 68). Defendendo-a, a autora afirma
que o processo desenvolvido por essa corrente de avaliacdo
institucional, ao priorizar a transformacao e o aperfeicoamento da
universidade, estabelece, como primeiro passo, o levantamento
das dificuldades e dos sucessos. Ou seja, o reconhecimento do
que precisa ser mantido (sucesso) e do que precisa ser mudado
(dificuldades). Esse reconhecimento tem como principio a agdo
de participagdo dos sujeitos da instituicdo no levantamento das
acOes necessarias, frente aos resultados obtidos. Nesse sentido,
a comunidade responde sobre si mesma: ‘o que somos, o que
fazemos, o que propomos e como acompanhamos os novos caminhos
tracados’. A autora articula a dimensao da transformagao, quando
assumida pela avaliagdo institucional, a participacdo coletiva, a
exigéncia de uma proposicao frente aos resultados e o principio



de democratizacdo e construc¢ido de uma identidade institucional
(FERNANDES, 2001).

Estudando sobre a identidade institucional, Avilla e Eyng
(2005) apresentam o conceito de identidade institucional como
resultado de uma construcdo, fruto das/nas relacdes sociais
internas e externas. A identidade institucional, a0 mesmo tempo
em que identifica os sujeitos de uma institui¢do, os diferencia de
outras institui¢cdes. No processo de configuragdo da identidade
institucional, existem dois organizadores: o planejamento e a
avaliacdo. Em relacdo a avaliacdo institucional, Avilla e Eyng
afirmam (2005, p. 994) que a “Avaliagdo Institucional permite
ajustes que levam ao amadurecimento e consolidagdo da
identidadeorientandoo processoidentificatorioearessignificagao
da instituicdo”. Portanto, a avaliacdo institucional se constitui
como um dos processos de consolidacao da identidade, por
possibilitar o processo identificatério e a ressignificacdo das
préticas institucionais. Sobre o assunto, Avilla e Eyng (2005, p.
1001) afirmam que

Aidentidade é umasucessao temporal commudangas
muito pequenas, mas que no todo constituem uma
mudanca bastante significativa. Esta mudanca pode
ser constatada com auxilio e utilizacdo do processo
avaliativo que deve ser tido como uma estratégia da
instituicdo que servird para o seu constante repensar
e refazer, isto é, acdo-reflexdo-acio.

Vé-se, portanto, que o processo avaliativo pode auxiliar
a instituicdo nos processos de mudanga, se for utilizada como
estratégia de acao - reflexdo - acdo institucional.

Autoavaliacdo institucional e a ressignificacdo da
identidade institucional

A ideia do “olhar para dentro” possibilitaria uma
reflexdo e uma tomada de decisdo que vai ser construida por



cada instituicdo. Nesse sentido, De Sordi (2002, p. 66) analisa
que este “olhar” se projeta para “fora”, pois “as instituicdes de
ensino superior sao obrigadas a olhar-se (bom uso da avaliagao)
ou a preparar-se para serem vistas (preocupadas com a imagem
externa e os decorrentes prejuizos ou vantagens dessa imagem)”.
O “olhar para dentro”, na possibilidade da reflexdo, ajuda a
construir a decisdao “para fora” da instituicao.

Segundo De Sordi (2002), o processo de avaliacdo
institucional, estabelecido pela politica de avaliacdo, obrigou um
“olhar” para dentro e uma preparagao para fora, mas este “olhar”
exige um requisito basico: um processo que priorize a prética da
autoavaliacdo, afinal, “avaliar implica o desejo de conhecer, tirar
as mascaras” (DE SORDI, 2002, p. 69). A avaliagao institucional,
se apenas cumpre a obrigacdo de preparar-se para o “olhar que
vem de fora”, ndo estaria, segundo a autora, em um movimento
que seria proprio da instituicdo em busca das mudancas, mas
em um processo que responde as exigéncias externas, da politica
de avaliacdo, diante de uma “obrigacdo” de as instituicdes se
apresentarem “para fora”.

De Sordi (2002) chama a atencdo para o “bom uso”
na possibilidade da revelagdo dos “ocultamentos”, no ato de
“desmascaramento da identidade”. Enfatiza, dessa forma,
a autoavaliacdo, o “desejo” de conhecer-se. O que antes se
configura como “obrigacdo”, pode ser, portanto, ressignificada
pela instituicdo, no “bom uso” da avaliagdo institucional para
o conhecimento da identidade. O processo de conhecimento da
identidade sugere um movimento de “tirar as madscaras”, “ir
além da transparéncia”. Tal afirmativa parece querer evidenciar
outro movimento, sendo este de “ocultamento”, presente na
instituicdo que ndo permite que a identidade seja conhecida,
ou que se apresente de forma transparente sem que haja uma
intervencado avaliativa. Chama-nos a atengdo o uso do adjetivo
“bom” para a avaliacdo, utilizado pela autora, associado aos
termos “olhar para dentro” e “tirar as mdscaras”, sugerindo
outro uso que poderia ser “ruim”, ou seja, aquele cujo olhar seria



apenas “para fora”, ou a preocupacgdo com uma imagem externa
a ser projetada e as consequéncias dessa imagem. O processo
da Al interroga os sujeitos e suas préticas, ajuda a construir
respostas, reflete sobre os problemas, analisa as ac¢des, identifica
problemas e busca solugdes. Nesse sentido, a Al deve resultar
“de uma aspiragdo prépria e do desejo de autoconhecimento, ao
mesmo tempo em que identifica seus problemas, seus éxitos e
seus fracassos” (VIANNA, 2005, p. 41).

A autoavaliacdo, como prética da avaliacao institucional,
compreendidano”desejo” deconhecer,natransparénciarevelada,
implica uma tomada de decisdo, que se faz presente na busca
pelo aperfeicoamento e construcao de uma cultura avaliativa.
Tal movimento comecaria no conhecimento da identidade da
instituicdo, um processo que remete ao desenvolvimento de
uma acdo participativa, dentro da IES, de “tirar as mascaras”,
de conhecer-se, de construir-se uma imagem e, assim, preparar-
se para “ser-se visto”. Avilla e Eyng (2005, p. 994) afirmam
que, apesar da identidade institucional ser uma construcdo
social, “podem existir limites que impegcam a concretizacdo
da verdadeira identificagdo da instituicdo, da posse de um eu
institucional singular”, fazendo-se necessario um exercicio de
ressignificacdo, o qual encaminharia para uma acdo de busca/
conhecimento da histéria e das relacdes institucionais. Avilla e
Eyng (2005, p. 996) salientam que a identidade é construida a
partir de um processo de identificagao:

As instituicdes configuram suas identidades
(personalidade) mediante a identificagdo com a
representacdo “daquilo” a que se atribui a categoria
de Instituicdo de Ensino Superior (IES). Entendida
como produto e processos operacionais, assimila
aspectos, referenciais e atributos préprios na relagao
que estabelece com outras instituigdes, capazes de
formar a sua estrutura, de acordo com os anseios de
seus idealizadores.



Utilizando-nos do conceito de campo de Bourdieu (2010),
podemos afirmar que ha um capital especifico produzido pelas
institui¢des de educagdo superior que as identifica, havendo um
reconhecimento e um afastamento identitario em relacao a outras
institui¢des, na totalidade do social, que nao produzem o mesmo
capital. O processo de identificagdo possibilita um processo
de diferenciagdo dentro do subcampo, considerando que “a
instituicdo apreende sua imagem global e adquire dominio de
sua unicidade frente a imagem de outras instituicoes” (AVILLA;
EYNG, 2005, p. 996). Essa unicidade pode ser analisada na cultura
avaliativa da IES.

Uma cultura avaliativa pode ser compreendida como
um conjunto internalizado de conceitos, crencas, valores,
comportamentos e praticas de avaliagdo em uma dada instituigao.
Como afirma Ristoff (2005, p. 47),

o desenvolvimento de uma cultura avaliativa é um
processo penoso e lento, que se inscreve ndo no vazio,
ou numa pégina em branco, mas em uma historia
existente, em uma realidade, em um texto cultural
que o antecede e ao qual se pretende reescrever.

A identidade e a cultura avaliativa sdo construcoes
sociais e institucionalmente localizadas, portanto, “o desejo” de

conhecer enfatiza a necessidade de um movimento participativo.
Como afirmou Zerilli (2008, p. 129)7,

[...] além do que ndo pode ser apenas uma diferenca
a mais, mas algo que nega todas as identidades
diferenciais e, portanto, estabelece uma relacao
de equivaléncia entre elas, estabelecendo também
o contexto em que as diferencas podem ser
estabelecidas como tais.

A identidade é uma construcdo social e institucional
em uma relacdo que expressa identificacdo e diferenciacdo.

7. Tradugdo da autora do texto em espanhol.



Advogam Avilla e Eyng (2005, p. 998): “a instituicdo, através de
sua estrutura fisica e funcional e dos conhecimentos e resultados
que proporciona forma e adquire uma imagem propria capaz
de transforma-la numa instituicio social”. Desse modo, a
caracteristica social de uma instituicdo nado se traduz apenas
na sua construgao como instituicao, antes, projeta a instituicao
para “fora”, isto é, sua projecdo no contexto sécio-histérico,
pelos atributos que possui, como seus projetos, planejamento,
referencial historico e social, sua missao (AVILLA; EYNG,
2005). Se considerarmos que a avalia¢do institucional é um dos
processos de constituicao da identidade institucional, a agao de
“projetar para fora” ndo seria ruim, antes, constitutiva para a
identidade.

Avaliacaoinstitucional: gerenciamento e performatividade

Marback Neto (2007, p. 172) afirma tratar-se a avaliacdo
institucional de um processo global no qual “se revisa o que foi
planejado e se constréi, continuamente, a universidade, mediante
o processo de autoconhecimento”. Nesse sentido, situa o autor
a avaliacdo institucional como processo que possibilita uma
revisdo do planejado e a construcdo da universidade, a partir do
processo de autoconhecimento. Para o exercicio desse processo,
Marback Neto (2007) enfatiza nao haver um modelo tnico de
avaliagdo que possa ser usado como andlise institucional. A
auséncia de modelos é um principio também enfatizado por
Fernandes (2001) e De Sordi (2002). Acrescenta Marback Neto
(2007) que o instrumento utilizado na avaliagdo institucional
contempla os seguintes critérios: a missdo, o contexto e a histéria
da instituicao e seus resultados.

A avaliagdo institucional é um poderoso e
imprescindivel instrumento gerencial e pedagégico
que envolve afericdo, revisdo e construcao.
Além disso, revela a adequagdo da qualidade do
desempenho institucional, com base em critérios,



gerando insumos para os processos de tomadas de
decisdes e implantagdo de resultados (MARBACK
NETO, 2007, p. 172).

A avaliacdo institucional (Al), como um processo que
revela o desempenho institucional com énfase nos resultados,
se aproxima da concepcao de performatividade e gerencialismo
(BALL, 2005).

Compreendida como instrumento gerencial, a Al
deveria apontar os principais problemas e revelar a qualidade
do desempenho institucional, com base em critérios, o que
possibilita aos gestores definir prioridades. Assume o autor
que a esfera da decisdo centra-se na gestdo, uma perspectiva
divergente das autoras Fernandes (2001) e De Sordi (2002), que
enfatizam a esfera da decisdo na acdo colegiada e participativa
da comunidade. Marback Neto (2007), ao enfatizar a avaliacdo
institucional como instrumento de gestdo, desloca o eixo da
decisdo para o centro da gestdo.

Afirma, todavia, o autor que “a avaliagdo tem um papel
decisivo na criacdo de uma comunidade académica critica,
pelas discussdes que enseja sobre sua pratica, pelo exercicio
de autocritica, pelas reunides que provoca” (MARBACK
NETO, 2007, p. 173). Desse modo, a avaliagdo institucional
é um exercicio construido a partir de uma discussao sobre a
autocritica da pratica que possibilitaria, nessa agdo, a construcao
de uma comunidade académica critica, que ndo decide sobre os
caminhos a serem tracados e trilhados pela instituigdo. Segundo
Ball (2005), esse deslocamento da esfera de decisdo situa-se no
conjunto de mudancas que atingem a identidade profissional
dos professores, bem como a relagdo entre o profissional e o
seu trabalho. Assim, “ao profissional cabe a responsabilidade
por seu desempenho, mas ndo o julgamento sobre se esse
desempenho é ‘correto’ ou ‘apropriado’, apenas se satisfaz os
critérios de auditoria” (BALL, 2005, p. 543). Se considerarmos
que uma instituicdo constréi sua identidade social nas relagdes,
significando e ressignificando as praticas construidas - e a



identidade é uma construgdo dos sujeitos que fazem a institui¢ao
-, sendo a avaliacdo uma estratégia de significacao da identidade
construida coletivamente, caso o profissional ndo participe da
reflexdao e tomada de decisdo, correriamos o risco de construirmos
uma identidade institucional falseada, porque ndo agrega os
sujeitos como participantes efetivos na tomada de decisao, tendo
em vista que, segundo Marback Neto (2007), esta é da esfera
gerencial, de um grupo ou de um sujeito.

Ha aqui outro deslocamento do eixo, que antes era a
centralidade reflexiva e processual na perspectiva formativa e
participativa, para o eixo instrumental / operacional. Nao ha uma
reflexdo com/dos sujeitos, pois ndo existe mais o sujeito; no seu
lugar, assume oresultado, o desempenho. Ball (2005, p. 542) afirma:
“Quero prosseguir argumentando que essa erradicacdo provém
dos efeitos combinados de tecnologias de performatividade e
gerencialismo, que representam, perfeita e assustadoramente,
a busca modernista por ordem, transparéncia e classificagao”.
Esse sentido envolve “afericdo” e “revisdao” dos resultados, que
sao transformados em “insumos”. Percebemos que a proépria
linguagem utilizada foi também deslocada; emergem termos, que
antes eram exclusivos da atividade gerencial, no lugar daqueles
reconhecidos da é&rea educacional: formacdo, participacao,
aperfeicoamento, construcao coletiva. Segundo Ball (2005 p. 546),
ha a construcdo de uma nova tecnologia onde

[...] o uso de uma linguagem nova para descrever
papéis e relacionamentos ¢é importante: as
organizacdes educacionais reformadas estdo agora
“povoadas” de recursos humanos que precisam ser
gerenciados; a aprendizagem é reapresentada como
o resultado de uma politica de custo-beneficio; o
éxito € um conjunto de “metas de produtividade”.

Marback Neto (2007) também adverte sobrea possibilidade
de a avaliacdo institucional ser usada como instrumento de
manipulagdo, barganha, punicdo e pressao. Sobre essa questao,



Vianna (2005, p. 40) afirma que a avaliagdo poderia ser utilizada
como punigdo, mas essa utilizacdo a descaracterizaria, pois a
“avaliagdo é um olhar para frente, um olhar em perspectiva,
talvez a partir do que foi, mas sem querer culpabilizar pessoas
ou instituicdes, bastando a angustia do possivel insucesso. A
avaliacdo guia, a avaliacdo ndo pune”. Entretanto, punicdo
constitui a abordagem diante da responsabilizacdo pelos
resultados, assim como as pressdes por produtividade. Ball
(2005, p. 548-549) compreende que

A base de dados, a reunido de avaliacdo, a analise
anual, a elaboragdo de relatério, a publicacdo
periédica dos resultados e das candidaturas a
promogao, as inspegdes e a andlise dos pares sdo
0os mecanismos da performatividade. O professor,
o pesquisador e o académico estdo sujeitos a uma
mirfade de julgamentos, mensuracdes, comparacoes
e metas. Informacdes sdo coletadas continuamente,
registradas e publicadas com freqiiéncia na forma de
rankings. O desempenho também é monitorado por
analises dos pares, visitas locais e inspegdes.

Avaliacéao institucional como coleta de informacodes
para tomada de decisao

Leite (2005) entende que a avaliacdo institucional
favorece a instituicdo com a coleta de informagdes que, quando
interpretadas, ajudam a definir prioridades, revisar falhas do
processo, além de dar suporte no reconhecimento de seus pontos
fortes e suas qualidades. Nesse sentido, entende que

A avaliagdo pode favorecer a compreensao coletiva
sobre qualidades positivas, pontos fortes, aspectos
em que a instituicao se auto reconhece melhor do que
outros. Permite revisar as falhas, os erros, e também,
e 0 que é mais importante, definir prioridades para a
gestdo (LEITE, 2005, p. 29).



Leite (2005) agrega a agdo de coleta de informagdes o
reconhecimento das qualidades, dos pontos fortes, aquilo em que
a instituicdo se reconhece melhor, indo além do levantamento das
dificuldades. Nessa tendéncia, a avaliacdo institucional, através
da autoavaliacdo, busca estudar a instituicdo, identificando e
interpretando suas necessidades, acompanhando a forma do
desenvolvimento de suas atividades e buscando, se necessario,
outras formas ou outros métodos de acdo. As informacoes
coletadas precisam ser “compreendidas coletivamente” e, em
seguida, julgadas, relacionando os resultados que estdo sendo
alcancados a luz das metas e dos objetivos propostos. Essa
acdo de julgamento assume uma fun¢do também propositiva,
na busca de novas formas de atingir as metas que foram
eleitas coletivamente. ~Segundo Leite (2005), a Avaliacdo
Institucional, processo de autoavaliacdo, deve ser continuo e
ciclico, identificando pontos fracos e fortes, com o propédsito de
estabelecer estratégias especificas para cada situacdo observada
e analisada, decidindo sobre os caminhos a serem percorridos e
metodologias a serem utilizadas. A compreensao de que nao ha
solugdes comuns a todas as instituicdes também é defendida por
Castanheira, Coelho e Gagliardi (2008).

Leite (2005) também relaciona a agdo da avaliacdo
institucional como um ato de olhar, um termo presente em
Fernandes (2001) e De Sordi (2002). Para Leite (2005), entretanto,
esse “olhar” constitui-se, ao mesmo tempo, “para os lados”; “sai
de dentro dos limites”, pois

Ao mesmo tempo, ao se olhar para os lados, ao se
buscar elementos ao entendimento, sai-se de dentro
dos limites e das amarras institucionais, destacando-
se o valor do conhecimento universal ao lado da
construcdo, por dentro da agdo, de um processo
democratico (LEITE, 2005, p. 29).

A acdo da avaliagdo no autorreconhecimento requer um
“olhar” ou uma forma de conhecer “todos” oslados da instituicao,



mas nao tem o carater endégeno defendido por De Sordi (2002).
Conhecer, para Leite (2005), permitiria “sair de dentro”.

O desejo do autoconhecimento, entretanto, ndo provoca,
por si, a mudanca. A mudanca é da esfera da decisdo. Salienta
Vianna (2005, p. 35) que “a avaliagdo ndo gera um quadro de
revolugdo, mas conduz a mudancas desejaveis, com as quais esta
comprometida”. Nesse sentido, é o instrumento que “conduz”.
A mudanca pertence a esfera da decisao, da escolha. Entretanto,
empreender um processo de avaliagdo institucional ndo seresume
em reunir dados s6 para fazé-lo, ou em medir algo s6 porque
um instrumento esta disponivel. Os esforcos sdo definidos por
valores e metas que determinam o uso das informagdes e uma
tomada de decisdao diante dos resultados obtidos. Castanheira,
Coelho e Gagliardi (2008, p. 84) afirmam:

O levantamento de dados e a sua organizagdo sao
aspectos importantes no processo de avaliagdo,
mas deve-se ter consciéncia de que avaliar ndo
se resume em medir. Avaliar ndo é um processo
isolado. A avaliacdo deve ser a grande motivadora
de questionamentos sobre juizo de valores, tendo em
vista a formacao integral dos estudantes.

Como afirmaram Castanheira, Coelho e Gagliardi
(2008), a coleta de dados e sua organizacdo sdo apenas parte
do processo, do ato de avaliar. Portanto, “a avaliacdo deve ser
um processo permanente utilizada como instrumento para
identificar problemas, corrigir erros e introduzir as mudangas
que signifiquem uma melhoria da qualidade do ensino”
(CASTANHEIRA; COELHO; GAGLIARDI, 2008, p. 33).
Indicam os autores que o final da avaliacdo seria a introducao
das mudancas, ou seja, a tomada de decisdo, a partir dos
resultados. Nos estudos sobre a avaliacdo como tomada de
decisdo, encontramos em Stufflebeam e Shinkfield (1995)° as

8. O livro foi organizado por Stufflebeam e Shinkfield (1995), que trazem um panorama
da avaliagdo, especialmente desde 1930, e sobre os tedricos que estudam o campo da avaliagéo.
Compreendem os autores que “a avaliacdo é entendida como um campo de estudo e uma



bases da Al como um processo de tomada de decisdo. Segundo
esses autores, a avaliacdo, como ferramenta para a tomada de
decisao, s6 faz sentido se o propoésito ndo é demonstrar as falhas
e as dificuldades, mas promover processos de aperfeicoamento
constante.

A avaliacdo é o processo de identificar, obter e
proporcionar informagdes tteis e descritivas acerca
do valor ou mérito das metas, planejamento,
realizacdo e impacto de um objeto determinado,
com o fim de servir de guia para a tomada de
decisdes, solugdes de problemas, responsabilizagdo,
promogao e compreensao dos fendmenos implicados
(STUFFLEBEAM; SHINKFIELD, 1995, p. 183).

O estudo das tendéncias sobre a Al possibilita-
nos entender que o processo de avaliacdo permite um
autoconhecimento permeado de um autoquestionamento e um
julgamento; um espago de duvidas, certeza e questionamentos.
Entretanto, a mudanca ndo é resultado direto do uso da AL
Provocar/possibilitar mudangas é uma decisdo politica que,
diante dos resultados, pode ser coletiva, quando participativa,
ou centralizada, quando assumida pela gestdo. Por outro lado,
sem a tomada de decisdo, sem proceder a mudancas, o ciclo da
Al nao estaria completo.

Deslocamento da avaliacdao em relacao aos processos
de mudanca na universidade

O campo discursivo configurado até entdo, a partir das
tendéncias, estabelece uma relagao entre o processo de Al e a
possibilidade de mudangas. Mas ndo ha hegemonia na defesa da
relacdo entre avaliacdo e mudanca. Segundo Clark’® (2004, p. 6),

prética que pode diferenciar-se de outros campos afins como a investigacdo, o planejamento e a
administracao” (1995, p. 18). Para este estudo, nos detivemos na corrente tedrica desenvolvida
por Stufflebeam.

9. Tradugéo da autora do texto em inglés.



A realidade da mudanca da universidade vem
em itens muito detalhados - em estruturas
governamentais complicadas, em multiplicar as
fontes de lucro, uma matriz de unidades bésicas
em mudanca que demarcam territérios académicos
diferentes, um grupo em desenvolvimento de
crencas contraditorias.

Para Clark (2004), a mudanca ndo dependeria de um tinico
esforgo coletivo, em resposta a fatores externos, que denomina
de “ameacas”, nem tampouco da hegemonia do grupo em
relagdo aos interesses que defendem. A mudanga é resultado
de uma resposta coletiva, que se constréi a “partir de pequenas
mudancas que cumulativamente conduzem a uma mudanga
maior” (CLARK, 2004, p. 6), sendo estas estratégicas aplicadas
em “lugares especificos”.

Contudo, o autor compreende que a resposta coletiva
é a construcdo de “novos grupos de estruturas e processos -
acompanhados de crencas” (CLARK, 2004, p. 5-6), que expressam
uma vontade institucional para mudanga. Nesse sentido, a
“nova estrutura” seria composta de cinco elementos minimos:
“um ntucleo de direcdo fortificado, uma periferia expandida de
desenvolvimento, uma base diversificada de financiamento, um
heartland™ [cerne de valores e crencas] estimulado, uma cultura
empresarial integrada”'! (CLARK, 1998, p. 5 - grifo meu).

Segundo Clark (2004), as exigéncias ndo produzem
mudancas. O que produz a mudanca é a resposta construida
dentro da universidade. Portanto, diante de mesmas exigéncias,
as instituigdes estabelecem respostas diferentes.

Clark (1998, 2004) defende a Universidade Empreendedora
e explica que esse termo nao é muito aceito pela “ordem do
discurso”, em relagdo a associagdo feita com a agdo agressiva,

focada em negocios, produtividade e maximiza¢do de lucros,

10. Heartland: diante da inexisténcia de uma palavra na lingua portuguesa, optei por
manter no original, mas, segundo o autor, o heartland é o lugar onde os valores e as crengas
académicas estdo mais firmemente enraizadas, o ‘cora¢ao.

11. Tradugéo da autora do texto em inglés.



propria dos empresarios. Entretanto, esse termo aponta um
sentido empreendedor para mudangas e assim o define:

“Empreendedor” é tomado nesse estudo como
uma caracteristica de sistemas sociais: que é de
universidades e seus departamentos internos,
centros de pesquisa, disciplinas e escolas (...).
Uma Universidade empreendedora, em si mesma,
procura inovar ativamente a maneira que lida com
seus negocios. Procura trabalhar uma mudanga
substancial no carater organizacional para chegar a
uma postura mais promissora para o futuro (CLARK,
1998, p. 3-4).

Apesar da justificativa do termo, que o associa a uma
caracteristica institucional, parece-nos que Clark (1998, 2004)
mantém os principios do que seria a universidade compreendida
como empresa: inovagdo nos negocios, cardter organizacional,
postura promissora, multiplicagdo de fontes de lucro. Nesse
sentido, ndo nos parece apenas o uso de termos da area
gerencial, mas a construgdo de um referencial de universidade
empreendedora em relagdio a mudanga, as alternativas de
financiamento e aos negoécios que gera.

Afonso e Antunes (2001, p. 93) apontam um movimento
que tem sido comum nas produgdes: estabelecer uma articulagao
entre elementos de campos conflitantes entre a drea gerencial e a
educacional. Afirmam os autores:

Seria possivel continuar a enumerar e a citar um ja
amplo conjunto de trabalhos e autores que, a partir de
procedéncias disciplinares e politicas diferentes, tém
abordado a questdo da necessaria convergéncia entre
objetivos econdmicos, como o da competitividade, e
objetivos sociais e politicos, como o da cidadania,
discutindo igualmente a centralidade da educacao
na articulacdo de ambos.



Uma das justificativas que Afonso e Antunes (2001,
p. 84) apresentam é o argumento da “terceira via”, ou seja,
compatibilizar as exigéncias competitivas impostas pela via
econdmica aos ideais dos direitos sociais, na busca de encontrar
“saidas realistas”, enquanto

alternativas merecedoras de crédito que reatualizem
valores a elas referenciados ou, pelo menos, que
garantam a manutencdo de direitos minimos
como antidoto aos ditames do pensamento tnico,
o qual tem-se mostrado altamente eficaz para
promover a aceitagdo das supostas inevitabilidades
do neoliberalismo e de algumas tendéncias da
globalizacdo.

Como afirmam os autores, o campo da educagao superior
tem “sofrido” com a producao desse discurso, o qual tem sido
eficaz quanto a aceitagdo dos ideais neoliberais para a educacao.

A avaliacdo da educacdo superior e a politica de
avaliacao

O campo da educacdo superior vivencia diferentes
discursos, os quais defendem conceitos e visdes que expressam
projetos em disputa nesse campo e na sociedade. Esses diferentes
discursos sobre a avaliacao institucional vém sendo articulados,
sedimentando-se em novas identidades discursivas, presentes
no desenvolvimento de programas, reformas, politicas e na
avaliacdo de instituicOes e cursos.

No Brasil, a centralidade na avaliacdo, no contexto da
Reforma do Estado, materializou-se em politicas de avaliacdao
a partir da década de 1990, desde a qual discursos disputam
o campo da educagdo superior sobre a avaliagdo, sua fungdo e
instrumentos. Na correlagdo de forcas e articulagdo no campo
discursivo-politico, os discursos materializam-se em politicas
para a educagdo superior. Diante da implantagdo dessas politicas,



hd um debate/enfrentamento no campo politico, acirrando
a disputa dentro do campo discursivo dessa modalidade de
educacdo, sobre a avaliagdo da mesma. Para Peixoto (2004, p. 180),

[..] a década de 1990 trouxe para o Brasil uma
intensificacdo das acdes e debates sobre a avaliacdo
educacional, em especial da educagdo superior,
favorecendo a constru¢io de bases tedrico-
metodolégicas para sua realizagdio e para a
implementagdo de diversas propostas, tanto por
parte do governo federal, quanto das universidades
e de organismos de coordenacdo de institui¢des de
ensino superior.

A autora faz referéncia aos dois discursos que, na década
de 1990, dominaram as praticas discursivas sobre a avaliacao da
educagdo superior. Trata-se do PAIUB"” e do ENC". Segundo
Gomes (2003), o primeiro foi formulado a partir de um debate
amplo entre as instituicdes e com apoio das mesmas, e o
segundo, estabelecido centralmente pelo governo Fernando
Henrique Cardoso (FHC). O primeiro, tendo como caracteristica
a adesdo, e o segundo, obrigatorio e vinculado aos mecanismos
de credenciamento e recredenciamento das IES.

Segundo Dias Sobrinho (2003, p. 92), “muitas sdo as
avaliaches, muitos seus usos e muitos os efeitos. Em outras
palavras, nenhuma avaliacdo jamais é neutra ou inécua”.
Podemos observar os efeitos da avaliacdo nas ultimas décadas
do século XX e inicio do século XXI, em todo o campo da
educagdo no Brasil, com a divulgacdo dos resultados dos exames
aplicados aos estudantes nos varios niveis da educacado escolar'*

12. Programa de Avaliagao Institucional das Universidades Brasileiras.

13. Exame Nacional de Cursos.

14. Ha uma grande producdo nessa area, como exemplo: Faria, Assis, Paz, Campos (2008):
sobre a visao dos alunos; Sousa (2008): analisando as estratégias de marketing; Abreu Junior,
Anderi, Melo e Toschi (2008): sobre o impacto da politica de avaliagdo nos curriculos dos cursos;
Altmann (2002): sobre os resultados do SAEB e a influéncia do Banco Mundial na elaboragio
da proposta; Dickel (2010): o impacto do PISA na produgio académica; Menezes Filho (2011):
sobre o ensino médio e dados comparativos com os sistemas do Chile e Xangai.



(SAEB*, ENEM', ENC, ENADE"Y, Prova Brasil). Associado a
divulgacdo, ha um grande debate sobre o direcionamento das
politicas em relagao aos resultados e ao uso destes®.

No caso da educagdo superior, os discursos produzidos
incorporam tematicas tais como: o uso de exames, a agdo
regulatéria assumida pelo Estado, a qualidade das escolas, a
prestagao publica de contas do trabalho exercido pelas instancias
educativas, o recredenciamento e o credenciamento das IES,
as formas de avaliacdo e a qualidade. Desse modo, Morosini
afirma (2004, p. 145) que esse debate no campo da educacdo, e
especificamente no campo da educacdo superior, se estende
“cada vez com mais intensidade. Isto porque um dos objetos deste
campo, a formagdo de recursos humanos, é pedra angular das
sociedades contemporaneas - as sociedades do conhecimento”.
Tendo em vista o trabalho com o conhecimento e a formacao
de recursos humanos na educacdo superior, a avaliagdo vem
assumindo uma importancia cada vez maior no centro das
producdes. Considerando a centralidade na avaliacao, salientam
Morosini (2004) e Peixoto (2004) na anélise que realizam sobre
as produgdes que envolvem a avaliagao - presentes no Banco de
Dados Universitas/Br -, no periodo de 1968-2000, o aumento
das producgdes, e os conceitos que passam a ser articulados
a esse campo: avaliacdo, acreditacdo e qualidade; eficiéncia,
racionalizagdo e produtividade; politicas ptublicas e Estado.
“Considerando (...) o periodo de tempo (...) a ampliacdo ocorrida
no numero absoluto de documentos sobre avaliacdo, da ordem
de 50%, foi muito significativa” (PEIXOTO, 2004, p. 182).

15. Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica.

16. Exame Nacional de Avaliacdo do Ensino Médio.

17. Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes.

18. Entre os autores podemos citar: Vianna (2005) e Menezes Filho (2011) refletem também
confrontos entre os indices dos resultados dos estudantes brasileiros em relagdo aos estudantes de
outros paises, como podemos acompanhar em relagido ao Programa Internacional de Avaliagdo
de Alunos/do Estudante (PISA), uma prova aplicada pela Organiza¢do para Cooperagao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), a cada trés anos, que avalia o desenvolvimento de
estudantes de 15 anos em matematica, leitura e ciéncias.



Destacam-se nessas produgdes aquelas que enfatizam as
politicas de avaliacao, como afirmam Catani, Oliveira e Dourado
(2004, p. 258): “a avaliacdo ganha centralidade num contexto
de mudangas substantivas na regulacdo, na modelacdo e no
controle da gestdao universitaria e do trabalho académico”, isto
porque uma politica é construida no discurso, no movimento,
no debate, na luta, no jogo, “nas acgdes e reaccoes dos agentes”
(BOURDIEU, 2010, p. 85). A politica é da ordem do discursivo,
logo, compreende acdes, tradicdes, diferencas e tomadas de
decisdo, que se materializam em praticas sociais, em discursos,
que estabelecem sentidos, “pois toda a producdo de sentido,
construida por um sistema discursivo, estd sempre tendente
a ser alterada na relacdo com outros sistemas discursivos”
(MENDONCA; RODRIGUES, 2006, p. 92). Isto porque, como
salienta Mainardes (2006, p. 53), apoiando-se em Ball e Bowe, “o
contexto da pratica é onde a politica esté sujeita a interpretagdo
e recriacdo e onde a politica produz efeitos e conseqiiéncias que
podem representar mudangcas e transformacdes significativas na
politica original”. Nesse sentido, uma politica é significada pelos
sujeitos, interpretada, recriada. Além disso, produz efeitos e os
sofre, resultado “do jogo de linguagem” produzido nas praticas
sociais.

Assimsendo,apoliticadeavaliagdopodesercompreendida
como um discurso, pois estabelece/articula significados em uma
determinada configuragdo historica e precdria, ndo uma historia
como passado, mas interrogada pelo presente, isto porque
“a forma e a esséncia dos objetos estdo penetradas por uma
instabilidade e precariedade basicas, e que constituem sua mais
essencial possibilidade” (LACLAU; MOUFFE, 1990, p. 123)".
Portanto, uma politica de avaliacdo é uma produgao social que
explicita interesses e, como tal, ndo existe “independentemente
dos agentes que os sustentam”. E um produto histérico precario,
que estd sempre sujeito a “processos de dissolucao e redefini¢ao”
(LACLAU; MOUFFE, 1990, p. 133); um campo de sentidos

19. Tradugéo feita pela autora dos textos em espanhol.



que expressa interesses e que significa a prética de sujeitos.
Entretanto, como discurso, tais sentidos buscam uma fixacao,
mas toda fixacdo é parcial e resultante das articulagdes, o que
nao significa que seja acidental, mas resultado de articula¢des
de poder, mesmo indeterminadas. Salienta-se também que o
processo de articulacdo pressupde uma exclusdao de elementos
que nado foram incorporados, sendo que a exclusdo nao destréi
os elementos, logo, continuam presentes no campo em disputa.
Como afirmam Laclau e Mouffe (2006, p. 154),

A pratica da articulagdo consiste, portanto, na
construcao de pontos nodais que fixam parcialmente
sentidos; o caréter parcial dessa fixagdo procede da
abertura do social, resultante, por sua vez, de um
constante transbordamento de todo discurso pela
infinitude do campo da discursividade.

O carater parcial desse campo discursivo - politica de
avaliagdo - pode ser compreendido na direcao de que nem
todos os discursos existentes foram articulados, ou seja, ha um
“resto” (outros significados/concepgdes, projetos) que ndo foi
incorporado, que lhe é exterior, que antagoniza, simbolo do
seu ndo-ser, o “outro”, mas que nao foi eliminado ou destruido;
continua presente.

Uma politica, constituindo-se como discurso, busca
dominar o campo da discursividade sobre a avaliacao da
educagdo superior, deter o fluxo das diferencas, fixar um sentido,
construir um centro. Mesmo como fixa¢des parciais, 0os pontos
discursivos privilegiados, aqueles que conseguem uma fixagao,
em um dado contexto histdrico, constituem-se nos pontos nodais
que sdo, ao mesmo tempo, alvos e resultados de lutas em dada
formacao social, ou, como afirmam Laclau e Mouffe (2006, p. 152):
“O discurso se constitui com o objetivo de dominar o campo da
discursividade, por deter o fluxo das diferengas, por constituir
um centro. Os pontos discursivos privilegiados desta fixagao
parcial denominaremos pontos nodais” (Grifos dos autores).



Como discurso, a politica de avaliagdo é constituida
no contexto das préticas sociais, logo, construida nas relagdes
estabelecidas em um dado contexto histérico-social. Como
politica, é oresultado de umaarticulagdo entre elementos, onde um
discurso “assume, semrenunciar por completosua particularidade
a fungdo adicional de representar (...) o todo” (LACLAU, 2008, p.
349). As articulacdes e as lutas ndo cessam quando as politicas
estdo materializadas em um texto (regulamentos), isto porque,
frente ao “texto”, os sujeitos iniciam um processo de significagao
presente na interpretacdo do texto, que passa a ser recriado no
vivido. Nesse sentido, Ball (apud MAINARDES; MARCONDES,
2009, p. 305) afirma que “a pratica é composta de muito mais do
que a soma de uma gama de politicas e é tipicamente investida
de valores locais e pessoais e, como tal, envolve a resolucdo de,
ou luta com, expectativas e requisitos contraditérios - acordos e
ajustes secundarios fazem-se necessarios”. Os sujeitos recriam o
texto no contexto das praticas sociais.

Seguiremos com os sentidos construidos pelos sujeitos
no interior de uma Universidade Estadual®, no estado de
Pernambuco, sobre o papel, a funcdo e a acdo da Comissao
Prépria de Avaliagdo - CPA (responsavel pela realizagdo da
autoavaliacdo no interior da universidade), e como esses sentidos
se materializam nos documentos produzidos pela comissao.

Papel e fun¢ao da CPA: sentido dos atores?

Segundo a entrevistada, membro da comissdao?, a CPA
é composta por uma comissdo técnica nomeada pelo reitor
e pelos membros indicados pelos diretores das faculdades.
Entretanto, estabelece uma diferenciagdo nessa composicao na
sua enunciacao:

20. Trata-se da Universidade Estadual de Pernambuco, que no texto serd identificada pela
sigla UPE.

21. As entrevistas foram realizadas no periodo que compreende os anos de 2009 a 2011. A
fim de situar o leitor, colocamos em parénteses a data de realizagdo das entrevistas.

22. Os nomes foram omitidos para construgdo desse texto.



Além dos membros da Comissdo Técnica, temos
a CPA propriamente dita, nomeada agora por
indicacdo dos diretores das faculdades. Além do que
foi denominado como Comissao Técnica pelo reitor,
compde a CPA, veja a Portaria 0777/229 no nosso
site, pagina da CPA, essa é uma representacdo por
indicacdo dos diretores, alunos e representantes da
comunidade (19/11/2009).

Como afirma Ball (MAINARDES; MARCONDES, 2009), os
sujeitos recriam a politica no contexto das praticas desenvolvidas,
o que podemos constatar com a criacdo de uma comissao técnica
nomeada pelo reitor. Contudo, para a entrevistada, essa comissao
nao seria a CPA. Isso se evidencia quando afirma: “Além dos
membros da Comissdo Técnica, temos a CPA propriamente
dita”. Parte da comissao técnica ndo se reconhece como CPA,
estabelecendo uma posigdo diferenciada em relagdo aos demais
membros representantes das faculdades.

Outra caracteristica marcante da constituicio da comissao
que realiza a avaliacdo institucional foi a criagdo das comissdes
setoriais nas faculdades. Segundo a entrevistada: “S6 que,
em paralelo, a gente comecou a criar as Comissdes Setoriais,
pensadas exatamente para dar conta da nuance multicampi,
isto porque cada uma dessas escolas vem com seu formato
histérico” (em 19/11/2009). As comissdes setoriais estavam
previstas no documento da CEA? (SINAES/2003), o qual
antecede o SINAES, e reaparecem como memoria, que torna
a ser falada (FOUCAULT, 2006), ressignificada e justificada
na estrutura multicampi e na histéria das faculdades, que nos
parece fazer significar a individualidade das faculdades. Uma
disputa presente no campo da universidade, que se contrapde
ao movimento de identidade de uma universidade, na luta pela
eliminacdo dos isolamentos que a tém identificado, inclusive a
dispersao fisico-geografica, que a constitui, caracteristica de sua
estrutura.

23. Comisséo Especial de Avaliagdo da Educagdo Superior.



Segundo a entrevistada, apesar da nomeacdo da CPA em
2004,

A Comissdo ficou algum tempo sem funcionar
efetivamente. Em 2008, reestruturada parcialmente,
voltou a funcionar e nesse processo a nova equipe
da comissdo técnica, junto as unidades criou as
Comissodes Setoriais, veja também a Portaria, essa é
a Portaria 993 de 2008, esta tudo na pagina da CPA,
nés organizamos tudo, sabe? (19/11/2009).

Surpreendeu-nos a capacidade da entrevistada de
memorizagdo em relacdo a precisdo sobre o nimero de cada
portaria. Explicou-nos a entrevistada que as Comissdes Setoriais
de Avaliagdo (CSA) sdo especificas de cada faculdade, sendo
responsaveis pela realizacdo da avaliacdo institucional local. O
relatério da avaliacdo da faculdade é encaminhado a Comissao
Técnica, que, por sua vez, retne os relatérios em um relatério
geral da universidade.

Quanto as Comissoes Setoriais - CSA -, outra entrevistada,
membro da CSA (CPA/CSA FACETG*), durante o II Seminario
de autoavaliacdo, afirmou que uma das coisas que precisa ser
definida é o lugar da CSA na unidade e no Regimento da UPE.
Segundo o depoimento da entrevistada: “precisamos definir
o lugar da CSA, e esse lugar é o espaco mesmo, onde fica na
unidade. E o lugar da decisdao, onde fica no Regimento, no
Estatuto” (09/12/2010), o “lugar” aqui definido enquanto espago
e lugar de decisao. A definicdo do espaco refere-se a questdo da
legitimidade e do reconhecimento. O discurso se coloca na luta
pelo reconhecimento da CSA pela universidade e faculdade. E
continua:

Essa é uma etapa, outra é estabelecer as metas com
base no tempo da universidade [em relagdo ao
planejamento]. Se a universidade estabelece um
tempo de cinco anos, precisamos distribuir as nossas

24. Faculdade de Ciéncias, Educagao e Tecnologia de Garanhuns.



metas para esse tempo, agora como CPA. Qual é o
enfoque, por onde a universidade esta caminhando?
O PDI® vai ser feito? Faz sentido fazer avaliacdo
institucional sem PDI? O PDI seré subsidiado pelos
relatérios das unidades e da CPA? Vejam, no breve
relatério que Rute apresentou ainda ha cursos que
nao apresentaram seus relatérios, entre eles estdo os
nossos? O que fazemos ¢é avaliacdo da unidade ou
avaliacdo da universidade? E essa nova avaliacdo
externa qual o sentido e o espago de atuagdo?
(09/12/2010).

Definir o lugar nos parece significar também o fazer
da Comissdo nas proposi¢des da universidade, inserir-se no
funcionamento da universidade, fazer parte das decisdes, saber
sobre a universidade, o que poderia significar que a Comissao,
apesar de formada, com portaria, ou seja, regulamentada, ndo
tem ainda “um lugar”. Esse lugar é reivindicado como espago
de decisao: “precisamos distribuir as metas para esse tempo,
agora como CPA”. Mas o caminho da legitimidade comeca com
o reconhecimento da Comissdo Setorial nas faculdades. Nao fica
claro, para os sujeitos, sem a regulamentacdo ou a visibilidade
que esta possa oferecer o sentido da CSA. E essa inquieta¢do pode
ser compreendida também como uma reflexao que precisaria ser
feita por cada representante presente no semindrio, em relacdo
a sua faculdade e a necessidade de que desempenhe um papel
ativo, que seja visivel a faculdade e a universidade.

A necessidade de uma CPA, segundo o Reitor, no II
Seminario de autoavaliagdo, assim como a iniciativa quanto a
adesdo/ participacao da universidade nos processos de avaliacao
do SINAES, nao partiu de uma vontade da reitoria:

[...] mas da comunidade representada no seu
Conselho Universitario que entendeu que sem
avaliacdo da universidade ndo poderia avangar como
ela gostaria. Entretanto, ndo é a avaliacdo que traz a

25. Plano de Desenvolvimento Institucional.



qualidade, ela ajuda, contribui, para que a qualidade
exista na medida em que a decisdo possa ser tomada
pela prépria universidade (09/12/2010).

O sentido da avaliacdo como “instrumento de gestao”
e “instrumento de qualidade” é significado, na fala do
Reitor, estabelecendo que a esfera da decisdo seja a esfera da
universidade. Segundo a entrevistada presidente da CPA
(18/11/2009), o espago da organizacao/ criagdo/implantacdo das
politicas pertence a outros setores, cabendo a CPA o diagnéstico
para que as decisOes sejam tomadas: “nao é a gente quem faz as
politicas, depende de outros setores”. Segundo esta fala, o lugar
da CPA precisa ficar bem definido, como o espaco de discussao e
preparacao do diagnéstico através de relatérios, assim como da
contribui¢do quanto ao processo da regulamentacdo da Comissao
nos documentos oficiais, a exemplo do Regimento e do Estatuto,
além da necessidade de um regimento proprio. Mas a esfera da
decisdo, da materializagdo das agdes, como foi salientado pelo
entrevistado membro da CSA/ FACETG (02/02/2010), “como
o diagnéstico se transforma em planejamento”, é o espago
da politica. Nesse sentido, o papel da CPA é ouvir, reunir os
dados e estabelecer um diagndstico, mas o espaco da decisdo
pertence a esfera politica. A presidente considera o espago da
CPA como subsidiadrio da gestdo, e a avaliagcdo se apresenta na
forma de instrumento de gestao. Ao esclarecer que o espaco da
CPA ndo é das politicas, significa também que o diagnostico e
o relatério estabelecem os limites de acdo da Comissao. Porém,
ao reivindicar o espago da CPA/CSA/FACETG (09/12/2010),
parece significar que esse espaco vai além do diagnoéstico e
relatério; é um espago propositivo na construgdo de metas e no
planejamento da universidade.

Os sujeitos, no contexto das praticas, estabelecem sua
interpretacdo sobre a politica. Ressignificam, reinventam,
procedendo ora a acomodagdes, ora a criagdes, inclusive a
resisténcia, no contexto das préaticas sociais, 0 que nos remete a
abordagem do ciclo das politicas de Bowe, Ball e Gold (1992).



No processo de criacao da CPA, segundo a técnica da
CPA (18/11/2009), a primeira demanda do reitor “foi resgatar
todo o processo histérico da CPA, o que a gente ja tinha passado
e passamos um tempo em stand by, amortecido e, a partir
de 2008, retomamos”. Apesar de a CPA existir desde 2004,
logo em seguida a regulamentacdo do SINAES, nao foi dado
continuidade a agdo da Comissdo. Diante das exigéncias quanto
a periodicidade da entrega dos relatérios de autoavaliagdo ao
MEC, acrescida da exigéncia de atualizacdo do estatuto e do
regimento das institui¢des, diante dos critérios estabelecidos
para o recredenciamento da Universidade, a CPA foi reativada.
Entretanto, a exigéncia da realizacdo de um processo de
autoavaliacdo pela universidade tem sido também exercida pelo
Governo do Estado, como relata:

Bem, na negociacdo de aumento, a proposta para
reajuste dos técnicos esbarrou na solicitacdo do
Governo do Estado que s6 evoluiria para avaliar
os servidores se a universidade apresentasse a
avaliacdo institucional. Entdo o pessoal da area de
recursos humanos chegou aqui: a gente veio aqui
para vocé salvar a nossa vida. EU? Salvar como?
Eles me contaram e eu disse: se o problema é esse
estd facil de ser resolvido, entrei na pagina da CPA
e mostrei. Chegue 14 na secretaria de administracao
e mostre. Bem foi um avanco na negociacdo com a
questdo salarial que estava sem negociacao, embora
o Governo ainda ndo tenha acenado com nenhum
centavo, mas liberou para que comegasse a discutir a
questao dos funcionarios (18/11/2009).

A relacdo entre Universidade e Governo de Estado tem
se apresentado como muito tensa, principalmente quanto as
questdes que envolvem o financiamento, as questdes salariais e a
liberacao de recursos.

Apesar do investimento do governo federal quanto a
construgao de prédios, estes recursos se mostram insuficientes



diante das necessidades que vivem as unidades. O investimento
considerado positivo para a “imagem da UPE” ndo atinge as
necessidades das faculdades. Nos encontros da CPA, os sujeitos
buscam/exigem respostas, salientando que, sem respostas,
fica dificil manter um clima de participacao. Outro membro da
Comissao (CSA/Poli* e CPA), na reunido de organizacao do II
Seminario de autoavaliacao, relata:

precisamos nesse semindrio trazer respostas para
que as pessoas vejam que vale participar. Sugiro
que a gente aproveite esse momento para convidar
também um representante do Governo do Estado

e alguém da secretaria de ciéncia e tecnologia
(18/08/2010).

A busca por respostas diante das questdes das unidades
tem sido uma tdnica recorrente. A tensdo que sofre a CPA é
grande. H4 uma forte cobranca das unidades por respostas do
Governo Federal/MEC e do Governo Estadual.

Por outro lado, as condi¢des de financiamento concedidas
pelo Governo Federal, como o Emendao®, obedecem a regras
que estabelecem como critérios os indices do SINAES, que
tém se tornado impositivos, mesmo que ndo supra todas as
necessidades, mas garante alguns investimentos em termos de
construgao de prédios e reformas que se fazem necessarias nas
estruturas fisicas da UPE.

Outra tensao vivida pela CPA se refere a sua identidade
e ao papel e funcdo da CPA. Esta tensao se refere a relagio
universidade — Conselho Estadual de Educagio (CEE). Sobre a relacao
Universidade - CEE, afirma o diretor da FFPNM?:

26. Escola Politécnica de Pernambuco

27. Convénio n° 171/2007 MEC UPE: Resumo das obras: CAMPUS SALGUEIRO: 01 bloco
de salas de aula; CAMPUS PETROLINA: 02 blocos de salas de aula; CAMPUS GARANHUNS:
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(REITORIA): 01 bloco de salas administrativas. Fonte: www.upe.com.br
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O percurso ainda é novo, ndo se tem uma exata nogao
do que vai acontecer. O papel do CEE frente a UPE
sempre foi de acompanhamento politico pedagogico.
O CEE consegue compreender que os limites e
possibilidades da UPE se dao em decorréncia de sua
histéria - formagdo, a partir de Unidades isoladas
e problemas de financiamento junto ao estado. Por
outro lado, sua contribui¢do dentro desse universo é
[...] O sistema de avaliacdo nacional identifica dados
observados a partir de um modelo de Universidade
pensada como padrao académico. A avaliagdo nesse
sentido tem servido para realizar uma funcdo da
gestdo, voltada, sobretudo para o controle do Estado
Central soba politica de ensino superior (17/01/2011)

A fala busca significar que o CEE consegue compreender
porque conhece a histdria e os limites vividos pelas unidades
que compdem a UPE, mas a sua atuagdo “sempre foi a do
acompanhamento politico e pedagogico”, uma concepgdo
diferente da que é apontada no SINAES. Ha o reconhecimento de
que as faculdades e as unidades estdo frente a novas exigéncias,
novas concepgdes e diante de novos parametros.

A explicac¢do para o surgimento da CPA, que se justifica
na adesdo ao SINAES, foi enunciada pelo Reitor durante a
cerimonia de posse da CPA para todos os presentes:

Em 2007 é que a CPA passou a existir, apesar de ja
funcionarantes. Mass6 em 2008*é queregulamentada
no Estatuto da UPE passa a existir de fato na nossa
lei maior que é o nosso Estatuto. De fato é o CEE*-

29. Estatuto aprovado pelo CONSUN em 29.12.2007. Texto consolidado pelo CONSUN
ap0s revisdo em 29.07.2008.

30. Como ocorreu em 03/08/2010: O curso de Ciéncias Bioldgicas, modalidade EAD
(Educagio a Distancia), recebeu nesta semana a visita de Representantes do Conselho Estadual
de Educagio, que realizou uma avaliacdo. A equipe foi recebida pela Coordenadora de Apoio
Académico, Fatima Dantas. Fonte: http://www.upe.br/ffpnm/index.php?. Outro exemplo:
Parecer CEE/PE N° 56/2006-CES de Renovacdo de Reconhecimento do Curso de Licenciatura
em Pedagogia, autorizado pela Portaria SEDUC n° 3806 de 25/05/2006, publicada no DOE em
26/05/2006, aprovado pelo plenario em 02/05/2006.


http://www.upe.br/ffpnm/index.php?

quem avalia os nossos cursos, quem dé pareceres
para nossos cursos, mas a universidade tomou essa
decisdo, ndo como uma decisdo da reitoria, mas
como uma decisdo da comunidade, representada no
seu Conselho Universitario que sentiu a necessidade,
porque sem ela a universidade nao poderia avancar
como gostaria. Mas a universidade tomou essa
decisdo porque diante do fato de nado existir uma
legislagdo especifica do Conselho Estadual de
Educagdo, professor [referindo-se ao representante
do CEE], a gente entenda que deve seguir a legislacao

nacional que contempla muito bem a avaliagdo de
todo o sistema (10/02/2010).

A necessidade da existéncia da CPA é justificada pela
decisao politica da UPE, e respaldada em Conselho Universitario
e pela auséncia de regulamentacdo do CEE sobre a universidade.
H4 “falta” de regulamentacdo do CEE, conforme apresenta
o Reitor, apesar de confirmar que os processos de avaliacdo
dos cursos sao feitos pelo CEE. Se nao ha regulamentacao, sob
que critérios sdo avaliados os cursos? E o parecer emitido pelo
CEE pode ser considerado legitimo? Vivem as unidades com
dois sistemas de credenciamento, pois sdo avaliados pelo CEE
e, diante “da necessidade” da universidade, submetem-se a
avaliagdo do SINAES, que incide sobre os mesmos cursos. Nesse
sentido, haveria necessidade de manter a avaliacdo do CEE?

De acordo com Portaria n° 40/2007, republicada em
2010, em relacdo ao regime de colaboracdo entre os Sistemas
Estaduais e o SINAES, a adesdo ao sistema pode ser realizada
pelos Conselhos Estaduais ou pelas Unidades. Quando firmada
pelos Sistemas Estaduais, essa cooperagdo é formalizada pelo
acordo entre CEE e o INEP?!, exercendo a CONAES* a funcdo de
intermediadora (Art. 61-]). Se a adesdo é feita pela instituicdo, isso
implica a participacdo da instituicdo na avaliagdo institucional e
avaliacdo de todos os cursos da instituicdo, segundo as regras e
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os procedimentos do SINAES (§1° do Art.61-L). Entretanto, de
acordo com o artigo 61-L, da Portaria n°40/2007, republicada em
2010,

A realizacdo de avaliagbes no sistema nacional nao
elide as atribuices de regulacdo e supervisdo das
instituigdes e cursos superiores, que permanecerao
no dmbito das autoridades do sistema estadual ou
do Distrito Federal, observados os limites de sua
competéncia territorial (BRASIL, 2010).

Nesse sentido, a escolha da universidade imprimiu a
necessidade de as unidades participarem dos dois sistemas. No
IT Seminario de Autoavaliagdo da UPE, o representante do CEE/
PE, e representante da comunidade na CPA, profere um discurso
que faz significar a tensdao no campo, a0 mesmo tempo em que
faz evidenciar um “incomodo” diante dos resultados:

Eu acredito que a avaliacdo ¢é extremamente
necessdria a qualquer instituicdo. Mas agora fago
uns questionamentos quanto ao SINAES. Ele é
frontalmente, deliberadamente e reconhecidamente
ilegal. Isso porque, e o proprio MEC, entende que
nao cabe uma avaliacdo das institui¢des de educacgido
superior, estaduais e municipais. Isto porque as
instituicdes dos sistemas estaduais ndo sdo iguais
as do sistema federal de educacgdo. O SINAES néao
é compativel com as nossas instituicbes e nem,
compativel a qualquer instituicdo do pais. Outra
coisa ha institui¢cdes que mesmo sem todas aquelas
exigéncias tem tido notas, em relacdo ao ENADE,
iguais a de Federal, entdo o ensino é tao bom quanto,
né? Mas quando avaliadas nos critérios todos elas
caem. Isso ndo é justo, pois a qualidade do formando
é igual. O peso maior para mim € se o egresso sai
ou ndo bem formado. Mas como o conceito final é
baixo, a sociedade comeca a questionar. Isso deveria
ser pensado e revisto (09/12/2010).



Afalaadvogaque, diante da diversificacdo dasinstituicdes,
deveria haver também uma diversificagdo dos instrumentos para
avaliar a instituicdo a partir dela mesma e a partir, principalmente,
de seus resultados, ou seja, a partir dos resultados dos alunos.
Parece-nos que a questao ndo se coloca em relagdo ao ENADE®,
mas em relagdo aos instrumentos de Avaliacio Externa, que
firmam um conceito em relacdo a instituicdo. O “incomodo”
é expresso pelo CPC*. Outro fator que nos chama atencao é a
énfase a um “padrao federal”, quando o SINAES, como sistema,
estabelece um padrdo nacional, diferenciando e hierarquizando
instituicdes. Esse padrdo leva em consideragdo os processos
de avaliacdo externa que partem da autoavaliacdo. Mas, para
questdes de credenciamento e recredenciamento, estabelecem
critérios que definem o perfil da instituicdo como universidade,
centro universitario e faculdade, e a qualifica dentro desse perfil.
Parece-nos que o “incomodo” também se expressa pelo uso de
outros procedimentos avaliativos, o que poderia colocar em
questdo os critérios avaliativos utilizados pelo CEE. De acordo
com o Art. 61-N, da Portaria n°40/2007:

A cooperagao com os sistemas estaduais e do Distrito
Federal abrange os procedimentos relativos ao ciclo
avaliativo, conforme arts. 33 a 43.

§ 1° A tramitacdo dos processos observard, no que
couber, as regras e rotinas do sistema nacional
aplicaveis a fase de avaliagdo dos processos de
recredenciamento, no caso de instituicbes, e
renovacdo de reconhecimento, no caso de cursos.

§ 2° Os resultados da avaliagdo ficarao disponiveis
ao sistema estadual e do Distrito Federal, a quem
incumbirdo as anélises documental e de mérito, como
fundamento para as decisdes de cunho regulatério.
§ 3° A aprovacao e acompanhamento do protocolo de
compromisso, quando for o caso, cabe a autoridade
regulatoria estadual ou do Distrito Federal.
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§ 4° Os processos de que trata este artigo sdo isentos
de taxa de avaliacdo, nos termos da Lei no 10.870, de
2004 (BRASIL, 2010).

A cooperacdo estabelece incumbéncias ao Sistema
Estadual, em relacdo a andlise documental e de mérito para fins
regulatérios e a aprovacdo e ao acompanhamento do protocolo
de compromisso. Desse modo, ndo cabe ao Sistema Federal
intervir, tarefa pertencente ao Sistema Estadual, o que talvez
tenha causado “incomodo” ao CEE.

O campo discursivo vem se constituindo com uma tensao
significativa no chdo da UPE. A disputa presente no campo é
constituida de relagdes de poder na busca do dominio do campo
sobre o papel e a funcdo da CPA, a identidade da universidade
e a necessidade, o limite e a fun¢do da avaliacdo da instituicao.
Vivendo o confronto da disputa entre sentidos, a CPA da
UPE s6 foi regulamentada definitivamente em 2008, mesmo
que os registros apontem a sua criacdo desde 2004. Como a
luta no campo discursivo se materializou no documento que
regulamenta a CPA, e como a CPA registra em seus relatérios,
analisaremos na secdo seguinte esse campo discursivo onde a
luta se gera.

Papel, funcdao e acdao da CPA: os documentos
institucionais

De acordo com a lei n° 10.861/2004, a CPA deveria ser
constituida através de ato do dirigente, estatuto ou regimento
da instituicdo, em cada instituicdo de ensino superior publica
ou privada com a funcdo de conduzir os processos de avaliacao
interna. A Comissdo deveria ter como caracteristica: assegurar a
participagdo equitativa dos representantes de todos os segmentos
dalES e dasociedade civil organizada a atuar de forma auténoma
em relacdo aos colegiados e conselhos da IES. A autoavaliacdo é o
componente central do processo avaliativo, porque sistematiza e



fornece dados, além de conferir estrutura e coeréncia ao processo
avaliativo, a partir da globalidade institucional.

Em cumprimento a Politica de Avaliacao - SINAES, a CPA
da UPE foi constituida em 2004, através da Portaria n°® 354/04, em
14 de junho de 2004, pelo entao Reitor Emanuel Dias de Oliveira e
Silva. De 2004 a 2006, inicia o processo de avaliacao da instituicao
que, segundo a entrevistada, membro da primeira CPA da UPE,

alimentou de esperancas a comunidade, a gente
achava que podia mudar as coisas e que era a
oportunidade de se fazer isso, mas do jeito que a
esperanga veio foi embora... Pense, eu sai daqui, e
safa todas as vezes, para ficar naquela reunido que
discutia, discutia e nada resolvia e com tanta coisa
para dar conta. Nao deu (12/08/2010).

Havia uma incompatibilidade entre os anseios dos
componentes e as exigéncias em relagdo a preparagdo do
Regimento, a construgdo do PPI* e a luta pelo reconhecimento
da CPA nos documentos oficiais da instituicdo. Segundo a
presidente da CPA, que também esteve, desde a sua primeira

implantagao (18/11/2009):

No6s comegamos com os cursos, discutir com 0s cursos
os PPC*, um processo para iniciar a necessidade
do debate, depois fomos por drea, por exemplo,
matemadtica das trés unidades de licenciatura, para
construir uma proposta unificada, o perfil do egresso.

A estrutura pensada pelos representantes da Comissao
Técnica sobre a necessidade de revisao dos Projetos Pedagogicos
de Cursos, da discussdo sobre as disciplinas e seus contetidos
ndo era a estrutura pensada pelas representacdes da IES, que
diante das pressdes “sofriam” para organizagdo de estratégias
dos processos avaliativos e regulatorios e de revisdo curricular.
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Entretanto, se analisarmos os documentos regulatdrios oficiais,
a atividade que vinha sendo executada estava distante do
regulamentado, em relagdo ao processo de autoavaliacao.

De acordo com as Diretrizes de autoavaliacdo institucional
estabelecidas pelos documentos da CONAESY/MEC (BRASIL,
2004), as comissdes deveriam realizar trés etapas: a preparagao,
cujo trabalho se constituiria da formacdo da CPA, sensibiliza¢ao
e elaboracdo do projeto de avaliacdo; o desenvolvimento, cuja
funcao seria o levantamento dos dados, informacoes e analises;
e, por fim, a elaboracdo, a apresentacdo e a divulgacdo do
relatério critico. Simultaneamente a esse processo, haveria a
acdo organizativa de elaboracdo do regulamento da CPA e a
aprovacao deste no colegiado méximo da instituigao.

Se confrontarmos os dois discursos, ndo ha relato
do desenvolvimento dessas etapas, ou porque ndo foram
desenvolvidas, ou porque outras demandas passaram a ocupar
a agenda da Comissdo. Analisando o primeiro Relatério da CPA
(CPA/UPE, 2006), ha o registro de reunides semanais que a
principio parecem ter sido realizadas para organizar o trabalho
da CPA junto a universidade, como o extrato a seguir demonstra:

A partir da posse dos membros da CPA, essa
comissdo se empenhou junto a Reitoria nos trabalhos
de implantacao de infra-estrutura e area fisica para o
desenvolvimento das atividades interna & comissao,
e na publicizacdo dos novos paradigmas postos
pelas dimensdes avaliativas da Educacdo Superior
do SINAES junto a comunidade universitaria. Para
tanto foi elaborado e enviado ao MEC o Projeto de
Auto-Avaliacdo da Universidade, e construidas as
estratégias de acdo/intervencao junto aos segmentos
da Universidade (CPA/UPE, 2006, p. 21).

Parece-nos que, de fato, havia um conflito de interesses na
Comissao. Para alguns membros da Comissao, havia a urgéncia
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quanto a resolucdo dos problemas, e, para outros, a criacdo de
condi¢des de trabalho e demarcacdo do lugar fisico da CPA
na Reitoria. A demarca¢do desse lugar parece ter ganhado a
centralidade das agdes da comissao, registrada no texto com a
expressdo, “para tanto”, ou seja, diante das questdes de garantia
de condicdes de trabalho, foi elaborado o Projeto.

O mesmo relatério registra a metodologia utilizada pela
CPA para a efetivacdo do trabalho que assumiu duas frentes.
A primeira com a criagdo de Grupos de Trabalho “junto as
Unidades da Universidade” e “a criagdo dos Grupos de Trabalho
e o envolvimento com todos os segmentos para participarem
desse processo. Nesse aspecto foi adotado um cronograma de
atividades” (CPA/UPE, 2006, p. 21). Ea segunda, a realizagdo dos
Seminarios Itinerantes, caracterizado pelos “eventos de debate e
escuta publica, realizados no dmbito da Universidade, tiveram
inicio em fevereiro de 2004 com a realizacio de Seminarios
Itinerantes num total de oito eventos e reunides com os grupos
de trabalho” (CPA/UPE, 2006, p. 22).

A estratégia da escuta, do debate, necessdria ao
conhecimento da universidade, acabou desmotivando parte do
grupo, como expressou a entrevistada, que fez parte da primeira
CPA, no depoimento registrado na péagina anterior.

Muitas vezes, as estratégias participativas ndo levam em
conta os sujeitos e suas expectativas, acreditando que garantir
a participacdo € o mais importante. Entretanto, os sujeitos, na
complexidade que os caracterizam, realizam outras leituras
diante da ndo acao realizada, e abandonam os projetos porque
deixam de acreditar neles, sobrecarregando os demais sujeitos
que permanecem, mas nao foram “cuidadosos” em perceber as
necessidades do grupo, e sentem-se abandonados.

Em relagdo as demandas da CPA, a presidente desabafa o
sentimento de estar trabalhando sozinha, e ndo ha uma reflexao
sobre os motivos que expliquem a razdo desse sentimento de
forma objetiva, além do significado de estar “abandonada”.



Dentro desse projeto da CPA, mas quero lembrar
para vocé que estou nessa comissdao, mas nao sou a
comissdo e ndo é so isso que fago, eu nao estou so6, eu
ndo estava s6 na Portaria. E veja, eu ensino, eu dou
aula na graduacao, eu oriento, participo de outros
programas, participo de bancas, participo de outras
comissoes, ndo é s6 CPA. Mas eu disse, que encerrei
em 2006, em estafa, estava cansada, que eu esquecia,
fazia uma coisa e depois nem sabia mais, eu fiquei
assustada porque eu estava muito cansada. A gente
estd esperando, até hoje, que esta CPA chegue junto,
tome posse, para colocar tudo isso trilho. Achamos
que com a consolidacdo da existéncia no Estatuto
as coisas mudem, para colocar tudo nos trilhos
(19/11/20009).

O sentimento de actmulo de trabalho e abandono
fica explicito no discurso da presidente, mas a evidéncia ndo
reflete os motivos do abandono. Segundo a técnica da comissao
(19/11/2009), a CPA de 2006 a 2008 “ficou em stand by,
amortecida e a partir de 2008”, ganha novo félego todo o processo
e “com a portaria do Reitor, reiniciamos”. Em relacao ao Reitor,
complementa a entrevistada, que “ele vem dando muito apoio
a gente para desenvolver o trabalho e, em paralelo ao trabalho
que falei de resgate historico, a gente comecou a criar a CSA”
(18/11/2009).

Parece-nos que essa afirmativa salienta o compromisso da
politica institucional que vem sendo sentido nesse periodo, o que
podejustificar o stand by salientado emrelacdo aos anos anteriores.
Um exemplo do stand by é o Regulamento da CPA, o qual foi
aprovado em 2011, conforme Resolu¢ado CONSUN n°11/2011.
No regulamento, ela é definida como 6rgao suplementar com
base no artigo 24 do Estatuto da Universidade.

Estar contemplada no Estatuto tem sido um motivo de
comemoracao expresso, inclusive na pagina eletronica da CPA,
no site da Universidade, com o seguinte texto:



Ao ser incluida no texto do instrumento normativo
maior da Universidade, a Comissdo Propria de
Avaliacdo - CPA torna-se um marco institucional
regulatorio na construcdo da identidade da UPE,
em seus processos e resultados, expressando as
implicacdes educacionais e sociais das avaliagdes
interna e externa (UPE, 2008).

Segundo o Estatuto da Universidade, artigo 25, o 6rgao
suplementar é assim definido:

Os 6rgaos suplementares, diretamente vinculados a
Reitoria, as Unidades de Educacdo ou as Unidades
de Educacdo e Saude, sdo aqueles necessarios a
complementagdo das atividades de ensino, pesquisa,
extensao e de gestdo (UPE, 2008).

Entre os “6rgdos necessarios as atividades de ensino,
pesquisa, extensao e gestdo na universidade”, estdo o Ntcleo de
Educacdo a Distancia (NEAD), o Comité de Etica na Pesquisa
(CEP), a Editora da Universidade de Pernambuco (EDUPE),
a CPA, o Nucleo de Inovagao Tecnoldgica (NIT), o Nucleo de
Gestdo de Bibliotecas e Documentacao (NBID) e o Nucleo de
Apoio ao Estudante (NAE).

Peixoto (2009), analisando a constituicdo das CPA’s nas
IFES’s, constata que muitas estdo situadas formalmente na
estrutura das institui¢cdes, aparecendo inclusive como 6rgaos
suplementares, o que tem trazido o questionamento sobre o
papel da CPA, sua atuagao e sua natureza.

A justificativa apresentada para a “celebragdo” se ancora
no reconhecimento da CPA junto as esferas de decisdo da
universidade: “estamos com mais visibilidade institucional”
(18/11/2009). No entanto, esse espago ocupado altera o
pretendido pela CONAES (BRASIL, 2004), ao afirmar a CPA
como 6rgao académico, e ndo administrativo. Essa alteracdo
pode ser percebida no préprio texto da CPA, acima citado,
quando afirma que “torna-se um marco institucional regulatério



na constru¢do da identidade da UPE, em seus processos e
resultados, expressando as implicagdes educacionais e sociais
das avalia¢des interna e externa”, o que confirma a nossa tese
de que a avaliagdo é, na UPE, definida no ambito da gestdo e
das politicas institucionais, visando a manutencao do status da
universidade.

Se estabelecermos como parametros o texto da CONAES,
podemos compreender o desvio da natureza da CPA/UPE:

A auto-avaliagdo constitui um processo por meio do
qual um curso ou institui¢do analisa internamente o
que é e o que deseja ser, o que fato realiza, como se
organiza, administra e age, buscando sistematizar
informagdes para analisa-las e interpretd-las com
vistas a identificacdo de praticas exitosas, bem como
a percepgdo de omissdes e equivocos, a fim de evita-
los no futuro (BRASIL, 2004, p. 20).

O processo coordenado e articulado pela CPA visa
possibilitar um processo de autoconhecimento, andlise e
investigacdo, que servird como diagndstico institucional na
identificacdo de problemas e potencialidades, e como fonte de
informacdo a comunidade institucional, que decidira sobre as
acoes a serem tomadas, assim como ao INEP*®*/MEC, quando
das informagdes solicitadas, e ndo de carater regulatério sobre a
construcao da identidade da IES.

De acordo com o artigo 2° do Regulamento da CPA/
UPE (CONSUN/UPE, 2011), compete a CPA/UPE coordenar a
autoavaliacdo da Universidade. Esse trabalho de coordenacio
compreende, entre outras questdes, elaborar projetos, definir e
construir instrumentos, consolidar e publicizar os resultados do
processoavaliativo e vincular-seadministrativamente ao gabinete
do reitor. O regulamento incorpora a natureza administrativa
relacionada a gestdo das funcdes requeridas pela autoavaliacao.
Pode-se questionar se a vinculacao da CPA ao gabinete do reitor
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fere o principio de autonomia estabelecido pelo paragrafo 2° do
artigo 7° da Portaria n° 2.051/2004 e a legislacdo do SINAES.
Conforme o artigo 4° do regulamento da CPA/
UPE (CONSUN/UPE, 2011), a CPA da UPE é formada por
03 representantes de cada segmento: professores, alunos,
servidores técnico-administrativos e representantes da
sociedade civil, nomeados pelo reitor para um mandato de
dois anos, possibilitando para cada segmento a nomeacao de
um suplente e com direito a até duas recondugdes. Quanto a
composicdo, o Regulamento atende, na integra, o indicado pelo
inciso I do parédgrafo 2° artigo 7° da Portaria n° 2051/2004. O
artigo 9° do regulamento prevé a criacdo das Comissoes Setoriais
de Avaliacdo, cujos membros sdo indicados pelos diretores das
unidades. Salienta a técnica que em relacdo a criacao das CSA,

no principio houve uma discussdo muito grande,
mas que tamanho vai ter cada CSA? E do tamanho
que a unidade escolar julgar conveniente porque se
a faculdade de ciéncias médica diz que sdo 2 de cada
representante porque resolve o problema deles entao
lasdo?2,seaunidadetem pdlos deeducagdoadistancia
pode ser que precise de mais. Entdo cada unidade
definiu o tamanho. Definidas essas comissdes foram
publicadas as portarias (salienta), esta tudo ai na
pagina, tem ainda algumas que enfrentam uma série
de resisténcias quanto a avaliacdo, ainda traz muito
a ideia de punigado. De julho de 2008 a dezembro de
2008 visitamos todas as unidades pelo menos uma
vez. E nesse ano (2009) nds fomos duas vezes a cada
unidade e agora estamos retornando com o reitor
no sistema de reitoria itinerante. O nosso contato é
direto com as CSA das unidades [...] (18/11/2009).

Nem todas as CSA estdo constituidas, mas esse tem sido
um movimento da Comissao Técnica em relacao a sensibiliza¢ao
sobre aimportéancia, diante das exigéncias da avaliacdo externa. A
grande representacdo nas reunides da CPA tem sido constituida



pelas Unidades de Educagdo e Satde. Uma das razdes pode
ser encontrada pela relagio da presidente com esse grupo,
sendo a mesma origindria da FENSG¥, ou, pela proximidade
geografica, com a reitoria. Um exemplo dessa observacgdo pode
ser comprovado pelo total de presentes na posse da CPA.
Salientamos, inclusive, que nem todos os representantes da CPA
fizeram-se presentes no dia da posse. Fazendo a contagem dos
representantes das unidades, na posse, temos:

Tabela 1 - Total de representantes na posse da CPA

Categorias presentes Total de representantes
Unidades de Educagio e Satude 15
Unidades de Educagéo 4 sendo erreepprreesseer?t:ilci?aalf (I;LOIACAD €
Diretores 3, sendo 2 das Unidades de Educa¢io e Saude
Estudantes - DCE 2
Sociedade Civil 4
Reitoria e seus setores 7

Fonte: Elaboragdo com base na contagem dos presentes durante a posse da
CPA/UPE 10/02/2010

H4 uma clara atitude de apoio dos representantes das
Unidades de Educacdo e Sauide as solicitacdes da CPA, assim
como uma participacdo efetiva nas reunides e nos encontros,
como constatamos no II Seminario de Autoavaliacio da CPA,
cujas mesas contaram com debatedores e mediadores do grupo
representantes destas unidades.

Na questdo da participagdo efetiva das unidades aos
processos propostos pela CPA, realizamos um levantamento
por campus do quantitativo de cursos que realizaram as
autoavaliacOes dos cursos e entregam seus relatérios a CPA em
2010.
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Tabela 2 - Quantitativo de propostas de Autoavaliacao dos
cursos de graduacao presenciais entregues por campus/2010

Campus Total de Cursos Total de propostas
entregues
Camaragibe 1 -
Santo Amaro 4 3
Benfica 8 1
Nazaré 6 -
Petrolina 10 4
9
Garanhuns ) . 6
1 curso ainda ndo implantado
Caruaru 2 1
Salgueiro 1 -
2
Arcoverde . A )
2 cursos ainda ndo implantados
1
Serra Talhada ) o .
1 curso ainda ndo implantado

Fonte: Relatério da CPA /2010

O Relatério de 2010 (CPA/UPE, 2010) apresenta uma
adesdao muito pequena em relacdo a entrega da avaliacdo de
cursos, o que dificulta a elaboracdo do Relatério da CPA, ao
mesmo tempo em que questiona a legitimidade do trabalho da
Comissao, indicando umarecusa quanto a participagdo nomodelo
de avaliacdo institucional proposto. Confrontando os dados do
relatério e a apresentacdo feita pela presidente, encontramos
uma incoeréncia em relacdo a efetiva participacdo das unidades,
enquanto adesdo ao processo de avaliacdo institucional e a
afirmacao feita de uma adesao significativa.

Confrontando o formato de apresentacdo dos resultados
entre o primeiro Relatério (2006) e os seguintes, hd um afastamento
em relacdo ao modelo proposto de andlise no primeiro, que



buscou, em um primeiro momento, diagnosticar os problemas
e ndo os cursos, apontando os pontos frageis, potencialidades
e proposicdes a serem consideradas como estratégias pela
instituicdo (quanto aos cursos, o Relatério em tela apresenta as
sugestoes do CEE quanto ao observado por esse 6rgao). A tabela
abaixo apresenta as avaliacdes da CPA em relagdo ao diagnostico

levantado:

Quadro 1 - Sinteses das Analises dos Formulérios Aplicados
e Escutas Realizadas no &mbito da UPE nas Dimensoes do
Ensino, da Pesquisa, da Extensdo - Parte 1

da interiorizagao da UPE,
com oferta de novos cursos de
graduagdo, com diversidade de

necessitando ampliar
acervo, atualizar titulos,
assinaturas de revistas e de

Pontos Positivos Pontos Negativos Sugestoes
Biblioteca ndo atende as
Ha constatacdo da ampliacdo | necessidades do ensino, Ampliagdo da

estrutura fisica que
nao mais atende
a demanda dos

incertezas nos enfrentamentos
dos cenarios internos e
externos.

atendimento de trabalhos
cientificos, aulas praticas,
demonstracdes de
trabalhos e outras.

modalidade de ensino biblioteca on-line e outros | trabalhos.
pontos de manutengaio.
Falta espago para

A UPE é vista como uma acomodar atividades

Institui¢do que cresceu muito, | outras para além da sala

apesar das dificuldades e de aula como apoio ao Ampliagédo do

quadro docente

Reconhecimento do carater de
transparéncia dos processos
seletivos realizados pela UPE
para ocupacio de cargos,
fortalecendo a trajetoria da
Instituicao.

Falta de titulagdo e
produgio cientifica

baixa dos professores,
impossibilitando possiveis
projetos de pesquisa de
serem desenvolvidos.

Fortalecer a
integragédo do
ensino-pesquisa e
extensao através
da superagdo de
pontos nodais dos
curriculos e do
fomento a pesquisa
e a extensao.




Continuac¢do do Quadro 1 - Parte 1

Aumento do numero de
projetos de pesquisa e de
extensido. Abertura de novos
cursos de Pos-Graduagao

Elevado contingente de
professores substitutos
que em sua maioria nao
estdo aptos a lecionar em
uma faculdade.

Melhorar o sistema
de comunicagao
para agilizar

o trabalho e
promover rapidez
de decisio.

Quanto ao corpo docente
observa-se uma diversidade e
muito frequente controvérsias
quanto a avaliacio de
desempenho do professor.

De um lado constata-se que
em todos os cursos houve
depoimentos positivos do
tipo: “Ha compromisso do
professor com a instituicao”;
mengio a “qualidade de oferta
de contetidos no contexto da
aprendizagem e consideragio

Por outro lado, também
verificamos que foram
pontuados como
negativos os aspectos de:
desinteresse do professor,
baixo nivel do ensino,
insuficiéncia de atividade
de campo.

Aumentar oferta

de curso de pds-
graduacdo stricto
sensu e desenvolver
diversificagdo nas
linhas de pesquisa
que atendem as
demandas da

A discussio e a consolidac¢ao
de projeto politico pedagégico
dos cursos ofertados pela
UPE, com participa¢io da
comunidade académica.

Baixo investimento
financeiro do Governo
do Estado na prepara¢io
do potencial humano da
UPE.

sobre a exceléncia do perfil sociedade.
do corpo docente” além de
fazerem elogios a excelente
integrac¢io do corpo docente
com os alunos.
Criagdo e

implementagio de
politicas publicas
na aten¢ao aos
alunos em situagdo
de vulnerabilidade
social e econdmica.

Fonte: Relat6rio CPA 2004-2006 - ANEXO III item 5. DAS AVALIACOES DA
COMISSAO PROPRIA DE AVALIACAO - CPA DA UPE/2006




Quadro 1 - Sinteses das Analises dos Formulérios Aplicados
e Escutas Realizadas no &mbito da UPE nas Dimensodes do
Ensino, da Pesquisa, da Extensdo - Parte 2

Projetos politicos
pedagogicos em
constante adequagio
aos novos paradigmas
do conhecimento e
em observacgio as
normas emanadas do
MEC.

Inadequagdo das
ferramentas e do uso
de novas metodologias,
que esteja em sintonia
com as reformas
curriculares.

Que a Universidade seja
publica, gratuita e de qualidade.

Foi unanime por

parte da comunidade
académica que existe
um déficit de pessoal
técnico-administrativo.

Enfoque ainda maior no
processo de democratizacao
das discussoes sobre os projetos
pedagogicos dos cursos.

Precariza¢ao nas
relagdes do cotidiano
entre professor/aluno.

Cria¢do de mais espagos
culturais, esportivos e de lazer
no ambito da UPE.

Se faz necessaria
uma reciclagem dos
professores da casa,
pois a maijoria ainda
ensina de forma
“antiga” em relagdo
a pedagogia que os
mesmos utilizam.

Implanta¢io de sistema de
informag¢do e comunicagio que
atenda ao estagio atual e dé
suporte ao crescimento da

UPE.
Melhoria do processo

avaliativo e revisdo das praticas
pedagdgicas adotadas.

Fonte: Relat6rio CPA 2004-2006 - ANEXO III item 5. DAS AVALIACOES DA
COMISSAO PROPRIA DE AVALIACAO - CPA DA UPE/2006.

O Relatoério de 2010, contudo, realiza uma individualizacao
por curso/campus, apresentando os dados obtidos em relagao ao
CPC, e uma observagao quanto a entrega, ou nao, pelo curso da
autoavaliacdo, sob o titulo “SINTESE DA AUTOAVALIACAO
DO CURSO DE, expressa o nome do curso, ANO 2010”. Finaliza-
se com uma sintese dos cursos por campus, conforme apresentado

na Tabela 3:




Tabela 3 - Sintese da Autoavaliacao do Curso de Bacharelado
em Medicina - Ano 2010 Campus: Santo Amaro -

Curso Presencial

Unidade: FCM

Curso: Bacharelado em

Conselho Estadual de Pernambuco - CEE
Autorizado pela Portaria - SE n° 7171, de 10/10/2008
Renovagido do reconhecimento PARECER CEE - PE

MEDICINA n° 75/2008 — CES
Prazo: 05 anos
DIMENSOES AVALIADAS | Autoavaliacdo - Ano base 2010
Dimensdo I - Dimensao II - Corpo: Dimensao III
Ano | Enade | IGC | CPC | Organizagio Did4tico- | docente, discente e - Instalagdes
Pedagogica técnico-administrativo | fisicas
2004 1 4
2007 3 4 3
2010

RESULTADOS - EXAME NACIONAL DE CURS

OS - ENC (PROVAO

ANO

2003

2002 2001 2000

1999 1998

Conceito

E

E E C

C -

Obs: Nao apresentou a autoavaliagdo do curso no ano de 2010.
Fonte: CPA/UPE - Relatoério 2010 p. 34.

Apés a apresentagdo de cada curso, a CPA construiu o
quadro a seguir com as fragilidades, avaliadas em dimensoes,
que, no caso do curso acima, ficou sem preenchimento; segue o

quadro:



Quadro 2 - Sintese final do campus com algumas dimensdes
exemplicadoras

Fragilidades

Educagio Fisica

Bacharelado | Licenciatura

Ciéncias
Bioldgicas

Medicina

Enferm.

A licenciatura e os
bacharelados tém
coeréncia com o
PPC e do curriculo
com as Diretrizes
Curriculares
Nacionais.

Atualizagio e adequagdo
das ementas, dos
programas e das
bibliografias, considerando
o perfil do egresso

Adequagio de
laboratdrios, instalagoes,
equipamentos e
materiais especificos com
a proposta curricular

Quantidades adequadas
de mobilidrio e
equipamento didatico-
pedagdgico

Acessibilidade
para portadores de
necessidades especiais

Atividades académicas
articuladas a
formacéo: pratica
profissional e/ou
estagio, Trabalho de
Conclusio de Curso
- TCC, Atividades
Complementares

e estratégias de
flexibilizagdo
curricular

Fonte: CPA/UPE - Relatério 2010, p. 34.



A tabela 3 e o Quadro 2 exemplificam o campus e
individualizam por curso, logo, se acredita que, em relagdo
a um campus, é possivel visualizar um processo de andlise
institucional, com base nas dimensdes que formam uma sintese.

Em relagdo aos valores e as crencas que poderiam fazer
significar o modelo proposto pelo relatério, confrontamos os
objetivos enunciados entre os relatérios do periodo de 2004-2006
com o relatério de 2010. Salientamos que a CPA produziu 04
relatérios no periodo de 2004-2010. Entre os objetivos do primeiro
relatério e do altimo, percebemos um distanciamento em relacao
a acdo da CPA. No primeiro relatério (CPA/UPE, 2006, p. 6), o
objetivo foi assim elaborado:

Analisar as politicas, as préticas e as formas de gestao
no ensino, na pesquisa e na extensao da Universidade
de Pernambuco, com vistas a contribuir com uma
cultura avaliativa emancipativa, voltada para a
melhoria do Ensino Superior, e dar sua resposta a
sociedade.

Nesse documento, o objetivo se justifica pela analise das
politicas, praticas e formas de gestdo. No tultimo relatério (CPA/
UPE, 2010, p. 8):

Neste documento, registramos as sinteses das
avaliacGes mais recentes realizadas nos cursos de
graduacdo (bacharelados elicenciaturas), tecnol6gicos
esequenciais,nasmodalidades presencialeadistancia,
ofertados pela Universidade de Pernambuco, nos
diferentes Campi Universitarios do Estado pelas
institui¢des anteriormente referidas. Ainda, incluimos
os resultados da autoavaliagdo de cursos, realizada
pelas Comissodes Setoriais de Avaliagdo das Unidades
de Educacdo da Universidade.

A énfase do objetivo da Comissao Técnica da CPA mudou
o foco, agora, para os cursos e seus resultados. Essa énfase na



individualizagdo nos cursos nao aparece no primeiro Relatério.
Talvez, ela possa ser explicada no contexto de exigéncias que
vivem os sujeitos, os cursos e as unidades da universidade,
para manter o status de universidade, e talvez explique a forte
relacdo que os sujeitos estabelecem entre o processo de avaliagao
institucional e os resultados dos cursos.

Compreendemos que essa escolha significa que a CPA tem
um modelo de instituicdo, que se faz materializar nos relatérios.
Propor um relatdrio avaliativo implica, em um primeiro momento,
acrenca sobre um modelo de instituicao como parametro, sobre seu
funcionamento e sobre a acao dos sujeitos no seu interior; e, em um
segundo momento, uma crenca sobre a razao do estabelecimento
da avaliacdo: sua necessidade e funcao. O Relatério, portanto,
materializa uma concepgdo de avaliacao e instituigao.

Analisando a UPE, compreendemos que o uso de
avaliacOes diagnosticas permite que a instituicdo possa mapear
as suas fragilidades, tornando conhecidas suas potencialidades
em face dos indicadores estabelecidos. Entretanto, a anéalise do
que seja a fragilidade institucional e suas potencialidades ancora-
se em divergentes sistemas de crencas e valores.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste texto, ao analisarmos o papel e a funcdo da CPA na
realizacao dos processos de avaliagdo institucional, constatamos
uma ressignificacdo do papel da CPA, o que evidencia que, no
campo discursivo, os sujeitos recriam a politica no contexto
das praticas desenvolvidas (BALL apud MAINARDES;
MARCONDES, 2009), como nossos principais achados
confirmam. Isso se d4, principalmente, em relacdo ao papel e a
funcao da CPA na UPE, como nos propusemos a analisar, que,
no contexto da UPE, tem sido definido no &mbito da gestdo e das
politicas institucionais, com a fungao definida de contribuir para
a manutencao do status de universidade.



Em relacdo a CPA, desde 2008, esta vem sendo usada
para manutengdo do status de universidade da UPE, em face
dos requisitos de recredenciamento estabelecidos na politica do
SINAES. Para atingir essa fun¢do, houve a redefinicdo de seu
papel, que passa a ser de instrumento de gestdo e legitimacao
das politicas institucionais na atual gestdo da UPE. Nesse
sentido, se justifica a avaliacdo institucional para diagnosticar as
dificuldades e tracar as metas, a fim de atingir as exigéncias do
recredenciamento, cabendo a CPA um papel ativo na cobranga
dessas exigéncias. Compreendida como 6rgao suplementar e
diretamente vinculada a reitoria, a CPA se distancia do que foi
estabelecido pela politica do SINAES, caracterizando-se como
6rgao administrativo e ndo académico.

Constatamos, ainda, a evidéncia de uma memoria que
torna a ser falada, como reaparicao (FOUCAULT, 2006), com a
instalagdo das Comissdes Setoriais de Avaliacdo, ndo previstas
no SINAES, porém anunciadas no Documento da CEA, que
antecede o SINAES em 2003 (SINAES/2003), que foi “esquecido”
na materializacdo da politica, mas que reemerge no contexto das
préticas avaliativas, que buscam atender a especificidade da
estrutura organizacional da universidade como multicampi.

H4 ainda um grande debate em relacdo aos critérios de
recredenciamento, estabelecidos pela politica de avaliacdo, e
seu marco legal, e também em relacdo a legitimidade da adesao
ao SINAES pela universidade aqui estudada, o que implica em
discutir o papel do CEE que, simultaneamente, concorre com o
processo de avaliacao desenvolvido pelo INEP, em relagdo aos
critérios, as exigéncias e ao diagnostico da avaliacdo institucional.

A avaliacdo, como discurso politico, materializado em
mecanismos reguladores, busca definir o sentido da universidade
como instituigao, fortalecendo o Estado, bastante presente no que
se refere ao controle e a avaliacdo do desempenho institucional,
em detrimento do financiamento estatal (refere-se a politica do
Estado de Pernambuco). O foco do controle por parte do Estado
Avaliador (NEAVE, 1988) ndo centra nos processos pedagdgicos,



mas nos resultados dos processos avaliativos. A universidade
vem sofrendo influéncia do campo politico. H4 uma evidente
disputa sobre o que é universidade, sobre seus projetos e o que
se pretende como resultado de sua ac¢do e formagao. Vive-se um
conflito em relacdo a autonomia financeira, frente aos repasses do
Governo do Estado, além do confronto com outras instituicoes,
que lutam pelo dominio do campo.
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capituLo 8 INSERCAO DE DISCIPLINAS
A DISTANCIA NO CURRICULO

DE CURSOS DE PEDAGOGIA EM
UNIVERSIDADES BRASILEIRAS:

AVANCOS E RETROCESSOS

DAS NOVAS TECNOLOGIAS

JUNTO A EDUCACAO

Anna Rita Sartore
Edna Prado

INTRODUCAO

Esse trabalho constitui-se em uma analise comparativa a
respeito da insercdo de disciplinas a distancia no curriculo do
curso de Pedagogia em trés universidades brasileiras de grande
porte, configurando o ensino como semipresencial. Buscou-
se desvelar rupturas e contradicdes presentes no processo,
na tentativa de aquilatar o valor desse hibridismo para a boa
qualidade da formagao de Pedagogos em nosso pais. Estabelece-
se, também, um didlogo com questdes da modalidade a distancia
e da incorporacao, com maior ou menor éxito, de Tecnologias
Digitais nos processos de ensino e aprendizagem.

A vivéncia docente dos autores em ambas as modalidade
descritas, as observacgoes, as entrevistas, os dados censitarios e
de atendimento, coletados de 2011 a 2012, foram utilizados na
anélise, tendo como referenciais os trabalhos de Coll e Monereo
(2010), Silva (1998), Apple (1998) e Ball (2005). Com categorias de
analise depreendidas do préprio corpus foi possivel identificar na
investigacaodasuniversidadesescolhidassignificativascontradigdes
em relacdo ao discurso sobre a importancia dos recursos das
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo, TIC, no



curriculo e as praticas cotidianas que se revelam reducionistas.
Dentre elas, ganham destaque o expediente de compor uma sala
online pela reunido de vérias turmas presenciais e a substituicao
gradativa do professor pela figura do tutor, com remuneragdo
significativamente inferior, praticas a servico de rentabilizar a
receita da instituicdo. Também foram evidentes a fragilidade e o
aligeiramento da formacdo oferecidas aos estudantes bem como
a subutilizacdo dos recursos das interfaces, resultado de uma
metodologia que perpetua a pratica de transmissao de contetido.

Os resultados revelam que as universidades analisadas
ndo se encontram preparadas e nem dispostas a cumprir
as demandas pedagogicas especificas que a modalidade a
distancia acrescenta, ignorando a concepcao contemporanea de
curriculo e atuando em prol da légica mercadolégica do lucro,
em detrimento da boa qualidade do ensino. Entretanto, dado
que os recursos das tecnologias digitais apresentam aspectos
potencialmente positivos, como a promogdo de interatividade
genuina, o exercicio dindmico de autoria e a extensao do universo
de pesquisa, procurou-se também pensar em quais seriam as
alternativas de uso agregadoras de valor as praticas vigentes na
educacao formal.

A EaD E A FORMACAO DOCENTE

A promogao de conhecimentos, na forma de uma disciplina
instituida que trate das tecnologias digitais de informacdo e
comunicagao (de ora em diante TIC) em cursos de formagao de
professores, tem sido uma tendéncia crescente nas universidades
de nosso pais e visa ao preparo do graduando para incorporagao
dos recursos daquelas nas respectivas praticas educativas. Isso
se da em vista de amplo leque de possibilidades que oferecem,
ndo s6 para o processo de ensino e aprendizagem como também
para o aperfeicoamento continuado e autébnomo do profissional
de educagdo. A utilizacdo das interfaces que facilitam o



aprimoramento independente do cidadao, quando incorporada
a cultura de atualizacdo do graduando, é particularmente
importante no que diz respeito ao trabalho docente envolvendo
tecnologias digitais, visto que seu repertdrio especifico tem um
dinamismo tal que, sem uma pesquisa continua, os saberes sobre
elas arriscam tornarem-se caducos antes mesmo de serem postos
em pratica.

E patente que a complexidade da instituicdo sécio-educativa
formal, um dos alvos do trabalho do pedagogo, pensada a partir de
sua funcdo social, demanda uma reflexdo permanente a respeito do
desenho curricular ideal para formacdao de um educador, o que faz
com que as questdes de curriculo sejam alvo de constante avaliacdo.
Assim, as discussdes dos docentes do curso de Pedagogia giram,
frequentemente, em torno de argumentos que orientem uma selegao
de prioridades na composi¢do do curriculo do curso. Nesse ambito,
pondera-se o que pode ser eletivo e o que deve ter carater obrigatorio
sendo acrescida a essa triagem dindmica também a decisdo de como
repartir a carga horaria dentre as diferentes areas de saber, ja que se
anseia por tanto e por tudo. Na verdade, o escopo é sempre ter clareza
sobre o que é preciso garantir, em um curso de Pedagogia, com vistas
a formacao de um profissional de educacdo competente e sensivel aos
apelos hodiernos da cultura em relagdo aos seus saberes e fazeres.

Nao ha resposta facil, nem tnica, mas ha balizas que
ajudam a delinear respostas que se fundam no recorte, com a
maior precisao possivel, de qual é o dominio dessa especialidade,
enquanto fungdo social, ou seja, ao qué esta autorizado e em torno
de qué orbitam as demandas feitas a um pedagogo e seu saber. E
a partir, portanto, da busca de compreensao sobre o que se pede
ao docente na atualidade e olhando para as solu¢des que sdo
propostas pelas e para as Instituicdes de Ensino Superior (IES)
que o presente texto apresenta uma andlise comparativa a respeito
da insercdo de disciplinas a distancia, com a respectiva utilizacao
de TIC e comunica¢do, na modalidade semipresencial, para o
curso de Pedagogia tendo sido analisadas trés universidades
particulares de grande porte sitas no Sudeste do pais. O objetivo
central foi desvelar rupturas e contradigdes presentes no processo,
bem como os possiveis modos de sana-las.



TECNOLOGIAS DIGITAIS E O DESEJO DO SUJEITO: o
ouvido atento do mercado e a escola surda

Pode-se definir que um pedagogo é aquele que tem ciéncia
especifica sobre a edificacdo de conhecimento e a préxis de
ensino no que diz respeito as acdes educativas na cultura, tanto
naquilo que toca a docéncia, propriamente dita, quanto a gestao
e a consultoria. Entretanto, é a propria cultura que por ampliar,
imaginariamente, o raio de agdo do professor, acaba por deixé-lo
em local de precariedade de acéo. E justamente esse imaginario
viciado que ainda faz da docéncia uma agdo de quimera,
monstro mitoloégico com cabeca de ledo, corpo de cabra e cauda
de dragao. Desse desenho coletivo, invidvel, emerge o professor
“ideal” ao qual é requerido que se torne um misto entre sacerdote,
médico, assistente social e baluarte moral, corrigindo desvios nos
alunos, quer sejam eles emotivos, fisicos, cognitivos, ou até mesmo
resultado de erros de criacdo desde o afamado “berco”.

Diante disso, se insiste que somente delimitando com rigor
a especificidade do que trata um curso de pedagogia, tracando um
perimetro para o “fazer e saber” docentes, se conseguira planear
e prover de uma formagdo consistente o egresso, evitando a
diluicdo e ramificagdo dos objetivos da docéncia a tal ponto que
acabem por nao atingir alvo algum. Esse cuidado se justifica, entre
outras razdes, pela inquietante situacdo da educacdo brasileira,
resultante de uma série de descompassos que desenha um retrato
do processo educativo brasileiro cuja qualidade é insatisfatéria e
nos situa no mesmo nivel dos paises mais desprovidos do planeta.
Por ser um pais de dimensdes geograficas amplas, somando isso as
acanhadas condigdes econdmicas da maior parte de sua populacao,
os obstaculos para a instauragdo soélida de um ensino de boa
qualidade sdo particularmente austeros. Em vista disso, é pouco
sensato ignorar as possibilidades de minimizar esses entraves.

Uma dessas possibilidades é franqueada pela
disponibilizacao de recursos tecnolégicos abrindo via de acesso
para préticas educativas que primem por privilegiar questdes



fundamentais do fendémeno de ensino e aprendizagem, tais
como: agdo ativa do sujeito sobre o objeto de estudo, mediagao do
professor; interatividade genuina nas atividades desenvolvidas;
promocado deautoriaecoautoria, colaboratividade etc. Professores
resistem a esse novo quadro e aos novos protocolos de acdo que
ele comporta. Basta olhar em torno para perceber que ha um
abismo sendo cavado diariamente entre os professores e seus
alunos, pelo fato destes tltimos ja estarem confortavelmente
adequados e atuando na cibercultura, enquanto muitos de seus
mestres, ainda temem equipamentos e interfaces.

Dizem Coll e Monereo (2010) que os principais avangos
da Internet se deram ndo nos instrumentos tecnolégicos,
propriamente ditos, mas, e, sobretudo, no raio de acdo dos
usudrios, atendendo, segundo nosso ponto de vista, ao desejo
de autoria que habita cada um de nés. Foi esse desejo que o
mercado captou promovendo a abertura de espagos para que
passassemos de meros consumidores da Internet (IVeb 1.0), cujo
acesso e acao sao descritos segundo a metéfora do “ponto com”,
para sujeitos produtores e difusores de contetidos, avanco esse
possibilitado pelo advento da Web 2.0, sustentada por programas
como o “Mozilla, Google e Moodle [...] desta feita, com a metafora
puzzle” (COLL; MONEREQO, 2010, p. 38), alids, analogia muito
feliz visto que remete a construgdo progressiva e a mil maos que
é uma caracteristica da cultura, sendo o seu desenho final a soma
de todos os fragmentos dispostos pelos seus componentes. Essa
nova Web (3.0) representou o salto das interfaces que constituiam
uma “rede de documentos e repositério de informagoes estéticas”
[...] para algo além e muito mais atraente, a saber, a “rede
social, com criacdo e difusdo de informacao dinamica” (COLL;
MONEREQ, 2010, p. 38).

Interessante salientar que ndo é incomum que seja o
mercado a sinalizar para as instituicdes da cultura qual é o
desejo de seus cidaddos. De consumidores de informacdes estes
mostraram que desejavam ser seus autores. Basta que vejamos
como os jovens (ou nem tdo jovens assim) tém alimentado,



furiosamente, os blogs nos quais fazem vezes de escritores, ou
o facebook, e outras redes nas quais encarnam autobidgrafos,
jornalistas, fotégrafos; e por fim o Youtube, espaco no qual
se realizam como cineastas. Por fim, h4 algo ainda maior, um
fendmeno viabilizado pela Internet que escancara uma realidade
insuspeita, a saber: no terceiro milénio, imenso contingente de
sujeitos de diferentes ragas, credos, culturas, idades, preparo
intelectual etc., tétm é indole colaborativa. Talvez, afinal, ndo
sejamos tdo individualistas quando se pregava nas tultimas
décadas. Prova disto é que basta digitar uma davida qualquer
na barra de um motor de busca, como o Google por exemplo,
para que surjam, literalmente, milhares de respostas a questao
proposta quando ndo um verdadeiro compéndio de tutoriais
para nos ajudar nas dificuldades. Encontramos, em um instante,
desde instrugdes sobre assuntos sérios, como os procedimentos
emergenciais para socorrer uma parada cardiaca' até orientagdes,
bastante bizarras, de como, por exemplo, dobrar lencdis com
elastico’>. Cumpre lembrar que produzir tutoriais demanda tempo,
um esfor¢o consideravel e ndo oferece nenhuma compensacao
financeira ao autor, nem sequer a notoriedade. Muitos desses
sujeitos/autores, € bom que se lembre, estdo sentados nos bancos
de nossas escolas. Eles compdem a juventude da qual tanto
nos queixamos sob o argumento que sdo pouco participativos,
egocéntricos e improdutivos.

D4 o que pensar...

De toda a forma, quanto as TIC, quer queira quer ndo, o
professor, brevemente, deixara de ter como opgdo viavel ignora-
las e voltar-lhes as costas, rechacando-as como saberes inferiores.
Fazer pouco caso dos recursos que oferecem a educacgdo e
ignorar a necessidade de apoderar-se dos saberes, que elas
demandam de nés, sao atitudes que tém o tempo contado. O
fato é que ha alteracdes em curso ainda mais pujantes do que
aquelas que experimentamos nas dltimas décadas e elas se dao a

Lhttp://www.youtube.com/watch?v=wiXtYYU4Vtw&feature=related. Acesso em
04/05/2012.
2. http://www.youtube.com/watch?v=L4bSizejmPc. Acesso em 04/05/2012.
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nossa revelia. As TIC caminham rumo a onipresenga, dirdo Coll
e Monereo (2010), e o veto a sua entrada na sala de aula, temendo
a concorréncia por atengao, também tem seus dias contados. Se
tudo indica que serd uma peleja cada vez mais drdua separar o
aluno de sua midia moével, ndo seria melhor aproveitar o potencial
que ela oferece planejando a incorporacdo de seus recursos na
aula? Logo, trata-se da educacdo interromper o enfrentamento
com as tecnologias e passar a planear aliancas com elas.

Nao é incomum que diante da combinagao entre os termos
tecnologia e educacao sejamos remetidos a pensar na modalidade
de ensino a distancia, mas esta, sabemos, é apenas uma de
suas facetas. H4 um espaco consideravel para o uso de TIC na
modalidade presencial e elas estardo presentes a cada dia mais
no recinto de sala de aula, porque estdo em todos os segmentos
sociais. Na instituicao, as TIC franqueiam um ntamero crescente
de softwares educativos, objetos de aprendizagem, motores de
busca para dirimir davidas que emergem e, fora dela, serdo a
cada dia mais utilizadas em pesquisas e atualizacao de alunos
e professores. O uso de interfaces agrega valor ao cotidiano
escolar e é preciso dar conta delas visto que sdo caracterizadas
pela potencialidade de propagacdo social da informacgdo, e é
justamente o acesso e o crédito que se dara a essas informacoes o
objeto que demanda ser trabalhado na educacao formal.

Enfatiza-se que a necessidade de equipamentos onerosos
ligados a rede e toda uma série de suportes de infraestrutura que
eram exigidos a escola até “ontem” para viabilizar a introdugdo
das TIC no ensino formal tem diminuido a olhos vistos com a
entrada de tecnologias méveis como celulares e tablets. Alias, estes
altimos tém estado na mira do Estado que promete distribui-los
em todas as escolas publicas do pais, o que gera uma pergunta:
quem sabe lidar com eles, hoje?

De toda a forma, caminhamos para o que Coll e Monereo
(2010, p. 38) chamam de Internet ubiqua, ou seja, “a tal ponto
presente em toda a parte que deixaremos de noté-la”. Estruturada
de modo a fundar a terceira fase da IVeb, cuja metafora é “sistema



nervoso” configurada como “rede semantica”, conferira até
mesmo sentido ao que solicitarmos dela.

a Web 3.0 se anuncia como uma base de dados
global capaz de proporcionar recomendacoes
personalizadas para os usuarios diante de perguntas
do tipo do tipo: A partir das minhas caracteristicas
psicolégicas, fisicas, culturais, orcamentarias, etc., o
que eu deveria visitar nessa cidade? Em que curso
de poés-graduacao seria conveniente que eu me
matriculasse no ano que vem? Que tipo de plano
de aposentadoria eu deveria contratar? (COLL;
MONEREO, 2010, p. 37).

Talvez nem fiquemos mais surpresos com predi¢des desse
género. Estamos acostumados a “nos acostumar”. Digerimos,
nos empolgamos ou, ao contrario, ficamos indignados, mas
nos habituamos e procuramos acertar nossos passos, alterando
e realinhando, quando inevitavel, nossas atitudes cotidianas.
Tarefa esta que s6 parece ser, de fato, ardua, para e na escola,
surpreendentemente. Nao deveria ser assim se levarmos em
conta que essa instituicio é um dos meios de culturacdo do
sujeito. Se culturacdo é insercdo na cultura, para qual cultura
estamos, a servigo, no percurso de inserir nossos alunos? Seremos
promotores de um maior distanciamento entre os chamados
inforricos e infopobres? E o que é pior, seremos uma nagao de
infopobres nao por falta de equipamentos, mas porque ndo somos
capazes, ou nos recusamos, a trabalhar com as geragdes que nos
sucedem no sentido de evitar os desacertos da informacao macica
que nos atingem, a todos?

Novamente, d& o que pensar...

[...] as distancias [..] surgem na Sociedade da
Informagao entre os “inforricos” e o s “infopobres”,
entre os paises e os setores da populacdo que tém
acesso a um uso construtivo, enriquecedor e criativo
das TIC e aquele que ndo tém acesso a elas ou que



as acessam apenas como consumidores” (COLL;
MONEREO, 2010, p. 40).

Jafoiexaustivamenteditoquehaumadistanciaconsideréavel
entre usar os recursos oferecidos pela tecnologia para uma mera
difusao de dados desarticulados e praticas devolutivas e torna-los
espacos para transformacgao das informagdes em conhecimentos
s6lidos que permitam ao sujeito promover alteracdes benéficas
em seu meio, qualquer que seja sua drea de acdo. Da mesma
forma, é sobejamente sabido que por mais que se nomeie uma
determinada tecnologia de educativa, ela, por si s6, ndo pode
ser considerada assim. Os recursos que oferece, por mais
sofisticados que sejam, so se tornam efetivos para a educagdo se
a ideologia que sustenta seu uso e as atividades propostas com
eles, forem guiadas por uma concepcao atualizada do fendmeno
de aprendizagem e coerentes com os seus paradigmas.

Na &4rea de dominio formal da docéncia, sustentar
uma determinada concepcdo de aprendizagem envolve,
simultaneamente, a filiagdo ideolégica a determinados
paradigmas e o exercicio cotidiano de seus pressupostos. A
eleicdo de um paradigma que nao resulte em praticas criativas
alicercadas nele ndo passa de discurso estéril. Em outras palavras,
a insercdo competente dos recursos das tecnologias digitais nas
préticas de ensino exige mais que o aprimoramento de habilidades
operacionais. Demanda, sobretudo, que seu uso seja norteado por
um profissional que domine as especificidades paradigmaticas
de sua area, caso contrario, se incorre no risco de valer-se das TIC
apenas para camuflar, de forma sedutora, uma pratica de ensino
superada, ou seja, aquela que alinha estudo e conhecimento a
memorizagdo de informagdes descontextualizadas, por parte do
aluno, na véspera da avaliacao.

A compreensdo contempordnea reconhece a
aprendizagem como um processo ativo e desejante
do sujeito, desencadeado pela articulagio dos
conhecimentos que ja possui com aqueles que



lhes sdo novos, a partir de um objeto de estudo.
Essa mesma compreensdo também dita que essa
relagdo, de uma forma ou de outra, é sempre
intermediada por um outro. Essa constatagdo funda
um pressuposto inegavel, a saber: ‘para efetivar-se
uma aprendizagem ha o envolvimento de aspectos
organicos, cognitivos, sociais e afetivos, tomado
esse dltimo termo no sentido daquilo que afeta a
psique do sujeito. Portanto, aprender é um fendmeno
biopsicossocial (SARTORE, 2010, p. 164).

Do ponto de vista organico, a agdo do sujeito incrementa
a rede sinaptica entre os neurdnios que sao o suporte fisico da
cognicdo, formando novas ligacdes que permitem ampliar as
articulacdes do pensamento. Como disse Piaget (1976), esse
pensamento, desde que instigado, sai em busca de acomodar-
se depois do desequilibrio provocado pelo enfrentamento do
novo. Tem légica, porque ninguém aprende o que ja sabe, pode,
quando muito, perder dados e recuperar o contetido por outra
via, mas aprender mesmo, s6 se aprende uma vez.

Dessa forma, o fenomeno da aprendizagem se da diante
de algo inédito, que ndo estava no repertério cognitivo do sujeito
e qualquer informacdo nova que tentarmos apreender como
dado isolado, ou seja, a partir de mera comunicacdo de um
sujeito para outro, tende a desvanecer-se a curto ou, no maximo,
médio prazo. A légica da pedagogia da transmissdo, na qual o
sujeito € receptor inerte, peca por principio porque sua pratica
ndo promove novas ligacdes sindpticas entre as ramificagdes
dos neuroénios, o que possibilitaria ndo s6 um melhor trafego
das informagdes, como também novas composicdes entre elas o
que, em ultima analise, constitui a articulacdo do pensamento
(SARTORE, 2010).

Evidentemente importa e incide na educagdo ndo s6 o
paradigma que alicerca os fazeres do professor. Na instancia
imediatamente superior estd o paradigma que a instituicdo
sustenta, ao qual o professor, muitas vezes, estd assujeitado,



sem saida. Na esfera mais ampla ainda, atingindo a todos nds
viceja, soberano, o paradigma que sustenta a politica do Estado
em relacdo ao que é desejavel e o que ndo é, para a construgdo
de conhecimentos do cidaddo. Chegamos, assim, as questdes de
curriculo.

Nas ENTRANHAS das IES: o curriculo das instituicées
pesquisadas

Localizadas na regido metropolitana da grande Sao
Paulo, as trés instituicdes pesquisadas aproximaram a sua
atuacdo, na ultima década, ao atendimento de alunos oriundos
das camadas mais populares da sociedade, os quais, em sua
maioria, apresentam um perfil muito semelhante: trabalhadores
que buscam um curso universitario noturno e que custeiam sua
formacado superior com o proprio salario e/ou com as bolsas
de estudos ofertadas pelas instituicdes ou com o Programa de
Financiamento Estudantil - FIES, do governo federal.

Por mais que os Projetos Pedagégicos destas instituigdes
afirmem partir de uma visdo ampliada de curriculo (APPLE,
1998), o que a andlise dos dados constatou foi a existéncia de
um verdadeiro abismo dividindo o discurso corrente e a pratica
pedagogica observada, em especial, no que diz respeito a inser¢ao
da Educacao a Distancia (EaD) em suas matrizes curriculares.

Pressionadas pelas novas demandas do mercado, a saber:
elevados indices de evasao, escassa procura de vagas, fechamento
de turmas e cursos, aumento do nimero de instituicdes de ensino
superior etc., as trés instituicdes promoveram, a partir de 2005,
uma reforma profunda nos curriculos, incluindo disciplinas na
modalidade semipresencial, garantida oficialmente no pais pelo
Decreto n° 5.622 (BRASIL, 2005), de forma a se tornarem mais
competitivas.

Segundo o Projeto Pedagégico da universidade a qual
nos referiremos como A, a nova estrutura curricular organizou-
se em forma de nticleos que obedecem a trés eixos distintos, a



saber: Formacao Geral, Basica e Especifica. O Eixo de Formagdo
Geral retine disciplinas comuns a todos os ntcleos e respectivos
cursos e assegura promover o desenvolvimento de uma visdao
de mundo pautada pela ética profissional e responsabilidade
social. O segundo eixo, aquele denominado de Formagdo Bdsica,
é composto de disciplinas que visam aproximar o estudante das
habilidades comuns na area escolhida e, finalmente, no Eixo de
Formacgido Especifica encontram-se as disciplinas e as atividades
peculiares de cada curso, de acordo com a carreira a qual ele
franqueia o acesso. Especificamente no que diz respeito ao curso
de Pedagogia, que tem a duracdo de 8 periodos, as disciplinas
do Eixo de Formacio Geral encontram-se alocadas desde o
primeiro até o sexto periodo, da seguinte forma distribuidas: 1
periodo: Leitura e Redacdo; Metodologia e Técnica de Pesquisa,
contando cada uma dela com 50% na modalidade a distancia
e 50% presenciais. No segundo periodo encontram-se Estudos
Antropoldgicos e Sociolégicos e Politicas Puablicas, ambas as
disciplinas com 100% da carga horaria a distancia. No terceiro
periodo estdo alocadas as disciplinas Formacdo Politica Cidada
e Novas Tecnologias da Informacao e da Comunicacdo, também
na modalidade 100% a distancia. Nos quintos e sextos periodos,
respectivamente, as disciplinas Empreendedorismo e Solucao
Criativa de Problemas, 100% na modalidade a distincia. As
disciplinas Gestao Educacional e Trabalho de Conclusdo de
Curso pertencem ao Eixo de Formagio Bdsica e sao oferecidas nos
sétimos e oitavos periodos, respectivamente, com 100% da carga
horaria na modalidade a distancia.

Quanto ao Eixo de Formagio Especifica encontramos a
seguinte distribuicdo: no primeiro periodo, Filosofia e Histéria
da Educagdo, 100% na modalidade a distancia; nos quartos,
quintos e sextos periodos estdo alocadas, respectivamente, as
disciplinas Estrutura e Funcionamento da Educagdo Basica,
Psicologia da Educacdo e Educagdo Inclusiva, sendo estas
ministradas 100% na modalidade a distancia. O total de aulas
na modalidade semipresencial perfaz o total de 620 horas e,



portanto, 19% da carga total do curso, ainda inferior aos 22%
permitidos por lei.

Na segunda instituicdo de ensino superior, que aqui serd
chamada de B, ndo ha uma divisdo explicita das disciplinas
por ntcleos, como na instituicdo anterior, mas na analise dos
dados é possivel identificar que das 2800 (duas mil e oitocentas)
horas de disciplinas obrigatérias, 620 (seiscentas e vinte) horas
sdo ofertadas na modalidade a distancia assim distribuidas: do
primeiro ao oitavo periodos os alunos tém 13 (treze) disciplinas
100% a distancia e apenas 02 (duas) disciplinas com 50% da
carga-horéria semipresencial.

Naterceira instituigdo, nomeada C, ontimero de disciplinas
ofertadas a distancia é bem inferior ao permitido pelo Decreto
n° 5.622/2005. De todas as disciplinas que compdem a matriz
curricular do curso de trés anos, 06 (seis) periodos letivos, apenas
trés, do primeiro periodo letivo, sdo ofertadas na modalidade a
distancia.

Emboraapresentando diferengas nacomposicaocurricular,
nas trés instituicdes pesquisadas as aulas semipresenciais sdo
operacionalizadas por tutores que interagem por meio de chats,
féruns e wiki, no ambiente virtual da universidade que é uma
plataforma moodle. Os tutores trabalham os contettidos que sdo
desenvolvidos por professores denominados conteudistas aos
quais cabe a responsabilidade pela construgao de todo o material
instrucional sob a supervisao do ntcleo de educagdo a distancia
da instituicdo. Apenas na instituicdo A existe uma equipe
especifica para suporte composta por duas pedagogas, uma
revisora de texto e uma equipe de Webdesign. Em B, o processo
é similar, mas a equipe ndo conta com pedagogos para avaliar o
teor do contetdo e as propostas de trabalho com ele. A revisao
se limita aos aspectos graficos e linguisticos. Na instituicdo
C, é o proprio professor das disciplinas ofertadas a distancia
que produz e revisa o conteido. Com um ntmero reduzido
de horas para questdes pedagégicas, o coordenador ndo tem
acesso ao contetdo trabalhado e o acompanhamento ndo segue



as mesmas exigéncias das demais disciplinas que compdem a
matriz curricular. Além de disponibilizado no ambiente virtual
o material é entregue, pelas trés institui¢des, ao aluno em forma
de CD e apostilas.

Assim estruturadas, mesmo com as diferencas expostas, o
que houve de comum nas trés instituigdes, lamenta-se concluir,
foi o desvio dos objetivos que devem nortear a insercdo da
semipresencialidade na educacdo. A boa intencao derivava do
desejo que o estudo em Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(de ora em diante AVA) fosse um passo para a modernizagao
da educacdo, tornando-a mais democrética, abrangente e
fazendo com que se usufruisse, por meio dela, de qualidades das
tecnologias contemporaneas. O intento primordial era aquele de
promover no sujeito, através do uso sistemético e orientado de
“aprender on line”, a instauragdo de uma cultura de formacao
continuada, de autodisciplina rumo a escola moével, m-lerning
(COLL; MONEREQOD, 2010, p. 28). Essas sdao qualidades desejaveis
em tempos de produgao célere e ininterrupta de conhecimentos.

As nagdes, atentas, olham para frente divisando que a
mobilidade diaria dos sujeitos, sobretudo em metrépoles, esta
se tornando a cada dia mais dificil, onerosa economicamente
e prejudicial para a manutencdo da satdde planetaria, além de
arruinar qualquer pretensao minima de conferir-se qualidade de
vida ao ser humano. Na maior metrépole do pais, Sdo Paulo, o
tempo que o cidadao comum passa dentro em veiculo particular,
ou em um transporte publico, excetuando as poucas linhas de
metropolitano que possui, varia entre trés a cinco horas diarias, o
que é insano. Outras capitais caminham a passos rapidos para um
quadro semelhante. Interferimos demais com a natureza quando
usamos meios de transporte que utilizam energia; gastamos
demais deslocando-nos para fazer coisas que poderiam ser
executadas dentro de nossa prépria casa. As grandes empresas
ja compreenderam isso no que diz respeito ao trabalho e ja ndo
medem a producdo aferindo o cartdo de ponto (ou digital).
Pessoas sao valorizadas, desejadas, tteis, pela sua capacidade de



criacdo, ndo importa o ldcus fisico que ocupem. Esta inclusive em
instauracdo lei que prevé como “hora extra” o tempo que o funciondrio
utiliza para o trabalho ao telefone ou on line, nao se fecha mais os
olhos para a agdo das TIC no cotidiano. A instituicdo escolar,
como qualquer instituicdo, estd enredada nesse jogo: o que fara
para melhorar a qualidade de vida do cidaddo e para garantir
a sua parcela de acdo, em prol da viabilidade do planeta? E por
fim, quando faz algo, por que o faz?

Na proposta que comporta parte do estudo a distancia, as
institui¢des privadas de ensino superior vislumbraram cifroes,
lucros advindos da unido, sob a batuta de poucos professores
e/ou tutores (com remuneracdo inferior), de diversas salas,
sobretudo no modelo de curriculo por médulos. Economizou-
se, da noite para o dia, saldrios e despesas trabalhistas que a
eles estavam acopladas. De tal forma essa préatica se estendeu
nos ultimos dois anos, que ndo se encontra uma s6 universidade
privada, em grandes cidades do sudeste, que ndo faca uso hoje
de toda a porcentagem que a lei permite para essa modalidade.

No Nordeste, a realidade ndo é essa. Fora das capitais, em
cidades de médio porte, pertencentes, por exemplo, aos estados
de Pernambuco, Paraiba, Rio Grande do Norte e Ceara, poucas
IES adotaram a semipresencialidade e é possivel supor que isso
se dé por conta de questdes de velocidade de trafego da Internet,
ainda insatisfatoria, sobretudo no interior do nordeste.

De toda forma, a fiar-se pelo que aconteceu na regiao Sul e
Sudeste, a semipresencialidade, sancionada por lei, se alastrara,
com suas qualidades e defeitos, razdo pela qual sdo necessarias
reflexdes e investigacdes sobre ela a fim de prevenir a repeticao
dos descompassos que tiveram lugar em outras regides do pais.

NA PELE DO ALUNO

Na outra margem desse rio caudaloso, encontramos os
alunos convocados, compulsoriamente, a cumprir parcela de seu



aprendizado na semipresencialidade. Em algumas disciplinas
constatou-se que o “semi” ficava apenas por conta do evento
de um encontro bimestral de avaliacdo e da aula inaugural, na
qual se retinem professor e/ou tutor e técnicos, para que sejam
esclarecidas dtvidas operacionais e didaticas sobre o trabalho no
ambiente virtual de aprendizagem.

No inicio da pratica semipresencial nos cursos das IES
investigadas, a reacdo da maioria dos alunos, ao contrario do
que se previra, era de contrariedade, embora houvesse beneficios
imediatos, sobretudo com relagdo a diminuicdo de deslocamento,
tao oneroso e dificil em grandes capitais. De fato, os alunos seriam
poupados de ir a IES pelo menos um dia na semana, aquele a
ser dedicado ao trabalho, sincrono ou ndo, com as disciplinas
semipresenciais. Para nés, enquanto pesquisadores, a impressao
foi que, a principio, havia um receio, por parte dos alunos, que
nao dominar os protocolos do ambiente virtual resultaria em
reprovacdo. No decorrer de poucas semanas observou-se o
desvanecimento desse temor. Os alunos passaram a dominar os
recursos muito melhor que a maior parte de seus professores e, com
esse dominio, nado faltou o surgimento de desvios indesejaveis.

Burlar o sistema é muito simples. Como saber quem esta
postando tarefas e mais, quem as fez? Alguns ambientes virtuais
apresentavam ferramentas sofisticadas de emissao de relatérios
sobre o tempo de acesso dos usudrios as paginas visitadas, ou
o namero de tentativas que cada aluno fazia para responder a
essa ou aquela atividade e por ai vai. Entretanto, um controle
genuino dessas varidveis beira o impossivel, e assim a instituicao,
o professor e a plataforma se viram diante do imponderavel.
A avaliacdo final, teoricamente, seria a tnica forma de flagrar
eventuais descaminhos trilhados pelos alunos na consecucdo
de atividades e além de mensurar o produto da aprendizagem,
contrariando, dessa forma, tudo o que se pode almejar de uma
avaliacao legitima.

Essa dificuldade de aferir os saberes que os AVA
viabilizam engrossou os argumentos contrérios a aprendizagem



a distancia. Como garantir que os alunos fardo o que se pede?
Como promover autodisciplina, dedicacao e seriedade, sem o
olhar atento do mestre?

Seguindo a logica dessa contestacdo feita ao ensino a
distancia, podemos imaginar que as respostas a essas angustias
devam ser buscadas no ensino presencial. Como garantimos nele
as questdes citadas? Como avaliamos a aprendizagem do nosso
aluno? O que fazem alunos e professor de positivo em presenca,
que possa ser estendido as praticas viabilizadas pelos AVA?

Novamente, é um terreno movedico. Pode-se argumentar
que é a presenca simboélica do professor que garante produgao
de conhecimento. Entretanto, também se pode rebater isso
utilizando a propria queixa que parte dos professores e que
viceja, soberana, nas institui¢des de educacdo formal, em todos
os niveis do percurso escolar, a saber: os alunos, atualmente, ndo
produzem como deveriam, ndo tém disciplina e, finalmente, ndo
aprendem coisa alguma.

Sob a superficie desses protestos cochila, de leve,
o saudosismo de um mitico aluno do passado, que seria
compenetrado, humilde, dependente e respeitador do professor.
Talvez ele tenha existido, talvez ndo. Se ele foi mais competente
na vida do que o serdo nossos alunos é dificil prever. O que
sugere estar oculto nessas falas é o fato de que os professores
nao estdo incomodados realmente com as tecnologias invadindo
sua seara no ensino e promovendo dificuldades no processo
de aprendizagem de seus alunos; estdo incomodados sim, com
a cultura que lhes sequestra o monopodlio de transmissores de
informacdes. Temos na Internet uma concorrente poderosa,
crescendo ao nosso redor e parece que ndo estamos sabendo
virar o jogo, ou seja, colocar suas qualidades a favor do nosso
trabalho no ensino.

Ficou patente, durante o ano que se estendeu a pesquisa,
haver certo desprezo por parte dos alunos pelo design
instrucional das plataformas de aprendizagem oferecidas pelas
IES. Com razdo, os estudantes se queixavam que nada no AVA



era realmente novo ou intrigante. O que havia 14 nada mais era
do que o contetido dos antigos livros de papel, passado para
uma tela e a exigéncia para os trabalhos académicos continuava
a mesma, apenas vestia a roupa de postagem on line.

No balanco hé pouco de positivo para salientar nas falas
e agoes, que se testemunhou tanto em alunos, quanto em professores,
diante da introducado de EaD, nas IES investigadas. Isso nos faz supor
que s6 uma coisa garantira tudo aquilo que desejamos para a educagao
do sujeito, sejam quais forem os recursos que utilizarmos, que ¢é a
estimulagdo do desejo de conhecer. Como incitar esse desejo pulsante
que nasceu com a propria humanidade e a acompanha buscando
explicar tudo o que esté ao seu redor? Se ndo conseguirmos, enquanto
docentes, colocar em jogo esse desejo de nosso aluno, ndo havera
recurso, técnica, método ou didatica que dé conta de conduzir bem o
processo de ensino e aprendizagem, independente da modalidade de
que nos sirvamos.

Também é fato que ndo ha como controlar as artimanhas
estudantis daqueles que nado estdao convencidos do valor do
que se lhes pede como também ndo ha professor que nao esteja
sujeito a ser ludibriado por artificios, in presenca ou in auséncia.
Dai convém pensar amplo, justamente, como se disse, naquilo
que a Internet tem a nos dizer e nos ensinar pelo fato de ter se
tornado uma febre em todo o planeta. As redes sociais, o acesso
frenético do ser humano a Internet, que se flagra até mesmo em
locais impensaveis, deveria ja ter nos convencido que o éxito
das interfaces virtuais se deu pelo fato exclusivamente humano,
hodierno e generalizado do sujeito desejar ser um autor, um
produtor, um construtor, com ou sem reconhecimento. Enquanto
isso grita, a escola surda ainda navega em 4guas da repeticao.
Nao é de estranhar tamanho malogro dessa institui¢do na cultura.

INTERACAO E INTERATIVIDADE NO CURRICULO DAEAD

Pensando ainda em autoria, é inegavel que essa autoria a
muitas maos, e mentes, parece ter garantido o seu espago na Web,



da mesma forma que é patente a importancia que a interacdo
assume no processo de autoria no ensino e aprendizagem.
Entretanto, nos dias de hoje e, em especial, no campo da EaD a
discussdo posta vai além da importancia, ja tacita, do intercambio
de saberes. Ela ultrapassa agora as questdes consensuais
para debrucar-se na distingdo existente entre a interacdo e a
interatividade.

Nao ha uma consonancia entre os estudiosos sobre os
limites conceituais da interagdo e da interatividade (SILVA, 1998).
Para alguns autores, a interacdo é a relacdo estabelecida entre
os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem,
diferenciando-se de interatividade, um conceito mais recente e
complexo que abrange as rela¢des estabelecidas ndo apenas entre
os seres humanos, mas entre esses e as maquinas (computadores)
e, em ultima instancia, entre as proprias maquinas, sem a
interferéncia direta do humano. Outros ainda ndo chegam
sequer a um consenso que defina amplamente o que é uma
interatividade.

Para alguns, interatividade é sindnimo de interacdo.
Para outros, interatividade significa simplesmente uma troca,
conceituacdo essa que nos parece muito superficial para todo o
campo designificacao que abrange. Essa ligeireza tem contribuido
para que o termo seja usado em larga escala e, algumas vezes,
de forma equivocada. Temos como exemplo disso os programas
de TV onde os espectadores podem escolher entre duas ou trés
opcoes, previamente definidas. Embora isso seja apresentado
como interatividade, alguns autores definem essa ligagdo como
de cunho reativo uma vez que nada mais resta ao espectador
sendo “reagir aos estimulos a partir das alternativas que lhe sao
oferecidas” (PICANCO, 2010, p. 1).

Essas questdes de entendimento sdo resultado também do
fato das TIC terem se imiscuido em diversas dreas da sociedade
e, como nao poderia deixar de ser, terem posto em jogo novas
questdes para a drea da comunicacdo e para o campo educacional.
Talvez sejam as davidas conceituais geradas o melhor exemplo



de que um novo paradigma foi fundado na cultura pelas
tecnologias digitais.

Deixando de lado o entrave conceitual, o termo
interatividade parece ser de circulagdo mais recente do que
o conceito de interacdo, isto porque, como visto no fragmento
acima, relaciona-se diretamente as inovagdes trazidas com a
chamada geracao digital. Na interatividade, a acdo ganha destaque
dentro de sua propria esséncia conceitual: (inter) acao. No hipertexto,
nas novas modalidades comunicacionais (Chats, MSN, Orkut, etc.),
caracteristicos da Web 2.0, ha uma fusao de papéis e de funcdes
que vao além do ato de troca, possibilitando novas formas de
comunicagao e, portanto, participagao.

E justamente a agdo, contraria a passividade assumida pelos
educandos nas teorias de aprendizagem comportamentais, a grande
mola propulsora de uma nova forma de educacdo que comeca a ser
divulgada, incorporada e pesquisada no ambito das instituicdes
escolares. E, inegavelmente, a EaD alicercada pelas TIC, mesmo
com todas as suas limitacdes, tem sido a grande responsavel por
esse ressignificar da palavra interagdo e pela importancia atribuida a
interatividade nos processos educativos.

A interatividade, entendida em sua verdadeira esséncia,
¢ um dos grandes beneficios das tecnologias digitais. Segundo
Kenski, Oliveira e Clementino (2006), mesmo sendo muito
propagada, a interatividade ainda estd longe de efetivar-se
plenamente constituindo-se, a0 mesmo tempo, em um real
beneficio e um dos principais desafios da EaD. Mais do que se
declarar interativa, as interfaces avancam rumo ao chamado
participacionismo, isto porque, para ele, “tanto a midia de
massa quanto a sala de aula estdo diante do esgotamento do
mesmo modelo comunicacional que prevaleceu no século
XX: a transmissdo que separa emissdo e recepg¢do, a logica da
distribuicdo” (KENSKI; OLIVEIRA; CLEMENTINO, 2006, p. 7).

Se voltarmos os olhos para um professor/tutor em EaD
parece légico que ele deva propor a participacdo ativa de seus
alunos por meio de atividades que ndo se baseiem em mera
devolugcao de contettido. Nao basta apenas a presenca do



computador, ou midias moéveis decorrentes do processo de
miniaturizacdo, nem acesso a interfaces refinadas se o professor
mantiver um paradigma positivista, j4 que nenhum recurso
por si é capaz de romper com a ideia de educagao como mero
acimulo de informacdes e tendo em vista que informacao
nao falta, cai-se no risco, chamado por alguns de padecer de
“infoxicacao”.

O professor/tutor no novo paradigma educacional
deveria deixar de ser um veiculo oral de informacdes, uma vez
que existem meios mais eficazes para esse fim, e tomar seu lugar
de promotor de situacdes de aprendizagem proficuas, utilizando
como parceiras as tecnologias digitais. Atrelada a esse novo perfil
estd a necessidade do professor assumir-se como um pesquisador
do seu préprio ensino ndo se deixando aprisionar por manuais
que pretendem abarcar em um s6 modelo indistintas realidades
compostas por sujeitos diferentes. Utilizar interfaces sem
contextualiza-las, sem enxergé-las dentro de um processo muito
maior de comunicagdo social e de formacao critica é perder a
oportunidade de formar para a cidadania, como bem apresentado
por Jestis Martin-Barbero, ao dizer que a aprendizagem que se
deseja é aquela que

posibilite a los individuos reconocerse como parte de
una comunidad, como parte de uma colectividad y a
la vez, con palabra propia... Es decir, Paulo Freire era
alguien que tenia muy claro el valor de lo colectivo,
de lo comunitario, pero tenfa muy claro también el
valor de la libertad personal, de la independencia, de
la autonomia del sujeto (MARTIN-BARBERO apud
SENAC, 2006, p. 24).

A respeito da posicdo mediante a oferta de meios e
recursos, dirdo Coll e Monereo (2010, p. 31) da necessidade que
o professorado abdique da funcdo de transmissdao em prol de
outros papeis, a saber:



Papéis de seletor e gestor dos recursos disponiveis,
tutor e consultor no esclarecimento de duvidas,
orientado e guia na realiza¢do de projetos e mediador
de debates e discussoes (2010, p. 31).

Ouso de tecnologias digitais da informagao e comunicacao,
enquanto desencadeadoras de novas possibilidades de
aprendizagem por meio de computadores, webcam, chats,
hiperlinks, videoconferéncias, féruns, e-book, poderia resultar
no fato de a modalidade a distdncia ser muito mais rica e
atraente do que aquela em presenca. Entretanto, ndo é isso que
se desenhou no panorama pesquisado. A tecnologia em si, como
se viu, ndo garante coisa alguma se a concepcdo pedagodgica
da prépria instituicdo que a abriga, mais a atuagdo do tutor e o
comprometimento do aluno, ndo convergirem para a busca de
maior qualidade no processo de ensino e aprendizagem. Tudo
nao passard, finalmente, de um amontoado de recursos em prol
do mesmo, ou seja, da repeticdo.

Neste sentido, merece destaque a preocupacdo com a
formacao docente especifica para a EaD presente no discurso,
nas praticas de algumas instituicdes e na legislacdo, inciso VIII
do Artigo 12 do Decreto-lei 5.622/2005, quando determina para
a modalidade: corpo docente com as qualificaces exigidas na
legislacdo em vigor e, preferencialmente, com formagao para o
trabalho com educacao a distancia.

Dentro dessas relagdes, o respeito as caracteristicas e as
necessidades do aluno e a flexibilidade de horarios de estudo sao
aspectos positivos ao analisarmos aquilo que a EaD oferece como
opcoes de acesso. Isto porque a possibilidade de estudar em
horarios diversos é algo que tem sido demandado culturalmente,
sobretudo se levarmos em conta, como se disse, a perversa
realidade do deslocamento, que cresce nas cidades brasileiras,
além dos impedimentos de quem habita locais mais remotos.
Esses facilitadores, viabilizados pela EaD, foram muito bem-
vindos a0 mundo corporativo que dela tem se aproveitado em
larga escala. Entretanto, ha que se refletir e buscar saidas também



para os obstaculos que redundam da falta de autodisciplina que
acresce dificuldades aos estudos, longe da acdo metddica do
docente em sala de aula presencial.

De toda a forma, a oferta de cursos em EaD, e daqueles que
se utilizam da mescla presencial e a distancia, cresce de forma
rapida, impulsionada por investimentos e promessas de lucro,
nao so6 financeiro, mas em qualidade de vida para estudantes e
profissionais haja vista a quantidade destes, de diversas areas,
que se (re)qualificaram desde a década de 90.

Isso mostra que a EaD pode conquistar um local de maior
respeito sendo valorizada como um meio eficaz de educacdo
continuada. Cecilia Collares, Joao Geraldi e Maria Aparecida
Moysés, em um artigo intitulado “Educa¢do continuada: A
politica da descontinuidade”, publicado em 1999 na revista
Educacao & Sociedade, apresenta-nos uma importante retomada
conceitual sobre a expressdo e merece nossa atengao.

[...] sempre que nos interrogamos sobre “formacao”,
imediatamente  outras  expressdes  cognatas
aparecem em nossa mente: informar, formar, forma,
forma. Essas relacdes paradigmadticas remetem,
semanticamente, a uma nogdo hoje absolutamente
depreciativa: formar remete a enformar, pdr em
forma - em suas duas leituras de f(o)(6)rma. De
fato, é adequada essa critica a “formacdo”, pois
permite desvendar nos tragos semanticos implicados
as nogdes que a “enformacdo” contém: passado e
futuro. Somente é possivel pensar em formacgdo se
tivermos presente um conjunto de caracteristicas
do tempo futuro em que queiramos ver projetadas
perspectivas do passado. No presente, calculam-se
horizontes de possibilidades, e é o cédlculo desses
horizontes que define o que do passado sera parte
do conjunto de informacdes a serem transmitidas
no presente, as quais desenhardo a forma/foérma do
sujeito do futuro que estamos a formar no processo
educacional presente, processo que ultrapassa os



limites da escola, mas no qual a escola funciona
emblematicamente (COLLARES; GERALDI,
MOYSES, 1999, p. 7, grifo nosso).

NO PANORAMA MAIS AMPLO

Permitir a ultrapassagem com exceléncia dos limites da
escola pelos alunos é a pedra de toque, ou prova da verdade, que
a EaD deve cumprir para garantir-se como recursos na educagao
continuada, de forma ampla. Aolado de beneficios diversos dessa
modalidade, apresentados por Corréa (2006), estd a educacdo
nao formal, aquela que ndo acontece tnica e exclusivamente no
ambiente escolar. Para os adultos que, em geral, procuram os
cursos a distancia, tal face é fundamental, isto porque, entre outros
aspectos, a complexidade de suas vidas e a falta de tempo muitas
vezes ndo lhes permitem o acompanhamento de cursos com uma
estrutura rigida e presencial, enformada, como mostram os autores
acima citados. A EaD constitui-se como uma das modalidades
alternativas para superar as limitagdes do ensino regular. Isto
porque, entre outros aspectos, no campo profissional, o adulto
traz consigo toda uma gama de conhecimentos apreendidos
na formagcao inicial e ao longo do exercicio profissional. A EaD
torna-se uma possibilidade real de crescimento, uma vez que
aproxima esses dois aspectos da formacao (inicial e profissional).

Entretanto, como ndo poderia deixar de ser, a vertente
politica que estd por trds de qualquer acado, deve ser levantada,
pois, independente da modalidade de ensino (presencial ou
a distancia), o compromisso politico é indispensavel, dele
dependendo a maior parte dos resultados ambicionados. Caso
nao haja comprometimento, a descontinuidade, ironicamente,
passa a ser a marca de qualquer educagdo que busque ser
continuada. Entre os principais problemas responséaveis pela
ndo continuidade de projetos educacionais estd a constante
interrupcdo de projetos. Mudam-se os governantes e com



eles planos, rotas, objetivos, percursos. A rotatividade do
corpo docente nas escolas, provocada tanto pelo abandono da
profissao quanto pelas transferéncias, suspendendo atividades
em andamento, a vulgarizacdo de modelos cientificos, tornados
“modismos” e transmitidos como “receitas”, em panaceia
para todos os problemas, constituem-se problemas atuais em
Educacao.

A juncado de tais aspectos a possibilidade de acesso em
todos os niveis de ensino, a énfase no aluno, a alternativa para
a democratizacdo do acesso, ao respeito ao ritmo individual e
as demandas diversificadas de estudo reafirma a questao da
complexidade que envolve a EaD. E inegéavel que qualquer
analise sobre a EaD deve ultrapassar o julgamento de valor e
os preconceitos do passado, como mostram as epigrafes que
iniciam este texto. A EaD é uma das principais formas para se
combater a face exclusivista e excludente da educacao brasileira,
quer seja ela nos bancos escolares, ou na formacdo continuada
dos profissionais.

Entre os desafios e as dificuldades pelas quais passa a
EaD, pode-se citar: o preconceito de muitas pessoas em relacao
a essa modalidade de educacido, talvez relacionado as fortes
marcas deixadas pela educagdo positivista. Mesmo com as
vérias iniciativas em EaD, muitos ainda colocam em duvida, a
priori, a qualidade e a validade, em termos legais, dos cursos
a distancia. Tal fato se deve, em grande escala, a resisténcia ao
novo, ao desconhecido. Para muitos, tudo o que é desconhecido
é duvidoso. Dai a grande responsabilidade dos envolvidos com
a EaD em divulga-la. Tornar a EaD mais conhecida, com certeza,
diminuira a resisténcia em relagdo a seus cursos.

Ha também, como um fator de entrave, a comparagao
da Educagdo a Distancia com o ensino presencial, o que, por
mais inadequado que possa parecer, é inevitavel. O ensino
presencial vem se constituindo em parametro para uma analise
mais criteriosa sobre a EaD, uma modalidade de educacdo ainda
considerada como uma novidade nos meios académicos.



Segundo o artigo quarto do Decreto 5622 de 19 de
dezembro de 2005, a avaliacdo do desempenho do estudante
para fins de promocdo, conclusdo de estudos e obtengao de
diplomas ou certificados dar-se-4 no processo, mediante: “I -
cumprimento das atividades programadas; e II - realizacdo de
exames presenciais”.

Embora o governo federal considere as especificidades da
EaD de uma maneira geral, tendo até um ntcleo destinado a ela,
percebe-se a partir do artigo acima que no momento da avaliagdo
a presencialidade ainda se faz indispensével.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir das categorias de analise depreendidas do préprio
corpus foi possivel identificar significativas contradi¢cdes em
relagdoaodiscursosobreaimportancia dosrecursosdas TIC (EaD)
no curriculo e as praticas cotidianas que se revelam reducionistas.
Dentre elas se destacam: o expediente de compor uma sala on
line pela reunido de vérias turmas presenciais, rentabilizando a
receita da instituicdo; substituicdo gradativa do professor pela
figura do tutor, com remuneracao significativamente inferior; a
fragilidade e o aligeiramento da formacao docente e subutilizagao
dos recursos das interfaces, resultante de uma metodologia que
perpetua a pratica de transmissdao de contetdo.

Osresultados revelam que as universidades analisadas nao
se encontram preparadas e nem dispostas a cumprir as demandas
pedagégicas da modalidade a distancia, ignorando a concepgao
contemporanea de curriculo em prol da l6gica mercadolégica do
lucro em detrimento da boa qualidade. Entretanto, mesmo com
problemas de diferentes ordens na aplicacdo da modalidade, é
indubitavel que um curriculo que conta com disciplinas ofertadas
a distdncia tem aspectos potencialmente positivos tais como:
a promocao de interatividade genuina, o exercicio dindmico
de autoria e coautoria e a extensdo do universo de pesquisa



discente, acrescendo boa qualidade e dinamizando as atividades
promovidas em sala de aula presencial. Além disso, a promogao
competente da infoinclusdo resulta em maior discernimento do
educando na lida com a Internet e favorece o desenvolvimento
autbnomo.

Um curriculo que conte com a unido de disciplinas nas
modalidades presencial, semipresencial e a distancia contribuira
para a efetivacdo de uma educagdo que entenda e respeite o
fenomeno da aprendizagem como um processo de elaboracgao
singular e proativa, promovendo conhecimento sélido nascido
da relagéo e emergente da experiéncia compartilhada. E preciso
promover acdes de infoinclusdo dos futuros pedagogos na sua
graduacdo porque mesmo que estes, quando no mercado, estejam
imbuidos de sincero desejo de promover mudangas, nao se pode
esquecer que se a formacdo se deu em salas de aula tradicional
é a partir desse modelo que sera esbocado imaginariamente, o
proprio perfil e identidade como futuros profissionais.

Da mesma forma, mesmo os professores, tutores e
conteudistas que abracaram com espirito inovador a tarefa de
trabalhar com o ensino a distancia, a auséncia de uma experiéncia
concreta com o uso das TIC os constrange a fazer previsoes e
tomar decisdes a respeito de qual seria o melhor percurso em um
trajeto que ndo percorreram pessoalmente. Vivenciar algo novo
sempre nos habilita melhor a oferecé-lo para o outro. Assim,
precisa ser escopo dos cursos de pedagogia, no quesito didatico,
que essa parceria tecnologia/educacado forneca uma experiéncia
genuina no uso das TIC a todos os envolvidos promovendo
inclusive uma reflexdo que resulte em aprimoramento das
préticas docentes e é vital que as IES oferecam formagao para
uso de TIC ao seu corpo docente.

Visto que é praticamente consensual ser o aperfeicoamento
continuo do professor um dos caminhos para a reversao dos
desacertos da educacdo, entre estes desacertos salientamos a
pouca atencdo que a infoinclusdo ainda recebe nas instituigdes, é
também bastante evidente que a atribuicdo do dolo pela infoexclusao,



ainda excessiva em nosso pais, unicamente aos professores ou a escola
publica, ndo s6 € injusto como também irresponsavel, porque exime as
demais instancias sociais de cumprir o que lhes cabe.

Nao bastasse o drama da subsisténcia gerado intimeras
questdes, 0 pais continua aceitando que parte de sua populacao
subsista em condicdes de vida que ja deveriam ter sido superadas
ha dezenas de anos. Beneficios de toda a ordem, advindos do
crescente conhecimento cientifico, ndo alcangam esses guetos
de injustica presentes ndo s6 em regides remotas de nosso pais,
como também imersos dentro de areas urbanas. Isso reparte o
pais em clas, distintos entre si pelo respectivo poder econémico e
disso resulta um modelo social no qual para uns tudo é possivel,
enquanto para outros resta apenas lutar para sobreviver. Assim,
temos um enorme contingente de brasileiros que ndo vive no
proprio contemporaneo, em virtude de toda a sorte de exclusdes
perversas. A infoexclusdo é uma delas e a academia tem sua
parcela de trabalho no sentido de reduzi-la a partir da formacao
de novos professores e em agdes extensionistas direcionadas aos
professores em exercicio.

O carater exploratério deste estudo preencheu algumas
lacunas e deixou outras tantas por preencher. Concluiu-se
que viabilizar interatividade é a tendéncia da maior parte dos
instrumentos disponiveis nos AVA. Todavia, isso s6 sera fecundo
e atraente, se essas interfaces forem vinculadas a um projeto
pedagoégico dialético, com objetivos voltados ao desenvolvimento
das competéncias indispensaveis que o contemporaneo impde, a
todosnos, tais como o poder de adaptagdo constante as mudangas,
a flexibilidade diante de multiplas exigéncias profissionais e o
poder de trabalhar bem em equipes multidisciplinares.

Mesmo longe de acreditar que essas consideragdes sejam
definitivas, entendeu-se ser relevante dividi-las com outros
professores, pesquisadores e interessados pela tematica da
aprendizagem mediada em ambientes virtuais. Afinal, a cultura
ja os coligou ao seu cotidiano e, ha tempos, as novas geracoes
trafegam por suas multiplas vias e linguagens, com desenvoltura



e entusiasmo. Resta agora que o tecido educativo de nosso pais
trabalhe para incorporar seus recursos com a competéncia e a
sabedoria as quais o pais faz jus para se reinventar, a cada dia,
mais democratico.
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cxriulo 9 0S SEGREDOS DA
EDUCACAO INTEGRAL
NO PROGRAMA MAIS EDUCACAO"
Jamerson Antonio de Almeida da Silva
Katharine Ninive Pinto Silva
INTRODUCAO

No debate atual sobre qualidade da educagao publica
brasileira, a educacdo integral e/ ou em jornada ampliada esta na
pauta principal, desde a realizagdo de experiéncias pontuais, o
embasamento legal e financeiro atual, até a articulacao de diversas
iniciativas do Governo Federal, como é o caso do Programa Mais
Educacao, criado pela Portaria Interministerial n° 17, de 24 de
abril de 2007 (BRASIL, 2007c).

Este Programa busca sustentacdo em ampla legislacao,
desde a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Lei n°® 8.069 - BRASIL, 1990) até a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional (Lei 9.394 - BRASIL,
1996), que no seu Art. 34 prevé “pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente
ampliado o periodo de permanéncia na escola”.

Também constituem a Base Legal do Programa Mais
Educacao, as Resolucdes do FNDE de ntimero 38/09 (BRASIL,
2009b) e 67/09 (BRASIL, 2009c), ambas referentes ao Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE)/Mais Educacdo e a
de ntmero 20/11, que dispde sobre a destinagdo de recursos
financeiros para que seja ampliada a jornada escolar para no

1. Texto elaborado a partir do Relatdrio da Pesquisa Financiada pelo CNPq, Edital de Ciéncias
Humanas 2009, intitulado: Educagdo Integral no Contexto da Intersetorialidade: avaliando
o Programa Mais Educagdo. Pesquisa realizada pelo Grupo Gestor - Grupo de Pesquisa em
Gestdo da Educagéo e Politicas do Tempo Livre/Nucleo de Formagdo Docente (NFD)/Centro
Académico do Agreste (CAA)/Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).



minimo sete horas diérias; a Portaria Normativa 19, de 26 de
abril de 2007 (BRASIL, 2007d), que institui a parceria entre o
MEC e o Ministério do Esporte para a construgdo de quadras
esportivas; a Lei 11494/07 (Lei do Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educagdo - FUNDEB), que prevé a Educacdo
Integral; a Lei 11947/09 (PNAE/Mais Educagdo - BRASIL,
2009a); o Decreto n°® 7083, de 27 de janeiro de 2010 (BRASIL,
2010a), que dispde sobre o Programa Mais Educagado e o Manual
da Educacdo Integral/PDDE. O Programa Mais Educacdo
também esta previsto no Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE - BRASIL, 2007a), dentre as agdes elencadas pelo Governo
Federal para garantir a melhoria da educacao brasileira. Além
disso, encontra-se em tramitacdo, como forma de ratificar e
fortalecer ainda mais a perspectiva de ampliacdo da jornada
escolar, a Proposta de Emenda Constitucional (PEC) n°® 134/07>
, que visa obrigar o governo a até 2020 ampliar a jornada escolar
para no minimo sete horas. Por outro lado, o Projeto de Lei N°
8.035/2010 do Poder Executivo, Plano Nacional de Educacao
para o decénio 2011-2020 (PNE-2011/2020 - BRASIL, 2010b)?
prevé também a oferta de educagdo em tempo integral, mas para
cinquenta por cento das escolas publicas de educacao basica até
2020.

Neste contexto, as escolas municipais e estaduais estao
recebendo o Programa Mais Educag¢do, uma politica de indugao
do Governo Federal para garantir a melhoria da qualidade da
educacao, através da ampliacdo dajornada escolar e darealizagao
de uma proposta de educacdo integral. Este processo esta sendo
realizado através de um amplo arsenal de propaganda, material
didatico e apoio institucional de Universidades Federais e outras

2. Esta proposta foi aprovada pela comissdo especial da Camara dos Deputados Federais
no dia 24 de novembro de 2010 e valerd para educagéo infantil e para os ensinos fundamental e
médio regulares, prevendo também atividades extraclasse opcionais, apos o cumprimento das
sete horas minimas obrigatdrias. Atualmente a PEC 134 ainda encontra-se em tramitagdo na
Céamara Federal (BRASIL, 2007b).

3. Também em tramita¢do na Cdmara Federal.



organizagdes da sociedade civil para a formacdo continuada,
lastreada por ferramentas de financiamento e mecanismos de
regulacdo centralizados pelo Ministério da Educacdo (MEC).

A importancia de mais tempo de/na escola para os
estudantes, como forma de ampliacdo das possibilidades de
aprendizagens, tem sido amplamente debatida. No entanto, ao
tratarmos da questdo da qualidade desta educagdo em jornada
ampliada, é imprescindivel o debate acerca da(s) concepcao(des)
deeducacaointegralque permeia(m)estedebate. OProgramaMais
Educacdo faz parte da estratégia oficial, sob a responsabilidade
do MEC, de construcdao de “uma concepcao contemporanea de
educacdo integral”, assumindo o principal mecanismo indutor
da ampliacdo da jornada escolar, tomamos como referéncia a
concepcao de Educacdo Integral que permeia este Programa, de
forma a desvendar os segredos desta proposta, considerando o
ambito do projeto politico e histérico-social expresso na proposta
pedagodgica em questdo.

CONCEPCOES DE EDUCAGCAO INTEGRAL E SUAS
INFLUENCIAS NO BRASIL

A ideia de educacdo integral do ser humano estd
presente na histéria da educacdo desde a antiguidade classica
(MANACORDA, 2006), mas é entre os séculos XIX e XX
que esta concepcdo ganha forca e passa a ser referéncia de
algumas experiéncias*. Sao influéncias de tal surgimento os

4.No contexto da educagéo brasileira, a Educagdo Integral experimentou diversas iniciativas
e estratégias de implementagio, que foram inspiradas em diferentes concep¢des pedagdgicas. As
primeiras tentativas devem-se a Anisio Teixeira em 1934, quando cinco escolas de educacdo
integral foram criadas no Rio de Janeiro. Na Bahia, em 1950, 0 mesmo educador baiano criou
as chamadas Escolas Parque, que serviram de referéncia para outra experiéncia desenvolvida
por Anisio Teixeira em Brasilia, quando da transferéncia da capital brasileira para a referida
cidade. No Rio de Janeiro, no periodo de 1983 a 1986 e de 1991 a 1994, Darcy Ribeiro, quando
Secretario de Educagio, criou os Centros Integrados de Educagao Publica (CIEPs). Entre 1986
a 1993, durante o governo Franco Montoro, em Sdo Paulo, foi implantado o Programa de
Formagao Integral da Crianga (PROFIC). No periodo Collor, em 1991, foram criados os Centros



impactos oriundos das promessas da modernidade, os avangos
do conhecimento cientifico e a revolucdo industrial, com a
consequente expansdo do modo de producdo capitalista.
Nesta parte do texto apresentaremos os pressupostos tedrico-
metodolégicos das principais concepgdes pedagodgicas de
Educacao Integral com influéncia no Brasil, a saber: a concepgao
Conservadora Integralista; a Liberal Pragmatista; a Socialista
Anarquista e a Socialista Marxista. Tal apresentacao se justifica
uma vez que procuramos identificar influéncias, nexos,
continuidades e rupturas de tais concepg¢des em relagdo ao
Programa Mais Educacdo.

A CONCEPGCAO CONSERVADORA INTEGRALISTA

A concepgdo conservadora de Educacdo Integral é parte
de um movimento politico-social que, segundo Coelho (2002),
tem seu auge nas atividades politicas concentradas na década de
1930. Como forma de organizagdo, a Agdo Integralista Brasileira
(AIB) lancou, em outubro de 1932, o Manifesto Integralista®,
direcionado a sociedade brasileira, tendo como seu principal
mentor, Plinio Salgado. Segundo Cavaliere (2002, p. 42), o
Integralismo “apresentava-se como um movimento de cultura”,
entendido como “um bem que poderia ser transmitido por
aqueles que o possuiam”. Pinheiro (2009, p. 28) completa esta
descrigdo considerando que esta concepcao foi formulada por
uma elite integralista, que se denominava como “salvadora das
massas aculturadas”. Para esta concepgao, o problema do Brasil
era a falta de cultura e nao simplesmente o analfabetismo. Desta
forma, apresentava como o seu principal objetivo: “o da elevagao

Integrados de Atendimento a Crianca e ao Adolescente (CIACS). Eles seguiam o modelo dos
Cispe com o objetivo de disseminar as escolas de tempo integral para todo o territério nacional
(LOPES, 2008). Recentemente, outras experiéncias vém sendo implementadas no Brasil a
exemplo da Escola Cidada, em Porto Alegre (RS), o Bairro Escola em Nova Iguagu (R]), os
Centros Unificados de Educagio (SP), entre outras pelo pais afora.

5. Disponivel em www.integralismo.org.br


http://www.integralismo.org.br

cultural das massas”, de acordo com Salgado (1935, p. 145).
Obviamente o aspecto central do projeto era o doutrinamento
através de uma forte agdo centralizada pelo Estado, com fins ao
disciplinamento da conduta do “povao”. Para a elite, por outro
lado, era proposta a realizagdo de cursos especificos voltados
para a ideologia integralista, visando ao comando da nacdo.

Do ponto de vista pedagogico, a ideia de educacao integral
do movimento contemplava a formacdo do homem nos seus
aspectos espirituais, sociais e fisicos, sendo, segundo Cavaliere
(2002), uma constante no discurso integralista. Nesta perspectiva,
o ideal educativo apontado é o que se segue:

[...] o que se propde é educar o homem todo. E o
homem todo é o conjunto dohomem fisico, dohomem
intelectual, do homem civico e do homem espiritual
[...] Ao homem espiritual ensinava os deveres para
com Deus, para consigo e para o préximo; ao homem
fisico oferece-lhes os meios adequados aos cuidados
da satde, a conservacdo da robustez, a higienizacdo,
a valorizacdo nacional da forca muscular [...]
(CAVALIERE, 2002, p. 46-47).

Refletindo sobre a concepgdo integralista de educacao
integral, Coelho (2002) aponta que a fundamentagao educacional
que esse movimento tem na espiritualidade, na disciplina e no
nacionalismo, como seus principios norteadores, caracteriza-se,
do ponto de vista politico filoséfico de educagao, por um alicerce
politico conservador. Apesar de primar pela formacdo do
homem completo (em sua subjetividade, desenvolvimento fisico
e civico), essa elaboragdo nao faz mengdo ao tempo escolar. De
acordo com Pinheiro (2009, p. 29), desta forma “podemos inferir
que a jornada ampliada ndo foi considerada fator condicionante
a educacdo integral proposta pelo integralismo”.



A CONCEPCAO SOCIALISTA ANARQUISTA

As ideias anarquistas, que foram desenvolvidas na
Europa a partir da Revolugdo Francesa em oposicdo ao
movimento burgués®, entraram no Brasil através da imigracao de
trabalhadores europeus, no final do século XIX e inicio do século
XX. Numa visao geral, em seu sentido original, o anarquismo
tem como principio fundamental “a negacdo da autoridade
instituida” (GALLO, 2002, p. 21) e, neste sentido, a escola é
para os anarquistas uma instituicdo reprodutora da ideologia
capitalista. Ha, portanto, uma rejeicdo a qualquer proposta de
educagdo oferecida pelo governo, ou que venha a ser mantida
pelo mesmo.

A proposta anarquista de Educacdo Integral se apresenta
baseada principalmente nas ideias de Proudhon e Bakunin,
acerca da emancipacdo dos trabalhadores. A proposta é de uma
educagdo fundada na liberdade, que deveria ser conquistada por
cada um. Entretanto, o trabalho educativo ndao deve comecar
pela liberdade, esta seria o fim a se chegar através da educacao.

Para Bakunin (1979), o principio de autoridade na
educagdo das criangas constitui o ponto de partida natural.
E legitimo e necessario quando aplicado as criancas de idade
baixa, desfazendo-se gradualmente no cotidiano e dando espaco
para a liberdade. Portanto, a liberdade ndo é um fato natural
e sim produzido pela cultura, pela civilizagdo. S6 ha uma real
liberdade se houver o outro para tal, a liberdade revela-se na
partilha do que se faz com o outro.

De acordo com Gallo (1995, p. 72), para Bakunin,

[...] a autoridade é legitima na educagdo quando age
sobre individuos ainda ndo preparados para agdo
politica e esta agdo da-se justamente com o objetivo
de preparar-lhes para uma acdo politica autonoma
e livre [...]. O que diferencia a educacao libertéria,

6. Esta critica foi elaborada por Paul Robin, e provada no Congresso da Associagdo
Internacional dos Trabalhadores de 1868 em Bruxelas.



tanto da educacgdo tradicional, quanto da escola
nova é uma visdo muito particular da utilizagdo do
principio de autoridade; enquanto a escola tradicional
busca na autoridade pedagogica a fundagdo para a
autoridade sociopolitica, fazendo da escola o local
do aprendizado da submissdo, a escola nova critica
o uso da autoridade argumentando que o individuo
deve desenvolver-se de forma “livre e natural”.

A educacao libertdria busca garantir a conscientizacao,
dando condig¢des as pessoas para que estas sejam capazes de se
descobrir e de participar na sua singularidade dentro da dialética
social.

De acordo com Gallo (1995), a organizacdo social
anarquista, a partir da concep¢do de Proudhon, acontece por
meio da autogestdo, consolidando a igualdade, a justica e a
liberdade. Na politica, Proudhon trabalha com o principio do
federalismo, seguindo a estruturacdo das cooperativas. Neste
principio, cada estrutura basica da sociedade (escola, bairro,
tabrica, comunidade), conceberia uma associacdo politica cujos
objetivos, necessidades, prioridades, seriam decididos pelos
cidadaos nela envolvidos. Assim, negando-se toda e qualquer
acdo politica que seja baseada no poder e na dominacao, propde-
se a destruicdo do Estado. O que se pretende é constituir um
novo principio, o da “(...) autogestao no plano microssocial que
se constitui, no nivel macrossocial, no principio federativo”
(GALLO, 1995, p. 100).

Nesta perspectiva, para que a educacdo para a liberdade
possa acontecer é necessario ser desenvolvida numa escola
de educacdo integral, atentando para multiplos processos de
formacdo humana. Esta educacdo deve ser autogerida por meio
de dois principios de ensino-aprendizagem quais sejam:

[...] primeiro, a auto-organizacdo dos estudos por
parte do grupo, que envolve o conjunto dos alunos
mais o(s) professor (res), num nivel primdrio e
toda a comunidade escolar - serventes, secretarios,



diretores, etc. - num nivel secundario; além da
formalizacdo dos estudos, a autogestdao pedagogica
envolve umsegundonivel deag¢do, mais geral e menos
explicito, que é o da aprendizagem sociopolitica que
se realiza concomitantemente com o ensino formal
propriamente dito (GALLO, 1995, p. 169).

Para tanto, esta educacao teria como principio a vivéncia
préatica dos contetidos até a sua conceituacdo tedrica, dando
possibilidadesdetodosconheceremaestruturageraldasociedade,
de sua economia, suas leis, suas condi¢des, seu desenvolvimento,
formando em todos a aptiddo para a participagdo ativa e para
a gestdo. Segundo Gallo (2002), na educacgdo revoluciondria
anarquista para que haja igualdade é preciso que o saber seja
distribuido integralmente e igualitariamente entre todos os
individuos. A Educacdo Anarquista pressupde também a
integracdo do trabalho manual com o trabalho intelectual,
entendendo que “conhecimento equivale a poder e, logo, a
educagdo é também uma tética de luta, na medida em que pode
igualar, ao menos em termos de saber, explorados e exploradores”
(GALLO, 2002, p. 33).

Para Bakunin (1979), a educacdo integral abarcaria
trés niveis: educacdo intelectual;, educacdo fisica e educacao
moral. A Educacdo intelectual busca o desenvolvimento do
intelecto por meio da assimilagdo da cultura determinada pela
humanidade ao longo dos séculos. A educacdo fisica é vista
como uma forma de cuidar do corpo, voltada para o trabalho,
sendo organizada em trés aspectos: a) uma educagdo recreativa
e esportiva, b) uma educacdo manual e c) uma educacdo
profissional. Na educacdo fisica busca-se trabalhar além do
fisico, o intelecto do aluno, como uma chance de socializar os
sujeitos, para que criem, através de jogos e exercicios fisicos,
cooperacdo e bom trabalho em equipe. Para se ter uma educacao
profissional, nesta concepgao, é necessario que a mesma se faca
na pratica, com escolas bem equipadas, com oficinas nas quais
as criangas conhecam diversas profissdes, conforme o conceito



de politecnia. A educac¢do moral, por sua vez, tem a intencdo de
criar, na pratica das relagdes cotidianas, uma nova moralidade,
que privilegie o exercicio da liberdade e da solidariedade, além
do respeito e da igualdade.

A perspectiva anarquista de educagdo se propde como
integral, porque tem como finalidade desenvolver todas as
capacidades do ser humano que existem na crianca, ndo se
dando o direito de reprimir qualquer que seja a capacidade do
individuo. Faz parte do processo metodolégico a valorizagdo da
construgdo do conhecimento, através de questionamentos dos
alunos, como processo educativo.

A educacdo integral anarquista colocou em pratica seus
pressupostos através de diversas experiéncias, dentre elas: o
Orfanato de Cempius (1880-1894), dirigido por Paul Robin; a
Colméia (1904-1917), de Sebastain Faure e a Escola Moderna de
Ferrer y Gardia (GOMES, 2008).

No Brasil contempordneo a concepcao anarquista de
educacdo integral influencia as elaboragdes de Silvio Gallo, de
Mauricio Tratenberg (1980) e experiéncias como a da “Escola
Plural””.

A CONCEPCAO LIBERAL PRAGMATISTA

A concepcao liberal pragmatista de educacdo integral no
Brasil esta ligada ao movimento escolanovista dos anos iniciais
do século XX. Tal elaboracdo se deu diante de um contexto de
ebulicdo social, a partir da década de 1920, quando emergiram as
forcas iniciais do capitalismo no Brasil, ou seja, tratando-se de um
“movimento renovador impulsionado pelos ventos modernizantes
do processo de industrializacdo e urbanizagdo” do Brasil, sob a
inspiracao de politicos e tedricos liberais (SAVIANI, 2011, p. 193).

7. Implantada na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte no periodo de
1993/1996.

8. A respeito da elabora¢do das bases deste movimento, Saviani (2011) remete a uma
“trindade cardinalicia do movimento da Escola Nova’, formada por Lourenco Filho (que



Conforme Chaui (2008), as liberdades econdmicas, sociais
e individuais sdo os pontos centrais do pensamento liberal® com
os quais delimita o poder do Estado. “Eis porque essa teoria é
chamada liberal ou liberalismo” (CHAUT, 2008, p. 305). A teoria
liberal consolidou-se na Inglaterra em 1688 (Revolugao Gloriosa),
no restante da Europa apds a Revolugao Francesa (1789) e nos
Estados Unidos em 1776, com a luta pela independéncia. No
Brasil, essa filosofia politica se instalou a partir do movimento
pela independéncia do pais e perdura até os dias atuais. No
ambito educacional, o pensamento liberal teve sua expressao
inicial mais significativa no Manifesto dos Pioneiros da Educagio
Nova (1932).

Apesar das contribuicdes de outros pensadores do
movimento escolanovista é comum o reconhecimento a Anisio
Teixeira como o maior representante da Escola Nova no Brasil.
Conforme explicitado por Cavaliere (2002), Coelho (2002) e
Chaves (2002), as bases liberais foram o alicerce do pensamento
do educador Anisio Teixeira e do movimento renovador dos
primeiros decénios do século XX, manifestadas por meio de
reformas educacionais e do documento dos Pioneiros da Escola
Nova.

Por sua vez, Anisio Teixeira recebeu forte influéncia do
pragmatismo americano de John Dewey, com quem estudou nos
Estados Unidos, entre 1927 e 1928. Conforme Pinheiro (2009, p.
37), logo apos o seu retorno ao Brasil, Anisio Teixeira apresentou
um relatério intitulado Aspectos Americanos de Educagio, tecendo
analises importantes “que serviram de base ao seu pensamento
educacional no Brasil”. Posteriormente, a partir de 1931, de
acordo com Saviani (2011), durante sua gestdo como diretor-
geral da Instrucao Publica do Distrito Federal, Anisio Teixeira

forneceu as base psicoldgicas do movimento renovador), Fernando de Azevedo (que elaborou
as bases socioldgicas e as reformas do ensino) e Anisio Teixeira (que forneceu as bases filosoficas
e politicas da renovacio escolar)

9. A teoria liberal tem contribuicoes de Hobbes, Trousseau e John Locke, entre outros, os
quais defendem centralmente a ideia de que a propriedade privada ndo é um direito natural,
como defendiam os reis e a igreja, mas um direito civil que deve ser assegurado por meio de leis.



publicou o livro Em marcha para a democracia: a margem dos Estados
Unidos,

no qual avalia o processo civilizatério da nagao
americana destacando sua prosperidade material e
a adequagdo da filosofia pragmatica a nova ordem
cientifica e apresenta as sugestoes de Dewey e Walter
Lippmann para a teoria democratica, enfatizando
a importancia da educagdo do publico para a
democracia (SAVIANI, 2011, p. 219).

Entretanto, Saviani (2011) destaca também que apesar da
grande influéncia do pensamento de Dewey, Anisio Teixeira
nao pretendeu fazer um “transplante” da experiéncia americana
para o Brasil, por estar atento as condic¢des brasileiras. “Por isso
diferente da experiéncia americana, advogou em nosso pais
a organizagdo de servigos centralizados de apoio ao ensino”
(SAVIANI, 2011, p. 226), ao contrario de Dewey que nunca se
preocupou com a criagdo de um sistema nacional de ensino, nem
procurou construir instrumentos de afericdo da aprendizagem e
do rendimento escolar.

Conforme Pinheiro (2009), na compreensdo de Anisio
Teixeira, a ciéncia, a industrializacdao e a democracia formam
a triade que sustenta o mundo moderno, no qual a escola esta
inserida. Para Anisio Teixeira, a ciéncia deve ser indutora do
progresso, para além dos avancos materiais da civilizagdo
cientifica, sendo as maiores transformacdes a moral e a social,
de forma a tecer criticas aos antigos hdabitos de submissdo a
ordem social. Nesse contexto, a transformacido social deve
chegar também a escola, a partir de dois pontos centrais: “(a)
precisamos preparar o homem para indagar e resolver por si
os seus problemas; (b) temos que construir a nossa escola, ndo
como preparagao para um futuro conhecido, mas para um futuro
rigorosamente imprevisivel” (TEIXEIRA, 1930, p. 05). Assim, para
uma nova sociedade, era preciso construir uma nova escola, com
organizacdo diferente da escola tradicional, visando “preparar



os alunos para atuarem como cidadaos do mundo moderno”
(PINHEIRO, 2009, p. 39). Portanto, para o educador baiano, a
escola tinha uma funcdo social fundamental na manutencio
da democracia, “devendo preparar os educandos cientifica,
industrial e democraticamente” (PINHEIRO, 2009, p. 40).

De acordo com Gomes (2008), a teoria deweyana,
fundamentada nos pressupostos pragmatistas, aborda com
atencao o conceito de democracia, concebida como modo de
vida e ndo apenas uma forma de governo. Outro conceito
importante do pragmatismo é o de experiéncia e sua relagao
com a educacdo. Neste sentido, Dewey (2010) afirma, ao criticar
a escola tradicional, que, no processo de ensino-aprendizagem,
o importante sdo as experiéncias que gerem problemas a serem
pesquisados.

Nenhum problema surgird a ndo ser que uma
dada experiéncia conduza a um campo que nao
seja previamente conhecido que apresente novos
problemas, estimulando a reflexdo. A caracteristica
que distingue a educacdo baseada na experiéncia da
educacdo tradicional é o fato de que as condicdes
encontradas na experiéncia dos alunos devam ser
utilizadas como fonte de problemas (DEWEY, 2010,
p- 82).

Assim, influenciado por tal concepcao de experiéncia
deweana, Anisio Teixeira entendia que era necessdria a
implantacdo de novos programas, métodos e professores,
repensando também a aprendizagem ligada a experiéncia,
uma vez que aprendemos aquilo que vivenciamos. Nesta
perspectiva, os métodos que estimulam a atividade dos alunos
sdo indispensaveis. Para tal, os professores e a escola devem
exercer os preceitos da democracia e da liberdade.

A questao das diferencas e da pluralidade também sao
temas presentes no pragmatismo escolanovista. Saviani (2008)
situa que alguns representantes da pedagogia, a exemplo de



Declory e Montessory, promoveram uma generalizagdo de
uma espécie de biopsicologizagdo da sociedade. “Eis a grande
descoberta: os homens sdo essencialmente diferentes; ndo se
repetem; cada individuo é tnico” (SAVIANI, 2008, p. 20).

Partindo de uma anélise mais sociolégica, Teixeira (1924)
também abordou a questdo das diferencas no livro A propdsito
da Escola Unica, enfatizando “a impossibilidade do ensino
inico em uma sociedade complexa e de naturezas diversas”
(PINHEIRO, 2009, p. 36). Para o autor, deve-se ensinar aos
diferentes respeitando suas individualidades. Por exemplo,
atirar o homem rural a uma educacdo “onde ele e o intelectual
requintado recebem num mesmo método um idéntico ensino é
desenraiza-lo e inutiliza-lo” (TEIXEIRA, 1924, p. 02).

Atualmente, o escolanovismo estd sendo ressignificado
por varios pensadores da educacdo integral, entre eles Ana
Maria Cavaliere, que aponta o pensamento de John Dewey como
base tedrica para a constru¢do de uma proposta para o ensino
fundamental. Para ressignificar o pragmatismo, Cavaliere
(2002) aproxima Dewey e Habermas através do que denomina
“experiéncia comunicativa” no desenvolvimento das formas
democraticas de vida. Para ela, o diagnéstico politico das formas
de dominacdo de Habermas complementa o pensamento de
Dewey, com uma educacdo que incorpore a descolonizagdo do
ser humano ao falar e agir comunicativos como forma de aten¢ao
a falta de conhecimento e a dominacao.

A CONCEPGAO SOCIALISTA MARXISTA

A concepgao de educagdo integral no &mbito da pedagogia
marxista tem contribuicdes de varios pensadores em diferentes
periodos histéricos, o que demandaria uma vasta investigacao.
Para fins desta pesquisa optamos por apresentar a problematica
daeducacdo integral segundo a abordagem marxista gramsciana,
interpretada por Anita Helena Schlesener em sua obra Escola de



Leonardo: politica e educagio, publicada pela editora Liber Livro,
em 2009'. Também utilizaremos o apoio de Nosella (2004),
Manacorda (1991), Mészéaros (2005) e outros, como forma de
elucidar os conceitos revelados por Schlesener (2009).

Conforme destaca a referida autora, o contexto do
renascimento foi uma época muito propicia para se falar
em educagdo e principalmente em educacdo integral. Neste
periodo se desenvolveu um processo social amplo, que gerou
um “clima politico-cultural”, abarcando a esfera econodmica,
social e o0 dominio da cultura, incentivando a formacao de uma
elite intelectual destacada das massas, que provocou também
uma expansdo do sistema escolar e um principio de acesso a
educacdo para as classes populares. Segundo Schlesener (2009,
p- 16), “Leonardo da Vinci foi um génio dessa época que Grasmci
escolheu como metéfora do homem integral, ideal a ser alcancado
no projeto socialista, para todos os homens”.

A questao posta por Gramsci é que a época vivida por
Da Vinci gera uma grande curiosidade sobre a instituicdo
escolar. Neste sentido, sua formagao multidisciplinar e a de seus
intelectuais contemporaneos leva a crer que alguma contribuicao
deve ter vindo da educacdo escolar. Gramsci observou que as
caracteristicas da escola da época, nos grandes centros politicos
do Renascimento como Florenca e Veneza, apresentavam uma
grande preocupacado com a alfabetizagdo e uma ampla formacao
para vida social'’. Schlesener (2009, p. 46-47) assinala que

10. A escolha da autora deve-se ao fato de que metodologicamente o estudo supracitado é
uma releitura dos escritos gramscianos referentes ao carcere, porém fazendo um levantamento
extenso sobre politica e educagdo encontrado nas Cartas do Cércere. “Entre elas uma em especial,
que apresenta algumas consideragdes sobre as caracteristicas do homem moderno identificado
na pessoa de Leonardo da Vinci’, uma vez que esta “reflete sobre as raizes da sociedade moderna
e as condi¢des sociais e culturais para formagdo humana” (SCHLESENER, 2009, p. 15), entenda-
se, portanto, formacéo integral.

11. “Além da escrita e da leitura basicas, os jovens recebiam conhecimentos de aritmética
e contabilidade para as transa¢des comerciais; um menor numero alcangava as universidades
onde aprendiam o necessario para o exercicio do direito e para outras profissdes liberais que
exigiam o latim, a l6gica e a retérica. A habilitagio profissional, isto é, a formagdo para a pratica
de uma atividade técnica ou manual implicava também uma formacdo humana, ética e politica,
necessaria ao proprio processo de trabalho” (SCHLESENER, 2009, p. 42).



a pratica artistica de Leonardo completava-se com
estudos de astronomia, geometria e matematica,
com frequéncia assidua a grupos que se dedicavam
aos assuntos; Leonardo se interessava por geologia,
mineralogia, botanica, zoologia e assuntos que se
referiam as ciéncias em geral; participava ainda de
reunides com doutores hebraicos que estudavam os
antigos mistérios dedicando-se aos conhecimento
da cabala e da alquimia, além do estudo do grego,
que lhes abriu as portas aos originais da filosofia e
da literatura antigas; por fim, se dedicava a mdusica,
dominando varios instrumentos e, além de compor
“amava pintar acompanhado pela masica que, para
ele, era a”alimento do espirito e dos sentidos.

Para Schlesener (2009, p. 46), os elementos da
personalidade de Da Vinci s6 puderam aflorar “porque as
condic¢des sociais e politicas geradas por um processo continuo
de mudangas possibilitavam a manifestagdo da criatividade do
génio”. Apesar de viver em uma época em que o dinheiro, a
fama e a competicdo se instauravam, Da Vinci “foi a primeira
personalidade renascentista que reagiu contra a hierarquia
do dinheiro. Para ele s6 o trabalho constituia o critério de
autoavaliagdo” (SCHLESENER, 2009, p. 47).

Da metafora leonardiana e demais experiéncias educativas
realizadas, nasce a concepcdo gramsciana de educacdo integral,
lastreada obviamente no pensamento marxiano. A questdo é
que o Renascimento despertou o fascinio de intelectuais como
Gramsci, que o retomou para imaginar as condigdes essenciais
para a construcdo do socialismo. A educacao, a partir de Gramsci,
portanto, era pensada no ambito da organizagdo politica dos
trabalhadores e da formulacdo de um novo homem e de um
novo Estado. A educacao teria que assegurar o desenvolvimento
integral da personalidade individual, a partir do processo de
construcao de novas relacdes de formacao coletiva.



Neste sentido, politica’ e educagdo estabelecem uma
relagdo reciproca. O que caracteriza o poder politico é a divisao
social entre os governantes e os governados. A respeito da
concepgdo ampla de educacdo, Schlesener (2009) afirma que
uma das assertivas mais instigantes e polémicas de Gramsci é
a de que “toda relacdo de hegemonia é necessariamente uma
relacdo pedagogica”. A énfase deve ser dada a politica e ndo a
pedagogia, sendo esta definida pela primeira. A educagdo é um
desdobramento da teoria politica hegemoénica, implicando na
compreensdo da organizac¢do cultural do pais, em um momento
histérico determinado (SCHLESENER 2009, p. 79).

Meszaros (2005) traduz essa concepgdo ampla de educacao
como formas onipresentes, visiveis e invisiveis, de internalizacao
mistificadora da légica de dominagdo do capital. Ainda para o
mesmo autor, “a educagdo tem duas fun¢des primordiais numa
sociedade capitalista: 1. a produgdo das qualificagdes necessarias
ao funcionamento da economia, e, 2) a formagao de quadros e a
elaboracio dos métodos para um controle politico” (MESZAROS,
1981, p. 237).

Segundo Schlesener (2009, p. 117), a problemética presente
neste contexto é: “Pode-se pensar a escola como meio de
emancipagao politicaouaescolaapenas preparaparao trabalho?”.
De acordo com a autora, a resposta estd nas experiéncias
dos Conselhos de Fébrica® e do Jornal Lordine Nuovo", que
demonstraram que “a implantacdo de uma nova ordem social
e politica precisa ser acompanhada de uma nova escola, com
novos métodos de trabalho e uma nova atitude docente, capaz

12. A nogao de politica é entendida a partir da “tradi¢ao politica moderna, que entende
o poder como relagdo de dominio do homem sobre o homem e do homem sobre a natureza”
(SCHELESENER, 2009, p. 75).

13. Gramsci defendia a existéncia de Conselhos de Fabrica, compostos por um representante
de cada setor da fabrica, unidos em prol de melhorias coletivas. Para ele, o Estado Socialista
deveria ser formado por varios conselhos de fébrica num conselho executivo central. Seria um
“embrido” da ideia de partido politico defendida por ele.

14. Em 1919, Gramsci, junto a outros intelectuais, comegou a publicar este jornal, cujo
significado é “a nova ordem”, que pretendia ser tanto um instrumento de investigagao social
quanto um 6rgao de luta politica.



de formar um homem pleno e realizado” (SCHLESENER, 2009,
p. 117).

Gramsci, ao criticar “os limites das ideologias libertérias,
em cujo individualismo vé comprometida toda possibilidade de
desenvolvimento integral” (MANACORDA, 1991, p. 141), reflete
sobre as condicdes para uma Escola Unica ou Unitaria vinculada
aos processos de luta dos trabalhadores por uma nova ordem
social e politica, por uma nova hegemonia. Nesta proposta de
escola, cabe “a preparagdo da crianca para organizagdo social,
mostrando como o homem participa ativamente da vida da
natureza transformando-a pelo trabalho que, na base, torna-
se o conceito fundamental do processo de aprendizagem”
(SCHLESENER, 2009, p. 119). De acordo com Gramsci (2000,
p- 33), a educacdo integral é a organizacdo de uma “(...) escola
Unica inicial de cultura geral, humanistica, formativa que
equilibre de modo justo o desenvolvimento da capacidade de
trabalhar manualmente (tecnicamente) e o desenvolvimento das
capacidades de trabalho intelectual”.

Isso significa que a escola ndo pode ser discriminante, deve
educar de modo que todo cidaddo possa tornar-se “dirigente”
e, para isso, o trabalho (atividade teérico-pratica) deve ser o
principio educativo:

Pensa, portanto um tipo de ensino e preparagdo para o
trabalho que conserve ao méximo o carater marxiano
de omnilateralidade, quer que “os elementos sociais
utilizados no trabalho profissional ndo caiam na
passividade intelectual, mas possam dispor de todas
as possibilidades de atividade cultural e de trabalho
cientifico MANACORDA, 1991, p. 138).

Conforme Schlesener (2009), a proposta de escola trazida
por Gramsci traz a integracdo entre teoria e préatica, para que o
“homem novo” possa ser formado, com capacidade de acdo e
critica. Esta escola tem uma organizagdo pratica, abrangendo
o periodo primario, médio e se caracterizando por niveis



diferenciados, respeitando o desenvolvimento intelectual e moral
dos estudantes, com condigdes concretas para o desenvolvimento
da maturidade e da capacidade intelectual e criativa, sem forgar
uma formacao precoce.

A escola tinica deveria organizar-se “como colégio,
com vida coletiva diurna e noturna” de modo
dindmico, envolvendo professores e alunos. Para
tanto, o “Estado deveria assumir as despesas
que hoje estdo a cargo da familia”, tornando a
“educacdo e a formagdo das novas geracdes”, uma
atividade publica voltada a todos indistintamente,
0 que exigiria a ampliacdo da infraestrutura escolar
(prédios, material cientifico, bibliotecas, dormitérios,
refeitorios, laboratérios, etc.) (SCHLESENER, 2009,
p- 121-122).

Nesta perspectiva, a escola deve ser gratuita para todos
os jovens, sem distingdo, nascida da colaboracdo reciproca entre
mestre e aluno, de novos habitos de disciplina e de atividades
e perseveranc¢a no trabalho coletivo e no esforco conjunto de
melhorar a si proprio, transformando o ambiente. “Trata-se de
compreender o conhecimento como um processo de criagdo
histérica do homem e da cultura: conhecer-se implica diferenciar-
se da natureza e interagir com os outros, a fim de construir uma
ordem social e politica” (GRAMSCI, 1975, p. 23-24).

Conforme Manacorda (1991), Gramsci concorda com Marx
com a exigéncia de uma escola de nocdes rigorosas. O processo
de ensino/aprendizagem deve acontecer a partir de um processo
“criativo e rigoroso”. No mesmo sentido, Schlesener (2009,
p. 104) lembra que o professor é “aquele que tem um duplo
compromisso: preparar para o futuro e, a0 mesmo tempo, manter
os elos com o conhecimento historicamente produzido, que deve
transmitir as novas geragdes”. Neste sentido, a espontaneidade
na educacdo defendida por Rousseau e Dewey é criticada por
Gramsci, assim como o autodidatismo, j& que muitas vezes esta
espontaneidade se apresenta como auséncia de uma consciéncia



critica, de um trabalho coletivo, ou seja, como uma forma
camuflada de dominacao.

Em relacdo as fungdes do Estado na construcdo de uma
Escola Unica é preciso que aconteca uma mudanca em sua
estrutura para “a construg¢ao de uma nova ordem social e politica
que necessita da implementacao de uma nova escola, com novos
métodos de trabalho e uma nova atitude docente, capaz de
formar um homem pleno e realizado” (SCHLESENER, 2009,
p- 117). Uma escola que seja capaz de criar condi¢es para um
trabalho coletivo, em que o processo de ensino/aprendizagem
venha a acontecer por meio da interagdo e da troca entre todos
os sujeitos em busca do mesmo objetivo e este deve partir da
sua realidade problematizada a partir do processo histérico,
garantindo a producdo da autonomia e liberdade e ndo deixando
espago para a dominacdo.

Neste sentido, a Escola Unica s6 pode ser implantada
numa sociedade na qual se instaurem novas relagdes entre
trabalho intelectual e trabalho industrial, ndo s6 na escola, mas
em toda a vida. Porém, “(...) isso ndo significa que esse ideario
nao possa inspirar mudangcas ou outras propostas inovadoras que
permitam iniciar mudangas no sistema escolar” (SCHLESENER,
2009, p. 123). Neste contexto, é importante ressaltar que estamos
comemorando 30 anos da Pedagogia Histérico-Critica®,
cujas contribuicdes vém inspirando diversas experiéncias na
perspectiva marxista, demonstrando a vitalidade do pensamento
marxista gramsciano.

15. A respeito ver MARSIGLIA, A. C. G. Pedagogia Histdrico-Critica: 30 anos - Campinas,
SP: Autores Associados, 2011; CALDART, R. S. Caminhos para transformagio da escola:
reflexdes desde préticas da licenciatura em Educag¢io do Campo. Sdo Paulo: Expressdao Popular,
2010.



EDUCACAO INTEGRAL NO MAIS EDUCACAO: INOVAGCAO
OU RESSIGNIFICACAOQ?

A investigacdo constata que o Mais Educacdo vem sendo
disseminado a partir de documentos normativos, de carater politico-
pedagdgico e relacionados a gestdo administrativa. A distribuigao
desses documentos’® “ integra a agenda da construgdo da politica
de educacdo integral no Brasil e da operacionalizacdo do Programa
Mais Educacao” (BRASIL, 2008). Apesar da grande quantidade
de material, apés uma revisdo geral de todos os documentos,
selecionamos para andlise a trilogia que constituiu os primeiros
documentos da Série Mais Educagdo, produzidos pelo MEC/
SECAD. Além dessa trilogia, consideramos também a dissertagao
de mestrado intitulada Programa Mais Educagdo: uma concepgio
de educagdo integral, realizada na Universidade Federal do Rio de
Janeiro (PINHEIRO, 2009, p. 16), que teve como objetivo “ [...]
compreender a concepgdo de educacdo integral presente na Portaria
Interministerial n° 17 que instituiu o Programa Mais Educagio”,
tratando-se de uma pesquisa compreensiva que apesar de se
restringir a analise de um tinico documento, nos ajudou a explicitar
parte das categorias que fundamentam a concepgdo de educagao
integral do programa em tela. No referido estudo, Pinheiro (2009, p.
112) chega a conclusao de que o Mais Educacao é constituido pelas
seguintes categorias: “(1) tempo escolar; (2) acdes socioeducativas;
(3) espago educativo; (4) acdes integradas; (5) intersetorialidade; (6)
assisténcia social; (7) diversidade; (8) formacao integral”.

16. Conforme Carta do MEC/Secad esses livros devem “chegar ao conhecimento e as maos
de gestores, profissionais da educagdo, professores comunitarios, setores das secretarias de
educagdo, integrantes de Conselhos Escolares, pesquisadores, e dos diferentes atores sociais, que
colaboram para qualificagao da escola publica”. Sdo eles: Educagdo Integral — Texto Referéncia
para o Debate Nacional (Série Mais Educagio); Programa Mais Educagao: Gestdo Intersetorial
no Territério (Série Mais Educagdo); Rede de Saberes MAIS EDUCACAOQ: pressupostos
para projetos pedagogicos de educagdo integral (Série Mais Educagdo); Escola que Protege:
enfrentando a violéncia contra criancas e adolescentes; Bairro-Escola: passo a passo; Redes de
Aprendizagem: boas praticas aprender (CD-ROOM) de municipios que garantem o direito de
aprender; Muitos Lugares para Aprender: Tecendo Redes para Educagdo Integral, Cadernos
CENPEC n° 2 - Educagdo Integral (CD-ROOM). Todos disponiveis no site do MEC: “http://
portal.mec.gov.br”.


http://portal.mec.gov.br
http://portal.mec.gov.br

Pinheiro (2009) ressalta que a maior parte das experiéncias
de educacdo integral no Brasil se deu na esfera municipal e
estadual, como foi o caso do Centro Educacional Carneiro
Ribeiro ou Escola Parque (CECR), dos Centros Integrados de
Educacao Publica (CIEPs), entre outros. Apesar de considerar
uma iniciativa positiva do governo federal, a autora afirma a
necessidade de aprofundamentos “(...) para que a proposta do
Mais Educacio esteja de acordo com os anseios da sociedade, do
meio académico, escolar e politico” (PINHEIRO, 2009, p. 114).

No caderno Educagio Integral - Texto Referéncia para o Debate
Nacional (Série Mais Educagio)’’, o MEC/SECAD (BRASIL, 2009¢)
se propde ao esforco de retomar o ideal da Educacdo Integral
que, no Brasil, é contemporaneo aos esfor¢os do Estado para
oferta de politicas redistributivas de combate a pobreza. Para
o governo, esta € uma forma de enfrentar o contexto brasileiro
contemporaneo, partindo de “uma andlise das desigualdades
sociais, que relacione tanto os problemas de distribuigdo de
renda, quanto os contextos de privagao de liberdades” (BRASIL,
2009e, p. 10).

Com base em dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), do Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), do Censo Escolar, do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB)
e do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB),
os quais revelam profundas desigualdades nas condicdes de
acesso, permanéncia e aprendizagem na educagdo escolar, o
MEC/Secad faz a seguinte afirmacgdo: “é importante assumir
que a situacao de vulnerabilidade e risco social, embora néo seja
determinante, pode contribuir para o baixo rendimento escolar,

17. Conforme os documentos oficiais, esse texto foi produzido pelo Grupo de Trabalho
composto por educadores e gestores municipais, estaduais e federais, representantes da
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢do - UNDIME, do Conselho Nacional
dos Secretarios de Educagdo - CONSED, da Confedera¢io Nacional dos Trabalhadores em
Educagio — CNTE, da Associagio Nacional pela Formagdo de Profissionais da Educagdo —
ANFOPE, de Universidades e de Organizagdes Nao-Governamentais comprometidas com a
Educacio (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2009).



para a defasagem idade série e, em dltima instancia, para a
reprovagdo e a evasado escolares” (BRASIL, 20091, p. 11). Para
dar resposta a essa situacao de “vulnerabilidade e risco social”
a escola deve cumprir o duplo desafio de ‘proteger’ e ‘educar’:

Nesse duplo desafio - educagdo/protecio -
no contexto de uma “Educacdo Integral em
Tempo Integral” ampliam-se as possibilidades
de atendimento, cabendo a escola assumir uma
abrangéncia que para uns, a desfigura e, para outros,
a consolida como espago realmente democratico.
Nesse sentido, a escola publica passa a incorporar
um conjunto de responsabilidades que ndo eram
vistas como tipicamente escolares, mas que, se nao
estiverem garantidas, podem inviabilizar o trabalho
pedagogico (BRASIL, 20091, p. 17).

Nesta perspectiva, a partir do aprendizado de experiéncias
recentes, consideradas pelo MEC/SECAD como bem-
sucedidas'®, o Mais Educacdo pretende leva-las como pratica as
redes de ensino dos estados e municipios, como é afirmado em
seus documentos norteadores.

Aqui, apesar do MEC/SECAD (BRASIL, 2009f) apresentar
essa dupla funcdo da escola, de “proteger e educar”, como
necessidade de uma realidade recente para atender a um publico
em situacdo de vulnerabilidade social, podemos observar que ao
longo dahistéria donosso pais o carater dualista da escola ptblica
brasileira, que é uma expressao da estrutura socioecondmica
também dualista (OLIVEIRA, 2003), foi progressivamente
ampliando as tarefas da escola, passando esta a assumir fungdes
de “assisténcia social”, conforme desvelou Pinheiro (2009). Neste
sentido, Saviani, j4 em 1983", denominou essa compreensao

18. Como exemplo, sdo citadas as experiéncias do Programa Escola Integrada, criado em
2006, pela Prefeitura de Belo Horizonte/MG, como programa intersetorial; o Bairro-Escola, da
Prefeitura Municipal de Nova Iguagu, sustentada no conceito de “Cidade Educadora”; o programa
de Educagdo Integral, em Apucarana, que esta em processo ininterrupto desde 2001.

19. SAVIANI, D. Escola e democracia. Campinas, SP: Editora Autores Associados, 1983.



de “educagcdo compensatéria”, que destaca a situacdo de
marginalidade vivida pelas assim chamadas “criangas carentes”?
(SAVIANI, 2008). A respeito da educacdo compensatoria, Saviani
(1995, p. 43) opina: “a meu ver, a educagdo compensatdria € uma
resposta ndo-critica as dificuldades educacionais postas em
evidéncia pelas teorias critico reprodutivistas”.

Algebaile (2009) lembra que nos anos 1980 algumas
propostas de escolas de tempo integral seriam exemplos extremos
da recriacdo da escola publica, com base numa “concepcao
ampliada” do espago e das “fungdes escolares”. Naquele
momento a ideia de uma escola de qualidade para os pobres nao
seria a expansdao do modelo escolar das elites para toda a rede.
Conforme a autora,

A “boa escola” para o pobres seria a que desse conta
de outras fung¢des: as mudangas no tempo e no espaco
escolar ndo deveriam resultar, necessariamente,
em mais educagdo escolar, mas apenas em mais coisas
através da escola, sinalizando que a expansio escolar
era um fendmeno bem mais complexo que a expansio
da oferta educacional. Esse outro eixo, obscuro da
expansdo escolar, formado especialmente por meio
da migracdo concreta ou simboélica de “novas tarefas”
para a escola, novas utilizagdes da escola a partir de
certas “invasdes” de outras politicas setoriais e de
apropriacdes da escola como excedente de poder
(ALGEBAILE, 2009, p. 142).

No cenario de hegemonia neoliberal, a ampliacdo das
funcdes da escola, incorporando tarefas de “protecao social”,
é uma expressdo do aprofundamento da reducdo das politicas
sociais que vem transformando a escola publica elementar
brasileira em uma espécie de “posto avangado do Estado”, que

20. A Educagao Compensatoria tem a fungao basica de garantir uma fung¢io equalizadora
da escola, através da compensagao de deficiéncias cuja persisténcia acaba sistematicamente por
neutralizar a eficiéncia da agdo pedagdgica, tais como: de satde e nutri¢do, familiares, emotivas,
cognitivas, motoras, linguisticas etc.



permite certas condigdes de controle populacional e territorial,
formas variadas de negociacdo do poder em diferentes escalas e
certa “economia de presenga” em outros &mbitos da vida social”
(ALGEBAILE, 2009). E importante salientar ainda que esta tarefa
de “protecdo”, como expressao ampliada das tarefas da escola,
correspondem a encurtamentos na esfera publica, que segundo
Algebaile (2009, p. 27), tém pelo menos dois sentidos: “relativos as
redugdes operadas na politica social e nas dimensdes e condicdes
formativas da escola” .

No caso do programa Mais Educacao, a nossa constatagao®
é a que os estados e municipios estdo sendo convocados a
ampliarem a jornada escolar e oferecerem “educacdo integral
em tempo integral”, porém em condicdes formativas bastante
reduzidas e precarias, fundamentalmente em funcao do
financiamento aquém da amplitude da missdo a que se propde.
Ademais, convém ainda esclarecer que as tarefas que migram para
a escola, em muitos casos ndo tém sido plenamente realizadas.
No geral sdo “arremedos de a¢do”, cujos efeitos sdo deslocar
a centralidade do ensino e dissimular as omissdes do Estado,
“(...) de maneira a parecer que problemas sociais, econdémicos
e de saude, entre outros, decorrem da “caréncia educacional e
cultural do povo” (ALGEBAILE, 2009, p. 27).

Conforme afirma o documento oficial do MEC/SECAD
(BRASIL, 2009f), ampliando-se as fungdes da escola, ampliam-
se também as tarefas dos educadores, tornando a relagdo entre
os profissionais e a escola ainda mais tensa. “Esse conjunto de
elementos desafia a uma nova postura profissional que deve
ser construida por meio de processos formativos permanentes”
(BRASIL, 2009f, p. 17). Controversamente, o MEC/SECAD
(BRASIL, 2009f) reconhece que uma politica de educacao integral
“pressupde uma consistente valorizacdo profissional, a ser
garantida pelos gestores publicos, de modo a permitir dedicagao
exclusiva e qualificada a educacao” (BRASIL, 20091, p. 39). Para

21. Relatério da Pesquisa Educagdo Integral no Contexto da Intersetorialidade: avaliando a
implementagdo do Programa Mais Educagao em Pernambuco (SILVA e outros, 2012).



isso acontecer, de acordo com o documento oficial, é também
necessarioqueacontecaaregulamentagaodoPisoSalarialNacional
Profissional e o incremento no financiamento da educacido e a
“ampliacdo dos investimentos publicos em educagdo, de modo
a alcancar o minimo de 7% do PIB até 2011” (BRASIL, 20091, p.
40). Entretanto, é importante destacar o paradoxo de o Governo
ndo garantir as condi¢des acima destacadas como uma questao
organica a politica de educacao apresentada, visto que, conforme
os documentos em andlise, essas questdes ficam na dependéncia
dos trabalhadores conquistarem ou nao estas condigdes, através
da participagdo em negociacdes e da mobilizagdo nacional em
torno dessas. Atualmente, nenhuma dessas condi¢des tem sido
oferecida pelo governo. Ao mesmo tempo que se admite e ha
inclusive uma inducdo ao surgimento da figura do voluntario
para dar conta das “acdes socioeducativas”? (PINHEIRO, 2009)
no chamado “contra turno”.

Baseando-se em Guara (2006), o MEC/SECAD afirma que
a melhoria da qualidade da educagao bésica depende da relacao
da aprendizagem das criancas e dos adolescentes com a sua vida
na comunidade:

2

Para dar conta dessa qualidade é necessario que
o conjunto de conhecimentos sistematizados e
organizados no curriculo escolar também inclua
préticas, habilidades, costumes, crencas e valores que
estdo na base da vida cotidiana e que, articulados ao
saber académico, constituem o curriculo necesséario a
vida em sociedade (BRASIL, 2009f, p. 27).

Neste sentido, a proposta é de constituicdo de uma
comunidade de aprendizagem, que significa “uma comunidade
humana organizada que constréi um projeto educativo e cultural

22. Conforme Pinheiro (2009, p. 112), sdo atividades relacionadas a educagio, artes, cultura,
esporte, lazer, entre outras. “Sua implementagéo dar-se-4 de forma a complementar as atividades
escolares. De acordo com as consideragdes tecidas anteriormente, as agdes socioeducativas
conjugam educagdo e protegdo social, tendo em vista o desenvolvimento integral do aluno e a
protegao integral”.



proprio para educar a si propria, suas criancas, seus jovens e
adultos [...] baseado em um diagnéstico ndo apenas de suas
caréncias, mas, sobretudo, de suas forcas para superar essas
caréncias” (TORRES, 2003, p. 83 apud BRASIL, 20091, p. 31).

A preocupagdo em trazer a vida dos educandos para o
espago escolar, articulando escola e comunidade, constitui um
ponto central do pragmatismo liberal de Jonh Dewey e Anisio
Teixeira, como ja destacamos. Para eles, a escola deveria se
configurar como uma “micro sociedade”, capaz de proporcionar
o desenvolvimento de experiéncias democréticas. No caso atual,
para dar conta da interagdo escola-comunidade, o Mais Educagio
buscou ampliar a defini¢do de instituicao escolar, entendendo que
esta “compde uma rede de espacos sociais (institucionais e nao-
institucionais) que constroem comportamentos, juizos de valor,
saberes e formas de ser e de estar no mundo (MOLL, 2007, p. 139).

Isso nos reporta a defesa feita por Cavaliere (2002, p. 258),
de que o pragmatismo aponta para um novo modelo de escola
que deve assumir-se como espa¢o de trocas intersubjetivas
intensas, de desenvolvimento da natureza comunicativa e da
reconstrugao da experiéncia. “ A educagao constitui este processo
de continua reconstrucdo e reorganizacdo da experiéncia, por
meio da reflexdo. Sao as experiéncias reflexivas que a escola deve
proporcionar”.

No entanto, para promover essa relagdo escola-
comunidade, o Mais Educacdo propde uma ressignificacdo
em relacdo a proposta do pragmatismo liberal, através da
ampliacdo do conceito de instituicdo escolar. Fundamenta-
se na ideia de interacdo de saberes escolares e comunitarios, e
de interculturalidade. Porém, é possivel considerarmos que
tal ressignificacdo abre o espaco para mais um movimento de
desresponsabilizacao do Estado no que se refere a construcao e
ampliacdo fisica de escolas, ja que a relacdo escola-comunidade,
nesta proposta, deve se dar através do apoio das “redes sociais”
constituidas por espagos nao-institucionais de educacdo, para
além dos “muros” da escola.



Esse entendimento fica mais evidente ao constatarmos
que a categoria “diversidade”, de acordo com Pinheiro (2009), é
utilizada para constituir o conceito de educagao integral do Mais
Educagao. Neste sentido, o MEC/SECAD (BRASIL, 2009, p. 10)
salienta que se faz “necessario um quadro conceitual mais amplo
para que a pactuagdo de uma agenda pela qualidade da educagao
considere o ‘valor das diferencas’, segundo o pertencimento
étnico, a consciéncia de género, a orientacdo sexual, as idades e
as origens geogréficas”.

Como ja destacamos anteriormente, a pedagogia nova
trouxe a “diferenca” como centralidade do processo social e
pedagoégico. No entanto, Saviani (2008) chama atencao para o fato
de que esta perspectiva, pautando-se numa biopsicologizacao
das “diferencas”, e deslocando do ambito da esséncia para a
existéncia humana, gerou consequéncias mais negativas do que
positivas para a educagdo brasileira, com o afrouxamento da
disciplina e a despreocupagao com o conhecimento, rebaixando o
nivel do ensino destinado as camadas populares, tendo em vista
a influéncia da escola nova no ideario brasileiro, que deslocou
o eixo de preocupagao do ambito politico (relativo a sociedade
em seu conjunto) para o ambito técnico-pedagodgico (relativo
ao interior da escola). Enquanto isso, surgiram tentativas de
desenvolver uma Escola Nova Popular, através das pedagogias
de Freinet e de Paulo Freire, de um lado, e de outro houve uma
preocupacao radicalizada com os métodos pedagodgicos que
desembocavam numa eficiéncia instrumental e numa nova
pedagogia: a tecnicista®.

Entretanto, o tema da diferenca e da diversidade assume
agora o tom pés-moderno, pela via dos denominados Estudos
Culturais. Isso fica mais evidente quando o MEC/SECAD
se refere & questdo do curriculo. E no caderno Rede de Saberes
MAIS EDUCAGCAO: pressupostos para projetos pedagdgicos de
educagio integral (Série Mais Educagio), publicado também

23. Fundada no pressuposto da neutralidade cientifica somada aos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade, resultando em um processo educativo “objetivo” e
“operacional’.



em 2009, que o MEC/SECAD (BRASIL, 2009f) propde uma
educacao integral intercultural. De acordo com este documento,
a proposta foi inspirada nas ideias de alguns antropodlogos
e pensadores da cultura contemporanea*, “[...] autores que
ajudam a compreender as condicOes atuais das trocas culturais
pensando o problema a partir da inter-relacdo entre culturas”
(BRASIL, 2009f, p. 20). A proposta central é a que o curriculo
parta das diferentes realidades, possibilitando o didlogo entre as
diferentes culturas, relacionando os “saberes comunitarios” com
os “saberes escolares”.

Concordamos com Fonte (2011) na consideragdo da
importancia em lutar contra o preconceito étnico, a discriminacao
deindigenas, quilombolas, homossexuais, estrangeiros, mulheres,
deficientes, negros etc. Também ndo parece prudente menosprezar
as particularidades das lutas legitimas desses grupos sociais.
Entretanto, “[...] o que se encontra no centro das formulacoes
como Multi/Interculturalismo e os Estudos Culturais nao é a
defesa da diversidade cultural, mas o relativismo ontolégico e o
ceticismo epistemolégico” (FONTE, 2011, p. 34), que transformam
os valores culturais diversos como tnico ou principal padrao
de verdade, ou seja, o que passa a existir é uma multiplicidades
de verdades. Para a autora, apesar do impeto anti-imperialista
e anticolonialista, algumas posturas relativistas beneficiam os
grupos conservadores, cujos interesses podem, “por um lado, ser
criticados, quanto a sua pretensdo de verdade universal; porém,
por outro, sdo preservados a medida que, mesmo assim, possuem
legitimidade e verdade contextual, podem conviver e mesclar-se
com outras narrativas culturais (FONTE, 2011, p. 35).

O Mais Educagio, ao definir que os pressupostos para
a educacao integral podem assumir um formato aberto, pois
pretendemnascer dadiversidade culturaleeducacional brasileira,
se aproxima da perspectiva de curriculo “estruturado por areas
de saberes”®, ou “campos de conhecimento”, como defendia a

24. Entre os autores que fundamentam a proposta estdo: Nestor Cancline, Clifford Geertz,
Pierre Bourdieu, Michel Focault, Boaventura de Souza Santos e Umberto Eco.
25. Ainda de acordo com o documento oficial supracitado, “estrutura, por um lado, uma



Pedagogia Nova, agora em um processo de ressignificacdo do
pragmatismo.

O “aprender a aprender” é uma caracteristica central
da pedagogia da Escola Nova. Esse lema enfatiza os processos
de convivéncia entre as criangas, os adultos e sua adaptacao a
sociedade. Saviani (2008, p. 20-21) sintetiza a pedagogia do
aprender a aprender da seguinte forma:

Compreende-se entao que essa maneira de entender
a educacdo, por referéncia a pedagogia tradicional
tenha deslocado seu eixo da questdo pedagodgica
do intelecto para o sentimento; do aspecto logico
para o psicolégico; dos contetdos cognitivos
para os métodos ou processos pedagodgicos; do
professor para o aluno; do esforco para o interesse;
da disciplina para espontaneidade; do diretivismo
para o ndo diretivismo; da quantidade para a
qualidade, de uma pedagogia de inspiragao filosé6fica
centrada na ciéncia légica para uma pesquisa de
inspiragdo experimental baseada principalmente nas
contribui¢des da biologia e da psicologia. Em suma
trata-se de uma teoria pedagoégica que considera que
o importante ndo é aprender é aprender a aprender.

Ao criticar a pedagogia nova, Saviani (2008) enquadrou-a
entre as pedagogias ndo-criticas, assinalando seu caréter redentor
e otimista, uma vez que pretende que a escola seja capaz de
resolver os problemas da marginalidade. Para o autor em questao,
esta concep¢do de processo de ensino/aprendizagem se deu
em um momento histérico caracterizado por uma perspectiva
otimista, sustentada por um quadro de pleno emprego:

articulagdo com distintas areas dos saberes comunitarios (onze campos do conhecimento
que, independente de grupos social, estdo presentes em todo o pais de forma diferenciada).
Sao saberes que desenvolvemos na relagio com o mundo, nossa forma de viver. Afinal todos
possuimos formas especificas de habitar, nos vestir, comer, narrar histdrias, nos expressar
artisticamente, cuidar de nossa satde, trabalhar, nos relacionar com o meio ambiente, estruturar
o poder politico, lutar por direitos, brincar e nos organizar em torno de um calendario” (BRASIL,
20091, p. 17).



No ambito do escolanovismo, “aprender a
aprender” significava adquirir a capacidade de
buscar conhecimento por si mesmo, de adaptar-
se a uma sociedade que era entendida como um
organismo em que cada individuo tinha um lugar
e cumpria um papel determinado em beneficio de
todo o corpo social. Portanto, essa concepgao estava
animada do otimismo (a escola risonha e franca)
préprio de uma economia em expansdo em que a
industrializacdo criaria uma situacdo de mudancgas
constantes caminhando, como foi assinalado, em
direcdo ao pleno emprego propiciado pelas politicas
keynesianas (SAVIANI, 2011, p. 432).

Porém, no contexto atual, esse lema é ressignificado,
configurando o que estamos denominando de neoescolanovismo.
A pedagogia do “aprender a aprender” renasce no contexto
da chamada “sociedade do conhecimento”, de desemprego
estrutural, instabilidade e precarizagio do trabalho, de
“incertezas” resultantes das politicas neoliberais de reducao do
Estado e da reestruturacao produtiva na direcao do “capitalismo
flexivel”, no ambito da hegemonia do neoliberalismo, doutrina
elaborada por Frederic Hayek (1980 e 1987),

(-.) que ndo apenas regride ao credo do liberalismo
conservador®, mas também que assenta a politica social
num receitudrio que anula as conquistas parciais do
projeto keynesiano, cujo objetivo foi corrigir, na 6tica
capitalista, o credo liberal conservador (FRIGOTTO,
2009, p. 66).

Neste quadro, o “aprender a aprender” esta relacionado
com “a necessidade constante de atualizagdo exigida pela
necessidade de ampliar a esfera da empregabilidade” (SAVIANI,
2011, p. 423).

26. Eric Hobsbawm (1995) na sua obra Era dos Extremos demonstra que o liberalismo
conservador foi comprovadamente fracassado.



Neste contexto,

Os ajustes, a metamorfose, a ressignificacdo do
lema “aprender a aprender em relacdo a sua
elaboracdo origindria no dmbito do escolanovismo
permitem-nos considerar adequada a denominagao
de neoescolanovismo a esse “forte movimento
internacional de revigora mento das concepcdes
educacionais calcadas” no referido lema (DUARTE,
2001, p. 29).

Essa nova visao foi propagada amplamente na década de
1990 pela sua forte presenca no Relatério Jacques Delors publicado
pela Unesco em 1996. No Brasil, foi publicado em 1998, com
a apresentagdo do entdo Ministro da Educacao Paulo Renato
Costa Souza. No relatério intitulado “Educac¢do: um tesouro a
descobrir”, “afirma-se a exigéncia de uma educacdo ao longo
da vida para responder ao desafio de um mundo em réapida
transformacao” (DELORS, 2006, p. 13). A orientacdo do Relatério
acima destacado também contamina os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs), elaborados pelo MEC, como referéncia para a
montagem dos curriculos de todas as escolas do pais. Conforme
Saviani (2011), as justificativas do “aprender a aprender” nos
PCNs sao as mesmas do Relatorio Jaques Delors?”’. As orientacdes
dos PCNs apontam para um “alargamento do horizonte da
educacdo”, no qual a escola deve ganhar novas competéncias,
pois “[...] novas relagdes entre conhecimento e trabalho exigem
capacidades de iniciativa e inovacdo e, mais do que nunca,
“aprender a aprender” num continuo processo de educacdo
permanente” (BRASIL, 1997, p. 34).

E importante lembrar que tais elaboragdes também
se encontram na justificativa do Programa Mais Educacao,
conforme ja destacamos anteriormente. Essa compreensdo vai
se aprofundando ainda mais quando o MEC/SECAD (BRASIL,

27. O Relatorio Jaques Delors (2006, pp.12-14) define como os quatro pilares basicos para
educagdo no século XXI os seguintes: aprender a conviver; aprender a conhecer; aprender a
fazer; aprender a ser.




2009g) se refere as tarefas propriamente escolares enfatizando a
questdo da pesquisa e, de certa forma, relativizando a do ensino.
De acordo com o documento,

De outro lado estdo os desafios escolares. Neste
trabalho abordamos a formacdo do estudante
para além do curriculo escolar, vinculando-a
com instdncias mais gerais de sua trajetéria: a
conquista da pesquisa. Pensamos que é fundamental
para o estudante desenvolver a curiosidade, o
questionamento, a observagdo, hipédteses, descobrir,
experimentar, identificar e distinguir, relacionar,
classificar, sistematizar, criar jogar, debater, comparar
e concluir, entre outras experiéncias formadoras
(BRASIL, 2009g, p. 17).

Essa questdo da énfase na pesquisa e na atividade do aluno
também foi tema da critica realizada por Saviani, em 1983, na 1°
edicdo de sua obra Escola e democracia. Na época o autor ja havia
esclarecido que a Escola Nova buscou considerar o ensino como
um processo pesquisa; dai por que ela se assenta no pressuposto
de que os assuntos de que trata o ensino sdo problemas®.

Apesar da retérica da inovagdo que se apresenta tentando
articular”saberescomunitarios”,estrutura“aberta” doscurriculos
escolares e énfase na “conquista da pesquisa”, como os desafios da
escola em busca da Educacao Integral, o que podemos constatar
é a reapresentacao de todos os aspectos que compdem o ideario
escolanovista, com uma fundamentacao no “construtivismo”
piagetiano transformado em “neoconstrutivismo” (SAVIANI,
2011)%. Cabe lembrar que a critica realizada por Saviani (2011, p.

28. E que, nesta perspectiva, os cinco passos do ensino novo, que se contrapdem
simetricamente aos passos do ensino tradicional sdo: (...) uma atividade (1° passo) que,
suscitando determinado problema (2° passo), provocaria o levantamento dos dados (3°
passo), a partir dos quais seriam formuladas hipoteses (4° passo), explicativas do problema em
questdo, empreendendo alunos e professores, conjuntamente, a experimentagéo (5° passo), que
permitiria confirmar ou rejeitar as hipéteses formuladas (SAVIANI, 1995, p. 57).

29. Ver D. Saviani. Historia das Ideias Pedagdgicas no Brasil. Campinas, SP: Autores
Associados, 2011 (p. 434-435).



58) salientou que “a Escola Nova acabou por dissolver a diferenca
entre pesquisa e ensino, sem se dar conta de que, assim fazendo,
ao mesmo tempo que o ensino era empobrecido, se inviabilizava
também a pesquisa”.

No entanto, no contexto atual, esta é mais uma
ressignificacdo da pedagogia do “aprender a aprender” que
se apresenta, articulada a outro movimento, mais préximo a
chamada “pedagogia das competéncias®” (DUARTE, 2001,
RAMOS, 2011). Para Saviani (2011, p. 473), a “pedagogia das
competéncias” apresenta-se como uma outra face da “pedagogia
do aprender a aprender” . Trata-se de uma reconfiguragcao do
construtivismo, que “desde sua fonte originaria e matriz tedrica,
identificadas com a obra de Piaget, mantém forte afinidade com
o escolanovismo. “Podemos mesmo considerar que se encontra
ai a teoria que veio dar base cientifica para o lema pedagégico
“aprender a aprender” (SAVIANI, 2011, p. 434).

Entretanto, no contexto atual, essas manifestacOes
do construtivismo ja estdo reconfiguradas, o que justifica
denominarmos de neoconstrutivismo. Isso porque a énfase das
pesquisas de Piaget sobre o desenvolvimento da inteligéncia
humana da lugar a uma retérica reformista, que, alids, guarda
sintonia com a visdo pds-moderna da “incredulidade em relacao
aos metarrelatos, em beneficio de uma narrativa que “obedece
frequentemente a regra que lhe fixam a pragmatica” (LYOTARD,
2002, p. 38)*.

30. Do ponto de vista curricular a Pedagogia das Competéncias é entendida por Ramos
(2011) como aquela na qual ndo se parte de um corpo de conteudos disciplinares existentes, com
base no qual se efetuam escolhas para cobrir conhecimentos considerados mais importantes.
De outra forma, parte-se de situagdes concretas, recorrendo-se as disciplinas na medida das
necessidades requeridas por essas situagdes, adequando-as com as demandas de “qualificagdo”
dos novos trabalhadores das empresas flexibilizadas.

31. Nesse discurso neoconstrutivista, tdo disseminados nos dias de hoje, sdo pouco
frequentes as mengdes aos estadios psicogenéticos (sensorio-motor, pré-operatorio, operatdrio
concreto, operatorio formal). “Diz-se-ia que, recordando as quatro diferencas estabelecidas por
Piaget entre as inteligéncias sensério-motora e conceitual mencionadas por Zélia Ramozzi-
Chiarottino, a primeira predomina” (SAVIANI, 2011, p. 436). A retdrica neoconstrutivista
“funciona como um filme em cimara lenta que representaria uma imagem imével depois
da outra, em vez de chegar a fusdo de imagens; tende ao éxito e ndo a verdade: encontra



Nesta linha de raciocinio, a questao da verdade fica
elidida, o neoconstrutivismo funde-se ao neopragmatismo e as
competéncias sdo assimiladas aos mecanismos de adaptacdo
do comportamento humano ao meio material e social. Para
isso, entrariam em cena as “competéncias cognitivas” e as
P . . ey . <

competéncias afetivo emocionais”. Saviani (2011, p. 437), entdo,
resume tal elaboracdo da seguinte forma:

Emsuma, a“pedagogia das competéncias” apresenta-
se como outra face da pedagogia do aprender a
aprender, cujo objetivo é dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-
se as condi¢des de uma sociedade em que as proprias
necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas.
Sua satisfacdo deixou de ser um compromisso
coletivo, ficando sob a responsabilidade dos préprios
sujeitos que, segundo a raiz etimoldgica dessa
palavra, se encontram subjugados a “mao invisivel
do mercado”.

H4 uma outra importante inovagdo/ressignificagdo do
Programa Mais Educacio (BRASIL, 2009g), que estd relacionada
com as categorias “tempo” e “espaco educativo”. O “ tempo,
com referéncia a ampliacdo da jornada escolar, e o espaco,
com referéncia aos territérios em que cada escola esta situada”
(BRASIL, 2009g, p. 18). Estas varidveis estdo estritamente ligadas,
pois “o espago sao os lugares disponiveis e potencializadores da
aprendizagem” (BRASIL, 2009g, p. 20). Os “tempos: sdo definidos
a partir dos sujeitos e objetos de conhecimento envolvidos na
aprendizagem” (BRASIL, 2009g, p. 21). A educacao integral se
delineia para além dos muros da escola, por meio das praticas
comunitdrias e escolares, sendo a escola a responsavel pela
construcdo de um projeto politico pedagdgico que articule um
conjunto de atores sociais para garantir o desenvolvimento
integral das criancas e adolescentes.

sua satisfagdo da conquista do fim pratico perseguido e nao a construgdo ou a explicagao”
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1984, p. 58 apud SAVIANI, 2011, p. 436).



No que se refere ao aspecto “espaco educativo”, a ampliacao
do espaco educacional aos “espacgos educadores” das “cidades
educadoras” faz com que o Mais Educacao se distancie de outras
experiéncias de educacdo integral desenvolvidas no Brasil,
que se preocupavam com a ampliacdo fisica e a reconfiguracao
arquitetonica da escola.

Acontece que na historia da educacdo integral brasileira,
a ampliacdo do tempo esteve sempre associada a ampliagdo
do espacgo, sendo esta tltima sindnimo de construcao fisica das
escolas e grandes investimentos financeiros. Porém isso em um
contexto de redugdo dos gastos ditados por um Estado neoliberal
seria um verdadeiro sacrilégio ao credo hegemonico. Entra em
cena mais um movimento de ampliagdo/ flexibilizagdo do “espago
educativo”. Cai bem, portanto, a solucdo de flexibilizagdo dos
espacos escolares, com o apoio das “redes sociais” e da “sociedade
civil”, sob a insignia teérica de valorizar a “diversidade”, porém
isso representando mais outra forma de “economia de presenca”
do Estado (ALGEBAILE, 2009).

Promover educagdo integral com base no conceito
de “cidade educadora” e “territério educativo”, no Brasil,
significa simplesmente reproduzir na escola todos os problemas
urbanisticos das cidades brasileiras. Ou, por outro lado, transferir
a responsabilidade de solugdo dos problemas das cidades mais
uma vez para as escolas. Considerando-se que no atual estagio do
capitalismo flexivel, as cidades tém reconfigurado seus projetos
urbanisticos no sentido de, cada vez mais, se tornarem centros de
negocio, apelar para a oferta de espacgos educativos através das
redes da sociedade civil pode ser sindnimo de espaco precario para
uma educagdo também precaria.

Finalmente, aanélise da gestao do ProgramaMais Educacao
completa o desvelamento desta concepgao de educagao integral.
A expressdo sistematizada da proposta estd no documento
Programa Mais Educacdo: Gestiao Intersetorial no Territorio (Série
Mauais Educacio) (BRASIL, 2009d). Entretanto, analisando a
Portaria Interministerial 17/2007, Pinheiro (2009) descobre as



“acOes integradas” e a “intersetorialidade” como duas categorias
que informam a gestdo inovadora e democrética do programa
em foco. A primeira refere-se a necessidade de participacao
da sociedade na educacdo, as parcerias com a familia, com a
comunidade, sociedade civil, organizacées ndo-governamentais.
A segunda, a necessidade de articulacdo interministerial e das
politicas publicas locais para proporcionar novas oportunidades
educativas. Desta forma, o programa coloca a intersetorialidade
como meio para a “producdo” de conhecimento integral.

Para o governo, a gestdo intersetorial surge como
possibilidade de troca, podendo trazer mais qualidade para a
educagdo, tendo em vista permitir superar fronteiras. No ambito
municipal, ter este novo principio de gestdo sugere que cada um
poderé participar da definigdo de seus critérios deimplementacao,
de acordo com a importancia que se tem em cada realidade. Para
que a gestdo intersetorial ocorra é necesséria a “governanca”,
ou seja, “capacidade de comando e de direcdo” e ainda de
implementacdo, requerendo do Estado as competéncias para
articular os diversos atores envolvidos com poder e legitimidade
para fortalecer contextos democréticos e “(...) se possa alcangar
objetivos comuns a um menor custo, o que potencializa novas
agdes” (BRASIL, 2009d, p. 43).

Por seu aspecto inovador, o préprio MEC/SECAD
(BRASIL, 2009d) reconhece as diferengas existentes entre os
Programas Ministeriais como desafio para a consolidagdo
da intersetorialidade: “Essas diferencas em si ja4 configuram
o primeiro desafio quando o tema é intersetorialidade: as
politicas publicas setoriais estdo estruturadas para funcionar
isoladamente” (BRASIL, 2009d, p. 24).

E importante destacar que, visando a melhoria da
qualidade da educacio, o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB) é a principal referéncia para o Programa
Mais Educagao, sendo um dos critérios principais para escolha
das escolas. Conforme documento oficial, vale ressaltar que esta
escolha implicou na destinacao de recursos federais aos estados,



municipios e Distrito Federal, conforme Resolucado MEC/FNDE
relativa a transferéncia de recursos no dmbito do Programa.
Em relacdo ao Financiamento, a liberacio dos recursos esta
condicionada a assinatura do termo Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacao (BRASIL, 2007e), pelo Estado ou Municipio,
conforme o Decreto N° 6.094 de 24/04/07, e a disponibilizacao
dos recursos é feita através do Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE), portanto, para uma Unidade Executora.

O Estado brasileiro, desde as reformas gerenciais realizadas
a partir da década de 1990, vem se organizando segundo as
orientacdes neoliberais de minimiza¢do, descentralizacdo e
desresponsabilizacdo. A gestdo do Programa Mais Educacdo é
um exemplo de que tais orientagdes podem mudar de forma,
sem alterar o contetido. No entanto, duas questdes sao centrais
no modelo de gestdo do Mais Educacdo: apesar de preconizar
instancias descentralizadas de gestdao (os féruns interministeriais,
metropolitanos e locais), a centralidade do IDEB na avaliagdo dos
resultados e o condicionamento da liberacao de recursos a assinatura
do Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educagao revelam o
alinhamento do programa ao modelo gerencialista neoliberal.

Para Saviani (2011), esta ¢ mais uma ressignificacdo, porém
agora do tecnismo para o neotecnicismo. Conforme o autor, as
méximas do tecnicismo sdo os principios da “racionalidade,
eficiéncia e produtividade, dos quais deriva o corolério relativo
a obtengdo do maximo resultado com o minimo de dispéndio”
(SAVIANI, 2011, p. 438). Entretanto, a partir da década de 1990,
esse objetivo deixa de ser iniciativa, controle e direcdo direta
do Estado, advogando-se a “valorizagdo dos mecanismos de
mercado, o apelo a iniciativa privada e as organizagdes nao-
governamentais” (SAVIANI, 2011, p. 438). O autor ressalta que
as diversas reformas educativas levadas a cabo em diferentes
paises tém um ponto comum: “(...) o empenho em reduzir custos,
encargos e investimentos publicos buscando senao transferi-los,
ao menos dividi-los com a iniciativa privada e as organizacdes
nao-governamentais” (SAVIANI, 2011, p. 438).



Seguindo essa 6tica, fica mais claro ainda o que é organico
ao modelo de gestdo, na concepcdo de educagdo integral
intercultural que orienta o Programa Mais Educacdo com os
seus principios e valores neoescolanovistas: “relacdo escola-
comunidade”; “ampliagdo das fung¢des da escola”; “relacdo com
as redes sociais”; “valorizacdo da diversidade”; “participacao
dos pais”; “ampliacdo do conceito de escola” incluindo as
“instituicbes nado-escolares”; “territorios educativos”. Esta
concepcao de “educagdo integral em tempo integral” se expressa
como uma versdao pods-moderna e neoliberal de educagao,
uma vez que, “(...) Isolada e sem horizonte politico, a resisténcia
é acometida de desesperanca e, aos poucos, é reconvertida a
mesmice a que se opunha. E aqui onde o pés-modernismo encontra
o neoliberalismo. O primeiro desmobiliza, o segundo ocupa o
vazio” (FREITAS, 2005, p. 18). E, da mesma forma que no vazio
promovido pelo ideario escolanovista o tecnicismo se estabeleceu,
no vazio produzido pelo ideario neoescolanovista (p6s-moderno),
consolida-se o neotecnicismo (neoliberal), através do qual:

Redefine-se, portanto, o papel do Estado como das
escolas. Em lugar da uniformizacdo e do rigido
controle do processo, como preconizava o velho
tecnicismo inspirado no taylorismo fordismo,
flexibiliza-seoprocesso,comorecomendaotoyotismo.
Estamos pois diante de um neotecnicismo: o controle
decisivo desloca-se do processo para os resultados.
E pela avaliacio dos resultados que se buscara
garantir a eficiéncia e produtividade. E a avaliacao
dos resultados converte-se no papel principal a ser
exercido pelo Estado. E para desincumbir-se dessa
tarefa o governo vem instituindo exames e provas
de diferentes tipos. Trata-se de avaliar os alunos,
as escolas, os professores e, a partir dos resultados
obtidos, condicionar a distribuicdo de verbas e a
alocacgdo dos recursos conforme critérios de eficiéncia
e produtividade (SAVIANI, 2011, p. 439).



Assim é que o neotecnicismo se expressa alimentando a
busca da “qualidade total” na educagao e também no Programa
Mais Educacao.

DESVELANDO 0OS “SEGREDOS” DA EDUCACAO
INTEGRAL NO PROGRAMA MAIS EDUCACAO

Com base nos documentos analisados, buscamos
identificar a concepcdo de educacdo integral que permeia a
proposta do Programa Mais Educagdo e desvelamos uma forte
aproximagdo que este tem com o pragmatismo liberal, expressao
central do movimento escolanovista, teoria que balizou algumas
experiénciasdeeducacdointegral vivenciadasnoBrasilnodecorrer
do século XX. No entanto, esta concepcao se apresenta de forma
ressignificada, segundo a nova configuracdo do capitalismo.
Nesta nova elaboracdo, sdo ressiginificadas categorias, como:
proteger/educar; diferenca/diversidade; pesquisa/ensino;
aprender a aprender; escola-comunidade. Busca também
inovar, enquadrando-as em um modelo de gestdo intersetorial,
supostamente democratico, descentralizado e participativo, no
entanto sob a égide juridico-administrativa herdada do modelo
neoliberal, aos moldes da reforma gerencialista do Estado
brasileiro, forjada na década de 1990 (BRUNO, 2009).

Considerando o contexto atual, marcado pela hegemonia
do neoliberalismo e pela reestruturacio produtiva ao
capitalismo flexivel, as categorias do escolanovismo foram
ressignificadas, cedendo espaco ao neoescolanovismo, no campo
didético-pedagégico (pedagogia do aprender a aprender) e ao
neotecnicismo, no campo pedagoégico-administrativo (gestdo da
qualidade total) (SAVIANI, 2011).

Neste sentido, o Mais Educacao, em termos de concepcao de
“educacao integral intercultural e intersetorial” é uma expressao
da regressao da teoria social e educacional que estamos vivendo no
plano mundial e também nacional. No &mbito da teoria econdmica



e social a regressao se da através da hegemonia do neoliberalismo.
Concomitantemente, a outra regressao se d4 no campo das ciéncias
sociais, com a influéncia do idedrio pés-moderno. Este que é
uma expressao cultural do capitalismo tardio (JAMESON, 1996),
marcado pela fragmentacdo da realidade, da producao flexivel e
da mutilacado de direitos da classe trabalhadora e da hipertrofia do
consumismo, da competicdo e do individualismo.

A “educacdo integral, intercultural e intersetorial” do
neoescolanovista Programa Mais Educacdo, ao valorizar/
naturalizar as “diferencas”, entra no clima do pés-modernismo e se
encontra com o neoliberalismo. Conforme nos alerta Freitas (2005),
a ideia de “viver a diferenga” avanga para o campo politico, muitas
vezes através de ag¢des individualizadas, impedindo a articulagao
delutas politicas, ja que estas ndo acompanham o seu “radicalismo”.
Em uma parte, caminha de fato para o social-conformismo, que
diante da primeira dificuldade se coloca imével em funcao do
imobilismo dos outros. A outra fica imersa na miséria local deixada
pela globalizagdo que retirou seu poder de intervir no futuro.

No campo das concepcdes educacionais, essa dupla
regressdo se expressa na ideologia da “sociedade do
conhecimento”, das “competéncias” e da “empregabilidade”.
Essa légica deriva da teoria do capital humano
, redimensionada com base na “nova sociabilidade” capitalista
(FRIGOTTO, 2009, p. 68). Sua relacdo com o Programa Mais
Educacao se da na medida em que o neoescolanovismo presente
na concepcdo de educagdo integral “intercultural/ intersetorial”
tem na sua base a “pedagogia do aprender a aprender” numa
versao pés-moderna, que como vimos anteriormente tem vinculos
indiretos, mas organicos com a pedagogia das competéncias,
propalada ja no ensino fundamental.

Parafraseando Bourdieu e Wacquant (2000), o Mais
Educacao traz em seus fundamentos involucrado pela chamada
novlange, aparentemente sem origem, mas presente em “todas
as bocas”: “globalizacdo”, “flexibilidade”, “governabilidade” e
“empregabilidade; “underclasse e exclusdo”; “nova economia” e



“tolerancia zero”; “comunitarismo”, “multiculturalismo” e seus
primos “pds-modernos, “etnicidade”, “minoridade”, “identidade”,
“fragmentacao” etc. Na disseminagdo dessa vulgata planetaria estdo
ausentes capitalismo, classe, exploracdo, dominacdo, desigualdade
e “tantos vocabulos decisivamente revogados sob o pretexto de
obsolescéncia ou de presumida impertinéncia” (BOURDIEU;
WACQUANT, 2000, p. 1).

A parceria entre o Estado e o setor privado proposta pelo
Mais Educacdo significa armadilhas que rodeiam esse molde
“a brasileira” de gestao intersetorial. Também faz parte dessas
armadilhas a perspectiva gerencial, através do enxugamento
do aparelho estatal; da gestdo baseada na busca de resultados e
metas quantificadas; do modelo de gestdo, cuja descentralizacao
se d4 através de uma desconcentracdo de responsabilidades,
centralizagdo do controle, planejamento, avalia¢do e financiamento
e da participacdo, em caréter apenas consultivo, das redes sociais.

O Mais Educacao, ao prezar pela realizagdo de multiplas
atividades no “contra turno” escolar, como forma de ampliar
a jornada escolar e “ocupar” o tempo ocioso das criancas,
adolescentes e jovens, sobretudo como forma de garantir
uma diminuicdo dos indices de violéncia, estd mais préoximo
de servir ao projeto daquilo que Saviani chama de Educacdo
Compensatéria e daquilo que Albebaile (2009) chama de
“disciplinamento da pobreza” (agora através da ampliacdo
da jornada escolar), do que efetivamente de uma proposta de
Educacdo Integral, sobretudo se considerarmos as propostas
das principais teorias que influenciaram o ideario da educacao
brasileira, apresentadas neste texto, sobretudo a escolanovista,
alvo de algumas ressignificagdes na proposta do Mais Educagao.

Nosentido do fortalecimento de uma proposta de Educacao
Integral, consideramos fundamental a perspectiva de formagao
omnilateral. Na perspectiva histérico-critica, este fortalecimento
é possivel através da valorizacdo da escola ptublica brasileira,
haja vista a necessidade dessa formacdo se dar na coletividade,
na relagdo com o outro, como um processo de humanizagao.
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INTRODUCAO

Os indigenas foram reconhecidos como povos
culturalmente diferenciados da sociedade nacional a partir da
Constituicdo da Reptublica Federativa do Brasil, quando firmou
no ato de sua promulgacdo o reconhecimento da especificidade
de “[...] suas crengas, costumes e tradi¢oes” (BRASIL, 1988, Art.
231). Ou seja, essa legislacdo inaugurou um novo modelo de
relacdo entre o Estado brasileiro e os povos indigenas, superando
o paradigma da incorporacao dos indigenas a sociedade nacional,
enfatizando, assim, o respeito e a valorizacdo das culturas desses
povos.

Neste trabalho, estamos compreendendo o conceito de
cultura como nos informa Santos (2003, p. 44):

Cultura é uma dimensdao do processo social, da
vida, de uma sociedade. Nao diz respeito apenas
a um conjunto de praticas e concepgdes, como por
exemplo se poderia dizer da arte. Nao é apenas uma
parte da vida social como, por exemplo, se poderia

1. Pesquisa financiada pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES).



falar de religido. Ndo se pode dizer que cultura seja
algo independente da vida social, algo que nada
tenha a ver com a realidade onde existe. Entendida
dessa forma, cultura diz respeito a todos os aspectos
da vida social, e ndo se pode dizer que ela exista em
alguns contextos e ndo em outros.

Dessa forma, cultura ndo é algo natural ou decorrente de
leis fisicas ou biolégicas. E uma construcao histérica, seja como
concepcao, seja como dimensdo do processo social. Cultura é um
produto coletivo da vida humana e por isso mesmo ela é uma
“producdo desigual e incompleta de significacdo e valores, muitas
vezes composta por demandas e praticas incomensuraveis,
produzidas no ato de sobrevivéncia cultural” (BHABHA, 1998,
p. 48).

Assumindo essa nogdo de cultura, compreende-se que
todos os grupos humanos tém suas culturas produzindo
sociedades multiculturais. Esse reconhecimento de sociedades
pluriculturais tem exigido dos Estados Nacionais, nas tltimas
décadas, politicas de valorizacdo e respeito dessas diferencas.

Neste trabalho, preferimos utilizar o conceito de diferenga
cultural ao invés de “diversidade” como quer a CAPES, porque
concordamos com Bhabha (1998), segundo o qual a nocdo de
diversidade representa uma retdrica essencialista, enquanto
que a de diferenga cultural se constitui como um processo de
significacdo através do qual afirmacdes da cultura e sobre ela
diferenciam, discriminam e autorizam a producdo de campos
de forca, referéncia, aplicabilidade e capacidade, como vamos
demonstrar na nossa experiéncia no Pibid Diversidade.

A politica do respeito as diferengas pressupde o acesso, a
permanéncia e o apoio aos sujeitos de se inserirem no processo
de escolarizagdo, garantindo a prerrogativa constitucional do
“direito a cidadania plural”, como nos lembra Silva (2007, p. 98).

A mudanga paradigmaética advinda da Carta Magna de
1988 trouxe varias consequéncias, inclusive para as politicas
educacionais, exigindo um novo conjunto de principios e



diretrizes para as acOes governamentais destinadas a esses
grupos étnicos.

Assim, nas ultimas décadas (1990 e 2000), os governos
brasileiros propdem a abertura ao didlogo entre a politica
governamental e os povos indigenas, através da publicacdo de
uma série documentos oficiais e legais? orientando que a politica
educacional para os povos indigenas atenda aos principios da
diferenciacdo, autonomia e interculturalidade, respeitando seu
plurilinguismo.

Nesse sentido, a formacdo de indigenas para serem
professores e professoras em suas escolas tem merecido atencao,
tendo em vista que as escolas em 4reas indigenas atendem a “[...]
normas e ordenamentos juridicos préprios” (BRASIL, 1999/ Parecer
n° 14), de acordo com a organizacao social de cada grupo étnico.

Ainda nessa direcdao, o Conselho Nacional de Educacao
(CNE) determina que a formacdo inicial desses(as) professores e
professoras seja oferecida pelas Instituicdes de Ensino Superior
(IES), contribuindo para a sua qualificacdo e essa formagao devera
acontecer em cursos especificos “especialmente planejados para
o trato com as pedagogias indigenas” (BRASIL, 1999).

Em respeito a legislacdo, orienta-se que os professores e
professoras dessas escolas sejam um indigena da mesma etnia
em que a escola encontra-se localizada:

Para que a educacao escolar indigena seja realmente
especifica, diferenciada e adequada as peculiaridades
culturais das comunidades indigenas é necessario
que os profissionais que atuam nas escolas pertencam
as sociedades envolvidas no processo escolar. E
consenso que a clientela educacional indigena é
melhor atendida através de professores indios, que
deverdo ter acesso a cursos de formacdo inicial e
continuada, especialmente planejados para o trato
com as pedagogias indigenas (BRASIL, 1999).

2. A exemplo do Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (1998); o
Referencial Curricular para a Formagdo de Professores Indigenas (2002); a Resolugdo n° 03 e o
Parecer n° 14 do CNE, ambos de 1999, entre outros.



Nessa direcao, a insercdo dos indigenas na continuidade
do processo de escolarizacao publiciza a emergéncia de politicas
publicas e educacionais especificas a interacdo e ao didlogo
desses grupos diante do alcance da concretizagdo constitucional
na ocasido do reconhecimento dos direitos e das necessidades
dos povos indigenas.

Em 2005, a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdao (SECADI)? tornou publico
o Edital n° 05, instituindo o Programa de Formagdo Superior e
Licenciaturas Indigenas (PROLIND - BRASIL, 2005).

O PROLIND surge em apoio a formagdo superior de
professores e professoras indigenas que atuam em escolas
de Educacdo Basica em suas aldeias, buscando estimular
o desenvolvimento de cursos na 4area das Licenciaturas
Interculturais em IES ptblicas, federais e/ ou estaduais, no intuito
de formar professores para a docéncia no Ensino Médio e nos
anos finais do Ensino Fundamental das comunidades indigenas.

Dessa forma, o Ministério da Educagdo (MEC), através
do referido suporte legal, convoca as IES a oferecerem cursos
de formagcao inicial para os indigenas que ja vém assumindo
atividades de docéncia em suas aldeias, visando a qualificar suas
acoes e a carreira docente.

Atualmente, os cursos de licenciatura para professores
e professoras indigenas abrangem as cinco regides brasileiras,
através de IES publicas, federais e estaduais. Sdo elas:
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG); Universidade
Federal de Roraima (UFRR); Universidade Estadual do
Amazonas (UEA); Universidade Estadual do Mato Grosso
(Unemat)?, Universidade de Sao Paulo (USP); Universidade
Federal da Grande Dourados (UFGD); Universidade Federal
de Goias (UFG); Universidade Federal do Tocantins (UFTO);

3. Nesse periodo, denominada de Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagio,
Diversidade (SECAD), quando ainda ndo havia incorporado a “inclusdo” nas suas agdes.

4. O Estado do Mato Grosso, através da Universidade Estadual de Mato Grosso (UNEMAT)
¢ pioneiro na oferta do curso de Licenciatura Intercultural, tendo formado, no ano de 2008, 189
professores egressos da primeira turma desse curso.



Universidade Federal do Amapa (Unifap); Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG); Universidade Federal do
Amazonas (UFAM); Universidade Federal do Ceara (UFCE),
Universidade Estadual do Ceara (UECE); Universidade Estadual
de Alagoas (UNEAL); Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC); Universidade Estadual da Bahia (UNEB) e Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE)°.

Nessas institui¢des, os cursos tém enfrentado varios
tipos de dificuldades. O fato de eles ndo serem permanentes e
dependerem de recursos oriundos do MEC/Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagao (FNDE) os deixam submetidos
aos atrasos no desembolso dos valores necessarios a execucgao dos
modulos. O PROLIND é um dos exemplos da resisténcia politica.
Ao longo de sua existéncia, vem enfrentando embates sobre sua
continuidade e manutencdo. Como proposta de superacdo para
essa crise, a SECADI prop0s a substituicdo do mesmo por bolsas
fomentadas pela CAPES.

Entretanto, por forca do movimento indigena e de
professores e professoras dos cursos em andamento nas IES, isso
nao chegou a ser efetivado, como mostra Bendazzoli (2011, p. 303):

Mesmo considerando as muitas limitagGes desse
programa, a Licenciatura Intercultural foi e tem
sido mantida dentro do MEC/Secad por meio da
incansavel defesa promovida pelos indigenas e
professores universitarios comprometidos com a
educagdo escolar indigena. Em diversas ocasides o
fim do Prolind foi anunciado pelos gestores daqueles
6rgaos e proposta sua substituicdo por programas
de bolsas. Porém, os recursos necessirios aos cursos
de formacdo de professores indigenas incluem
alimentacdo, hospedagem e transporte durante as
etapas presenciais, o acompanhamento escolar, a
produgdo de material especifico, custos que ndo se
resolvem simplesmente com a concessdo de bolsas
aos estudantes, porque sdo de carater coletivo.

5. Informagdes disponiveis em: <http://portal.mec.gov.br>. Acesso em: 15 maio 2012.
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Nesse cendrio, visando a contribuir para superagdo das
dificuldades e a institucionalizacdo desses cursos, os 6rgaos
governamentais e fomentadores de pesquisa, entre elesa SECADI
e a CAPES, realizaram uma parceria no sentido de implementar o
Pibid especifico para cursos de licenciaturas ligados ao PROLIND
e ao Programa de Apoio a Formagdo Superior em Licenciatura
em Educagdo do Campo (PROCAMPO).

Dessa forma, em 2010 a CAPES tornou ptublica a chamada
do Pibid Diversidade®, enquanto estratégia de ampliacdo da
democracia no ambito da Educagdo do Campo e da Educacao
Escolar Indigena, conforme definido por ela mesma:

A Fundacao Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES e a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
- Secad do Ministério da Educacido - MEC tornam
publico que receberdo propostas de projetos de
iniciagdo a docéncia para a diversidade de instituicdes
publicas de educagao superior e de universidades e
centros universitarios filantrépicos, confessionais e
comunitérios, sem fins econdémicos, a serem apoiados
no ambito do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdao a Docéncia - Pibid (BRASIL, 2010).

Aindanesse mesmo Edital (BRASIL, 2010), a CAPES afirma
que o Pibid Diversidade busca atingir os seguintes objetivos:

a)incentivar aformacao de professores paraaeducagao
basica, contribuindo para a elevacdo da qualidade da
escola publica; b) valorizar o magistério, incentivando
os estudantes que optam pela carreira docente ptblica;
c) elevar a qualidade das a¢des académicas voltadas
a formagdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura das institui¢cdes de educagao superior; d)
inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacdo, promovendo a integracdo entre

6. Criado através do Decreto n° 7.219/2010.



educagdo superior e educacao basica; e) proporcionar
aos futuros professores participagdo em experiéncias
metodolégicas, tecnoldgicas e préticas docentes de
cardter inovador e interdisciplinar e que busquem a
superacao de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem, levando em consideracao,
quando cabivel, o desempenho da escolaemavaliagdes
nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB,
ENEM, entre outras; f) incentivar escolas publicas
de educagdo bésica, tornando-as protagonistas nos
processos formativos dos estudantes das licenciaturas,
mobilizando seus professores como co-formadores
dos futuros docentes (BRASIL, 2010).

Assim, a existéncia do PROLIND no ambito das IES
possibilitou que o Pibid Diversidade ocupasse o debate
académico, garantindo bolsas de iniciacdo a docéncia para
aperfeicoamento da formagcao inicial dos estudantes indigenas.

O curso de Licenciatura Intercultural Indigena da UFPE,
com duracdo de 04 anos, iniciou suas atividades em 2008
atendendo a um quantitativo de 153 estudantes pertencentes a
11 povos indigenas, dos 12 existentes, no Estado de Pernambuco.
Esse Programa conta com trés dreas de concentragao, sendo elas:
Ciéncias da Terra e da Natureza; Linguagem e Arte; e Ciéncias
Sociais e Humanas, tendo como objetivo geral “[...] formar e
habilitar docentes indigenas em Licenciatura Plena em Educacao
Intercultural, para atuar nas escolas indigenas de Ensino
Fundamental e de Ensino Médio”, e como especificos:

* Contribuir para o fortalecimento dos projetos sociais
das comunidades indigenas;

» favorecer o didlogo entre as sociedades indigenas e
as nao indigenas, entre os saberes tradicionais e os
cientificos;

* promover pesquisas e a sistematizacdo sobre as
préticas, a histéria, os saberes e as linguagens dos
povos indigenas;



formar educadores capazes de compreender,
valorizar e transmitir os conhecimentos técnicos de
seus grupos étnicos e de outras sociedades;

formar professores capazes de desenvolver
metodologias de ensino adequadas aos contextos
socioculturais;

formar leitores e escritores capazes de garantir os
didlogos interculturais;

ampliar a compreensdo critica da realidade em
diferentes contextos (local, regional, nacional,
internacional) e a capacidade de atuacao sobre ela;

capacitar os professores indigenas para serem
administradores e gestores de seus processos
educativos escolarizados;

fortalecer os processos interativos entre as escolas
indigenas, suas comunidades e a sociedade em geral,
desencadeando projetos sociais e agdes integradas
nos calendérios naturais e sociais dos espagos em
que as escolas estdo situadas;

contribuir, a partir do curso, para a construcao de
um sistema de ensino para as escolas indigenas de
Pernambuco, através da elaboragdo de propostas
curriculares, materiais didaticos, sistemas de
avaliacdo e calendarios escolares adequados as
peculiaridades de cada povo (UFPE, 2008).

Os objetivos do Pibid Diversidade vieram somar aos
interesses da UFPE, através do Centro Académico do Agreste,
ao ofertar formacdo aos estudantes indigenas da Licenciatura
Intercultural, buscando contribuir efetivamente para a melhoria
da pratica dos(as) professores(as) das escolas de Educagao Basica
das aldeias indigenas de Pernambuco.

A Dbolsa é destinada a alunos regularmente
matriculados em curso de licenciatura, integrante
do projeto institucional, devendo dedicar carga



horaria minima de 30 horas mensais ao Pibid. O(A)
coordenador(a) institucional é o (a) professor(a) daIES
responséavel perante a Capes pelo acompanhamento,
pela organizagdo e pela execugdo das atividades
de iniciacdo a docéncia previstas no projeto da
instituicdo, e o(a) coordenador(a) de area desenvolve
essas atividades em sua area de atuagdo académica.
O(A) professor(a) supervisor(a) ¢ um(a) docente
da escola publica que esta integrado(a) ao projeto
de trabalho e recebe os licenciandos, acompanha e
supervisiona as atividades dos bolsistas na escola
(GATTL, BARRETO; ANDRE, 2011, p. 129).

As condicdes de trabalho e o perfil profissional dos sujeitos,
apresentados anteriormente, vém tendo uma grande adesao por
parte das IES. A trajetéria apresentada por Gatti, Barreto e André
(2011) aponta que

No ano de 2009, foram selecionados os projetos de 89
instituicdes federais e estaduais para o recebimento
de bolsas e auxilios. Em 2010, entraram no Programa
mais311ESs,comunitariasemunicipais,e,em2011,104
institui¢destiveramseus projetoshabilitadosno Pibid”
(GATTL, BARRETO; ANDRE, 2011, p. 130).

Em 2010, ano em que o Centro Académico do Agreste da
UFPE submeteu-se ao Edital do Pibid Diversidade (2010), 21
projetos de diferentes IES foram analisados e aprovados pela
CAPES®.

7. Referente aos dados publicados no Didrio Oficial da Unido, Se¢do 3, respectivamente, em
28 dez. 2009, p. 21; em 04 jun. 2010, p. 36; em 07 abr. 2011, p. 25.

8. Entre as institui¢goes que submeteram projeto ao Edital Conjunto N° 002/2010/CAPES/
SECAD-MEC foram contemplados o Centro de Ensino Superior de Arcoverde (CESA),
o Centro de Ensino Superior do Vale do Sdo Francisco (CESVASEF), o Instituto Superior de
Educagdo Professor Aldo Muylaert (ISEPAM), o Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e
Tecnologia da Bahia (IFBA), a Universidade Federal do Amazonas (UFAM), a Universidade
Federal da Bahia (UFBA), a Universidade Federal do Ceara (UFC), a Universidade Federal de
Goias (UFG), a Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), a Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), a Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), a Universidade Federal
do Piaui (UFPI), a Universidade Federal de Roraima (UFRR), a Universidade Federal de Santa




Neste artigo, trataremos do Projeto “Professores Indigenas
de Pernambuco: formagdo, pesquisa e prética pedagogica”,
desenvolvidono contexto doPibid Diversidade, contextualizando
as agoes e os desafios identificados no primeiro semestre de sua
implementacgdo (novembro de 2011 a maio de 2012), bem como
sinalizaremos as estratégias de superacao aos entraves que foram
sendo revelados na exequibilidade das atividades planejadas
para a efetivacdo do mesmo.

A pratica pedagogica do Pibid Diversidade da UFPE:
uma metodologia em construcao

O projeto “Professores Indigenas de Pernambuco:
formacdo, pesquisa e prética pedagogica” se inscreve no ambito
mais amplo das a¢des do Pibid Diversidade, atrelando a essa acao
os subprojetos construidos individualmente por cada bolsista de
iniciacdo a docéncia regularmente matriculado no PROLIND/
UFPE.

Essa acdo atende a 60 estudantes, dentre os 153 vinculados
ao PROLIND, tendo como objetivo qualificar a prética dos
estudantes/bolsistas nas escolas indigenas de Pernambuco
e estabelecer um didlogo entre a UFPE e as comunidades
indigenas, fortalecendo o curso de Licenciatura em Educacdo
Intercultural.

Oreferido Programa, que teve inicio em novembro de 2011
e se estendera até outubro de 2013, se vincula as comunidades
indigenas através de acOes académicas que possibilitam a
integralizacdo entre o Ensino Superior e a Educacao Bésica.

O interesse da UFPE ao desenvolver o projeto com o apoio
do Pibid Diversidade é possibilitar que as a¢des académicas
vinculadas ao PROLIND estabelecam o constante didlogo com

Catarina (UFSC), a Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFVIM), a
Universidade de Brasilia (UnB), a Universidade Estadual do Mato Grosso (UNEMAT), a
Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO), a Universidade Federal de Rondo6nia
(UNIR), a Universidade de Taubaté (UNITAU) e a Universidade Tecnologica Federal do Parana
(UTFPR), grifo do autor.



as comunidades indigenas, visando a superacdo dos limites
enfrentados pelas escolas indigenas de Educacdo Basica no
processo de ensino-e-aprendizagem.

Essa articulacdo entre o projeto societdrio, que inclui a
educacdo de qualidade para todos, o que para os indigenas
significa também o respeito as suas culturas, e a promocdo dessa
oferta assegurada no alcance de novos modos de ofertar formagao
de professores da Educacao Basica, vem exigindo dos membros
que compdem a equipe do Pibid Diversidade conhecimentos
nas dreas de Ciéncias Humanas e Sociais, Lingua/Linguagem e
Codigos e Ciéncias da Natureza e Matematica.

O intuito dessa articulacdo é aprimorar e atualizar a
especificidade da Educagao em pauta, de modo a ndo equacionar
aos imperativos no campo da Formacao de Professores em
geral. Nessa diregdo, socializamos as vivéncias que vém sendo
experienciadas no processo de formacao do Pibid Diversidade
voltado para a Educagdo Escolar Indigena da UFPE, construido
coletivamente pelo conjunto dos grupos dos bolsistas pibidianos,
intencionando romper com o trato burocratico e administrativo
que interrompe préaticas inovadoras e ousadas no interior da
educacio escolar. Pois,

0 que se percebe é que a garantia do direito a
especificidade e diferenciagdo fica permanentemente
ameacada, quando essas sdo colocadas na relagdo
com a legislacdo educacional nacional mais ampla e
as normas politicas/administrativas das secretarias
de educagao (ALMEIDA, 2010, p. 28).

Nessa direcdo, a pesquisa, a formagdo e a pratica
pedagégica fundamentardo os pilares que alicercam a atuagdo
do professor e da professora indigena de Pernambuco no ambito
desse projeto, assim como dos demais docentes que ainda nao
vivenciaram a experiéncia do Pibid Diversidade.

Em resposta a esse desafio da iniciagdo a docéncia dos
estudantes indigenas nas escolas de Educacdo Bésica, a prética



de ensino traduzida nos projetos de intervengao é tomada como
processo formativo,

[...] numa relacgdo efetiva com o espaco de formagao
inicial e espago do trabalho profissional, sob a
responsabilidade de uma equipe de professores.
Assim sendo, é entendida como uma préatica
formadora processual, coletiva e interdisciplinar que
passa a exigir principios, organizacdo, contetdos
e abordagens diferentes daquelas que vem,
predominantemente, orientando a Pratica de Ensino
nos cursos de formagdo de professores (BATISTA
NETO; SANTIAGO, 2006, p. 29).

Em outros termos, o projeto de intervencdo que perpassard
as atividades dos bolsistas sera compreendido como indissocidvel
a atuacdo, formagao e intervengdo no coletivo dos sujeitos.

No Edital CAPES-SECADI-MEC/Pibid Diversidade
(2010), é possivel identificar a exigéncia da integracdo entre as
acdes académicas que vém sendo vivenciadas pelos estudantes
indigenas do PROLIND, vinculando-os as escolas das suas
comunidades, no intuito de garantir o principio da coletividade
e estreitar a tripla funcdo do estudante/bolsista do Pibid
Diversidade enquanto indigena-estudante-educador.

Esses atributos sdo compreendidos como indissocidveis na
atuacao, formacao e intervencado no coletivo dos sujeitos, os quais
sdo aliados aos requisitos dos bolsistas, definidos pela CAPES/
Pibid Diversidade, quando institui aos mesmos, entre outros: “[...]
elaborar um Projeto de Trabalho do Pibid para executar em sala
de aula ou na comunidade escolar, submetendo-o a aprovacao
do coordenador de drea; apresentar formalmente os resultados
parciais e finais de seu Projeto de Trabalho, divulgando-os na
instituicdo onde estuda, em eventos de iniciacdo a docéncia
promovidos pela instituicdo e em ambiente virtual organizado
pela CAPES” (BRASIL, 2010, Item 2.5; Incisos VII e VIII).

Essa reflexao entre os estudantes/bolsistas do Pibid
Diversidade, ao se aproximarem de ac¢des planejadas junto ao



coletivo dos profissionais da escola, propde o fortalecimento
da execucdo das atividades das escolas ptublicas desse nivel de
ensino.

Esse projeto serd desencadeado através de subprojetos que
serdo construidos individualmente pelos 60 bolsistas de iniciacao
a docéncia, regularmente matriculados no curso de Licenciatura
em Educacdo Intercultural Indigena/UFPE, nas trés areas de
concentracao dessa licenciatura.

A equipe executora dessa acdo, constituida, segundo as
exigéncias da CAPES, por uma coordenagdo institucional, trés
coordenadoras de area e seis supervisores (desses, contamos
com a presenca de cinco professoras e um professor da
Educacao Bésica), garantird o planejamento, a orientagdo e o
acompanhamento das atividades nas referidas areas do projeto.

A natureza coletiva e a intertransdisciplinaridade’ sao os
principios que orientam o processo de elaboragao e execugao dos
subprojetos pensados no chdo das comunidades dos 11 povos
indigenas do estado de Pernambuco vinculados ao curso de
Licenciatura Indigena da UFPE, sendo eles: Atikum, Fulni-o,
Kambiwa, Kapinawd, Pankara, Entre Serras, Pankararu, Pipipa,
Truka, Tuxa e Xukuru.

A dimensao coletiva permite destacar a possibilidade dos
individuos aprenderem por meio das préprias “comunidades
educativas” (BRASIL, 1998).

Quanto aos processos coletivos, estes ganham importancia
no contexto de diferentes tipos de organizacdes, entre elas a
escolar, propiciando aos individuos realizarem mudangas no
trabalho pedagodgico, suscitando, assim, o respeito a organizagao
e aos saberes proprios de cada povo. Ou seja, trata-se de otimizar
as potencialidades formativas dos estabelecimentos de ensino e
dos sujeitos/representantes que estdo a frente do trabalho escolar.

9. Compreensdo que abrange dois conjuntos de agdes, uma relacionada ao trato de
um tema sob a dtica de diferentes disciplinas, vinculando a fusdo de dois ou mais campos
tedricos, buscando romper com o modelo multidisciplinar que ainda prevalece nos curriculos
universitarios. Hd uma vasta literatura na area, entre elas: Anastasiou e Alves (2003), Fazenda
(1994, 2006), Veiga-Neto (1996), entre outros.



O contexto onde o Projeto Pibid Diversidade é
desenvolvido

Segundo o IBGE (2011), Pernambuco possui a terceira
maior populagdo indigena no Brasil, com cerca de 61 mil indios,
em 12 povos que habitam no Agreste e Sertao do Estado, cujos
territérios estdo localizados nos municipios de Aguas Belas,
Buique, Cabrobo, Carnaubeira da Penha, Floresta, Ibimirim,
Inajé, Itacuruba, Jatoba, Pesqueira, Petrolandia, Pogao, Salgueiro,
Tacaratu e Tupanatinga, conforme figura 1.

Figura 1 - Mapa de localiza¢ao dos povos indigenas em Pernambuco.
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Fonte: IBGE, 2011.

Na figura 1, é possivel identificar a distribuicdo dos
territérios indigenas no Estado de Pernambuco a partir de 15
municipios, sendo interessante destacar que embora estejamos



tratando da coletividade dos povos indigenas, cada povo se
diferencia pela realidade e mantém uma identidade proépria,
sinalizando o esforco a ser demandado na orientacdo e no
acompanhamento das acdes do projeto.

No que se refere a educacao escolar indigena, Pernambuco
conta com 121 escolas nesse contexto, segundo dados da Secretaria
de Educagdo do Estado (2009). Desse universo, 38 escolas
constituem a rede escolar do Pibid Diversidade em Pernambuco.
Nessas instituicdes, entre o grupo de 4.072 estudantes, o
referido projeto ird contemplar, ao término de suas acdes,
aproximadamente 1.000 estudantes em processo de escolarizacao
na Educagdo Basica, conforme dados apresentados na tabela 1.

TABELA 1 - Mapeamento das escolas indigenas participantes
do Pibid Diversidade em Pernambuco - 1% Parte

L Estudantes
. . . Quantitativo .
Escolas Participantes Etnia participantes
de Estudantes .
do Projeto
Escola Agreste Pankararu Pankararu 58 58
Escola Antonio Cirilo dos Santos Truka 31 31
Escola Bom Jesus dos Aflitos Pankara 66 20
Escola Elizeu Liberato da Silva Xukuru 19 19
Escola Estadual do Espinheiro Pankararu 37 37
Escola Estadual Especiosa Benigna Pankard 68 20
de Barro
Escola Estadual Indigena Aimberé Kambiwd 195 40
Escola Estadual Santa Clara Entre Serras 18 18
Pankararu
Escola Estadual Indigena Kapinawa | Kapinawa 107 49
Escola Estadual Joaquim Nabuco Xukuru 26 25
Escola Estadual Odilon Nunes Pankara 16 10
Escola Governador Estacio Coimbra |  Atikum 165 40
Escola Indigena Acilon Ciriaco Truka 106 30
Escola Indigena Berto Cirilo dos Trukd 19 19
Santos
Escola Indigena Bardo do Rio Kapinawé 719 20
Branco (Anexa)




TABELA 1 - Mapeamento das escolas indigenas participantes
do Pibid Diversidade em Pernambuco - 2% Parte

Escola Indigena Fulni-6 Marechal Fulni-6 545 40
Rondon

Escola.Ind1gena Herminegildo Truké 70 20
Antonio dos Santos

Escola Indigena Jussara Barbosa Kapinawa 50 20
Escola.IIEdlgena Maria Ant6nia da Truké 18 18
Concei¢ao

Esco,l.a Indigena Maria Gildete de Tux4 55 20
Aratjo

E§cola Indigena Pedro Bezerra da Kapinawé 78 20
Silva

Escqla Indigena Pedro Ferreira de Kambiwé 118 36
Queiroz

Escola.Irzdlgena Rosa Maria da Truké 17 17
Concei¢ao

Escola Indigena Tomas Calixto Kapinaw4 111 35
Gomes

Es'cola.Intermedmrla Monsenhor Xukuru 310 60
Olimpio Torres

Escola Joaquim Roseno dos Santos Pipipa 79 20
Escola José Pedro Pereira Atikum 92 20
Escola Nossa Senhora de Fatima Xukuru 20 10
Escola Olimpio Pereira Pankara 18 10
Escola Padre Cicero Xukuru 75 12
Escola Pankararus Ezequiel Pankaruru 172 60
Escola Princesa Isabel Pankararu 352 20
Escola Quintino de Menezes Atikum 65 25
Escola Sagrada Familia Pankara 70 25
Escola Sao Geraldo Xukuru 10 10
Escola Sio Jodo Batista Xukuru 42 10
Escola Sdo Sebastido Xukuru 19 19
Escola Vicente Muniz Pankara 36 36
Total 4.072 999

Fonte: INEP (2009) e UFPE (2012).



O mapeamento das escolas indigenas participantes do
Pibid Diversidade é demarcado pela presenca diversificada dos
povos indigenas de diferentes etnias que constituem o projeto
“Professores Indigenas de Pernambuco: formacado, pesquisa
e pratica pedagodgica”’, representando o desafio que essa agdo
demanda quanto ao planejamento e a execugdo do trabalho a
partir do projeto originario.

As atividades, coletiva e individual, referentes as
exigéncias de cada comunidade de aprendizagem da Educacao
Escolar Basica dos povos indigenas, constituem o elemento
norteador e orientador do trabalho, as quais se aliam aos
conhecimentos demandados pela comunidade escolar e
rompem com a fragmentacdo do conhecimento préprio do saber
indigena, buscando qualificar a pratica pedagogica no espago
das comunidades indigenas.

A andlise documental do Pibid Diversidade orientou
o grupo de trabalho na compreensdo das acdes a serem
desencadeadas ao longo dos dois anos de execucado (2011-2013),
buscando aliar as exigéncias da formacao inicial no Ensino
Superior, através do PROLIND, a qualificacdo da Educacdo
Escolar Bésica dos povos indigenas.

A elaboracdo do diagnéstico constituiu-se como um dos
instrumentos de coleta de informacdes sobre o ensino, a pratica
e a formacdo no contexto da Educacdo Escolar Indigena. Nessa
acdo, obtivemos informagdes que aproximaram a educacdo
escolar basica da realidade indigena, de forma que os projetos de
intervencdo dos estudantes atingissem o principio da diferenca,
superando os problemas reais referentes as metodologias,
tecnologias e préticas, revelando, assim, o caréter inovador de
cada povo no processo de reflexdo sobre a pratica pedagogica.

Dessa forma, foi possivel identificar alguns desafios
presentes no cotidiano das escolas indigenas. Sao eles: auséncia
de material didatico especifico, indisponibilidade de rede com
acesso a Internet, os problemas reais de dificuldades de leitura
e escrita, auséncia de formacdo de professores no trato com



pessoas portadoras de necessidades especiais, bem como acerca
das novas tecnologias, metodologias especificas no trabalho
com turmas multisseriadas, fragilidade entre a articulagdo dos
conteddos da base curricular comum com os saberes indigenas,
garantia de aperfeicoamento a interculturalidade de saberes,
necessidade de sistematizacdo da memoria coletiva do grupo,
entre outros.

Nesse mapeamento, identificamos avangos significativos
na educacdo escolar quanto a natureza das escolas indigenas
no Estado de Pernambuco, tais como: a participacao ativa das
liderancas na vida escolar, a relacao de afetividade entre docentes
e estudantes, a realizacdo de leitura entre os estudantes - mais
velhos ajudando os mais novos, o trabalho com a pedagogia dos
projetos e a definicao dos Projetos Politico-Pedagoégicos orientados
nos eixos da histéria, da organizacao, do territério, da identidade,
do bilinguismo e da interculturalidade, os quais se mantiveram
permeando e alicercando as agdes do projeto Pibid Diversidade.

Diante do resultado advindo do instrumento diagnostico,
observamosqueosprincipaisproblemasnoensino-aprendizagem,
objeto de intervencdo nas 4areas de Lingua/Linguagem e
Codigos; Ciéncias Humanas e Sociais; Ciéncias da Natureza e
Matematica, tanto resguardam o reconhecimento da identidade
coletiva e individual de cada povo, revelando necessidades que
perpassam o trabalho entre as areas, quanto exigem a elaboragao
de materiais didaticos por area de conhecimento, atendendo
as especificidades no trato da realidade onde os estudantes
indigenas estao inseridos.

Os relatos apresentados pelo grupo dos pibidianos
revelam a articulacdo dos saberes dos povos indigenas e
outros conhecimentos ja sistematizados na instituicdo escolar,
sinalizando a possibilidade de acréscimo a aprendizagem dos
sujeitos envolvidos e das respectivas comunidades onde estdo
atuando diretamente, bem como enfatizam o didlogo, através
da experiéncia de escuta e observacdo junto aos estudantes/
bolsistas, revelando que



O Pibid Diversidade tem feito a diferenga no que
diz respeito ao incentivo de uma prética pedagoégica
dindmica, rica em aprendizagens e criativa do ponto
de vista da educagdo escolar indigena, tanto para o
professor bolsista como para o professor supervisor
(Supervisora da area de Lingua/Linguagem e
Codigos/Povo Kapinawé e Fulni-6, 2012).

[...]asreunides eencontrosnasaldeiassao demarcados
pela Supervisora de area (Supervisora da &rea de
Ciéncias Humanas e Sociais/Povo Pankararu e Entre
Serras Pankararu, 2012).

Ainda nos depoimentos das supervisoras que vivenciam a
experiéncia do planejamento eacompanhamento dos estudantes/
bolsistas indigenas, destacam-se, entre outros:

[...] o fortalecimento do vinculo supervisor x
bolsista, a valorizacao e importancia do Projeto Pibid
Diversidade na melhora da pratica pedagégica do
professor bolsista; a melhoria da auto-estima; e o
estimulo intelectual com a elaboragdo individual
dos projetos de intervencdo (Supervisora da area de
Ciéncias da Natureza e Matematica/Povo Kambiw4,
Tuxéa e Pipipa, 2012).

[...] oacréscimo aos conhecimentos através do didlogo
entre as diferentes areas: Antropologia, Educacao,
Etnografia e Historia. Além de ampliar a discussdo
da formagdo docente do povo Pankararu e Entre
Serras Pankararu solidifica a discussdo da educacio
a distancia (Supervisor da area de Ciéncias Humanas
e Sociais no periodo de novembro de 2011 a maio

de 2012/Povo Pankararu e Entre Serras Pankararu,
2012).

Além dos depoimentos acima, destaca-se o testemunho
da comunidade escolar quanto a “[...] importancia do programa,
por ajudar a esclarecer sobre os principais problemas e apontar



possibilidades de melhorar a qualidade do trabalho de
educadores e educadores na comunidade” (Supervisor da area
de Ciéncias Humanas e Sociais/Povo Xukuru, 2012).

Como afirma Freire (2011), o pior das exigéncias da
cotidianidade tdo demandante do siléncio é o sentimento as
vezes pouco velado que o contexto alimenta, intolerantemente,
contra os que carregam no seu corpo o ritmo, o som, a voz que
se ouve, considerando-os representantes de culturas inferiores,
“pouco civilizadas”.

Assim, mesmo considerando o avango da publicagao de
um Edital visando a atender aos cursos especificos paraindigenas,
algumas dificuldades ainda estao postas na sua execucao.

A primeira delas foi a delimitagdo do ntimero de bolsas,
deixando de contemplar o conjunto dos estudantes, exigindo
um processo de exclusao diante da selecdo proposta pelo
acordo SECADI-MEC-CAPES. Essa exigéncia desconsiderou a
instauracido de uma situacdo desconfortavel entre os estudantes
que reservam caracteristicas comuns no curso de Licenciatura
Intercultural Indigena do CAA/UFPE, especificamente referente
ao quantitativo de bolsas, atendendo a menos da metade dos
estudantes PROLIND, ferindo o principio da coletividade, tao
caro para os indigenas.

Ainda no Edital (2010), a determinagdo da CAPES quanto
ao quantitativo de supervisores, definindo um para cada dez
alunos, testemunha mais um flagrante dessa situacao excludente,
desconsiderando a peculiaridade da realidade das escolas
indigenas. Como ja dissemos anteriormente, temos estudantes de
11 povos indigenas, cujas escolas ficam em distancias entre 200
e 600 km uma da outra. Cada area de conhecimento contempla
entre um e/ ou dois estudantes por povo na proposta apresentada
pela CAPES.

Para realizar o acompanhamento das agdes, o(a)
supervisor(a) deveria percorrer em um més todas essas
distancias, o que na pratica impediria o acompanhamento das
acoes, especialmente porque o supervisor ndo tem dedicagdo



exclusiva para esse trabalho, tendo em vista que a outra exigéncia
da CAPES com relagdo a escolha do/a supervisor/a é que seja
um/uma professor/a de escola publica da Educagao Basica. O
relato de uma das supervisoras retrata essa dificuldade:

Outra situacdo que dificulta o acompanhamento
é o dificil acesso as aldeias indigenas. As formas
de transporte sdo as pouco convencionais e aceitas
pela burocracia da Universidade. Muitas vezes o/a
supervisor/a tem que locar um carro na cidade mais
proxima das aldeias. Essalocagdo ndo tem uma forma
convencional de comprovar, ndo ha possibilidade de
realizar processos licitatérios (Supervisora da éarea
de Ciéncias da Natureza e Matematica/Povo Truka,
2012).

Essa situacdo demonstra que, mesmo com um Edital
especifico para esse tipo de licenciatura, a CAPES ainda ndo
conseguiu atender efetivamente as exigéncias que abrangem
essa especificidade no trabalho das escolas indigenas, ficando a
mesma como possibilidade de reflexao no ato da (re)abertura de
um novo Edital, considerando, entre outros, os contextos em que
estdo situadas as escolas indigenas e os valores e principios que
norteiam a Educacdo Escolar Indigena no pais.

A demanda de elaboragdo de material didatico especifico
para a realidade indigena é também uma exigéncia legal, como
requisito para uma escola indigena de qualidade.

Com o término do primeiro ano de existéncia do Projeto
(2011-2012), e concluida a elaboracdo dos projetos de intervengao,
encaminharemos as etapas seguintes, sistematizacao e realiza¢do
da intervencdo in locus, partindo para a fase de exequibilidade da
acao.

Na fase final das atividades, ocasido de socializagdo e
divulgacdo do conjunto de materiais pedagoégicos produzidos
ao longo dos dois anos de existéncia do projeto pela equipe dos
bolsistas pibidianos, organizar-se-4 um semindrio que contard



com a presenca dos participantes, apresentando os resultados
alcancados, enfatizando as praticas, a avaliagdo, os impactos e os
encaminhamentos abrangidos na rede de escolas participantes
do projeto e nos cursos de formagdo da instituicdo formadora,
reencaminhando as necessidades detectadas e ajustes quanto
a pratica, ao ensino e a formagdo nas dreas de conhecimento
abrangidas pelo Programa, pois, conforme o estudo apresentado
por Gatti, Barreto e André (2011, p. 130), “ainda ndo é possivel
avaliar o impacto dessa politica sobre as formagdes docentes e as
proprias instituicdes participantes”.

Assim, o trabalho de orientacdo e articulacdo entre o
PROLIND-Pibid Diversidade-Educacdo Escolar Indigena
constitui-se assim, numa dindmica metodolégica de formagao/
atualizagdo, desdobrando-se numa pratica de constantes (re)
ajustes burocrético-pedagogicos, o qual consideramos pertinentes
no processo de (re)elaboracdo da estratégia de trabalho, que visa
a privilegiar o viver e o fazer dos povos indigenas.

Elementos Critico-Propositivos do Pibid Diversidade:
estratégias de superacao dos desafios revelados pelo
Programa

A formacdo de professores e professoras indigenas no
contexto da universidade continua apresentando desafios a
formacao dos professores no século XXI, advindos das dimensdes
tedrico-préticas, sinalizando a emergéncia de um trabalho
pedagogico educativo para a diversidade.

No que se refere aos aspectos da teoria, para que essa lhe
sirva de acréscimo aos conhecimentos advindos das suas culturas,
volta-se para ela na perspectiva de atualizar, complementar e
inovar saberes ja apreendidos.

Quanto a pratica, o desafio se apresenta duplamente para
a universidade e os discentes indigenas em formacado. Deparamo-
nos com docentes ndo-indios que desconhecem o lugar de direito
do indigena no acesso ao ensino, desconsiderando seus saberes



e contribuicdes deixadas na luta de acesso a educacio de direito,
instituida legalmente nas legislacoes brasileiras. Por outro lado,
a peculiaridade do saber sistematizado demandado na atuagdo
préatica no contexto das escolas indigenas para além da formacao
tedrico-prética, exigindo a transposicio de uma pratica que
articule os saberes académicos as necessidades da comunidade
educativa, articulando os saberes tradicionais advindos das
especificidades dos conhecimentos com aquele que circula no
contexto da escola dos nao-indios sem depreenderem-se na sua
individualidade.

E, por fim, otrabalho pedagégico eeducativo paraorespeito
a diferenca, representado pelas condigdes de execugao do projeto
que se apresentam para os indigenas, exigem a construcdo, a
elaboracao e a sistematizagdo de conhecimentos no espaco de sua
moradia. A agenda de atendimento as peculiaridades de cada
povo soma-se a auséncia de recursos materiais e tecnolégicos na
aldeia, dificultando o estudo.

Logo, o processo de formacdo inicial no Ensino Superior
ao demandar a reflexao e a sistematizacdo do saber exige dos
docentes/formadores o conhecimento do “tempo-comunidade”
dessarealidade, evitando uma compreensdo aligeirada e advinda
de preconceitos que deflagrem e minimizem o potencial préprio
e particular de cada grupo étnico.

Essas dimensdes tedrico-praticas para a diferenca
apresentam exigéncias que vao além dos muros que cercam a
universidade, exigindo dos educandos indigenas uma disciplina
intelectual que supere a fragmentacao do saber, dando relevo a
uma articulacdo entre as necessidades do seu povo e o direito dos
mesmos acessarem 0s espacos sociais que os legitimam no processo
de reciprocidade de sua presenca no mundo, reconhecendo-
se e fazendo-se reconhecer pelos demais membros sociais. Essa
ambivaléncia identificada entre o tempo e a forma prépria de
acesso ao saber estabelecido nos espagos da educacao escolar se
vé desafiada diante do contexto préprio das praticas educativas
que perpassam a organizac¢do aprendente no cendrio indigena.



Isso demonstra que apesar do governo brasileiro afirmar
em varios documentos a necessidade das politicas educacionais
respeitaremas culturas dos povosindigenas e até mesmo formular
acdes nesse sentido, quando se trata da execucgdo, repete-se o
modelo padronizado ja existente. Alids, essa é uma dificuldade
permanente revelada pela mdaquina estatal, quando anuncia
politicas que efetivamente buscamrespeitar e valorizar as culturas
indigenas. Caso emblematico é o da situacdo dos professores
indigenas que ndo conseguem que a categoria seja reconhecida,
nem que se faca concurso publico especifico como anuncia o
CNE, deixando esses professores e professoras submetidos a
contratos tempordrios, precarizando a continuidade do processo
formativo e do seu fazer como educador e educadora, no &mbito
da Educacao Escolar Indigena.

Diante desses entraves, o coletivo dos membros que fazem
parte da coordenacdo, junto aos supervisores de drea do Pibid
Diversidade do CAA/UFPE, desenhou a (re)organizacdo do
trabalho para a continuidade da execugdo do referido Projeto.
Nessa proposta considerar-se-ao os territérios indigenas para o
acompanhamento da supervisao e coordenagao.

Sendo assim, a supervisdo rompe o acompanhamento
fracionado das 4reas e passa a potencializar a integralidade
dos conhecimentos préprios de cada povo, garantindo sua
intertransdisciplinaridade.
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UM OLHAR SOBRE A FORMACAO
CONTINUADA DE EDUCADORES/AS
DO PROGRAMA PROJOVEM CAMPO -
SABERES DA TERRA - EM PERNAMBUCO

CAPITULO 1 1

Iranete Maria da Silva Lima
Maria Joselma do Nascimento Franco

INTRODUCAO

Neste capitulo tratamos da relagdo entre estado e politica
educacional a partir de um olhar sobre a formacado continuada de
educadores/as do Programa ProJovem Campo - Saberes da Terra
-implantada pelo Centro Académico do Agreste da Universidade
Federal de Pernambuco (CAA /UFPE)'. As diretrizes operacionais
deste Programa foram pautadas nos principios da Educagao do
Campo que emergiu das lutas populares do homem e da mulher
do campo, alijados historicamente do direito a educacdo com
qualidade social e respeito pelaidentidade e diversidade cultural.

Nessa conjuntura, compreendendo que é funcdo da
universidade publica atender as demandas sociais, alicercada
na politica de expansdo e interiorizagdo das universidades
publicas no pais, a UFPE aceitou o desafio de realizar a formacao
continuada dos educadores e educadoras que atuavam no
Programa em Pernambuco. Para tanto, no periodo de 2009 a
2011 ofereceu o Curso de Aperfeicoamento em Educagio do Campo,
em parceria com a Secretaria de Educacdo de Pernambuco
e com os Movimentos Sociais do Campo (Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra - MST; Comissdo Pastoral da
Terra - CPT; Federacdo dos Trabalhadores da Agricultura do

1. A formagdo de educadores/as do Programa ProJovem Campo - Saberes da Terra - em
Pernambuco foi financiada pela Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetiza¢do, Diversidade
e Inclusdo do Ministério da Educagio (SECADI/MEC), através do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), e pela Secretaria de Educa¢iao de Pernambuco (SE/PE).



Estado de Pernambuco, Indigenas, Quilombolas...), além de
outras organizacOes e instituicdes que nele atuam. Destaca-se,
também, o controle social exercido pelo Comité Pernambucano
de Educacdo do Campo ao longo da formagao.

A implantagdo da formagdo continuada no quadro do
ProJovem Campo representou para a UFPE um marco na
construgao de uma politica educacional para os povos do campo,
mesmo se tratando de um Programa governamental, que tem
por caracteristica ser provisorio. Levando-se em conta esta
particularidade, neste capitulo abordamos as potencialidades e
as limitagdes encontradas no percurso.

Apresentamos os fundamentos preconizados pelo Saberes
da Terra, para em seguida refletir sobre os elementos constitutivos
do projeto politico pedagoégico da formacdo continuada,
culminando nossa reflexdo com os principais desafios enfrentados
na trajetoéria. Antes, porém, discutimos os principios balizadores
da Educacao do Campo que fundamentaram a formacdo
continuada.

AEDUCAGCAO DO CAMPO E OS PRINCIPIOS EDUCATIVOS
QUE EMERGEM DAS CONQUISTAS POPULARES

Como introduzimos, a Educagdo do Campo emerge das
lutas de classe dos povos do campo, que reivindica um processo
educativo que esteja “a servico dos interesses e das necessidades
das classes populares, dos trabalhadores” (PALUDO, 2012, p.
281).

Ancorada na concepgao de Educagio Popular, a Educagio do
Campo adota como premissas a valorizacdo do conhecimento de
cada sujeito, como fator primordial para a construcao de novos
conhecimentos; e a humanizag¢dao como motor de transformacao
social, de mudanca e de intervencao na realidade. Defendendo
a transformagdo social como principio da Educacao Popular, o
mestre Paulo Freire argumenta:



O mundo ndo é. O mundo estd sendo. Como
subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na
objetividade com que dialeticamente me relaciono,
meu papel no mundo ndo é s6 o de quem constata o
que ocorre mas também o de quem intervém como
sujeito de ocorréncia. Nao sou apenas objeto da
Historia mas seu sujeito igualmente. No mundo da
Historia, da cultura, da politica, constato ndo para me
adaptar mas para mudar (FREIRE, 1996, p. 76-77).

Do ponto de vista conceitual, é consenso entre os autores
(CALDART, 2008; MUNARIM, 2011) que a Educacao do Campo
¢ um paradigma em construcdo. Nessa direcdo, nossa pretensao
de ndo adotar uma tnica definicao é explicita e intencional, para
nao perder de vista a dimensao de movimento e de transformacao
da realidade que a mesma traz em seu bojo.

Com efeito, o conceito de Educagdo do Campo tem sido
debatido a partir de diferentes perspectivas que coabitam,
mesmo nado sendo sempre complementares.

A educacdo do campo é negatividade - deniincia/
resisténcia, luta contra. Basta! de considerar natural
que os sujeitos trabalhadores do campo sejam tratados
como inferiores, atrasados, pessoas de segunda
categoria; que a situacao de miséria seja o seu destino;
que no campo ndo tenha escola, que seja preciso sair
do campo para frequentar uma escola, que o acesso
a educacdo se restrinja a escola, que o conhecimento
produzido pelos componentes seja desprezado como
ignorancia ... (MUNARIM, 2011, p. 11-12).

Embora combatida, essa compreensao ainda se mantém
nas atitudes de parte da sociedade e de gestores que detém poder
de decisdo nas diversas esferas institucionais da educacao. Ela se
reflete também na infraestrutura fisica e material das escolas, no
perfil de muitos profissionais que atuam em escolas do campo e
em acoOes formativas.



Em contrapartida, uma perspectiva de Educacdao do
Campo apontada pelo autor é a seguinte:

A Educagdo do Campo é positividade - a dentincia
ndo é espera passiva, mas se combina com priticas
e propostas concretas do que fazer: a educagao,
as politicas publicas, a produgdo, a organizacao
comunitéria, a escola [...] (MUNARIM, 2011, p. 12).

Nesta, a busca pela coeréncia entre a critica e as proposigdes
de avango é o eixo articulador da transformacdo pretendida.
Aqui, a Educagao do Campo é entendida como movimento e, em
sendo assim, a constatagao é elemento essencial para a mudanga
que se quer implementar na realidade. A pesquisa e a intervencao
sao elementos estruturantes da escola e da educacao.

Caldart (2008) também traz para o debate a Educacao do
Campo na seguinte perspectiva:

2

Educagdo do Campo é superacdo: projeto/utopia:
projecao de uma outra concep¢do de campo, de
sociedade, de relacao campo e cidade, de educagao,
de escola. Perspectiva de transformagio social e de
emancipagdo humana (CALDART, 2008, p. 67).

A utopia adquire aqui o sentido de algo que est4 por se
realizar. Assim, a Educacdo do Campo torna-se um caminho
de construgao, de esperanga, de compreensao e do que mais for
necessario para concretizar a transformacao social.

No Diciondrioda Educagidodo Campo publicadorecentemente,
a Educagao do Campo é assim descrita:

Educagdo do Campo nomeia um fendmeno da
realidade brasileira atual, protagonizada pelos
trabalhadores do campo e suas organizagdes, que
visa incidir sobre a politica de educagdo desde os
interesses sociais das comunidades camponesas.
Objetivo e sujeitos a remetem as questdes do
trabalho, da cultura, do conhecimento e das lutas



sociais dos camponeses e ao embate (de classes) entre
projetos de campo e entre l6gicas de agricultura que
tém implicacdes no projeto de pais e de sociedade
e nas concepgdes de politica puablica, de educacao e
formagdo humana (CALDART, 2012, p. 257).

Pensada nesta perspectiva, a Educacao do Campo ndo visa
apenas o acesso dos povos do campo ao conhecimento e a cultura,
mas também a construcdo da cidadania enquanto sujeitos sociais
questionadores e criticos da realidade.

Destaca-se ainda neste debate um dos principios que
norteiam a Educagdo do Campo: a complementaridade do
bindmio cidade/campo. Logo, ela ndo se insere na perspectiva do
urbanocentrismo nem no ruralismo (MUNARIM; LOCKS, 2012).
Também nao pressupde o isolamento do homem e da mulher do
campo no campo. Ao contrario, contempla as inter-relagdes entre
o urbano e o rural, entre o campo e a cidade, entre o universal
e o especifico, entre o afirmativo e o democratico, dentre outras
dimensdes que, a principio, podem parecer antagonicas.

Dessa maneira, a Educacdo do Campo entretém uma
relacdo dialogica com asidentidades e os espacos sécio-territoriais
e com as préticas e lutas protagonizadas pelos povos do campo.
Ela nasce e se fortalece no paradoxo. Por um lado, o éxodo
rural, o inchago urbano, a producao agricola na perspectiva do
agronegocio, o alto indice de analfabetismo e o analfabetismo
funcional. Por outro, a mobilizacdo dos movimentos populares,
a reivindicacdo e a luta pelo direito a terra e o fortalecimento da
agricultura familiar camponesa.

Demonstrando sensibilidade e interesse por este campo
de disputa, de poder, de formacdo humana e de pesquisa, na
tltima década as universidades brasileiras se unem a luta dos
movimentos sociais para reivindicar uma politica de educacdo
do/para o campo e vislumbrar caminhos para que a mesma se
concretize. A adesdo do UFPE ao Programa ProJovem Campo -
Saberes da Terra se da nessa perspectiva.



PRINCiPIOS NORTEADORES DO PROGRAMA PROJOVEM
CAMPO - SABERES DA TERRA

O principal objetivo do Programa ProJovem Campo -
Saberes da Terra -, inscrito na modalidade de Educacido de
Jovens e Adultos (EJA) é a elevacdo da escolaridade destes atores
sociais com qualificacdo social e profissional. Amparou-se na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDBEN 9.394/96)
no que concerne a EJA e as especificidades do campo, além de
trazer em suas bases conceituais as especificidades da cultura,
das organizagdes sociais e da vida no campo.

Neste contexto, o campo é assim definido:

[...] lugar marcado pelo humano e pela diversidade
cultural, étnico-racial, pela multiplicidade de geracao
e recriagdo de saberes, de conhecimentos que sdo
organizados com légicas diferentes, de lutas, de
mobilizagdo social, de estratégias de sustentabilidade.
E espaco emancipatério, quando associado a
construgdo da democracia e de solidariedade de
lutas pelo direito a terra, a educacdo, a sadde, a
organizagdo da produgdo e pela preservacdo da vida
(BRASIL, 2008a, p. 40)

Entendido na  perspectiva da territorialidade
(FERNANDES, 2011), o campo supera o seu aspecto geografico,
revestindo-se das caracteristicas humana, social e politica e da
diversidade cultural expressa pelo povo camponeés.

Outros conceitos que complementam e dao sentido ao
projeto politico pedagégico do Programa sdo: desenvolvimento
sustentdvel, trabalho, economia soliddria, agroecologia e qualificagdo
social e profissional. Além destes, as no¢des de identidade, de cultura
e de etnia sdo contempladas. Tais conceitos sao materializados
na proposta por meio dos cinco eixos teméticos que formam
uma mandala em torno do tema gerador, Agricultura Familiar e
a Sustentabilidade. Sado eles: Eixo Temdtico 1: Agricultura Familiar:



identidade, cultura, género e etnia; Eixo Temitico 2: Sistemas de
Produgdo e Processos de Trabalho no Campo; Eixo Temadtico 3:
Cidadania, Organizagdo Social e Politicas Puiblicas; Eixo Temdtico 4:
Economia Solidaria; Eixo Temdtico 5: Desenvolvimento Sustentdvel e
Soliddrio com Enfoque Territorial (BRASIL, 2008a).

Esses eixos ndo teriam sentido em si mesmos se nao
dialogassem com os saberes da realidade e com as &reas do
conhecimento, neste caso, trabalhadas nos anos finais do ensino
fundamental, nivel escolar ao qual o Programa ProJovem
Campo foi destinado: Linguagem Codigos e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas; Ciéncias da Natureza e Matemadtica. Adotando o
trabalho como principio educativo, as Ciéncias Agririas também
foi contemplada na proposta pedagogica do Programa. Todos
estes saberes devem dialogar, no intuito de contribuir para a
compreensdo das praticas sociais, buscando ressignificar os
contetdos dos eixos tematicos e incentivar a intervencdo dos
educandos/as e educadores/as nos problemas das comunidades
camponesas.

Ensinar nesta perspectiva pressupde tomar como ponto de
partida os conhecimentos presentes na cultura, produzidos pelos
nicleos familiares e comunidades (agricultores, apicultores,
ribeirinhos, assentados, dentre outros), que, mediados pelo
dialogo, vao constituindo novas relagdes com o conhecimento
sistematizado, académico e cientifico.

Enquanto pratica social, a proposta pedagogica do
Programa preconiza o trabalho como produgdo da existéncia
humana e promotor de humanizacdo das populacdes
camponesas. Assim, adota a pesquisa como principio educativo
e como um meio importante de intervir na realidade. Conforme
orienta o Percurso Formativo (BRASIL, 2008b), pensar a pesquisa
deste ponto de vista implica considerar a qualificacdo social
e profissional como processo investigativo que possibilita a
problematizacdo da realidade e a producdo de novos saberes,
visando a sua transformacao.

As estratégias pedagogicas devem entdo superar a ideia



de um ensino estruturado apenas com aulas expositivas, indo em
direcdo de um ensino que se pauta na busca de informagdes, no
questionamento, na argumentacdo, na pesquisa e na tomada de
decisdes pelos atores sociais envolvidos no processo educativo,
dando corpo e forma a integragio de saberes.

Voltado exclusivamente aos jovens e adultos do campo?,
o Programa se prop0s a trabalhar com os Arcos Ocupacionais que

sao conjuntos de ocupacdes relacionadas, ou seja, que
possuembasetécnicacomum, nestecasoaagroecologia.
Estes arcos devem abranger as esferas da producdo
e da circulacdo (producdo rural, agroindustria,
comércio, prestacdo de servicos), garantindo uma
formacao mais ampla e aumentando as possibilidades
de insercdo ocupacional do/a trabalhador/a, seja
como agricultor familiar, assalariado, auto-emprego
ou associado/cooperativado (economia solidéria)
(BRASIL, 2008a, p. 41)

Assim, tendo a Producdo Rural Familiar como foco, levou
em conta as seguintes ocupacdes®: Sistemas de Cultivo, Sistemas
de Criagdo, Extrativismo, Agroindistria e Aquicultura (BRASIL,
2008a). Elas foram pensadas para abranger as diversas esferas
da producdo e da circulacdo (producdo rural, agroindustria,
comércio, prestacdo de servicos etc.), buscando assegurar a
qualificagdo profissional e social dos povos do campo.

O projeto politico pedagdgico da formacdo continuada
dos/as educadores/ as foi construido com base nestes principios,
como apresentamos a seguir.

2. Como preconizado pelo Programa ProJovem Campo, “sio considerados povos do
campo: agricultores/as familiares, assalariados, assentados ou em processo de assentamento,
ribeirinhos, caigaras, extrativistas, pescadores, indigenas, remanescentes de quilombos, entre
outros povos que lutam pela afirmacdo dos seus direitos do campo” (BRASIL, 2008a, p. 5). No
projeto base do Programa estava previsto o atendimento de jovens agricultores/as familiares
situados na faixa etaria de 18 a 29 anos. No entanto, a Secretaria de Educa¢do de Pernambuco,
de maneira acertada, ampliou esta faixa etdria para jovens e adultos de 18 anos ou mais, arcando
com a responsabilidade e financiamento da formacao.

3. Estas ocupacgdes foram definidas com base na Resolu¢do N © 4/1999 do CNE.



A FORMACAO CONTINUADA

Para atender a demanda social e politica, a adesdo ao
Programa pela UFPE ganha ressonancia na fala de Molina (2002,
p. 40-41) quando argumenta:

Esta missdao serd melhor desempenhada a medida
que formos capazes de fortalecer a Educacdo do
Campo também nos espacos publicos, nos sistemas
de ensino, tanto municipais, quanto estaduais [...]
Fortalecer a luta pela Educacao do Campo dentro dos
sistemas de ensino é importante porque é na esfera
da atuagdo do Estado, do publico, que temos que
fortalecer nossa demanda. [...] E necessério também
fortalecermos esta demanda nos sistemas nos sisternas
federais de ensino, contribuindo para a reinsergdo do campo
na agenda de pesquisas nas universidades (grifo nosso).

Em consondncia com os principios politicos de sua
existéncia no interior de Pernambuco, por meio do Centro
Académico do Agreste, a universidade se percebeu com o
compromisso politico e social de responder as demandas da
regido, contribuindo para diminuir a divida histérica do governo
federal com a populagao do interior, no que se refere a educacao.

Com o desenvolvimento do Curso de Aperfeicoamento em
Educagiao do Campo a UFPE atendeu cerca* de 900 educadores/
as e coordenadores/as territoriais e regionais, contratados pela
Secretaria de Educagao de Pernambuco para aturem junto a 5000
jovens e adultos do campo.

A necessidade de didlogo entre os eixos tematicos
propostos pelo Programa, aos quais ja nos referimos, e com a
realidade camponesa, exigiu da equipe formadora (coordenacdo
geral, pedagogica e de dreas de conhecimento, formadores/as e
estudantes) uma imersao na realidade do campo pernambucano.

4. Dizemos “cerca de” por conta da rotatividade de cursistas ao longo no percurso,
motivados, em sua maioria, pelo periodo dos contratos firmados com a Secretaria de Educac¢io
de Pernambuco.



Isso demandou a realizacdo da formacdo dos formadores e
formadoras, antes da interacdo com os cursistas. Essa formacao
possibilitou o estudo das tematicas articuladas a cada eixo
tematico, a escolha de problematizagdes e de diferentes formas
de organizacdo de pesquisas, e a elaboracio de jornadas
pedagoégicas na perspectiva da integracdo de saberes. Enfim, ela
favoreceu uma melhor compreensao dos principios didaticos,
pedagoégicos, politicos e socioculturais do Campo e da Educagao
do Campo.

O curso foi vivenciado em Alternancia Pedagdgica. “A
Alternancia é uma metodologia desenvolvida pela conjugacao
de periodos alternados de formagdo na escola e na familia e
pelo uso de instrumentos pedagogicos especificos” (BRASIL,
2008a, p. 50). Gimonet (2007, p. 23) adianta que a Alterndncia
“elaborou-se ndo através de teorias, mas, antes, pela invencao
e implementacdo de um instrumental pedagégico que traduzia,
nos seus atos, os sentidos e os procedimentos de formacgado.”

No sistema de alternancia,

2

O curriculo é pensado como um instrumento de
luta, uma forma de contrapor-se a fragmentacao
do trabalho pedagoégico e sua rotina, a dependéncia
e aos seus efeitos negativos do poder autoritario e
centralizador dos 6rgdos administrativos, levando-
se em consideragdo os principios democraticos,
participativos, amplos, motivadores, criativos e
eficientes (FONSECA; MEDEIROS, 2006, p. 111).

A alternancia contempla dois tempos formativos: Tempo
Escola (que denominamos aqui Tempo Universidade) e Tempo
Comunidade.

O Tempo Universidade é o periodo em que os educadores/
as permanecem, efetivamente, no espaco académico em contato,
também, com os saberes tedricos e técnicos. O Tempo Comunidade é
definido no Percurso Formativo do Programa da seguinte maneira:



periodo de atividades educativas orientadas, cujo
acompanhamento pelos/as educadores/as é parcial.
O Tempo Comunidade corresponde ao periodo em
que os Educadores do campo deverao partilhar seus
conhecimentos e experiéncias com os educandos
do ProJovem nas suas comunidades e contemplara
efetivamente os Arcos Ocupacionais. E tempo das
atividades de pesquisa, de leituras, experiéncias
préticas, acompanhamentos, visitas as propriedades
dos/as educandos/as e de Partilha de Saberes dos
conhecimentos apreendidos no Tempo Escola entre a
familia e a comunidade (BRASIL, 2008b, p. 23).

Pautado neste principio, o curso de 360 horas foi
vivenciado em 6 Tempos Universidade de 40 horas e 5 Tempos
Comunidade de 24 horas. No primeiro, Tempo Universidade, que
nomeamos Tempo Escola Acolhida, trabalhamos os principios
tedrico-metodologicos do Programa. Os subsequentes foram
dedicados ao desenvolvimento dos eixos tematicos, observando-
se a diversidade cultural, uma das esséncias da Educacdo do
Campo.

Tendo em vista a necessidade de aprofundamento dos
temas abordados em cada eixo tematico, instituimos as “Rodas
de Didlogo” formadas por pesquisadores/as das tematicas
escolhidas e liderangas de Movimentos Sociais do Campo.

Para propiciar e nutrir a Integracdo de Saberes, os/
as cursistas eram agrupados de diferentes maneiras, ora por
area de formacao ora por municipios, de modo a viabilizar o
planejamento coletivo. Ressalta-se também a relevancia que as
Misticas, protagonizadas pelos Movimentos Sociais, tiveram na
formacao, instituidas como momento formativo.

No Tempo Comunidade foram colocou-se em préatica os
planejamentos coletivos construidos no Tempo Universidade.
Por sua vez, as atividades desenvolvidas no Tempo Comunidade,
incluindo a sistematizacao dos dados da pesquisa, alimentaram,
sistematicamente, o trabalho no Tempo Universidade, propiciando



o didlogo entre os saberes do campo e os saberes académicos em
um movimento ciclico.

Outro momento da formacdo que merece destaque é o
acompanhamento pedagdgico realizado pelos coordenadores/as
pedagogicoseformadores/as. Alémdeorientaros/aseducadores/
asno local de trabalho, objetivou contribuir para que os contetidos
escolares de cada area do conhecimento fossem trabalhados
em articulacio com a realidade dos educandos e educandas.
Propiciou, também, a aproximagdo entre a universidade e as
comunidades camponesas e permitiu a avaliacao da implantacao
do Programa, bem como da prépria formacdo continuada, por
meio do didlogo com os atores envolvidos.

A avaliacdo foi realizada tanto no Tempo Universidade
quanto no Tempo Comunidade, por meio da partilha de saberes,
da elaboracdo de sinteses e de painéis, de dramatizacdes, de
planejamentos coletivos e momentos de socializagdo coletiva das
producdes. Esses instrumentos contemplaram, efetivamente,
as linguagens vivenciadas no curso, expressas em diferentes
registros (cordéis, poesias, imagens, tabelas, graficos...), com
vistas a responder aos objetivos previamente fixados.

Além disso, como instrumento de avaliacdo foi instituida
a elaboracao de relatos de experiéncia, as vezes individualmente
e em outras coletivamente. Os relatos refletiram os contetidos e
conceitos trabalhados em sala de aula e a metodologia adotada
pelos/as educadores/as. Além de se tornar um canal importante
de comunicacdo entre a universidade e a escola, os relatos de
experiéncia propiciaram a avaliagdo da implantacdo do préprio
Programa, refletindo suas potencialidades e desafios.

Os relatos também foram objetos de duas pesquisas.
A primeira, realizada no quadro de um mestrado, buscou
identificar como os contetidos estatisticos - reconhecidos pela sua
relevancia para a formagao do cidaddo critico e reflexivo - foram
trabalhados por educadores/as do Programa (ALCANTARA,
2012). A segunda pesquisa, de iniciacdo cientifica, procurou
identificar a articulacdo feita pelos educadores e educadoras entre



os conteddos matemaéticos e os eixos tematicos do Programa,
com as demais areas e os conhecimentos da realidade (ASSIS;
LIMA 2012). Vale salientar que este é campo de pesquisa ainda
pouco explorado e que requer a adesdo dos pesquisadores em
educagdo, inclusive para melhor fundamentarmos a construcao
de propostas de formagao inicial e continuada no ambito da
Educacao do Campo.

O curso culminou com a elaboracdo, pelos cursistas,
de projetos de intervengdo social, com vistas a contribuir,
efetivamente, para a sustentabilidade da agricultura familiar
camponesa nas comunidades e municipios contemplados pelo
Programa.

PRINCIPAIS DESAFIOS

Vérios desafios foram enfrentados ao longo daimplantagao
do Programa ProJovem Campo em Pernambuco. Alguns ligados
a infraestrutura, incluindo o transporte, a merenda, o pagamento
de bolsas, dentre outras questdes que foram gerenciadas pela
Secretaria de Educacao. Outros desafios sdo ligados a formagao
continuada, sendo estes o foco da nossa reflexao.

Um dos principais desafios enfrentados pela equipe
formadora da UFPE e pelos cursistas diz respeito a realizacdo
do trabalho na perspectiva da integracdo de saberes, visto que
os professores tém solida formacdo sob a égide do imperialismo
disciplinar. Como articular os saberes populares com os
saberes sistematizados? Esta foi uma pergunta que perpassou
todo o curso. Na formacdo de formadores, cujos modulos
foram vivenciados nos periodos que antecederam cada Tempo
Universidade, buscdvamos encontrar solugdes para superar esta
dificuldade, em funcdo do eixo tematico estudado

Outro desafio residiu na conciliacio da formacao
pedagégica, de responsabilidade da universidade, com a
qualificagdo profissional e social dos educadores/as, de



responsabilidade de instituicdes parceiras. Isto se deu,
principalmente, por conta da lentiddo do processo de liberacao
dos recursos e aquisicao dos materiais necessérios para a vivéncia
dos arcos profissionais, causando um descompasso na formacao.
Isto se refletiu, por exemplo, no desenvolvimento dos projetos
de intervencao social previstos como atividade do curso.

A fragilidade na formacdo didatico-pedagogica dos
educadores sociais, que na maioria possuia apenas formacao
técnica, também representou um grande desafio. Para supera-
lo, os formadores da area de Ciéncias Agrarias realizaram
um trabalho especifico visando assegurar a estes cursistas a
orientacdo minima necessdria para o exercicio do magistério.

Porém, o maior desafio enfrentado na formacdo esta
organicamenteligadoaconcepcdodosprogramasgovernamentais
que, como tal, devem ser vivenciados em periodos de tempo
preestabelecidos. A temporalidade se torna um problema
quase incontorndvel, na medida em que a permanéncia dos
educadores na formagdo e na escola do campo depende de
contratos provisorios. Por consequéncia, a rotatividade destes
profissionais ao longo do curso acarretou prejuizos tanto para
os recém contratados quanto para aqueles que, paulatinamente,
iam sendo desligados do Programa e ndo dispunham dos meios
necessarios para continuarem participando do curso.

Urge, portanto, a necessidade de uma tomada de posicao
institucional, com a participagdo dos diversos sujeitos politicos
e educativos, que combata as praticas de descontinuidade
presentes nos programas governamentais, sejam nas esferas
municipal, estadual ou federal. Neste contexto, nos juntamos
aos Movimentos Sociais do Campo, Féruns, Comités e outras
organizagdes do campo no grito pela implantacdo de uma Politica
de Estado para a Educagido do Campo.



CONSIDERAGOES FINAIS

A formacao continuada no quadro do Programa ProJovem
Campo - Saberes da Terra - na UFPE foi materializada pela
realizacdo do Curso de Aperfeicoamento em Educagio do Campo.
Constituiu-se em uma experiéncia exitosa para a universidade,
reconhecida tanto pela equipe formadora quanto pelos cursistas,
conforme expressaram nas avaliagdes realizadas ao longo do
curso.

Essa experiéncia desafiou a universidade, enquanto
instituicdo formadora, a repensar a formagao continuada nao s6
com relagdo aos dominios didatico e pedagogico, mas também
com relacdo aos dominios sociolégico, politico e cultural dos
sujeitos educativos envolvidos. Tal desafio motivou professores,
pesquisadores e estudantes desta e de outras Instituicdes de
Ensino Superior, professores em servigo nas escolas do campo,
representantes de Movimentos Sociais e de outras organizagdes
a proporem a criacao do Niicleo de Pesquisa, Extensdo e Formagio
em Educagio do Campo - Nupefec.

No seio deste Ntcleo refletimos sobre a relacao
dialégica que se estabelece entre os saberes dos atores sociais
que o constituem, entendendo que a missdo da universidade
ndo é apenas formar, mas ser formada; ndo é apenas levar
conhecimentos, mas trazer conhecimentos. A compreensdo desta
relagao fortalece o engajamento da UFPE na luta pela Educacdo
do Campo.
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Adjunta da Universidade Federal de Pernambuco (CAA).
Leciona Metodologia do Ensino da Historia e da Geografia
e tem experiéncia nas seguintes dreas: de Educacdo e
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clientelismo, Educacdo Penitencidria e Ressocializacao
de detentos, Criminalidade feminina e direitos humanos,
sistema penitencidrio e direitos humanos; educacdo,
cidadania e direitos humanos. Atua na formacdo de
Professores em Educacao e direitos Humanos tendo foco
na Educacdo Penitencidria. Participa da RUEF (Rede
Universitaria de Estudos Sobre a Fraternidade: www.
ruef.com.ar), onde desenvolve estudos sobre: Educacdo,
fraternidade politica e Direitos humanos. Atua como
professora no Programa de Pés-Graduacdo em Direitos
Humanos da UFPE (Mestrado em Direitos Humanos -
PPGDH). Tem artigos publicados no Brasil, Argentina,
Cuba, Chile, México, Portugal. Vice-coordenadora do
Grupo de Pesquisa Educacao, Inclusdo Social e Direitos
Humanos - CNPq - UFPE/CAA.

E-mail: anamaria.ufpe@yahoo.com.br

Ana Maria Tavares Duarte: Possui graduacdo em
Psicologia pela Faculdade Frassinetti do Recife (1980),
Especializagdo em Psicologia Cognitiva pela Universidade
Federalde Pernambuco (1988), Especializagaoem Educacao
Especial pela Universidade Catélica de Pernambuco
(1991) e doutorado em Psicologia pela Universidade de
Deusto, Bilbao, Espanha (2004). Atualmente é professora
adjunto da Universidade Federal de Pernambuco (CAA).
Leciona Educagdo Especial, Inclusdo Social, Trabalho
de Conclusao de Curso (TCC), Género e Educacao. Tem
experiéncia na area de Educagao, com énfase em Educacao
Especial, Psicologia Cognitiva, Género e Educacao,
Diversidade e Inclusdo Social. Tem artigos publicados
no Brasil, Argentina, Cuba, México, Portugal e Espanha.
Coordenadora do Grupo de Pesquisa Educacdo, Inclusao
Social e Direitos Humanos - CNPq - UFPE/CAA.

E-mail: familliaduarte@uol.com.br
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Capitulo 4 - A Educa¢ao do Campo como Direito Humano: em
busca de uma Educacgao pablica de qualidade

Angela Maria Monteiro da Motta Pires: Possui graduacao
em Licenciatura em Ciéncias Sociais pela Universidade
Catolica de Pernambuco (1968), mestrado em Educagao
pela Universidade Federal de Pernambuco (1996) e
doutorado em Educacdo pela Universidade Federal de
Pernambuco (2008). Atualmente é professora adjunto da
Universidade Federal de Pernambuco. Tem experiéncia na
area de Sociologia, com énfase em Sociologia Educacional,
atuando principalmente nos seguintes temas: educagdo do
campo, politicas educacionais, planejamento participativo,
desenvolvimento sustentavel e democracia. Lider do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Politicas Ptublicas e Educacao do
Campo do CNPQ. Vice-coordenadora e Pesquisadora do
Ntcleo de Estudos e Pesquisas de Educagdo em Direitos
Humanos, Diversidade e Cidadania (NEPEDH)-CE/ UFPE.
Integrante do Grupo de pesquisa do CNPQ “Educacao,
Inclusao Social e Direitos Humanos” do NFD/CAA/
UFPE. Pesquisadora Integrante do GT 5-Estado e Politica
Educacional, da Associacdo Nacional de Pés-Graduacao
e Pesquisa em Educacdo (Anped). Trabalhos resultados
de pesquisas apresentados em Simp6sios e publicados no
Brasil e no exterior. E-mail:ammmp@globo.com

Capitulo 5 - Entre hegemonias e subalternidades, discursos
e militincias que apontam para uma Ciéncia Pds-colonial. E
possivel uma Ciéncia mestica?

Allene Carvalho Lage: Pés-doutora em Educacdo na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (2012).
Doutora em Sociologia pela Universidade de Coimbra
(2006). Mestre em Administracao Publica pela Fundacao
Getulio Vargas - RJ (2001). Graduada em Administracao
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- Faculdades Integradas Anglo Americano - RJ (1993).
Atualmente é Professora Adjunto da Universidade
Federal de Pernambuco/Ntcleo de Formacdo Docente
do Campus Agreste (Caruaru). Exerce suas atividades
de ensino, extensdo e pesquisa sobre as experiéncias do
saber-fazer educativo e processos identitarios no ambito
de lutas emancipatérias dos movimentos sociais, da
educagdo popular, da educacdo do campo e de outras
tematicas relativas a diversidade, tais como relacdes de
género, étnico-racial e sexualidades. Interessa-se ainda
pelas questdes epistemologicas sobre educagao dentro dos
movimentos sociais populares. Desde 2001, tem os estudos
pos-coloniais como referéncia tedrica de sua producao
cientifica. Tem artigos publicados no Brasil, Argentina,
Cuba, Portugal e Espanha. Vice-coordenadora e professora
do quadro permanente do Programa de Pos-Graduagdo
em Educacdo e Coordenadora do Observatorio dos
Movimentos Sociais da UFPE/CAA. Editora da SABERES
- Revista do Observatério dos Movimentos Sociais.
Professora Visitante da Universidade de Salamanca, na
Espanha em 2010, selecionada pelo CNPq. Pesquisadora
com projeto de produtividade cientifica do CNPq em
desenvolvimento sobre a mulher nos movimentos sociais
do campo. E-mail: allenelage@yahoo.com.br

Capitulo 6 - Vozes e expressdes da pessoa com deficiéncia:
narrativas reveladoras de sentimentos e a¢oes afirmativas no
mundo

Tania Maria Goretti Donato Bazante: Doutora em
educagao pela Universidade Federal da Paraiba - UFPB.
Mestre em Educacdo pela Universidade Federal de
Pernambuco - UFPE. Formacao inicial Licenciatura Plena
em Pedagogia pela UFPE. E professora da Universidade
Federal de Pernambuco - UFPE no Centro Académico do


mailto:allenelage@yahoo.com.br

Agreste. Foi professora substituta na UFPB, professora
assistente na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Caruaru, Diretora de Educacdo da Rede Municipal
de Ensino de Caruaru - PE. Tem experiéncia na area de
Educacao, Educacado Especial e Formagao docente, atuando
principalmente nos seguintes temas: pratica pedagogica,
eduacacdo especial, integracdo/inclusdo, trabalho
coletivo, didatica, metodologia e avaliagdo. Pesquisadora
do grupo de Pesquisa em Educacdo, Inclusdo Social e
Direitos Humanos CNPq/UFPE. Pesquisadora do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Educacdo Biocéntrica UFPB/
CE. E-mail: taniabazante@hotmail.com

Elisa Pereira Gonsalves: Professora do Centro de
Educacdo da Universidade Federal da Paraiba, Doutora
em Educacao pela Universidade Metodista de Piracicaba,
Mestre em Educacdo, Especialista em Pesquisa
Educacional e Pedagoga pela Universidade Federal da
Paraiba. Facilitadora Didata de Biodanca e Especialista
em Educacdo Biocéntrica pela International Biocentric
Foundation. Diretora da Escola de Formacao em Educacao
Biocéntrica e da Escola de Formacdao em Biodanca do
Extremo Oriental das Américas, ambas da International
Biocentric Foundation. Coordenou o Grupo de Trabalho
Educacao Popular da Associacdo Nacional de Pesquisa
e Pos-Graduacdo em Educacdo-ANPEd, foi da diretoria
da Associacdao Nacional de Administracio da Educacao-
ANPAE, secdo Sao Paulo. Exerceu o cargo de Secretéria
de Educacdo do Municipio de Jodo Pessoa, Paraiba.
Atualmente, integra o Programa de Pés-Graduacao
em Educacdo do Centro de Educacdo da Universidade
Federal da Paraiba onde coordena o Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educacdo Biocéntrica. Dedica-se ao tema
Aprendizagens Vitais o que é preciso aprender para viver
bem. E-mail: elisa@educacaobiocentrica.com.br


mailto:taniabazante@hotmail.com
mailto:elisa@educacaobiocentrica.com.br

Organizadora do Livro e Autora do Capitulo 7 - Avaliacao
institucional e a CPA: um estudo de caso

Katia Silva Cunha: Possui graduacdo em Pedagogia
pela Universidade Federal de Pernambuco, graduacao
em Misica Sacra - Seminario Teoldgico Batista do Norte
do Brasil, mestrado e doutorado em Educacdo pela
Universidade Federal de Pernambuco. Atualmente é
professoraadjuntodaUniversidadeFederaldePernambuco,
Centro Académico do Agreste. Tem experiéncia na area
de Educacdo Basica e Superior, atuando principalmente
nos seguintes temas: aprendizagem e curriculo, formagao
de professores, aprendizagem e avaliacdo, educacdo
superior, avaliacdo institucional e arte-educacdo. Membro
do grupo de pesquisa GESTARTES pelo CNPq, membro
do Grupo de pesquisa GESTOR pelo CNPq, Pesquisadora
vinculada ao grupo: Laboratério de Pesquisa em Politicas
Puablicas, Educagao e Sociedade (LAPES).

E-mail: kscunha@gmail.com

Capitulo 8 - Insercdo de disciplinas a distincia no curriculo de
cursos de Pedagogia em universidades brasileiras: avangos e
retrocessos das novas tecnologias junto a Educacao

Anna Rita Sartore: Doutora e mestre em Educagao pela
Universidade de Sao Paulo (USP). Licenciada em Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas e em Pedagogia, tem especializacao
em Psicopedagogia Institucional e Clinica. Atualmente é
professora do Nicleo de Formagdo Docente e do Programa
de Pés-Graduacgdo em Educacao da Universidade Federal
de Pernambuco. Tutora do Programa de Educacédo Tutorial,
PET/MEC/SESu/DIFES. Pesquisa temas em Educacdo,
com énfase para Formagado de Professores, Tecnologias e
Ciéncias e Relagdes entre Psicanalise e Educacdo. E-mail:
ar.sartore@uol.com.br
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Edna Cristina do Prado: possui doutorado em Educacao
Escolar pela Universidade Estadual Paulista Jalio de
Mesquita Filho (UNESP) e mestrado em Educacao Curriculo
pela Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC/
SP), ambos na area de politicas publicas para a EJA;
especializacao em Psicologia pela Universidade de Sao Paulo
(USP); especializagdo em Tutoria em EaD pelo Senac de
Curitiba; especializagdo em Ecoturismo pela Universidade
Federal de Lavras (UFLA); licenciatura em Educagdo Fisica
pela Faculdade de Educagao Fisica de Santo André (FEFISA);
licenciatura em Pedagogia pela Universidade do Grande
ABC (UNIABC); licenciatura em Letras e bacharelado em
Linguistica pela Universidade de Sdo Paulo (USP). Professora
Adjunto III da Universidade Federal de Alagoas UFAL no
curso de Pedagogia e nos cursos de mestrado e doutorado
do Programa de Pés-graduagdo em Educacdo - PPGE e no
curso de mestrado do Programa de Pés-graduagdo em
Ensino de Ciéncia e Matematica - PPGECIM. Lider do
Grupo de Pesquisa sobre Estado, Politicas Sociais e Educacao
Brasileira (GEPE) UFAL/CNPq e pesquisadora do Grupo de
Pesquisa Gestao e Avaliacao Escolar do Centro de Educagao
da Universidade Federal de Alagoas UFAL/CNPq. Diretora
da Secao Estadual da Anpae Alagoas. Tem experiéncia em
docéncia e na gestdo da educacdo basica e ensino superior,
atuando principalmente nos seguintes temas: educacao de
jovens e adultos, gestdo escolar, estagio em gestdo escolar e
avaliacdo de politicas publicas. E-mail: wiledna@uol.com.br

Capitulo 9 - Os segredos da educacdo integral no Programa
Mais Educacao

Jamerson Antonio de Almeida da Silva: Membro
permanente do Programa de P6s-Graduacao em Educacao,
LinhadePesquisa Educagdo, EstadoeSociedade e professor
do Curso de Pedagogia da UFPE/CAA. Graduado em
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Educacao Fisica, Mestre e Doutor em Educacdo. No dmbito
da graduacdo ministra as seguintes disciplinas: Estado,
Politica e Educacdo; Organizacdo Educacional e Gestao
da Educacao; Legislacdo e Financiamento da Educacao.
E lider do grupo de Pesquisa GESTOR - Pesquisa em
Gestdo da Educacao e Politicas do Tempo Livre e
pesquisador do CNPq. Atualmente coordena a pesquisa
Jovens e Educacdo Integral no Ensino Médio: analisando
programas em implementacdo no Estado de Pernambuco,
a partir do novo ordenamento legal do Estado Brasileiro.
Também possui experiéncia em gestdo publica nas areas
de Educacdo, Esporte e Lazer, tendo sido Diretor Geral
de Esporte da Prefeitura do Recife (2001 a 2004), Diretor
Presidente da Autarquia Ginasio de Esportes Geraldo
Magalhaes da Prefeitura do Recife (2007 a 2008). E-mail:
jamersonufpe@gmail.com

Katharine Ninive Pinto Silva: Professora da Universidade
Federal de Pernambuco - Centro Académico do Agreste.
Doutora em Educagdo pela Universidade Federal da
Bahia (2005). Mestre em Educagao (2000) e Licenciada
em Pedagogia (1996) pela Universidade Federal de
Pernambuco, atualmente élider do Grupo Gestor - Pesquisa
em Gestao da Educacdo e Politicas do Tempo Livre
(UFPE), coordenando a pesquisa financiada pela FACEPE
- Trabalho Docente e Educagao Integral no Ensino Médio.
Tem atuacdo docente nas areas de Gestao Educacional,
Gestao Escolar, Avaliacdo da Aprendizagem, Didatica e
Fundamentos da Educacdo e atua como pesquisadora em
torno dos temas Gestao Educacional, Politicas Publicas,
Planejamento Educacional, Trabalho Docente, Formacao
Continuada e Educacao Integral. Publicou, em coautoria,
os livros: Educacdo Integral no Brasil de Hoje. Curitiba:
Editora CRV, 2012, e Circulos Populares de Esporte e
Lazer - por uma educacao no e para o tempo livre. Recife:
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Bagaco, 2004. Organizou o livro Recreacado, Esporte e Lazer
- Espaco, Tempo e Atitude. Recife: Instituto Tempo Live,
2007, além de ter publicado varios capitulos de livros.
E-mail: katharineninive@gmail.com

Capitulo 10 - Diversidade e educacao escolar indigena em
Pernambuco: o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a
Docéncia no contexto da UFPE

Fatima Aparecida Silva: Doutora em Educacdo pela
Universidade do Ceara (UFC). Professora do Nucleo de
Formagdo Docente do Centro Académico do Agreste
da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Vice-
Coordenadora do Programa de Licenciatura Indigena
da UFPE. Coordenadora Institucional do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacio a Docéncia
(Pibid Diversidade - CAPES-SECADI-MEC)/UFPE.
Coordenadora do Curso Pré-Académico de acesso a Pos-
Graduacio (PRE-POS)/UFPE. Pesquisadora do Grupo
Observatorio dos Movimentos Sociais/UFPE. Tem
experiéncia na area de Educagdo, atuando principalmente
nos seguintes temas: Movimento Negro, Relagdes Raciais,
Educacdo e Frente Negra Pernambucana. E-mail: fasilva@
yahoo.com.br

Jaqueline Barbosa da Silva: Doutora e Mestre em
Educacao pela Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE). Licenciada em Pedagogia pela UFPE. Atualmente
é professora do Nucleo de Formacdao Docente do Centro
Académico do Agreste da UFPE, onde exerce a docéncia, a
extensao e a pesquisa. Nessa mesma instituicdo, coordena
a drea de Ciéncias Humanas e Sociais do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid
Diversidade - MEC/Secadi - CAPES). E pesquisadora/
colaboradora da Red Latinoamericana de Estudios sobre
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Trabajo Docente (REDE ESTRADO) e membro do Grupo
de Pesquisa Formacao de Professor e Profissionalizagdo
Docente/Nucleo de Formacao Docente e Pratica
Pedagoégica - Programa de P6s-Graduacdo em Educacao
da UFPE. Tem experiéncia na area de Educacdo, com
énfase em politica educacional e formagao de professores,
atuando principalmente nos seguintes temas: Gestao da
Educacao, Educagdo do Campo, Voluntariado Educativo,
Pratica Pedagégica e Educagao em Espagos Escolar e Nao
Escolar. E-mail: jaqueline.barbosa@yahoo.com.br

Eliene Amorim de Almeida: Licenciada em Historia pela
Universidade Catoélica de Pernambuco (UNICAP) e Mestre
em Educacao pela UFPE. Doutoranda do Programa de Pés-
Graduacido em Educacdo da UFPE. Docente do curso de
Licenciatura em Educacdo Intercultural Indigena - CAA/
UFPE. Coordenadora da Area de Lingua, Linguagem e
Cédigos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (Pibid DIVERSIDADE - CAPES-SECADI-MEC),
no periodo de novembro de 2011 a julho de 2012. Membro
do Observatorio dos Movimentos Sociais/UFPE e do
Ntcleo de Pesquisa, Extensao e Formacao em Educacao
do Campo (NUPEFEC) através do projeto extensionista
Educagao do Campo, Agroecologia e Agricultura Familiar:
Ntcleo de Integracao de Saberes (MEC - SESu)/UFPE.
Possui varios trabalhos publicados na area de Educacao
Escolar Indigena. E-mail: eliene-amrim@ig.com.br

Organizadoras do Livro e Autoras do Capitulo 11 - Um olhar
sobre a formacdo continuada de educadores/as do Programa
ProJovem Campo - Saberes da Terra - em Pernambuco

Iranete Maria da Silva Lima: Doutora em Matemaética
e Informatica pela Université Joseph Fourier, Grenoble -
Franca e Poés-doutora em Didatica da Matematica pelo
Institut Francais de 'Education - Ecole Normale Supérieure de
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Lyon. Atualmente é professora da Universidade Federal
de Pernambuco, atuando na graduacdo, no Programa
de Mestrado em Educagdo Contemporanea do Centro
Académico do Agreste e no Programa de Mestrado
em Educacdo Matematica e Tecnolégica do Centro de
Educacao. E coordenadora do Niucleo de Pesquisa,
Extensdo e Formacao em Educagao do Campo - Nupefec/
UFPE. Tem experiéncia na drea de educacdo, com énfase
no ensino da matematica, educagdo do campo e formacao
de professores de matematica. Pesquisa também sobre
a modelizagdo de conhecimentos e concepcdes de
professores e alunos da educacdo bésica, nestes dominios.
E-mail: iranetelima@yahoo.com.br

Maria Joselma do Nascimento Franco: Licenciada em
Pedagogia pela Faculdade de Filosofia de Caruaru (1988) e
em Histodria pela Faculdade de Formagao de Professores de
Belo Jardim (1988). Mestre em Educacdo pela Universidade
Metodista de Piracicaba (1998) e Doutora em Educacao
pela Universidade de Sao Paulo (2005). Atualmente é
professora adjunto 2 no Centro Académico do Agreste
da Universidade Federal de Pernambuco, atuando na
Licenciatura em Pedagogia. E vice-coordenadora do
Ntcleo de Pesquisa, Extensdo e Formacdo em Educacdo do
Campo - Nupefec - da UFPE. Tem experiéncia na area de
Educacao Basica e Superior, trabalhando com as seguintes
tematicas: Praticas escolares, Didatica e Curriculo,
Formagao de professores e Educagdao do Campo.

E-mail: mariajoselmadonascimentofranco@gmail.com
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A Colegcdo Educagdo, Saberes e Prdticas Diddtico-Pedagogicas
traz discussdes que retratam, por um lado, a pluralidade de dimensdes que
permeiam a formagdo de professores e os processos de ensino e
aprendizagem na educag¢do basica e, por outro, a unidade para a qual devem
convergir em uma perspectiva omnilateral.

Assim, adota-se como principio que o acesso aos resultados de
pesquisas realizadas em diferentes contextos académicos, regionais €
culturais enriquece o didlogo que o leitor e a leitora podem estabelecer com
as tematicas abordadas. Para tanto, a Cole¢do compartilha e articula a
producgdo de pesquisadores e pesquisadoras da Universidade Federal de
Pernambuco e de Programas de Pds-graduagdo em Educagdo de outras
universidades brasileiras.

Os onze capitulos que compdem este volume trazem Reflexdes e
Acdes sobre Educacgio, Estado e Diversidade, contemplando préticas
coletivas, politicas publicas, constru¢@o de identidades e a escola enquanto
espaco politico e produtor de Educagio e Cultura.
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