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Editorial
Editorial

No dia @ de dezembro 2015, foram eleitos a Prof.® Dr. Marta Maria
Castanho Perambuco e o Prof. Dr. André Ferrer Pinto Martins, respectivamente
para a Coordenagdo e Vice-Coordenagdo do Programa de Pés-Graduagdo
em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte — periodo
20162018 - pela chapa dnica Dialogar e Avancar. No programa da Chapao
Dialogar e Avancar, os professores Marta Maria Casfanho Pernambuco e André
Ferrer Pinto Martins, visando a uma gest@o mais participativa e colaborativa,
propuseram: 1] Um gerenciamento eficiente das informagdes capazes de confri-
bui para a agilizacdo das agdes, assim como para a necessaria transparéncia
pela qual a coordenacdo deve se pautar na condugdo da gestdo do Programa;
2) O fortalecimento da estrutura das Linhas de Pesquisa como articuladoras dos
frabalhos dos grupos e um esforco de cada Linha em manter os padrdes neces-
s@rios para a manuteng&o do Programa como um fodo; 3] O acompanhamento,
pelas Linhas, pelos grupos e pelos pesquisadores, dos dados registrados na
Plataforma Sucupira; 4] A agilizagdodas mudancas que podem consolidar as
linhas de Pesquisa, como a implementacdo da nova estrutura curricular e uma
revis@o do processo seletivo, atendendo as demandas dos Grupos/Linhas; 5)
A melhoraria do ambiente de trabalho com uma efefiva participacdo de todos
na normatizacdo das afividades regulares, na definicao das responsabilidades
e na elaboracdo de projefos de atuacdo; 6] A intensificacdo da participacdo
dos mestrandos e doutorandos, tanto nas comissdes de gestdo das afividades
académicas quanto na criacdo e parficipacdo de periédicos especificos e
espacos de producdo e divulgacao cultural; 7) A mobilizagdo de ex-docentes
e discentes do Programa para participar do esforco de recuperacdo contri-
buindo em comissdes, ministrando conferéncias, participando da organizacdo
de eventos e recuperando a histéria do programa e de seus protagonistas; 8) O
Compartilhamento das fungdes de coordenagdo com outros docentes, incluindo
a representacdo do Programa e a participacdo em reunides de pés-graduacdo
na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e na Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), de modo a ampliar o
conhecimento sobre os processos e dar visibilidade, preparando mais docentes
para assumir a coordenacdo, futuramente. Nesse senfido, as reunides aber-
fas e a criagdo de comissdes especificas de frabalho servirdo, também, para
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propiciar o engajamento de novos docentes; 9] A criacdo de comissdes per
manentes e tempordrias que, sistematicamente, apresentam os seus encamin
hamentospara:acompanhamento, sistematizagdo e divulgagdo das politicas
da Capes, visando ndo, apenas, ds metas propostas neste momento, mas
também levando a efeito: as mudancas em andamento e os dados de outros
programas; oacompanhamento da estrutura de organizagcdo da secretaria, dos
pés-graduandos e docentes; a revisGo dos documentos legais que gerenciam o
programa; a sistematizagdo dos relatos de processos nas reunides; a definicdo
de uma politica de uso de recursos que enfrente o quadro dificil apontado para
o préximo ano; a ampliag@o das estratégias de publicagdo e de cooperacdo
nacional e infernacional; aparticipagdo da politica de formacdo de professores
da UFRN e da politica da atual gestdo do Centro de Educagdo; apromogdo de
acdes de integracdo entre as atividades de ensino de graduagdo, extensdo e
demais eventos promovidos pelo referido Centro de Educagdo. O nosso desejo
é que os novos coordenadores coloquem em prética tudo que foi apresentado
como proposta preliminar da Chapa Dialogar e Avangar.

Marta Maria de Aradjo 11

Editora Responsével pela Revista Educagdo em Questao
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A internacionalizacao para as Ciéncias
Humanas no Brasil: um olhar Brasil - Espanha’

Richard Davis

Université de Lille 3

Rafael Sumozas

Universidad de Castillo-la Mancha

Flavia Melville Paiva

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

Resumo

Este arfigo analisa a internacionalizacdo das Ciéncias Humanas, subdrea
Fducagdo, especificamente, a educagdo superior. Para tanfo, analisa os dados dos
dois maiores 6rgdos federais de fomento & pesquisa, comparando financiamento e
resultados reservados as diversas dreas do conhecimento, com o objefivo de suscitar
um questionamento sobre o emprego dos investimentos das politicas piblicas de incen-
fivo & infernacionalizag@o da educacdo superior; e analisa o relato da experiéncia de
dois agentes de Educacdo em mobilidade por financiamento europeu (Projefo IBrasil
do Programa Erasmus Mundus). Assim, chegase & conclus@o de que programas como
esfe afendem ds necessidades da subdrea e propiciam o crescimento cienfifico, profis-
sional e pessoal, além de reflefir o papel da sociedade frente ao mundo globalizado.

Palavraschave: Internacionalizagao. Politicas piblicas. Educagdo.

Internationalization for Human Sciences in Brazil: a Brazil - Spain
analysis

Abstract

This article presents an analysis of the infernationalization of Human Sciences,
subarea Education, specifically the higher education. It analyzes the data from the two
largest federal fostering research agencies, comparing financing and results reserved
for various areas of knowledge, in order fo raise a question on the use of investments of
public policies fo encourage the infernationalization of higher education; and analyzes
the experience of two Education agents that had their infernationalized mobilities with
European funding (IBrasil Project — Erasmus Mundus Programme). Therefore, we have
concluded that programs like this answer the needs and provide the scientific, profes-
sional and personal growth of the subarea, as well as a reflection of the role of society
facing the globalized world.

Keywords: Internationalization. Public policies. Education.
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Internacionalizaciéon de Ciencias Humanas en Brasil: una mirada
Brasil - Espaiia

Resumen

En este articulo se presenta un andlisis de la internacionalizacién de las Ciencias
Humanas, subdrea de Educacion, especificamente la educaciéon superior. Se analizan
los datos de las dos mayores agencias federales que fomentan la investigacion, que com-
paran la financiacion y los resultados reservados para diversas dreas de conocimiento,
con el fin de plantear una pregunta sobre el uso de las inversiones de las politicas publi-
cas para fomentar la infernacionalizacién de la educacion superior; y analiza el relato de
la experiencia de dos agentes de Educacion que tuvieron en movilidad por el Proyecto
lbrasil — Programa Erasmus Mundus. resulta que programas como este satisfacen las
necesidades de la subdrea y proporcionan el crecimiento cientifico, profesional y per-
sonal, asi como la reflexion sobre el papel de la sociedad frente al mundo globalizado.

Palabras-clave: Infernacionalizacion. Politicas publicas. Educacion.

Introducao

O presente artigo tem o objetivo de suscitar uma andlise quanto &
infernacionalizacdo do saber da drea de Ciéncias Humanas, subdrea de
Fducagdo, especificamente a Educagdo Superior, tendo, como procedimento
metodolégico, a andlise dos dados disponibilizados pela Coordenagéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e pelo Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPg), duas agéncias
federais de fomento & pesquisa relacionadas, respectivamente, ao Ministério
da Educacao e ao Ministério de Ciéncia, Tecnologia e Inovagao brasileiros,
assim como a andlise do discurso de dois agentes da Educagao que buscaram
financiamento europeu para suas mobilidades no ano de 2015, sendo uma
académica brasileira e um professor espanhol.

Os dados da Capes referem-se ao Sistema de Avaliacdgo da Pos-
Craduagdo (SAPG) que vem sendo usado, desde 1976, para avaliar os
programas de pds-graduacdo brasileiros, conferindo-hes nota de 1 a 5 para
critérios nacionais de exceléncia sendo a nota minima para manutengéo do
programa a 3) e notas 6 e 7 quando esses programas apresentam critérios de
insercdo internacional de suas pesquisas.

Revista Educagdio em Questdo, Natdl, v. 54, n. 41, p. 12-32, maio/ago. 2016
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O Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
(CNPq) teve os dados referentes ao nimero de bolsas de mobilidade infernc-
cionais no periodo de 2001 a 2014, apresentando o crescimento ou refracdo
dessa oferta nas diferentes dreas do conhecimento, atentando para a compa-
racdo destas com a drea de Ciéncias Humanas e, mais especificomen’re, a
Educagdo com sua subdrea.

Apos essa andlise, apresentaram-se dados coletados em entrevista
com dois agentes da Educacdo, contendo semelhancas, diferencas e com-
plementaridades em seus discursos sobre a infernacionalizagdo do saber na
Educacdo.

Inicialmente, fezse necessario estabelecer o que a pesquisa enfende
como internacionalizacdo da Educacdo.

A definicdo, cunhada para esse fermo, encontrou em Van der VWende
(1997) a motivacdo inicial, afirmando que o fermo internacionalizacdo seria
conceituado como

[...] qualquer esforco sisfemdtico, sustentado, e que tem por objetivo
tornar o ensino superior (mais) responsivo as demandas e desafios

14 relacionados & globalizagdo das sociedades, da economia e do
mercado de trabalho (VAN DER WENDE, 1997, p. 30).

Para a fal definicdo, foi proposta a complementacdo dada por Miura
(20006, p. 30) que apontou que a afirmagdo de Van de Wende apresentava
"[...] respostas ao ambiente externo, especificamente a globalizagdo [...]" e
propds a conscientizagdo da necessidade de contextualizar a internacionalizo-
¢do "[...] especificamente para o setor educacional”.

Para finalizar, tem-se o desafio proposto por Knight (2008, p. 1) ao
estabelecer que a “[...] internacionalizag@o esté mudando o mundo da educa-
¢do superior, e a globalizagdo esté mudando a infernacionalizagéo”, chegando
& definicdo proposta por de De Wit (2015) de ser a infernacionalizagdo:

O processo infencional de integrar uma dimens@o infernacional,
infercultural ou global & finalidade, funcées e oferfa de ensino pos-
-secunddrio, com o inferesse de melhorar a qualidade do ensino
e da pesquisa para fodos os alunos e funciondrios, e frazer uma
contribuicdo significativa para a sociedade [DE WIT, 2015, p. 24,
traducdo livre).
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Nessa perspectiva, sugere-se o recorfe de analisar a infernacionali-
zagdo da Educagdo Superior, mediante a mobilidade internacional realizada
pelos seus diferentes agentes, de académicos a discentes de pds-graduagdo,
docentes, posdoutores, pesquisadores.

Nesse momento de mudancas, via esforco sistemdtico, visando ao
crescimento pela globalizagdo, a infernacionalizagdo da educacdo superior
no Brasil fem sido incentivada com apoio financeiro expressivo de agéncias de
fomento federais, estaduais e municipais, bem como a de iniciativa privada,
inclusive ndo nacionais.

O cendrio mundial, estd pautado pelo o que foi proposto pela
Declaragao Mundial sobre Educag@o Superior no Século XXI: Visdo, realizada
em Paris, em 1998, de que, para assegurar um desenvolvimento endégeno
genuino e susfentével, hd a necessidade de uma educagdo superior e com
instituicdes de pesquisa adequadas que “[...] formem a massa critica de pes-
soal qualificadas e cultas [...]", com o objetivo de reduzir a disparidade que
separa ‘[...] os paises pobres e em desenvolvimento dos paises desenvolvidos”
(UNESCO, 1998).

Tal documento salientou que, para alcangar qualidade na educagdo
superior, é preciso apresentar caracteristicas internacionais, como intercémbio
de conhecimentos, criacd@o de redes interativas, mobilidade docente e discente
e projetos de pesquisa internacional (BRASIL, 1996]; no artigo 15, estabelece
como importante compartilhar conhecimentos teéricos e prdticos entre paises e
continentes, propondo o principio da “solidariedade e de uma auténtica parce-
ria entre instituicdes de educagdo superior em todo o mundo”.

Ja em 2009, a Conferéncia Mundial sobre Ensino Superior, infitulada
"As Novas Dindmicas do Ensino Superior e Pesquisas para a Mudanga e ao
Desenvolvimento Social”, também promovida pela Organizacdo das Nogdes
Unidas para a educacdo, a ciéncia e a cultura (Unesco), dedica um capitulo
infeiro & infernacionalizacdo como sendo a pesquisa e o ensino superior pos-
siveis de contribuir para o desenvolvimento susfentével e para o progresso;
nesse capitulo, esfabeleceu ponfos imporfantes a serem respeitados quanto ¢
cooperacdo internacional, responsabilidade social e desenvolvimento mundial,
estabelecimento de redes universitarias e parcerias de pesquisa com preocupa-
¢do pela igualdade de acesso, insercéo social, entre outros.
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No Brasil, por exemplo, foram estabelecidas as finalidades da educa-
¢do superior brasileira pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional
(BRASIL, 19906, de estimular a criagdo e o desenvolvimento do espirito cien-
fifico e do pensamento reflexivo, formar especialistas em diversas dreas do
conhecimento com a aptiddo a entfrar no mercado de trabalho e participar no
desenvolvimento da sociedade brasileira que, mesmo de cunho nacionalista,
ao incentivar o ensino, a pesquisa e a investigacdo cientifica, com a difusdo
do saber cientifico e tecnolégico, abriu a possibilidade de buscar, em outras
nagdes, apoio para a concretizagdo de seus objefivos.

Como consequéncia dessa busca pela exceléncia na educagao,
pode-se encontrar a evolucdo nos Planos Nacionais de Pos-graduagdo
(PNPG), desenvolvidos pela politica nacional de Ciéncia e Tecnologia, que,

pela p gla, g
ié na década de 1970, sabia da necessidade de motivacdo & capacitagdo
de profissionais brasileiros no exterior, uma vez que o Brasil ainda ndo tinha
programas de pés-graduacdo (MOROSINI, 2011, p. 98).

S& Barreto (20006, p. 157) analisou as principais propostas e metas
dos trés primeiros PNPGs, afirmando que o “[...] desempenho da pés-gradua-
¢do sempre contou com a permanente participagdo da comunidade academia

16 nacional e foi integrado por agdes especificas com a comunidade cientifica
internacional”.

Como ferramenta de apoio ao PNPG e, para avaliar os programas
de pds-graduagdo brasileiros, o SAPG da Capes, foi desenvolvido em 1976,
sendo um sistema de acompanhamento anual e avaliagdo trienal que, a partir
de 2015, passard a ser quadrienal.

Inicialmente, ser@o apresentadas como, nos Ultimos 14 anos, as duas
maiores agéncias de fomento em nivel federal & pesquisa, ou seja, Capes
e CNPg, vem trabalhando infernacionalizacdo da educagdo superior e a
mobilidade internacional para diferentes areas do conhecimento através do
financiamento de bolsas de estudo e avaliacdo da insercdo internacional dos
programas de pds-graduacdo.

Os dados disponibilizados em transparéncia por suas paginas na
Infernet apontam, por si s6, como as areas de conhecimento tém reagido de
formas diferentes ao fenémeno da internacionalizag@o do saber. Assim, & pos-
sivel perceber que o incentivo das politicas publicas de internacionalizacdo
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da Educagdo, em comparac@o a outras dreas de saber, ndo tem gerado
unicidade.

Na da realidade apresentada, verificouse a necessidade de dois
representantes da drea de Educagdo buscarem sua internacionalizagéo aca-
démica, utilizando financiamento ndo nacional.

Nesse cendrio, a segunda proposta é a andlise do relato desses
dois agentes de Educagdo, que realizaram mobilidade cruzada entre duas
universidades participantes do projefo lbrasil, Erasmus Mundus, sendo uma uni-
versidade espanhola e outra brasileira, para procurar entender suas motivagoes
e necessidades, apontando congruéncias e divergéncias e complementarida-
des em seus discursos com base nas politicas publicas de infernacionalizagdo
da educacao brasileira.

O Sistema de Avaliacéo da Pés-Graduagdo da Capes (SAPG) —
dados comparativos

A proposta de estudar as politicas educacionais consiste em procurar
entender melhor como elas ocorrem em nivel local e mundial. A infernacionali-
zagdo do saber apontada pelas avaliagdes do SAPG — Capes apresenta que
alguns programas de pds-graduacdo ndo alcangaram a mesma representati-
vidade de outras dreas de conhecimento, quando avaliados em sua insercdo
infernacional.

Essa representatividade € analisada por Franca e Bonamino (2014,
p. 126) que inicia sua pesquisa sobre a "Avaliagdo e gestdo da exceléncia
na pos-graduagdo em educagdo [...]" apresentando que a drea de Educagdo
"[...] € uma das que concentra o maior nimero de programas de pds-gro-
duacdo stricto sensu, entre as 48 dreas de conhecimento [...]", no entanto,
percebe-se, ao analisar as Oltimas trés avaliagdes trienais realizadas pela
Capes [anos de 2004-2006, 200/7-2009 e 2010-2012), que a representa-
fividade dessa drea de conhecimento em programas avaliados como ¢ ou 7,
ou seja, com critérios de inser¢do infernacional, ndo é tdo presente quanto em
outras dreas.

A autora aponta que, na Oltima avaliagdo (2013), ocorreu uma
"grande concentrag@o na nota 4 (41%), seguida pela nota 3 (38%) e pela nota
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5 (14%)" e, ao analisar os programas com notas ¢ e 7, do fofal de cursos, 5%
na nota & e 2% na nota /.

A Capes estd em franca valorizacdo da infernacionalizagdo do saber
e das pesquisas, e com o desafio de aperfeicoar os programas de pos-gradu-
acdo; as diferentes dreas de conhecimento tém-se reunido e tracado metas a
serem alcancadas nos proximos anos, que poder@o ser avaliadas j@ no pré-
ximo quadriénio.

Essa diversidade entre dreas de conhecimento e, principalmente, o
diferenca de resposta frenfe ao fenémeno ora estudado gera a necessidade
de se entender como as politicas publicas de educagéo t&m apoiado as dreas
de conhecimento, questionando se esse apoio tem sido equanime em oferta e
procura.

Para tanto, iniciase com a andlise dos dados disponibilizados, em
2014, pela Capes em sua Ultima avaliagdo pelo Sistema de Avaliagdo da Pos-
Graduacdo (SAPG) referente ao triénio 2010-2012.

A tabela abaixo apresenta a avaliagé@o disponibilizada, em 2013,
para as nove grandes dreas de avaliagdo:

Tabela 1
Grandes dreas avaliadas em seus critérios de insergdio internacional (Capes)

Avaliagao Capes friénio Conceito Total de Programas (avaliados
20102013 de3a7)

Area de conhecimento 6 7

Ciéncias Agrdrias 31 15 365
Ciéncias Bioldgicas 45 19 281
Ciéncias da Saude 49 24 537
Ciéncios Exatas e da Terra 250 33 290
Ciéncias Humanas 32 2] 471
Ciéncias Sociais Aplicadas 31 7 413
Engenharias 274 20 362
Linguistica, Letras e Artes 12 5 178
Multidisciplinar 18 1 440

Fonte | SAPG/Capes (2010-2013)
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Em uma andlise da quantidade de programas existentes em cada
drea de conhecimento elencada pelo SAPG e o percentual de programas que
alcangaram as notas 6 e 7, é possivel verificar que, por exemplo, dreas como
Engenharias e Tecnologias, Ciéncias Biolégicas e da Saide, Ciéncias da Terra
tem apresentado uma efetiva participagdo no rol dos programas com insercdo
internacional, se comparados com as Ciéncias Humanas e Sociais.

Inserida nessa grande drea Ciéncias Humanas, esta desproporciona-
lidade entre quantidade de programas existentes e quantidade de programas
avaliados em 6 e 7 também foi possivel de verificar, sendo que a Educagdo
foi a subdrea de conhecimento das Ciéncias Humanas com menor percentual
de programas em 6 ou 7, mas menor percentual em relacdo & tofalidade dos
programas avaliados.

Tabela 2

Subdrea das Ciéncias Humanas avaliadas em seus critérios de insercdo
internacional (Capes|

Avaliagdo Capes friénio 2010-2013 Conceito Total de Programas [ava-

Area de conhecimento Ciéncias liados de 3 a7)
Humanas 19

Subdreas 6 7

Antropologia/ Arqueologia 2 3 26

Ciéncias Politicas e Relacoes 4 2 32

Internacionais

Educacdo 6 3 121

Filosofia/Teologia: subcomissdo 4 2 42

Filosofia

Filosofia/Teologia: subcomissdo 3 0 17

Teologia

Geografia 3 3 49

Historia 4 2 63

Psicologia 3 3 69

Sociologia 3 3 52

Fonte | SAPG/Capes (2010-2013)
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O CNPq e a internacionalizacdo do saber nas dreas de subdreas
de conhecimento

Paralela a essa andlise, t&m-se dados disponibilizados pelo CNPg, em
que é possivel verificar como as bolsas de estudo no exterior vém sendo finan-
ciadas nos Ultimos anos e nas diversas dreas de conhecimento.

Tabela 3
Investimento CNPq em bolsas no exterior
o |3 g o
o o 2 v 8 L
8 18 |12 = (8,18 |2 |
2 |2 |8 |o |28 |8 [ |3
<?7 _Q o 8 QO O =) K] = _
- [a8) O = =) T O Q O
8 g 8 g 2 |8 g s |*°
2 S S 20 le |O e
© 5 & o |8Y |& 3 2
O O O 2 c O o >
«© o)) «© =
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20 2000 2388 | 2975 | 926 | 5929 | 7246 | 2250 | 1815 | 878 | 24.407
2010 3310 | 3329 | 2459 | 4365 | 5981 | 2622 | 1562 | 939 | 24.567
% crescimento | 39 12 166 | 27 |-1/7,51 16,5 | -14 7 0,65

Fonte | CNPqg (2000-2010)

Verificarse que, de 2000 a 2010, ocorreu um crescimento de 16,5%
no investimento em Ciéncias Humanas, o que poderia ser um dado positivo
para a drea, mas ndo se pode deixar de comparé-lo ao crescimento ocorrido
em outras dreas, como, por exemplo, 166% para Ciéncias da Satde.

Revista Educagdio em Questdo, Natdl, v. 54, n. 41, p. 12-32, maio/ago. 2016



Artigo

Richard Davis | Rafael Sumozas | Flavia Melville Poivom

Tabela 4
Bolsas concedidas em 2014 e o impacto do Ciéncia sem Fronteiras

3 18 12 | (8. |8ls |
*\6 (@)} O O [y IO O Q. 0]
= <0 A o HORUSH c << a
<® 9 @) 8 O o =2 2 = =
5 m ) = o > k] Q9 o
s g |8 |E |seg |83 s |2
2 5 kS " =6 |G |© 3
@ @ @ 0 20 o |38 2
O 0 O S 5 O |9 >
«O (@) «O R
O 5 O -
2014 501 11090 | 1156 | 1746 4896 | 71 | 1098 | 63 | 10621
Impacto graduag@o | 358 | 711 | 999 | 1335 4659 | 6 | 1038 | 48 | 9154
sanduiche (CsF) em
2014

Fonte | CNPq (2014

A graduagao sanduiche vem sendo incentivada especialmente, desde
2011, com o langamento do programa Ciéncia sem Fronteiras pelo governo
federal (BRASIL, 2011) e as primeiras chamadas para candidatura denomi- 1N
navam dreas prioritarias possibilitando que todas as dreas de conhecimento
participassem do certame, mas, atualmente, as denomina dreas contempladas,
excluindo cursos das Ciéncias Humanas, por exemplo, incluindo Ciéncias da
Salde, Bioldgicas, Exatas e da Terra, Agrérias e Engenharias e Ciéncias da
Computagdo.

Tabela 5
Publicacdo internacional 2000-2010
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Quad. 2000-2003 | 12099 | 31413 | 23899 | 39587 | 18593 226.675
Quad. 2007-2010 | 39073 | 84397 | 88441 | 64777 | 39559 | 9582 | 5724 | 1649 | 338.202
% Crescimento 3332 | 2211 1116 |-50 111 443 [ 665 | 1174 | 443

Fonte | CNPg (2000-2003; 2007-2010)
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Propde-se a andlise dos dados referentes ao crescimento do nimero
de publicagdes infernacionais, questionando se pode ser consequéncia do
crescimento ocorrido no investimento em determinadas dreas de conhecimento.
Nesse sentido, percebe-se que as Ciéncias Humanas tiveram um aumento em
43% de sua produgdo cientifica internacionalizada, o que precisa, novamente,
ser comparado com os 332% das Ciéncias Agrdrias.

Capes e CNPg, representantes do MEC e MCT respectivamente, tra-
zem dados que induzem a questionar o interesse brasileiro em incentivar o
desenvolvimento da Ciéncia e Tecnologia em nosso pais em oposicdo & neces:
sidade de valorizagao da Educagdo como base para a construgdo de um pas
desenvolvido.

O Programa Erasmus Mundus e o Projeto IBrasil

O programa de mobilidade e cooperagdo no Ensino Superior denomi-
nado Erasmus Mundus 2009-2013 foi implementado pela Agéncia Executiva
de Educacdo Audiovisual e Cultura [EACEA — Education, Audiovisual and
Culture Executive Agency), e na sua verfente 1, agdo 2, tem como principais
objetivos:
® Promover o ensino superior europeu.
® Incentivar o reforco e a melhoria das perspectivas de carreira dos estudantes.

® Favorecer o entendimento intercultural por meio da cooperagdo com outros
paises, em harmonia com os objetivos da politica externa da Unido Europeia
(EU), com a meta de contribuir para o desenvolvimento sustentavel do Ensino
Superior de paises terceiros.

Nessa vertente, o Erasmus Mundus desenvolve o projeto IBRASIL, com
gestdo realizada sob a supervisdo da Diregao-Geral EuropeAid (DG Aldco).

Assim, o IBrasil &€ uma associagdo cujo nome foi formado pela jungdo
da letra | simbolizando a inclusdo e a inovagdo ao nome de nosso pafs, sendo
composta por 11 instituicdes de ensino superior (IES) brasileiras e 9 europeias,
apresentando diversidade linguistica e geogrdfica riquissimas, abordando néo
apenas as dreas de Engenharia e tecnologia, mas também a Educagdo e o
Treinamento de professores.
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E tem como principais objefivos:

® Treinar uma nova geragdo de professores, engenheiros e pesquisadores alto-
mente qualificados que estejam abertos a valores adicionais e & inovacdo
social e tecnolédgica.

* Promover programas conjuntos susfentaveis e pesquisas em comum, envol-
vendo estudantes, corpo docente e pesquisadores brasileiros e europeus.

e Aumentar a colaborag@o entre as Instituicdes de Ensino Superior europeias
e brasileiras, além de promover ferramentas que possibilitom a cooperagdo
internacional e o reconhecimento académico das mobilidades dos estudantes.

Vale salientar que, além das 20 IES, o projeto fem, também, instituicoes
parceiras com o objetivo de majorar a possibilidade de inclusdo da comuni-
dade indigena e quilombolas, além de outras minorias sociais existentes.

Analisando as ofertas das universidades brasileiras para recepgdo de
alunos, professores, técnicos e pesquisadores europeus, percebe-se que apro-
veitfaram para oferecer vagas em seus cursos de tecnologias, mas também
para vérios cursos de licenciatura e educagéo a distancia.

A universidade estudada, nesta pesquisa, fez tal escolha estratégica
de incentivo as licenciaturas, e afé o presenfe momento, foi possivel receber 2
académicos provenientes da universidade grega parceira do programa e um
professor espanhol, lofado na pds-graduacdo e com atuacdo em educagdo a
disténcia. Pode também enviar dois académicos do curso de pedagogia de
seu campus localizado no interior do estado um para uma universidade na
Espanha e outra na Grécia.

Convém ressaltar que o programa seleciona os candidatos preocupo-
dos com o balanco entre as insfituicoes envolvidas e entre os alunos, quanto ao
critério de género.

Na perspectiva de estudar a drea de Educagdo e sua participagdo
na infernacionalizag@o do conhecimento, apds essa apresentagdo dos incen-
tivos brasileiros para a infernacionalizagdo de diversas grandes dreas do
conhecimento e a existéncia de érgdos de fomento esfrangeiros atuando em
nosso ferritério, prefende-se colocar em didlogo dois agentes de educagéo,
uma académica e um docente, a primeira, brasileira e o segundo espanhol
visando analisar seus discursos quanto & percepcdo da internacionalizagéo da
educacdo.

Revista Educagdio em Questdo, Natdl, v. 54, n. 41, p. 12-32, maio/ago. 2016

23



24

Artigo

A infernacionaliza¢do para as Ciéncias Humanas no Brasil: um olhar Brasil - Espanha

O discurso dos dois agentes da Educagéo em mobilidade

Os agentes

A académica do curso de Pedagogia de um campus do inferior do
estado pesquisado, estava ao s 26 anos de idade cursando o sexto periodo
na data de sua viagem.

O curriculo académico do professor apresenta graduagdo em
Pedagogia e em Histéria da Arte, mestrado em Arfes Visuais e Educacdo,
Doutorado em Histéria da Arte todos realizados na Espanha, seu primeiro pds-
-doutorado realizado no México e o segundo em uma universidade federal
brasileira.

Vale salientar que hé consciéncia da diferenca em ftitulagdo e expe-
riéncia profissional, mas essa diferenca ndo ocorre na escolha da érea de
conhecimento para desenvolvimento, ou sejo, a Educagao.

Os questionamentos

A proposta de andlise do discurso dos atores envolvidos nesta pes-
quisa partiv do questionamento de pontos relacionados & suas experiéncias
vividas desde o momento de candidatura, ou seja, verbalizagdo de sua
necessidade em buscar a internacionalizag@o como proposta de crescimento
profissional e pessoal, a escolha da universidade a propor a candidatura e a
consequente selecdo de informagdes a serem apresentadas.

E preciso investigar como as universidades origem apoiaram ou ndo
suas propostas, com envolvimento de suas coordenagdes ou chefias bem como
a participagéo das universidades destino. Nesse quesito, as universidades des-
fino foram envolvidas somente pds-candidatura.

Para enfender o momento que vivenciaram de selecionar informa-
¢es, inferpretando suas aspiracdes e expectativas frente & mobilidade para
preencher a ficha de aplicacd@o e expor seus projefos, questionaram-se as
expectativas quanto ao futuro periodo em outro pafs, incluindo seus objetivos.

Para analisar dados prdticos j&@ da mobilidade, houve a necessidade
de ter conhecimento dos seus planos de trabalho inicialmente propostos princi-
palmente verificando a participagdo ou ndo de terceiros em sua elaboragdo.
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Com isso, pdde-se partir para o momento pdsselec@o, quando o
agente chega & universidade destino e questiona se houve a necessidade de
adaptagdo ou modificacdo de seus planos de trabalho, apontando motivos.

Nesse momento, foi questionado como a realidade enconfrada foi de
semelhanca ou diferenca em comparagdo com sua insfituicdo de origem.

Quanto as atividades realizadas, se pode participar de outras ativida-
des além do plano de trabalho que teve o apoio de alunos, colegas e tutores.

Assim, chegou-se o momento de colher os frutos da mobilidade co
se indagar se e como a experiéncia vivida proporcionou impacto profissional
ou pessoal e se abriram oportunidades de novas parcerias pos mobilidade
de possiveis projetos, se esta futura aplicagdo profissional era objefivo inicial
proposta na mobilidade ou se ocorreu como consequéncia do periodo dispo-
nibilizado para a nova mudanga.

Tais questionamentos foram permeados pela pergunta sobre como
eles, apds o retorno a seus paises, percebem a necessidade de infernacionali-
zagdo na Educagdo tanto no Brasil quanto na Espanha.

A escolha da universidade destino

A motivagdo para a escolha da universidade apresentou critérios
diferentes, provavelmente, um fraco marcado pela maturidade na carreira em
educacdo. Nesse sentido, a académica baseou sua escolha em dois critérios:
o primeiro — a competéncia linguistica — j& que possuia algum dominio do
espanhol e que sabia que Portugal seria muito mais concorrido; o segundo
critério deveu-se ao fafo de haver enconfrado uma drea de estudo na univer
sidade espanhola que ndo é muito abordada em sua universidade origem,
a Educagdo Social (ES). J& o docente, que & tinha experiéncia académica
de mobilidade internacional para outro estado brasileiro, em seu curriculo,
descreve como justificativa da escolha o interesse em conhecer a programa
de estudos ali desenvolvido na drea de Tecnologia e Educagdo a Distancia
[TEAD). Acrescenta-se, ainda, o desejo de compartilhar experiéncias e mostrar
casos de estudos efetivados em sua universidade para compartilhar técnicas
e recursos com professores e alunos, desde os que propdem modelos de
docéncia, pesquisa e fransferéncia sobre fecnologia e educagdo a distancia,
cenfrados na imagem como modelo de pesquisa, até o desenvolvimento de
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estratégias para a construgdo educativa a disténcia. Ademais, levou em con-
sideracdo que a universidade brasileira conta com onze campi no interior do
estado que demandam de desenvolvimento de conteddos multimidia pela sua
coordenadoria de educacdo a distancia, fato semelhante aquele ocorrido com
a universidade espanhola e seus quatro campi.

As expectativas

Em ambos os casos, a aluna na érea de ES e o professor em TEAD
esperavam se desenvolver profissionalmente; conhecer culturas diferentes e
construir o que denominou “pontes” com outros profissionais para a construgéo
de sua vida profissional e pessoal.

Para o professor, a consciéncia de que seria possivel ampliar o acesso
a novas formas de gest@o da EAD, desde a observacdo direfa do modelo
desenvolvido na universidade brasileira especialista, nesse tipo de educacao,
e avaliada por um érgdo de prestigio internacional por sua avaliagdo da qua-
lidade da docéncia e pesquisa — a Capes. Os relatérios do SAPG, desde
2007, vem apontando melhorias na universidade brasileira, em especial, na
EAD. Assim, acreditava poder desenvolver um frabalho frufifero para adicionar
ao & experimentado em sua universidade.

O plano de trabalho e sua aplicabilidade

Por forca de procedimentos internos & sua universidade de origem, e
& necessidade de estabelecer o plano de estudos também com a universidade
que o selecionou, todo aluno brasileiro da universidade pesquisada precisa
selecionar disciplinas e atividades previamente & sua viagem. Tal plano confou
com a supervisdo e apoio do coordenador do curso e o aval final do colegiado
superior do campus, sendo levado & préeitoria de graduacdo brasileira para
andlise e efetivacdo do afastamento por mobilidade. Como a universidade
espanhola proporciona ao aluno estrangeiro a possibilidade de assistir, por
duas semanas, a aulas antes de consolidar o plano de estudos, a aluna pode
melhor analisar as disciplinas escolhidas inicialmente e modificar sua escolha.

Quanto ao plano de trabalho para o estagio docente, este foi apresen-
tado pelo professor em mobilidade e teve a aquiescéncia do coordenador da
EAD brasileiro, propondo o trabalho da imagem como modelo de investigagao
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educativa a disténcia, podendo trabalhar, diretamente, com alunos e profes-
sores do campus e fazendo gravagdes e entrevistas com discentes, docentes e
técnicos que trabalham com imagem como forma de pensamento e método de
pesquisa. O plano inicial previa a possibilidade de conhecer os onze campi
do interior, tendo sido concretizada a visita a dois deles, permitindo, assim,
uma amostra significativa de como sdo percebidos os contetdos audiovisu-
ais gerados pela coordenadoria em EAD que fica estabelecida na capital do
esfado.

A realidade encontrada

Inferessante verificar que a realidade encontrada em sala de aula de
graduag@o em um pais europeu foi considerada muito semelhante aquela que
a aluna estava acostumada, a grande diferenca estava na esfrutura para pes-
quisa existente, e a possibilidode de conhecer e frabalhar em laboratérios
equipados.

Em EAD, a diferenca ndo existiu, o professor visitante feve suas expec-
fativas cumpridas por encontrar instalacdes, qualificacdo de pessoal & altura de
um pafs continental como o Brasil, com o que ele definiu fer “grande projecdo
académica e cienfifica internacional’. Isso chamou a atengdo para o nimero
de professores pesquisadores, no que diz respeito & qualidade da docéncia
e pesquisa, ao nimero de revistas cientificas e a descentralizagdo da EAD
para atender & demanda das varias regides do estado, além do estimulo &
realizacdo de atividades relacionadas com a educagdo, pesquisa e extensdo,
a preservacao de recursos naturais, especialmente a flora e fauna e os estudos
realizados sobre o ecossistema em que o estado estd inserido.

A internacionalizacdo na drea de conhecimento da Educacdo — Brasil e
Espanha

Foi apontado pelo professor visitante que, atualmente, “[...] ndo se
concebe o desenvolvimento de nossa docéncia sem a pesquisa associada
e sem a necessdria infernacionalizagdo da mesma [...]" e que é impossivel
desenvolver seu trabalho docente de forma isolada ou local. E necessdrio,
pois, “abrir novos horizontes”, o que deixa claro ao observar a abertura da
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infernacionalizacdo existente na universidade brasileira em estudo e no Brasil
em geral, onde o governo federal j& oferta bolsas de estudo Brasil-Europa
e Europa-Brasil que é de conhecimento de professores, alunos e técnicos
brasileiros.

Para a académica, a internacionalizagéo traz a possibilidade de
conhecimento de novos costumes, exemplifica ao apontar como a participa-
¢do de alunos em sala de aula ¢ diferente entre os dois paises, considerando
que, no Brasil, € maior que na sala de aula visitada.

O futuro do programa IBrasil para esses dois atores

Ambos consideram que a oportunidade de vivenciar a mobilidade
internacional abriu novos caminhos para futuros trabalhos, contatos profis-
sionais com disposicdo mitua para fazer com que o projeto IBrasil continue
produzindo frutos académicos.

Consideracoes finais

A pesquisa ora disponibilizada, ao comparar dados relativos ao pro-
cesso de internacionalizagdo da Educagdo Superior propiciou a andlise de
como a drea de conhecimento Educacdo tem trabalhado tal fenémeno, tanto
no quesito avaliagdo pelo Sistema de Avaliagdo da Pos-Graduagdo realizada
pela Capes, em que os dados apresentados mostram que, dos 471 progro-
mas analisados na grande drea de Ciéncias Humanas, 121 sdo da Educagéo
(26%). Analisando, porém, a representatividade desses programas em nota 6
e /, temse, apenas, @ programas na Ultima trienal (2010-2012), ou seja, /%
dos 121 programas em Educacdo, 1,9% das Ciéncias Humanas.

Propde-se a comparagdo com outras dreas de conhecimento para
verificar se a representatividade da insercdo internacional foi equivalente em
todas as dreas. Percebeu-se, assim, que as Ciéncias Biolégicas apresentaram
um total de 23% de cursos 6 e 7, As Ciéncias Exatas e da Terra, 20%, Ciéncias
da Sadde 14%, com 13% cada, as Ciéncias Agrarias e as Engenharias, e as
Ciéncias Humanas 11%.

Dentro da grande drea da Ciéncias Humanas, essa desproporciona-
lidade entre quantidade de programas exisfentes e quantidade de programas,
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avaliados em 6 e 7, também foi possivel de verificar, sendo que a Educagdo
foi a subdrea de conhecimento das Ciéncias Humanas com menor percentual
de programas em 6 ou 7 (7% de seus programas), comparando aos 19% de
Antropologia,/Arqueclogia e Ciéncias Politicas e Relagdes Infernacionais, 18%
da Teologia, 14% da Filosofia, 12% de Geografia e Sociologia, 10% de

Histéria e os 9% da Psicologia.

Os dados apresentados sobre a concessdo de bolsas de mobilidade
infernacional pelo CNPq informam que houve, de fato, um crescimento em
investimento de 16,5%, de 2010 a 2014, o que seria um dado muito positivo,
se ndo fosse comparado ao crescimento de 165,6% na quantidade de bolsas
para o exterior, financiadas para a grande drea de Ciéncias da Saide.

Contando, também, com o impacto causado nessas bolsas conce-
didas pelo CNPg, se analisadas aquelas referentes & Graduagdo Sanduiche
pelo Programa Ciéncia sem Fronteiras (CsF) que, lancado em 2011, ofereceu
6 bolsas para Ciéncias Humanas, 48 para linguistica, letras e Arfes, 358
para Ciéncias Agrarias, 711 para Ciéncias Bioldgicas, 999 para Ciéncias da
Sadde, 1038 para Ciéncias Sociais Aplicadas, 1335 para Ciéncias Exatas,
e da Terra, e 4659 para Engenharias e Ciéncias da Computagéo. E valido
lembrar que a abertura para a candidatura dessas bolsas para dreas como 29
Ciéncias Humanas e Linguistica, Lefras e Artes s6 ocorreu nas primeiras chamaor
das / editais do CsF; apds essas oportunidades, o CsF fechou para as dreas
consideradas ndo mais como prioritérias, porém contempladas.

Nesse cendrio, encontrase um programa europeu que incentivou o
inclusdo de cursos fanto das engenharias e tecnologias quanto das licenciatu-
ras em todas as dreas de conhecimento. Isso representou uma oportunidade
para que alunos brasileiros de cursos, como o de Pedagogia, pudessem reali-
zar seu estégio em alguma universidade estrangeira.

Tal oportunidade foi analisada por esta pesquisa, colocando, agora
em comparacdo, principalmente, o que a académica em mobilidade para o
Espanha e o professor espanhol que veio também pela Educagdo, com atu-
acdo em Educacdo Superior e Educacdo a Disténcia, vivenciaram em suas
mobilidades sobre a importancia ou necessidade da infernacionalizacdo da
drea de Educacdo.

Percebe-se que, em seus discursos, a drea carece de mais programas
que incentivem a internacionalizacdo da Educacdo, fomentando crescimento
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ndo somente pessoal para os atores em mobilidade, mas, principalmente, o
desenvolvimento da érea, a melhoria da qualidade da educacdo superior, o
compartilhamento de conhecimentos visando fomentar o desenvolvimento mun-
dial em base de igualdade de acesso e insercao social.

Nota

1 Os coautores do arfigo sdo pesquisadores participantes do Projeto Erasmus Mundus [Brasil,
de cooperacdo académica internacional, realizado enfre a Université de Llille, a Universidade
Estadual Paulista e a Universidade Federal do Rio Grande do Norte, financiado pela Comunidade
Europeia [2014-2017). Coordenado na Franca e no Brasil pelos professores Bertrand Daunay
[Laboratoire Théodile CIREL) e Annick Rivens Mompean (Laboratoire SRL) da Université de lille, e
Maria da Conceicdo Passeggi (Programa de Pés-Graduagdo em Educacao-UFRN).
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Resumo

O arfigo é resultado de uma investigagdo qualitativa que fenta captar as percep-
¢es que tem os académicos responsdveis pela formagdo de professores da Universidade
Catélica do Maule UCM) em relacdo & inclusdo educativa. A coleta da informacéo fez
-se afravés de enfrevistas semiestructuradas em profundidade e a andlise das mesmas
seguindo os supostos da feoria fundamentada. A partir da codificacdo aberta agrupa-
ram-se os temas mais recorrentes estabelecendo-se as respectivas correlagdes na andlise
relacional referido &s percepcdes dos académicos da UCM. A sua vez na andlise selefiva
esbogaram-se os principais desafios que esses mesmos académicos visualizam em matéria
de inclusdo educativa, especialmente aqueles aspectos que podem contribuir a mudar a
cultura escolar. As principais conclusdes do estudo mostram que embora os académicos
da UCM t&m ampliado ampliado sua nogdo de inclus@o, sublinhando o cardter emergente
do tema, ndo limitado as necessidades educativas especiais (NEE), identificam importan-
fes obstaculos e nodos criticos fanto no sistema escolar como na propria Universidade.

Palavraschave: Inclusdo Educativa. Problemas. Desafios. Universidade Catélica do Maule.

Pending tasks in the field of inclusive education: perception of acade-
mics of the Catholic University of Maule — Chile

Abstract

The arficle is the result of a qualitative research that fries to capture the perceptions of
academics responsible for fraining teachers of Catholic University of Maule [UCM) in relation
fo educational inclusion. The data collection was done through semi-structured interviews and
the analysis thereof on the assumptions of Grounded Theory. From open coding the most recur-
rent themes were grouped esfablishing the respective correlations in the relational analysis
based on the perceptions of academics from the UCM. In turn, in the selective analysis they
ouflined the main challenges those same academics from the UCM displayed in educational
inclusion, especially those aspects that can confribute to changing the school culture. The main
findings show that although they has expanded their nofion of inclusion, highlighting the emer
ging nature of the topic, not limited fo special educational needs, identify important obstacles
and critical nodes in both the school system and in the University.

Keywords: Inclusive Education. Problems. Challenges. Catholic University of Maule.
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Tareas pendientes en materia de inclusién educativa: percepcion de
los académicos de la Universidad Catélica del Maule — Chile

Resumen

El articulo es resultado de una investigacién cualitativa que infenta captar las
percepciones que fienen los académicos responsables de la formacién de profesores
de la Universidad Catélica del Maule (UCM| en relacién a la inclusion educativa. La
recoleccién de la informacion se hizo a fravés de entrevistas semiestructuradas en profun-
didad y el andlisis de las mismas siguiendo los supuestos de la teorfa fundamentada. A
partir de la codificacién abierta se agruparon los temas més recurrentes esfableciéndose
las respectivas correlaciones en el andlisis relacional referido a las percepciones de los
académicos de la UCM. A su vez en el andlisis selectivo se esbozaron los principales
desaffos que esos mismos académicos visualizan en materia de inclusion educativa,
especialmente aquellos aspectos que pueden contribuir a cambiar la cultura escolar. Las
principales conclusiones del estudio muestran que los académicos de la UCM si bien han
ampliado su nocién de inclusion, subrayando el caracter emergente del tema, no limitado
a las necesidades educativas especiales (NEE| identifican importantes obstaculos y nudos

34 crificos fanto en el sistema escolar como en la propia Universidad.

Palabras clave: Inclusién Educativa. Problemas. Desafios. Universidad Catélica del

Maule.

Introduccion

la inclusién educativa se ha fransformado desde hace ya algin tiempo
en un fema de discusion en el contexto de los curriculos de formacién de profeso-
res. Ello motivado por el reconocimiento de que el sistema escolar es mucho més
diverso y al mismo tiempo complejo de lo que se pensaba hasta no hace mucho
tiempo. En la escuela es posible identificar estudiantes no sélo con distintos
ritmos de aprendizaje o niveles cognitivos, sino también con distintas capar-
cidades fisicas, provenientes distintas culturas, con distinfos credos religiosos
y sisfemas valdricos, pertenecientes a minorias éicas o pueblos originarios
de América, con distintas orientaciones sexuales o identidades genéricas entre
ofras muchas peculiaridades.
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Esta riqueza, fradicionalmente invisibilizada por la escuela en razén de
los procesos asimilizadores y homogeizantes que estaban en la base de los sis-
temas educativos desconocian que la escuela es bésicamente una “comunidad
de diferencias” (RHOADS, 1994: ARANZAZU: AGUADO, 2007). No obstante,
esas diferencias han aflorado con mas fuerza en el dltimo tiempo, situaciéon que
se ha visto reforzada por los flujos migratorios que se han infensificado desde el
Ultimo cuarto del siglo XX, impulsados por la globalizacion de la economia y la
masificacion de los medios de comunicacion social.

Fl fenébmeno migraforio presente en los paises del primer mundo ya
desde la época de post — guerra, se ha tornado mas visible en América Latina
con el término de las dictaduras militares. Los flujos migratorios que durante
décadas se dirigieron, especialmente, hacia los paises del primer mundo,
dadas las mayores restricciones migratorias impuestas por esos paises, la desa-
celeracion de la economia internacional, el mejoramiento de los medios de
fransporte pero, sobre todo, por la permeabilidad de las fronferas nacionales,
las facilidades migraforias v los requerimientos de mano de obra de algunos par-
ses latinoamericanos han hecho que muchos de esos flujos se reorienten hacia
la misma regién.

En ese contexto son numerosos los(as) nifios(as) y adolescentes, hijos
de migrantes, que deben reinsertarse en los sistemas educativos de los pafses
receptores con la consecuente tension de conciliacién de sus culturas de origen y
la cultura nacional que es transmitida por los sistemas escolares que los acogen.

Lo anterior sumado a la expansion de los sistemas educativos en el
continente en las Olimas décadas ha incidido a que confluyan en la escuela una
multiplicidod de requerimientos y demandas de inclusion y reconocimiento de
su diversidad.

En este sentido no se puede obviar que pese a los esfuerzos la escuela
no sélo tenfa un acceso limitado, sino que una de sus funciones prioritarias era la
socializacién y escolarizacion basada en la asimilacién y homogeneizacion de
todos sus miembros. Ese paradigma pareciera haber entrado en crisis por las nue-
vas corrientes educativas v el fuerte impulso dado por Unesco en la Conferencia
Mundial sobre Educacién para Todos, para la satisfaccion de las necesidades
bésicas de ensefianza, llevada a cabo en Jontiem — Tailandia, el afio 1990, v el
impulso dado a la educacién especial a través de la Declaracion de Salamanca
(1994). Es decir, los nuevos escenarios han ferminado imponiendo desafios y
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tareas a los sistemas educativos regionales, tanfo en lo que respecta al acceso
y calidad de la educacion impartida, como a la inclusiéon de nuevos grupos,
histéricamente excluidos e invisibilizados de los sistemas educativos formales.

Papel clave en este proceso de fransformacion le cupo a la educaciéon
especial al colocar en la agenda de discusiones la necesidad de avanzar de
la infegracion escolar a una auténtica inclusién de todos los(as) nifios(as) con
necesidades educativas especiales (NEE). No obstante, a través de ellos(as]
se hicieron visibles ofros grupos objetos de exclusion de los sistemas escolares
formales. Por lo pronto, entre los beneficiarios estéan los nifios|as) y adolescentes
con capacidades fisicas distintas, perfenecientes a minorias éinicas o a pueblos
originarios.

Y si bien se reconoce que ain queda mucho camino por recorrer en
el proceso de inclusién escolar de todos(as) aquellos(as) que por alguna razédn
han sido marginados, es evidente que ese proceso ademds de necesario es irre-
versible. Probablemente, uno de los Ultimos grupos sobre los cuales hay menos
conciencia acerca de la urgencia de ser incluidos desde su peculiaridad, y que
se han constituido en un dolor de cabeza para muchos|as) educadores(as) que
no saber como lidiar con ellos(as), son los(as) nifios y adolescentes disidentes

36 sexuales del ideario heterosexista o cuyas identidades genéricas no son coinci-
dente con los roles de género tradicionalmente asignados.

No sin razén se ha sefialado a este grupo como el de més alto riesgo de
ser objefo de violencia escolar y bullying homofébico en la escuela [UNESCO,
2012), con el consecuente problema de salud piblica por los eventuales dafios
posoldgico que el acoso y hostigamiento supone en la autoestima y desar-
rollo psico — emocional de las victimas (AMERICAN EDUCATION RESEARCH
ASSOCIATION, 2013).

Siendo ese el contexto, la investigacion que a confinuacién se pre-
senta indaga en forno a las percepciones y representaciones que tienen los(as)
académicos(as) responsables de la formacion de profesores de la Universidad
Caftélica del Maule (UCM) respecto de la inclusion educativa. Ello como un paso
previo al andlisis de la incorporacion efectiva de las problemdticas y cuestionos-
mientos curriculares que supone para la formacién de profesores del siglo X! la
inclusién educativa en un sentido mas amplio y no limitado a las NEE.

Es importante sefialar que los resultados aqui expuestos hacen parte
de una investigacion mayor acerca del tfema. Basicamente la investigacion
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constaba de una parte cuantitativa a fravés de la aplicacién de un cuestionario,
el cual fue aplicado al 95% de los académicos(as) responsables directos de la
formacién de profesores de las facultades de ciencias de la educacion, ciencias
y ciencias religiosas y filoséficas de la UCM.

Se excluyeron de esa muestra a los|as) académicos|as) que dictan
docencia en el Departamento de Educacién Especial, dado el mayor grado
de envolvimiento y conocimiento acerca del tema. Se excluyeron, asimismo, a
los|as) académicos(as) del Instituto de Estudios Generales, pues, si bien imparten
docencia a estudiantes de pedagogias, sus cursos son electivos o de formacion
religiosa; es decir, no guardan relacion directa con la formacién pedagégica
profesional y/o disciplinar.

luego de aplicado el cuestionario, se optd por profundizar algunos
aspectos de los itemes alli contenidos a través de la aplicacion de una entrevista
semi — esfructurada en profundidad a 12 académicos(as) bajo los mismos crife-
rios de inclusion y exclusion antes sefialados. Los resultados de esas entrevistas
son las que a continuacién se presentan, las cuales fueron analizadas siguiendo
los supuestos de la teoria fundamentada.

Consideraciones preliminares

No se puede obviar el cardcter polisémico con que se ha revestido la
nocién inclusién educativa. Pese a sus miltiples significados la mayor parte de
los|as) estudiosos(as) del tema coinciden en que ella se refiere a la:

[...] transformacién de las culturas de las escuelas para aumentar
el acceso o presencia de fodos los estudiantes (no sélo de los gru-
pos marginados o vulnerables), incrementar la aceptacion de todo
el alumnado, maximizar su participacién en miltiples dmbitos de

actividad, y aumentar su rendimiento (ARTILES; KOZLESKI; DORN,;
CHRISTENSEN, 2006, p. 67).

Sin embargo, esa conceptualizacién que amplia a los posibles
beneficiarios de las politicas o acciones inclusivas, no restringiéndolo a los
esfudiantes vulnerables o pertenecientes a grupos minoritarios, no ha resultado
una discusién facil o libre de fensiones. Por lo pronto, es posible identfificar
cuatro tendencias que de alguna forma distorsionan el infenfo de ampliar su
compresion:
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1. Histéricamente las investigaciones alusivas al tema se han fendido a concen-
frar en estudiantes con necesidades educativas especiales.

2. los estudios se han tendido a concentrar en el aula o establecimiento educa-
cional, descuidando las intersecciones de las identidades de los|as) estudiantes
(clase social, lengua, género, pertenencia étnica etc.).

3. Ha sido enfendida como el lugar donde los(as) estudiantes con necesidades
educativas especiales reciben una educacion particular en el mismo entorno
del aula ordinaria.

4. la mayor parte de las investigaciones, sobre todo las focalizadas en el esto-
blecimiento escolar, han tendido a no documentar sus resultados o los alcances
de las medidas propuestas [ARTILES; KOZLESKI, 2014).

Ofro elemento que explica algunas de las dificuliades de arraigo de
la inclusion educativa en el émbito escolar de los paises del tercer mundo es
que el modelo se originé en los paises del primer mundo, esparciéndose luego
al resto a fravés de lo que se denominé una “agenda global”. Situacién que
de alguna forma ha dificultado tanto su compresién como la necesidad de su
implementacion, en tanfo exigencia de una escuela que busca atender sin res-

38 fricciones a todos (as) los (as] que acceden a ella.

Un hito importante en el fortalecimiento del modelo, fue la Declaracién
de Salamanca (1994, la cual se basé en el principio de que todos|as) los(as)
estudiantes que tuviesen algin requerimiento educativo especial debian
ser asistidos(as) y atendidos(as) por los respectivos sistemas educacionales
nacionales.

Actualmente existe consenso de que la inclusién educativa estd com-
prometida con una agenda de justicia y equidad, enmarcada en el contexto
de los derechos individuales. No obstante, en la practica se verifica que tanto
la produccién intelectual en torno al tema, como los(as) responsables de la
formacion de profesores(as) se distancian de los objetivos originales (ARTILES;
KOZIESKI, 2014).

Esto es, los(as] profesores(as) en ejercicio como los que se estén
formando no cuentan con las competencias o habilidades necesarias para fras-
mitir a sus estudiantes esas nociones o la capacidad para desarrollar proyectos
de intervencion que efectivamente pongan en marcha una educacién auténti-
camente inclusiva.
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Método

El estudio privilegia una metodologia de investigacién cualitativa, recur-
riendo a un enfoque inspirado en la teoria fundamentada. En el caso en estudio,
el andlisis de las percepciones que tienen los académicos(as) de la UCM en
relacion a la inclusion educativa y los desafios que esta impone a los sistemas
educativos contempordneos. A partir de las percepciones de los académicos|as)
se accede a los significados que esos|as| profesionales le atribuyen al fenémeno
en estudio, particularmente a la factibilidad de incluir esta perspectiva tedrico —
pedagdgica al curriculo de la formacion de profesores(as).

Participantes

los(as) participantes del estudio son 12 académicos(as) de la UCM,
pertenecientes a las facultades de ciencias de la educacién, ciencias y ciencias
filoséficas v religiosas. Entre los criterios de inclusién se privilegio la paridad de
género, profesores|as) directamente relacionados con la formacion de profe-
sores, de distinfas asignaturas, con mas de 5 afios de experiencia profesional
pertenecientes a @ de las 10 pedagogias que imparte la UCM. Los criterios
de exclusion se focalizaron bésicamente en tres aspectos: profesores(as) de
la carrera de Educacién Diferencial, en razén de que se suponen tienen un
conocimiento més acabado del tema en estudio; profesores(as) part — time; y
profesores que si bien imparten cursos electivos para estudiantes de pedagogias
no esfdn directamente implicados en la formacién de profesores|as) (Insfituto de
Estudios Generales).

Instrumento de recoleccién de la informacién
La recoleccion de la informacion se realizé a través de entrevistas semi

— estructuradas en profundidad, para lo cual se diseiid un guién preestablecido
de preguntas.
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Procedimiento

Se opté por una estrategia individual de produccién de datos,
ya que permite indagar respecto de las percepciones y opiniones de los
entrevistadosas), sin que ello suponga algin grado de intimidacién, favore-
ciendo la profundidad y riqueza de su relato. Toda la informacién proveniente
de la entrevista fue analizada a fravés de la Teoria Fundamentada.

Andlisis de la informacién

la codificacién y andlisis de la informacion siguié las tres etapas pro-
puestas por la teoria fundamentada: una codificacién abierta, que consiste en
un andlisis descriptivo de la informacion; una codificacién axial que privilegia
un andlisis relacional de la informacion; y una codificacion selectiva centrada
en la construccién de un modelo o teoria explicativa. La codificacién de la infor-
macion en sus distintas etapas fue triangulada con el proposito de evitar sesgos.

Las opiniones fueron transcritas fal cual fueron emitidas por los|as) entre-
40 vistados. Los cédigos utilizados corresponden al nimero de la entrevista seguido
del parrafo correspondiente.

Consideraciones éticas

Entre las consideraciones éticas del estudio destaca el cardcter "volun-
tario" de la participacién de los entrevistados, no mediando ninguna refribucién
econémica, habiéndoseles garantizando ademds, no solo el anonimato sino
la posibilidad de suspender la entrevista cuando lo desearan, no acarredndole
ello ninguna responsabilidad o consecuencia negativa. El material obtenido de
las entrevistas fue utilizado dnica y exclusivamente para los fines declarados en
esfa investigacion.
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Andlisis Descriptivo
Nociones de inclusién educativa

Todos|as) los|as) académicos(as) entrevistados(as) esbozan algunas
ideas de lo que ellos(as) creen es la inclusion educativa. Algunas de esas nocio-
nes la relacionan con tolerancia, aceptacién, respeto a la diversidad (El, p. 1).
Para ofros, ella tiene que ver “[...] con acoger a los estudiantes con sus carac-
fersticas reales, eh... entendiendo no solamente los alumnos con capacidades
educativas especiales sino fambién a aquellos que tengan opciones distintas o
que vengan de culturas diversas, aquellos que tengan como se habla hoy en
dia, los més talentosos” (Ell, p. 1).

Ofrolas) de los(as) entrevistados|as) dice que la inclusién “[es mucho
mas amplio, no se refiere solamente a los alumnos con NEE, también esté orien-
tado al resto de la comunidad que forma el grupo curso y esté orientado a
los adultos que participan en el proceso de inclusion...]" [Elll, p. 1). Otrolal
entrevistadola) pone el acento en la inclusién de “[...] los alumnos con capa-
cidades fisicas disminuidas y en aulas de clases comunes, como por ejemplo,
esfos nifios con problemas auditivos, que antes tenfan sus propios espacios, sus
propias escuelas, de cierfo momento comienzan a ingresar a establecimientos
educacionales normales” (EIV, p. 1).

Précticamente todos|as) entrevistados subrayan que la inclusion edu-
cativa no estd limitada a las NEE (la nocién cldsica aludia Unicamente a los(as)
estudiantes més descendidos), sino que la misma nocion de NEE, a juicio de
varios de ellos(as) deberia considerar a los(as) estudiantes talentosos(as). “La
inclusién no estd supeditada, obligada y que no tiene que ser solamente para
los nifios con NEE” [Elll, p 3). Asimismo, incluyen dentro de esa nocién a los|as)
estudiantes con capacidades fisicas distintas.

La inclusién se asocia también con el aprender a convivir juntos: “Es
toda una acomodacion una readecuacion, es una forma de aprender a convivir
junfos” (EVII, p. 8.
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Inclusién educativa no limitada a las NEE

La inclusion educativa para todos los entrevistados no se limita a los(as)
estudiantes con NEE (descendidos). “La inclusién no esté supeditada, obligaday
que no tiene que ser solamente para los nifios con necesidades educativas espe-
ciales [...] no podemos nivelar hacia arriba al al grupo que estaba descendido
y olvidamos de aquel grupo que desfaca, sin brindarles la ayuda que necesita,
es necesario atender a ambos” (EVII, p. 25-26).

Inclusién educativa opuesta a la homogeneizaciéon

Para algunos de los(as] entrevistados la inclusion propiamente educa-
fiva deberian ser “[...] acciones concretas para infegrar la diferencia y fratar
de no homogeneizar, sino hacer mas bien que fodos los alumnos, en este caso
la comunidad escolar en general crezca junto, pero respetando la diferencia y
que esa diferencia aporta a una comunidad escolar” [El, p. 2). “En el colegio
tu tiendes a la homogeneizacién tu quieres ojalé que todos sean iguales, que

49 todos se porten igual [...] que todos vayan igualmente vestidos” (El, p. 27). “Es
foda una acomodacién una readecuacién, es una forma de aprender a convivir
juntos” (Elll, p .2).

Inclusién educativa y normativa vigente

Algunos(as| de los(as) entrevistados(as) destacan las exigencias legales
que existen en materia de inclusion educativa. “Hoy en dia a nivel escolar soli-
citan que exista como denfro del contexto mas especifico tenemos hasta cuatro
estudiantes por aula que son de algunas discapacidades transitorias y dos per-
manentes eso es en términos de las necesidades educativas especiales hasta ahi
conocemos, pero respecto de las ofras situaciones como etnia, por ejemplo, no
esftd como definido” (EV, p. 7).
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Confusiones que genera la inclusién

Para algunos(as) de los entrevistados la inclusién no sélo se ha prestado
para confusiones sino que gran parte de ella queda sélo en el discurso. “Yo
sienfo que hoy en dia hay mucho de discurso, siento que se puso de moda'y en
ese contexto hay muchas personas que fodavia no consideran, incluso cuesta
hacer la diferenciacion entre los conceptos de inclusion e infegracion, inclusién
efectiva, inclusién educativa, y no fiene que ver sélo con los nifios con necesido-
des especiales sino que tiene que ver con todos nosotros, tiene que ver con los
ritmos de aprendizaje [...]" [EV. p. 12).

Valoracién de la diferencia

Este aparece como uno de los aspectos claves vy disfintivos de la inclu-
sioén educativa. “Claro, porque 10 tienes que aprender a valorar lo diferente y a
descubrir la riqueza que tienen las individualidades y eso es muy demandante y
requiere que 10 enfiendas los resultados de otra manera, los logros, los objetivos
no estdn solamente basados en nimeros, sino que en ofro fipo de valoracién”.
Esa valoracion exige ademds, el fratar de entender ol diferente (EI, p. 62-63).

Herramientas insuficientes

Uno de los temas recurrentes en todas las entrevistas es el reconoci-
miento de que los profesores en ejercicio, y los estudiantes en formacion no sélo
no fueron preparados para lidiar con la diferencia, sino que tampoco tienen los
subsidios suficientes para entenderla. “Creo que a los profesores les falta una
herramienta para enfrentar este tipo de alumno en el aula, una que por el fipo
de formacién que se recibe [...]" [El, p. 6). Esa falta de preparacion se expresa
en la incapacidad de los(as) profesores(as) de detectar a los estudiantes con
NEE. “[...] pero nadie te hablaba a ti, ya tiene déficit atencional, sindrome no
sé de qué, no habia esa capacidad [...] y sienfo que ahora aunque hay mayor
conocimiento, los profesores no todos contamos con la informacion como para
defectarlo [...]" (El, p. 16). "[...]en la escuela generamos discriminacion, al que
se porta mal lo mandamos por allé, al que sobresale tampoco estamos prepa-
rados, estamos preparados para la normalidad y no estamos preparados para
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los extremos aquel que le falta, aquel que le sobra[...]" (EV, p. 19). Esa falta de
preparacion tendria que ver, a juicio de unola) de los|as) entrevistados(as), con
una formacién docente no actualizada (Ell, p. 5).

Inclusién educativa tema emergente

Uno de los consensos en el que parecen converger algunos de los(as)
entfrevistados(as) es en el reconocimiento de la novedad del tema. “Ahora recién
estd apareciendo ese tema de la inclusién, es un fema nuevo, no es un fema que
se haya fratado como tal anfes, yo sienfo que es un tema relativamente nuevo”

(El, p. 26 e p. 28).

Formacion docente insuficiente

Uno de los temas que preocupa a la mayor parte de los(as)
entrevistados|as) es la falta de formacion académica que evidencian los|as)
profesores|as) para atender a la diversidad en el aula y consecuentemente pro-

i4 mover la inclusién educativa. “[... ] yo creo que en la formacién que estamos
brindando todavia estd pegada en un curriculo profesional, que no considera
el decreto 170y recién estd mirando la aplicacion de la ley SEPy los docentes
que tienen que atender a los nuevos profesionales no estén preparados” (EVI,
p. 31). "No estamos preparados técnicamente todavia en el nivel que necesito-
mos para transmitir a nuestros estudiantes, para que ellos lo apliquen en el aula
concrefa” (EV, p. 4). "Porque los profesores no se encuentran preparados para
acoger y en el fondo brindar una buena educacién a los estudiantes, porque no
estan preparados, porque ademds el colegio tampoco se preocupa y se infe-
resa en prepararse” (EXIl, p. /2).

Valores asociados a la inclusién
Los valores que los|as) entrevistados(as) asocian con la inclusién son el

respeto a la diversidad, la aceptaciény la tolerancia. “[...] la inclusién tiene que
ver con el tema de la diversidad y no restringirlos a uno que tiene una necesidad
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educativa especial de aprendizaje, también tiene que ver con un tema de cul-
tura diferente, un idioma distinto” (EXI, p. 21).

Para una de las entrevistadas la inclusion tiene que ver con el didlogo
interreligioso. “[...] mi alumno tiene que aprender el fema del didlogo inferre-
ligioso [...] el respeto cultural por toda la riqueza cultural que trae ese alumno
a través de su manifestacion religiosa, y claro en este senfido 10 fienes que
considerarlo que también es parte de la inclusion [...]" [El, p. 22). “Creo que
interactuar con personas distintas [...] de distintas culturas, con opciones distin-
fas, con necesidades particulares” (Ell, p. 69).

Homosexualidad: tema que complica

Uno de los temas que atn no han sido bien asimilados en los contextos
educativos, a juicio de algunos(as| de los(as) entrevistados, con la inclusion edu-
cativa es el de la homosexualidad. Es més, se reconoce que en oportunidades
deriva en bullying homofébico. “[...] en al menos dos o mas grupos de los cinco
que observe salia el tema de la homosexualidad en broma, se molestan entre
ellos y bromean, supuestamente era un futbolista y decian te gusta el arquero y
decia siy todos se refan y como son jovenes le dijeron lindo, hay perdén linda
y fodos se refan, me llamé mucho la atencién, y agui hay un tema con eso fuer
fisimo [...] muy homofébicos [...] no sé si el rendimiento académico, pero de la
persona que en el fondo podia ser discriminada si por supuesto, tenemos caso
de que el bullying lleva a extremos como el suicidio y no es poco frecuente” (X,

0. 131-132).
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Figura 1
Percepcién que tienen los(as) académicos(as) de la UCM en relacién a la inclusién
educativa

Inclusion educativa |

|l

No limita a | Tema nuevo
las NEE : : [ emergente
Nocione ﬂ Valores asociados

46 Nudos criticos
11

Desafios

Fuente | creacion propia

Andlisis relacional: percepcién que tienen los(as) académicos|as)
de la UCM en relacién a la inclusion educativa

Una primera relacién que se puede establecer a partir de las ideas
que esbozan los entrevistados en relacién a la inclusion educativa es que ella
no esfd limitada a las NEE, enfendiendo por tal la atencion preferente a los(as)
esfudiantes descendidos o con problemas de aprendizaje. “No o restrinjo sélo
a las necesidades especiales, sino que lo veo més amplio que tiene que ver
con respetar la diferencia de cada persona por su naturaleza Unica propia de
humano” (El, p. 3).
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Esta nocién claramente amplia no sélo las nociones subyacentes al
fema en estudio sino el espectro de posibilidades de incorporacion de nuevos
grupos o personas que son objefo de exclusién y/o discriminacién de los siste-
mas escolares formales. Es mdas, en algunas de las entrevistas la propia nocién
de NEE incluye expresamente tanto a los(as) estudiantes descendidos como a
los(as) talentosos(as); es decir, ambos grupos de estudiantes constituyen una
NEE que, a su juicio, deberia ser atendida por el sistema escolar.

Esta idea es coincidente con las nuevas corrientes educativas que
apuesfan por una comprensién ampliada de la inclusion educativa, que inclusive
no estd restringida a un grupo especifico objeto de exclusion, sino a maximizar
la participacion y rendimiento de todo el alumnado (ARTILES & KOZLESKI; DORN
& CHRISTENSEN, 2006).

No obstante, lo anferior hay un reconocimiento de que el tema es poco
abordado, ya sea por desinferés, ya sea por la falta de preparacion de los(as)
profesores|as). “Considero que debiera ahondarse bastante en el tema de la
inclusion desde distintos puntos de vista no solamente la de tipo de capaci-
dad cognitiva. Va més allé y no estd tratada con seriedad yo profundidad que
debiera para sembrar infegracién a nivel del aula y para la vida” (EVI, p. 1).

Otro de las relaciones que atraviesan los relatos de todos(as) los(as)
entrevistados(as) es la emergencia y novedad del tema. Précticamente todos(as)
coinciden que es un tema importante, necesario y sobre el cual hay muchas
expectativas en razén del poder fransformador que tiene la educacion en el
senfido de tornar las relaciones entre los sujetos en relaciones efectivamente
humanas, que asuman la diversidad no como una limitacion o un problema
sino una riqueza y oportunidad de aprender del otro. “Creo que inferactuar con
personas distintas, de distintas culturas, con opciones distintas, con necesidades
particulares [...] nos enriquece, no nos refrasa” (EXII, p. 69).

Claramente esta idea es coincidente con las aspiraciones fanfo de la
literatura especializada como de las exhortaciones que emanan de los docu-
mentos de los organismos internacionales, que desde hace algin tiempo vienen
promoviendo intensivamente una educacién para todos y todas desde una
ptica més humanista e inclusiva (UNESCO, 1990; PEREIRA, 2003; ARANZAZU
& AGUADO, 2007; BHABHA, 2013; PEREIRA & MOREIRA, 2014; ARTILES &
KOZIESKI, 2014).
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En esfa misma linea cabe consignar que los|as) entrevistados(as) hacen
suyos los valores asociados a la inclusion educativa que se desprenden de esas
exhortaciones, los cuales apuestan por el respeto a la diversidad, la tolerancia
y la aceptacion. “[...] porque creo que el aprendizaje es mucho més alléd que
aprender a sumar, a leer, aprender a restar, multiplicar, sino que tu fienes que
aprender la aceptacién, aprender el didlogo, la folerancia, el respeto [...]" (E,
p. 5.

Asimismo, las nociones de inclusion educativa que destacan de los
dichos de los(as| entrevistados|as) aluden, en primer término como ya se men-
ciond, a la atencién de las NEE tanto de los(as) estudiantes descendidos como
de los(as) talentosos(as), pero también se hace referencia explicita a los(as) estu-
dianfes con distinfas capacidades fisicas, sordos, no videntes. “[...] incluir los
alumnos con capacidades fisicas disminuidas y en aulas de clases comunes,
como por ejemplo esfos nifios con problemas auditivos, con ceguera, minus-
vdlidos, que anfes fenian sus propios espacios, sus propias escuelas [...]" (EIV,
p. 1). Ademds, del reconocimiento de la diversidad cultural y linguistica. [...]
también tiene que ver con un fema de cultura diferente, un idioma distinto” (EXI,
p. 21). Y aln se reconoce que dentro de esa conceptualizaciéon cabe el didlogo

48 interreligioso (El, p. 22).

Para algunos(as) de los entrevistados|as) su apuesta es por colegio
donde todos|as) puedan convivir en su diversidad y no en colegios diferenciados
o especiales. “Si uno piensa el concepto de educaciéon desde una concepcién
integral, sin duda, esos nifios tienen que estar en un colegio comin y corriente
donde estdn todos porque asi tu también aprendes a valorar el respeto” (El, p.
20).

Con todo, esa ampliacién de la idea de inclusion educativa no des-
conoce los trabas que obstaculizan la inclusién tanto en la escuela como en
la propia Universidad. Por lo pronto, se reconoce que uno de los principales
obstéculos es la falta de preparacion de los(as) futuros|as) profesores(as) en el
tema. “[...] los profesores no siempre estan capacitados para enfrentar esfe fipo
de alumnos, entonces como no sabe como trabajar con ellos pueden descuidar
todo el curso para tratar de atender esta necesidad y como no tienen esta herra-
mienta es un poco dificil [...]" (El, p. 4).

Es de decir, los(as) estudiantes de pedagogias de la UCM no sélo no
estan sensibilizados acerca de los alcances de la inclusion y consecuentemente
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desconocen el tema, sino que en sus practicas profesionales no saben lidiar con
distintos tipos de estudiantes y las problemdticas asociadas a esa diversidad.

Esa falta de competencias para lidiar con la diversidad guarda directa
relacién, a juicio de los(as) entrevistados|as), con la formacién deficitaria que
reciben esos(as) futuros|as| profesores(as) en la Universidad. “Creo que a los pro-
fesores les falta una herramienta para enfrentar este tipo de alumnos en el aula,
una que por el tipo de formacién que se recibe [...]" (EXI, p. 6). “No estamos
preparados técnicamente todavia en el nivel que necesitomos para transmitir a
nuestros estudiantes, para que ellos lo apliquen en el aula concreta” (EV, p. 3).

No obstante, se reconoce también que de parte de los(as)
académicos|as) responsables de la formacion de profesores(as) que hay confu-
sion conceptual y falta de competencias para el frabajo en inclusién educativa.
"Yo creo que la formacion que estamos brindando  todavia estd pegada a un
curriculo tfradicional, en un curriculo que no considera el decreto 170y recién
esfd mirando la aplicacién de la Lley SEP y los docentes que tienen que formar a
los nuevos profesionales no estén preparados” (Elll, p. 11).

Ofro obstdculo denunciado por los(as) entrevistados|as) es que pese @
los discursos oficiales de las autoridades de gobierno en el sentido de promover
la inclusién en las escuelas, los criterios de evaluacion contindan privilegiando
resultados cuantificables. “Entonces todo es como para lograr objetivos [...]
mefas cuantitativas [...]" (El, p. 17). “[...] es dificil cuando hay tanta exigencia
de resultado, que genera mucha competencia y que por medio hay recursos, el
fema econdémico, sin duda, eso crea el tipo de estudiante que tu quieres hacer y
si fu quieres hacer algun fipo de inclusion no va asociada a cosas muy especifi-
cas” [EIX, p. 34).

Sin contar con la homogeneizacién escolar que desvirtta cualquier
infento inclusivo (El, p. 2; p. 27; Elll, p. 2), y la falta de adecuacién de la ley a
las distintas realidades escolares. “la normativa vigente no hace mucho no era
aplicable [...]. la verdad es que solamente mirando el tiempo en que la Ley fue
promulgada, el fiempo que esté asumida por los profesores y los establecimien-
tos educacionales, el tiempo en que se ha demorado en cambiar el curriculo a
una vision més infegradora, podria decir que casi con seguridad, que no esto-
mos preparados” (Elll, p. 8).

Otro de los nudos criticos que visualizan algunos(as) de los(as)
entrevistados(as), que ademds de un obstaculo se constituye en un elemento
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que tensiona la inclusion educativa, especialmente en el dmbito de las practicas
pedagdgicas es la homofobia, la cual que no estd limitada al espacio escolar
sino que estd instalada en la propia Universidad. [...] una vez hablaban en
consejo de profesores en parvulos, hablaban por ejemplo, tenemos un pro-
blema porque tenemos una chica que es lesbiana, pero el problema no es ese,
sino que con su pareja se dan la mano, se hacen carifio [...] y para ese cuerpo
docente ese era un problema y una complicacion, eso debe ser hace como tres
afos afrés [...]" [Ell, p. 126-127])". "Somos homofébicos totales, en nuestros
discursos seguimos haciendo chistes homosexuales, nos parece gracioso [...]"
Ell, p. 128).

Pese a toda la informacién hoy disponible atn en algunos relatos de
algunos(as| entrevistados(as| sigue apareciendo ideas asociadas a anormali-
dad. "Mira antes también el mundo homosexual [...] trataban de esconderse,
por lo prohibido, no se decia nada porque estaba oculto, donde lo heferosexual
era lo Unico que se aceptaba. Hoy en dia estamos en un mundo donde todas
esas anomalias, todo este tipo de opciones son defendidas, incluso ahora ya no
da miedo decirlo en algunos contextos [...]" (El, p. 45).

la explicacién a esa homofobia es atribuida al emplazamiento de la
50 Universidad, en pleno Valle Central de Chile. Es decir, el machismo asociado
al mundo campesino seria la justificacion de esa actitud. “[...] porque es un
mundo rural, de campesinos [...] un mundo machista, y es por eso yo creo ha
contribuido a que haya menos aceptacion de las diferencias, de sexualidades”

(El, p. 50).

Probamente, estos discursos evidencian que si bien hay una ampliacién
de las nociones de inclusion, ellas solo alcanzan a todos los grupos o perso-
nas que son objetos de discriminacién o exclusion de los sistemas escolares
formales. Situacién que ademds de un desafio se convierte en una necesidad
si se quiere formar profesores(as) con un nuevo sentido éfico de las relaciones
humanas.

Andlisis selectivo: tareas pendientes en materia de inclusién
educativa en la éptica de los|as) académicos(as) de la UCM

Cémo confribuir a fravés de la formacion de profesores|as) a cambiar
la cultura escolar desde una perspectiva de la inclusién educativa es la gran
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farea que visualizan los|as) académicos|as) de la UCM en los préximos afios.
En esa tarea consideran clave el papel que la propia Universidad puede hacer
tanto desde el punto de vista curricular y de sus practicas pedagdgicas, como
de su proyecto educativo. “[...] si tu ves los proyectos de la Universidad, donde
aparece la misién, la vision apostamos por la integracion, apostamos también
por la formacion infegral de la persona, v eso significa aceptar a la persona con
todo lo que es, con sus valores, con sus opciones, con sus creencias y con su
sexualidad [...]" (EXI, p. 51).

Es decir, la inclusion educativa para los(as) entrevistados(as) supone el
desarrollo de politicas y estrategias especificas por parte de la institucion, pero
también mucha iniciativa y creatividad de los(as) propios(as) académicos(as).
"[...] siempre el académico tiene la posibilidod de instalar ciertas tfemdticas
es parte de su libertad de ir mas alld, de lo que el programa te plantea. Y en
ese sentido, yo como docente he tratado de incorporar ciertas tfemdticas como
diversidad cultural, étnica, la diversidad de aprendizaje, como la de talentos
académicos que no estd contemplada en la educacion basica [...]. Pero por
una iniciativa propia no porque esté normado vy reglamentado [...]. Los progro-
mas de estudio siempre estdn sujefos a revision [...]" [EVI, p. 3).

Sin desconocer los obstaculos que entraban la inclusién educativa, y
que apuntan, principalmente, a una formacién pedagogica deficitaria para
atender la diversidad en el aula, a una legislacion ain anclada en la visién clé-
sica de las NEE (decreto 170) y ciertos nudos criticos que guardan relacion con
la homofobia cultural, que ain prevalece en ciertos sectores del profesorado
que les dificulta enfender que los estudiantes LGBT (lesbianas, gays, bisexua-
les, transexuales v fransgéneros) son fambién sujetos de la inclusion educativa,
se reconoce que la Universidad es un espacio privilegiado para formar en la
aceptacién. “[...] yo creo que la escuela, la universidad, el insfituto es un espor
cio donde tu puedes ir formando hacia la aceptacion, hacia la inclusion, pues,
por ley no existen los cambios, sino que los cambios vienen por una conviccién
profunda [...]" (EXI, p. 56]. Esta idea deviene del reconocimiento de que la
propia Universidad es “un mundo donde se da la diversidad [...]" (El, p. 54), y
que lenfamente se esté avanzando hacia la aceptacion (El, p. 55). Ademas de
la necesidad de un cambio de mentalidad de los|as) profesores(as). “Porque tu
fienes que aprender a valorar lo diferente y a valorar las riquezas que tienen las
individualidades y eso es muy demandante, y requiere que tu entiendas los resul-
tados de ofra manera, los logros, los objetivos. No estén solamente basados en
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nimeros, sino en ofro tipo de valoracion” (El, p. 62). Todo esto nace, sin duda,
del esfuerzo por enfender lo diferente (El, p. 63).

A partir de ese diagnéstico, los(as] entrevistadolas]s sefialan que la
gran deuda de la UCM es la urgencia de un cambio en el modelo formativo;
pues, sin él no habrd un cambio efectivo. “Yo creo que no estamos formando
para la inclusién, porque fampoco nosotros fuimos formados para la inclusién;
de dlli, que sea necesario cambiar el modelo formativo” (EXII, p. 17).

Esta conviccion deviene del reconocimiento de que la inclusion edu-
cativa para los(as) académicos|as) de la UCM es mds bien tedrica y no una
practica cotidiana o una exigencia curricular. “Yo creo que la conocen més bien
a nivel tedrico, porque a mi, por ejemplo, me llamé la atencién en un postitulo en
que participé uno de los objetivos transversales era que fenia que estar siempre
incluido como eje el tema de la inclusién [...]. La persona que vino a hablar de
inclusion se dedicod a mostrarnos definiciones, decretos de lo que era la inclusion
y lo que decia el gobiermo. Yo dije aqui estamos en el nivel de la teoria, siento
que no han bajado a la practica” (Ell, p. 140-141).

lo anterior explicable, probablemente, por la falta de preparacion y
de estrategias metodologicas para la puesta en practica por parte de los(as)
i propios|as) académicos|as) de la UCM, que si bien se muestran sensibles al
fema sefalan no tener todas las herramientas necesarias; ademds de evidenciar
confusiones conceptuales. “Aqui en la Universidad hay un sesgo cuando hablo-
mos de integracion. Cuando hablamos de integracién hablamos de alguna
normativa vigente en relacién a la integracion, siempre miramos para la edu-
cacion especial [...]" (EVII, p. 32). "[...] porque nunca estuvimos preparados
(...), no nos formamos en esta drea de desempefio y luego nos vimos obligados
a incorporar enfonces, yo creo que mas que inclusion estamos haciendo inte-
gracion [...]. No estamos preparados técnicamente todavia en el nivel que
necesitamos para transmitir a nuestros estudiantes, para que ellos lo apliquen en
el aula concreta” (EV, p. 2; p. 4).

En ofras palabras, ain subsisten confusiones y no se reconocen los
alcances e implicancias précticas, entre inclusién e integracion, inclusién y asi-
milacién entre ofras ideas y conceptos. Sin contar que el compromiso con el
fema viene dado por una actitud personal y no una politica definida por la
institucién. “Yo diria que no, porque el desarrollo de las competencias vy las habi-
lidades para manejar, tratar de actuar frente al curriculo o frente a los alumnos
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que tienen estas necesidades, generalmente, hasta ahora, el perfeccionamiento
corre por cuenta propia” (EVII, p. 33).

No obstante, el reconocimiento de las deudas en la formacion de pro-
fesores, existe la conviccion de que la UCM puede ser un espacio privilegiado
de acogida y aceptacién de la diversidad. “Nosotros fenemos hoy en dia la
primera generacion [...]y no habia gente formada. Yo creo que la Universidad
es un espacio donde tu puedes ir formando hacia la aceptacién, hacia la inclu-
sion [L..]" (EXI, p. 56).

Todos estos desafios son asumidos a la espera de que las nuevas
generaciones de profesores|as) no repitan practicas discriminaforias, pero sobre
todo, rompan con aquellos paradigmas que justifican la exclusién o promueven,
de acuverdo a la conceptualizacién de Bader Sawaia (1999), una “inclusién
perversa”. “Yo confio que nuestros estudiantes no van a repetir ese modelo. Yo
creo que si van a hacer algo si ven una situacion asi” (Ell, p. 103).

Todo ello ademds, en vista de instalar estos temas en la escuela, tanto a
nivel de la discusién como de las précticas en el aula. “Exacto que estén capaci-
tados para poner en discusién en el colegio. Si el colegio no tiene un programa
de infegracion, al menos, motivarlos a abrirse para tenerlo” (Ell, p. 104).

En suma, se puede decir que para los|as) académicos(as| de la UCM
la inclusion educativa representa no sélo la posibilidad de contribuir a cambiar
la cultura escolar desde la formacion de profesores|as), sino también la posibili
dad de un cambio de la propia mentalidad, de modo de tornarla més abierta 'y
receptiva a la diversidad.
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Figura 2

Tareas pendientes en materia de inclusién educativa en la éptica de los(as)
académicos(as) de la UCM
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Discusion

En los discursos de los(as) académicos|as) de la UCM aparece reite-
radamente la idea de inclusion educativa, ello probablemente motivado por la
conviccion de que fodo sistema escolar abriga una multiplicidad de diferencios.
No sin razén, contradiciendo las ideas que prevalecian en el pasado que privi-
legiaban la homogeneizacion, la asimilacion y la negacion de las diferencias
(CORNEJO, 2012), se sostiene en la actualidad que la escuela es “una comuni-
dad de diferencias” (ARANZAZU & AGUADO, 2007).

la sociedad y la escuela, pero sobre todo los profesores, de acuerdo
a esa nueva conceptualizacién, deben estar preparados y capacitados para
convivir y lidiar con la diferencia (FELTRIN, 2011). Ello supone para las institu-
ciones formadoras de profesores(as| la exigencia de proporcionar los recursos
humanos y materiales necesarios para que esa aspiracién sea posible. En ofras
palabras, incluir la diversidad desde una perspectiva amplia como propone

Tony Booth & Mel Ainscow (2002).

Con todo, como se desprende de los testimonios de los|as) entrevista-
dos, si bien existe esa conviccién en términos generales, como sosfiene Alfredo
Artiles & Elizabeth Kozleski (2014), ain subsisten ideas contradictorias en
relacién a la inclusion educativa, especialmente en lo que dice relacion con
la posibilidad de incluir a grupos sobre los cuales no existe plena conviccion
de que sean objeto de exclusién, como son por ejemplo, los(as) estudiantes
LGRT, disidentes sexuales del orden heteronormativo. En este caso aln subsisten
inconscientemente ideas asociadas a patologia, antinaruralidad o anorma-
lidad, situacién que dificulta visualizar a estos jévenes y adolescentes como
grupo susceptible de ser incluido en los sisfemas educativos formales sin desco-
nocer, omitir, negar o pretender invisibilizar su particularidad.

En la mayor parte de los entrevistados prevalece la idea de inclusion
de los(as) estudiantes con NEE, con capacidades fisicas distinfas, provenientes
de pueblos originarios o migrantes. Incipientemente se asoma el tema de la tole-
rancia religiosa como elemento que debe ser tenido en consideracién a la hora
de hablar de inclusion educativa, los(as) estudiantes talentosos o superdotados
como una expresién inversa de las NEE y las minorias étnicas.

No se puede obviar tampoco que en esos discursos al hablar de inclu-
sién educativa siempre remiten a grupos cuyos derechos son desatendidos o
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vulnerados. Aln no estd afincada la idea de inclusion en el sentido de busca
incrementar la aceptacion de todos(as) los(as) estudiantes, maximizar su partici-
pacién en el ambito escolar y mejorar su rendimiento (ARTILES, KOZLESKI, DORN
& CHRISTENSEN, 2006). Es decir, ain no se entiende la inclusién educativa
como una construccién que busca por todos los medios posibles minimizar los
procesos de exclusion, maximizando la participacion de todos(as) los(as) estu-

diantes de modo de tornarlos en protagonistas de sus procesos de aprendizaje
(PEREIRA & MORERA, 2014).

Otros aspectos que aln permanecen invisibilizados en los(as)
académicos(as) de la UCM son las intersecciones de identidades, esto es, un(a)
estudiante o un grupo de ellos|as) no sélo es portador de una identidad que
motiva la exclusion. Normalmente se superponen ofras identidades (clase, len-
gua, género, efc.] que no pocas veces, refuerzan esa exclusion inicial.

Asimismo, las apreciaciones en relacién al tema no estan fundadas

en estudios o experiencias en aula sino en opiniones, lo que le resfa fuerza a

sus discursos. Sumado al propio reconocimiento de los(as) académicos(as) de

la UCM que sefialan que pese a esfar sensibilizados no cuentan con la prepo-

racién y las herramientas teorico — practicas para transmitir a los(as) futuros(as)

56 profesores|as) los elementos que les permitan implementar programas inclusivos
efectivos en las escuelas.

Probablemente, el avance mds relevante sea el abandono de la
asociacion entre inclusion educativa y NEE. Practicamente todos(as) los(as)
entrevistados(as) insistieron en que la inclusién no puede reducirse a la atencién
de los(as) estudiantes con problemas de aprendizaje. A su juicio, la inclusién
educativa necesariamente debia considerar, ademds de las nociones conven-
cionales, aspectos culturales, étnicos, lingUisticos, entre ofros.

Esta apertura, sin duda, depara a estos(as) académicos(as) con la
incerteza y provisionalidad que implica construir el conocimiento en considero-
cion a los distintos contextos y sus significados, situacion que presupone asumir
el proceso pedagdgico con obijetivos y estrategias diferenciadas. Desafio deri-
vado a su vez de los procesos politicos, econémicos y sociales de la sociedad
globalizada y de las exigencias que se derivan de ella.

En ese escenario la busqueda de nuevos curriculos educacionales,
las exigencias que impone la formacién de profesores(as) y las propuestas de
fransversalidad de temas confrovertidos ponen de manifiesto que los sistemas

Revista Educagéio em Questdo, Natdl, v. 54, n. 41, p. 33-60, maio/ago. 2016



Juan Cornejo Espejol

educacionales contemporéneos se encuentran en bisqueda de alternativas
formativas tanto para los propios formadores como para los(as) estudiantes
(KRONBAUER & SIMIONATO, 2010).

No se puede obviar tampoco que la inclusién educativa conlleva en
esa sociedad globalizada la exigencia ética, como se afirmé en relacion a la
urgencia en vista de la satisfaccién de las necesidades basicas de ensefianza
en la Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos en Jontiem — Tailandia
(UNESCO, 1990), que todos son capaces y tienen el derecho de aprender.

De igual modo, que todo proceso educativo que prefende ser real-
mente inclusivo debe considerar tres dimensiones ineludibles: la construccion de
una cultura inclusiva, el desarrollo de politicas especificas y de précticas efecti-
vamente inclusivas (BOOTH & AINSCOW, 2002: PEREIRA & PAULINO, 2014).

A la luz de estos antecedentes y de las propias entrevistas se concluye
enfonces que las tareas pendientes y desafios futuros en la UCM, en fanto institu-
cién formadora de profesionales, pero de modo especial de profesores(as), en
materia de inclusién educativa, sea pasar de la etapa de sensibilizacion y con-
cientizacién al desarrollo de una cultura inclusiva al inferior de la Universidad
que incluya a todos y a todas no importando sus capacidades, orientaciones o
peculiaridades, de modo de evitar los discursos desprovistos de contenido o la
fentacion de una pseudo inclusion o una “inclusion perversa” (SAWAIA, 1999).

El desarrollo de polificas institucionales especificas que hagan posible
el florecimiento de esa cultura es ofro los aspectos a considerar; pero sobre todo
su puesta en prdctica, fanto en el curriculo como en las précticas cotidianas de
aula. Todo cual contribuird, sin duda, a cambiar la cultura escolar en un pais, y
en especial en una region donde se emplaza la UCM, en que ain la inclusién
educativa aparece en el horizonte més como una aspiracién que una prdctica
real.

Nota

1 Fondecyt Regular 1130501.
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Resumo

O artigo tem o objefivo de contribuir para a histéria do intelectual, em especial,
do infelectual da educagdo, na medida em que considera aspecfos que devem ser analisa-
dos quando de uma abordagem analitica. Para tanfo, foram ponderados procedimentos
tedricos e mefodolégicos que congregam elementos dos estudos biograficos e da histéria
da educagdo. A partir do conceito de intelectual, é possivel caracterizar e explicar a agdo
pedagégica. E possivel também conhecer o argumento, a aplicabilidade e a legitimidade
educativa, aspecfos cuja construgdo histérica requer a criagdo e aplicagdo de categorias
operacionais. Por fim, neste fexto, foi considerado que a abordagem histérica dedicada,
especificamente, & histéria de um intelectual corresponde a um campo epistémico que se
constitui a partir de um approach especial que busca valorizar as dimensdes biologicas,
sociais e culturais, com a infengdo de construir conhecimento a partir da éfica e das condi- 61
¢des materiais de quem pensou, nesse caso, a educagdo.

Palavras-chave: Método. Histéria da educacdo. Intelectual.

Intellectuals and education — historical and biographical approach

Abstract

The article aims to contribute fo the intellectual history, especially of the infellectual of
education, as it considers aspects that should be analyzed in an analytic approach. Therefore,
was faken info consideration theoretical and methodological approaches that bring together
elements of biographical studies and the hisfory of education. From the intellectual concept,
it is possible to characterize and explain the pedagogical action. It is also possible know the
argument, the applicability and educational legitimacy, aspects whose hisforical construction
requires the creation and implementation of operational categories. Finally, in this text, it was
considered that the historical approach, dedicated specifically to the history of an intellectual,
corresponds to an epistemic field established under a special approach that seeks to enhance
the biological, social and cultural dimensions, with the intention of building knowledge from
material conditions and perspectives of those who thought, in this case, the education.

Keywords: Method. History of education. Intellectual.

Revista Educagéio em Questio, Natal, v. 54, n. 41, p. 61-85, maio/ago. 2016



62

Artigo

Os intelectuais e a educacdo — abordagem histérica e biografica

Los intelectuales y la educacién — planteamiento histérico y biografico

Resumen

El articulo aspira a contribuir a la historia del intelectual, al intelectual de la
educacién en especial, en la medida en que tiene en cuenta aspectos que deben ser
analizados en el planteamiento de su andlisis. En la medida en que tiene en cuenta
aspectos que deben ser considerados en el planteamiento del problema. Al respecto,
se ponderaron aspectos tedricos y mefodoldgicos que rednen elementos de los estudios
biogréficos y de la historia de la educacion. A partir del concepto de infelectual es
posible caracterizar y explicar la accién pedagdgica. Es posible fambién conocer el
argumento, la aplicabilidad y la legitimidad educativa, aspectos cuya construccion his-
térica requieren una creacion y aplicacion de categorias funcionales. Finalmente, en el
presente frabajo se considerd que el planteamiento histérico dedicado especificamente
a la historia de un intelectual corresponde a un campo epistémico que se constituyd a
partir de un enfoque especial que aspira a valorizar las dimensiones biolégicas, socia-
les y culturales, con la intencién de construir conocimiento a partir de la perspectiva y
de las condiciones materiales de quien reflexiond, en ese caso, sobre la educacion.

Palabras Clave: Método. Historia de la educacién. Intelectual.

Introducao

Como estudar, compreender e conceber o intelectuale Essa pergunta,
hd muito, fem sido feita. A resposta, por sua vez, ndo se revela facil. Embora
muitos sejam os autores que trafam do tema “infelectual” e indmeras as respostas
acerca das suas fungdes, caracteristicas, objetos de dedicagdo, parcialidade
ou imparcialidode diante dos temas de peso social, econdmico e cultural, além
de outros, nGo hd consenso, ou mesmo, tentativa de consenso sobre a sua
constituicdo. Em linhas gerais, definir o que seria um infelectual é tomar um ou
outro partido que, necessariamente, recairia em Plat@o, Aristoteles, Immanuel
Kant, Julien Benda, Max Weber, Norberto Bobbio, Jean Francois Sirinelli, entre
fantos outros que teorizaram, de uma maneira ou de outra, o tema. Torna-se,
porém, mais simples fratar daquilo que néo faz parte das caracteristicas dos
intelectuais e, assim, poder congregar todos esses tedricos que, pelas suas
pontuagdes e andlises, enriquecem o debate e fazem com que ndo s6 o termo,
mas também o préprio campo em que atuam os intelectuais seja passivel de
especulagdes e inferprefagdes.
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Sébio, erudito, literato, fildsofo, rei, imperador, padre, diplomata,
cientista, historiador, jurista, socidlogo, professor, jornalista, qual dessas
acepgdes define o infelectual? Em algum momento da histéria das ideias,
personagens com tais caracteristicas fiveram, cada um considerando seu cro-
notopo, sobre suas mentes o peso de refletir, interpretar e, as vezes, intervir em
seu meio. Diante de Sécrates, Demétrios de Phalére, Sao Criséstomo, Afonso
X da Espanha, Sdo Tomés de Aquino, Pedro Il no Brasil, Tobias Barreto de
Menezes, Prymitivo Moacir, Fernando de Azevedo, para citar apenas alguns
dos que envolvem um “adjetivos” elencados, — como n@o ver o que €m em
comum? — Como ndo perceber que é o conhecimento e o poder de sintese
sobre a realidade que os caracteriza e que lhes da notoriedade? — como ndo
ver uma unidade nas causas que defendem, mesmo considerando os diferentes
tempos e lugares onde viveram? Como ndo perceber que o que os pautou foi
a consciéncia sobre o conhecimento produzido e o por produzire Como ndo
considerar que, em suas defesas, o que esfava sendo evocado era o bem, o
belo e o justo? Tais perguntas poderiam se resumir na seguinte: o intelectual fem
uma caracterfstica que o qualifica®

Ao analisar o cendrio tedrico dos infelectuais, Bobbio (1997) escla-
rece que, para Julien Benda, o intelectual é o produtor de conhecimento (e ndo
se envolve com politica), Sartre por sua vez, concebeu que havia os Intelectuais
verdadeiros e os falsos; eles vivem, justamente, da contradicdo que as supera
pelo radicalismo. O espanhol Orfega y Gasset afirmou que sua tarefa é tedrica
e politica e sua funcdo é educar as massas; j& Croce disse que sua farefa,
também, é politica, mas a politica da cultura, adaptada aos tempos de crise.
Gramsci (1995), provavelmente, o mais citado, entre os autores que teorizaram
o fema, divide os intelectuais em: intelectual tradicional e intelectual orgdnico.
O que distingue o infelectual organico é aliar o tedrico e o técnico, numa luta
pela hegemonia politica. Diferentemente, o intelectual tradicional caracterizo-
-se, sobretudo, pela linearidade em seu pensamento e, por fazer parte de uma
fradic@o de idedrio, em que a Igreja Catélica e seus clérigos podem ser cita-
dos como excelentes exemplos.

Karl Mannheim (1986) entendeu que o infelectual é um mediador de
conflitos e Pierre Bourdieu (2011) o concebeu como produtor de capital sim-
bélico (os intelectuais materializam as hierarquias e as relagdes de poder).
Bobbio (1997), tratando da sua utilidade, induz que o Intelectual é ideolo-
gico e experto [#écnico do saber humano), ndo podendo ser desprezado pelos
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politicos ou pelo poder econémico. Jean Frangois Sirinelli (2003), articulando
ideias relativas ao infelectual, analisa o termo polimorfa e polifonicamente e
o concebe com base nas criacdes, mediacdes e/ ou engajamentos. Assim, se
o propésito for eleger uma figura do cendrio filoséfico, juridico, educacional
ou qualquer outro e, com base nos seus principios tedricos, enquadrélo como
intelectual ndo serd dificil; basta analisar, previamente, o perfil do escolhido e
recorrer ao quadro fedrico que melhor o favorega analiticamente. O procedi-
mento metodolégico ferd, no fedrico, o alicerce para a investigagdo das suas
ideias, criacdes e/ou acdes.

Nesse sentido, surgem as primeiras indicagdes de respostas para o
pergunta anteriormente feifa, visto que, cerfamente, uma dessas categorias
compde o perfil do intelectual. Mas qual categoria? A resposta seria a ideia,
visto que é impossivel que, sem ela, as criagdes e as agdes possam ser postas
em préfica. Mas seria a ideia suficiente para um enquadramento num esfe-
redtipo, cujo peso social exige um engajamento, um comprometimento? A
ideia, por si s6, nGo compde, por cerfo, o Unico frago do intelectual, pois, se
assim fosse, teriamos mais infelectuais do que qualquer outro tipo de pessoa.
Praticamente, todos os seres pensantes seriam intelectuais, o que, a bem da
raz&o, ndo causa problemas, ndo fosse o fato de as palavras e os conceitos
serem falhados para exprimir uma especificidade o que, no caso do intelectual,
exige mais do que ter ideias.

As criagdes, por sua vez, que vao desde uma obra de arte ou um livro
até a concepgdo de uma academia literéria ou mesmo uma escola, uma vez
somada a ideia e a infengdo a que se destina, deveriam fazer parte do perfil
do intelectual, haja vista que, sem a criag@o, ndo hé o objeto da agdo infelec-
tual. E o que dizer da critica? Daquilo que mais sinfoma demonstra do perfil
abordado? A critica, fundamentada ou ndo, tem estado presente em todos os
repertérios infelectuais, seja a pura e simples precedida de uma descricéo do
fato, seja aquela mais elaborada em cujo foco estd a decomposicdo de uma
narrativa por meio de argumentos contrérios.

O conceito de intelectual e seu uso operacional

E de Koselleck (2006) a afirmagdo de que a histéria dos conceitos &
parfe metodologicamente auténoma da pesquisa histérica e social. Ele deixa
claro que as palavras ndo necessariamente correspondem & permanéncia e/
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ou alterag@o das estruturas que as compds. Isto porque os fermos que man-
tiveram significado invaridvel nGo sdo sindnimos de manutengdo do mesmo
estado de coisas, ao passo que fatos paulatinamente modificados podem fer,
na sequéncia de sua observagdo, termos variodos. Nesse sentido, o que deve
ser observado, a partir da histéria dos conceitos, é a decifragdo tanto da
alfernéncia entre as andlises sincrénica e diacrénica da duragdo temporal da
experiéncia vivida, quanto da resisténcia das teorias do passado. Seguindo
essa légica, é possivel defectar ndo somente a separagdo dos significados
lexicais de eventos ndo mais existentes, é igualmente possivel a deteccéo de
significados novos para palavras antigas ou ainda a incorporagdo de outros
significados de uma realidade factual nGo mais existentes. Torna-se possivel,
por fim, detectar o modo como determinados fatos s@o estampados em um
conceito por forca do inconsciente de um usudrio padrdo da lingua.

No livio “El sociélogo e y El historiador”, resultado de uma entrevista
feita por Roger Chartier a Pierre Bourdieu (201 1), entre varios assuntos discuti-
dos & luz da Histéria e da Sociologia, o tema “la génesis dentro del individuo
biologico de las estructuras mentales” é, deveras, esclarecedor. Isto porque
frata, especificamente, de como os individuos inferiorizam, ao longo do fempo
e dos lugares, as estruturas do mundo social, classificando-as de modo que
suas agdes sejam, muitas vezes, pautadas pelos esquemas produzidos. A fitulo
de exemplo, os autores discutem o conceito de habitus que, sendo este atribu-
ido por muitos a Bourdieu, esse autor esclarece existir e servir & epistemologia
desde Avristételes, perpassando a obra de varios outros intérprefes da realidade

em que viveram a exemplo de SGo Tomds de Aquino, Edmund Husserl, Marcel
Mauss, Emile Durkheim e Max Weber. Na visGo de Bourdieu:

La utilizacion cientifica de un concepto supone um dominio prac-
fico y, em lo posible, teérico, de sus usos anteriores y del espacio
conceptual en el que se ha empleado el concepto que se toma
prestado. De hecho, a partir de esse dominio del espacio se puede
esfabelecer uma linea tedrica, como se estabelece uma linea poli-
fica a partir de una intuicion de 16s diferentes espacios politicos
através de los cuales se mantienen unas constantes estructurales.

(BOURDIEU & CHARTIER, 2011, p. 70).
Tal qual o conceito de habitus ou qualquer outro, o conceito de inte-
lectual deve ser concebido levando em consideracdo os lugares onde foram

utilizados, visando captar e dominar o seu uso. Afinal, corre-se o risco de um
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anacronismo. Em um primeiro momento, pode-se pensar isso do livio “infelec-
tuais da idade média” do francés Jacques le Golff (2003) pois, supostamente,
na ldade Média, o fermo ainda ndo havia sido cunhado para nomear os que
se destacavam pela inteligéncia e/ou intelecto. le Goff, entrefanto, amealha,
na cronologia dos fatos, aqueles que se destacaram pela erudicdo, a exemplo
dos filosofos, dos professores, dos monges copistas, dos pensadores érabes,
que, no século XlI, atendiam, também, pelo nome de sabios. Ademais, o aufor
fraz, & colagdo as formas e as motivacdes que o levavam a pensar, ensinar, ler,
copiar e criar. Ao percorrer a fase da histéria que consta no titulo da sua obra,
le Golf infroduz o conceito de infelectual, deixando evidente que:

Sébio e professor, pensador de profissdo, o intelectual pode
tfambém ser definido por deferminados tragos psicolégicos, que
podem inflectirse independentemente do espirito, por defermina-
das marcas do cardter endurecidas, tornadas hdbitos, manias.
Raciocinante, o intelectual corre o risco de cair na raciocinagdo.
Cienfifico, espreita-o a secura. Critico, ndo iré ele destruir por prin-
cipio, denegrir por sistema? No mundo contemporaneo ndo faltam
defractores para o transformarem em bode expiatério (LE GOFF,

1990, p. 70).

Ao considerar ndo a histéria dos intelectuais, mas a histéria de um
intelectual [vida- origem, condicdes de subsisténcia, e desfino -, obra, mofiva-
cdes, perfil psicolégico, redes de relacionamentos, campos de pertencimentos,
repertorios mobilizados/criados, tensdes produzidas, engajamentos efc.) e
entendéla como campo de investigacdo, ndo hé como preferir delimitagdes
operacionais que, necessariamente, frafem ndo somente do sentido de uma
vida, mas também do modo como o sujeito elaborou,/desencadeou,/executou
sua acdo. Isto porque hd que se concluir que os intelectuais apresentom ideias,
argumentos e, as vezes, aplicabilidades, fases que exigem categorias que
devem ser acionadas a fim de que se possa extrair o produto do seu frabalho.

Uma vez que a actividade do intelectual (ideia, opinigo, critica, acdo,
projeto, erudicdo) é entendida como campo e objeto, a histéria do infelectual
é também uma histéria das ideias, das mentalidades antropoldgica e sociolé-
gica. Nesse sentido, a funcdo do intelectual apresenta-se composta de ideia,
argumento, aplicabilidade, legitimidade, aspectos esses que constituem uma
série de categorias funcionais para a sua histéria. Assim, o esquema a seguir
fem a funcdo de representar elementos-chaves para a investigagéo da histéria
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de um infelectual, considerando, para isso, a néo linearidade na vida e na
obra intelectual, o que requer esquemas que favorecam a coeréncia da multidi-
mensionalidade das suas acdes.

Idéia Argumento Aplicabilidade Legitimidade
*Origem +Questdo de fundo *Campo de aplicagdo *Reconhecimento dos
scondicdes de esentido, funcio (social, cultural, pares

gestacio srepertério academico, politica) *Apoio politico e
sinfluéncias (de mobilizado sviabilidade [ESIJE“;D' social

contexto, de (cientifico, temp'o rél, financeira, *Reconhceimento

farmacdo de grupo experiéncia) de publico) geracional

de pertencimento, as sjustificativa * projecdo

escolhas) santecedentes- *produto
sapropriacdes, mudancas

T =IH0E, ssingularidades

adaptagdes
s*modos de

apresentacdo - -
sencadeamento. - /

— e
] e - —~
.-’/ ..-’/.d -~ -; i-...
= - o o
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O esquema apresentado estruturase com base em quatro combinaté-
rias que se mesclam entre o vivido e o pensado (produto da agdo intelectual) e
que, necessariamente, contemplam o processo investigativo e seus fafores her
menéutico e heuristico, isto &, sGo as ideias, os argumentos, a aplicabilidade
destes, bem como a sua legitimidade que compdem o tragado sincrético. A
primeira das combinatérias é de natureza subjefiva e se expande a partir de
utensilagens menfais; a segunda de cunho cultural uma vez que exige um capi-
tal cultural acumulado; a terceira de ordem prética, pois fem, como sentido,
ser a reverberacdo do prefendido; por dltimo, a que imprime forca, virtude e
qualifica o idealizador.

No focante & primeira dessas combinatérias, a ideia, independente
do campo especifico da histéria das ideias e do enquadramento em uma das
suas linhagens, precisa considerar que a ideia é uma percepcdo infelectual
que infenciona um plano, ndo necessariomente de acdo, mas que visa irradiar
mudanca seja no plano objetivo ou subjetfivo e fem uma origem que recai, fun-
damentalmente, nas experiéncias, sejam elas sensoriais ou vividas, de quem
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a feve. Nesse sentido, para se investigar, seja a ideia ou o “"dono” da ideia,
aspectos devem ser evidenciados a fim de que ela e o produto dela sejam com-
preendidos. Desse modo, atentar para as caracteristicas que assume o contexto
em que foi produzido, bem como o tipo que, as vezes, assume (um viés tedrico,
prdatico, avaliativo e/ou de critica) contribui para o entendimento da histéria
do infelectual. Portanto, faz-se necessario entender sua origem, condigdes de
gestac@o, influéncias (de contexto, de formagdo de grupo de pertencimento,
as escolhas), apropriacdes, rejeicdes, adaptacdes, modos de apresentagdo e
encadeamento.

O argumento, que tem por meio e como fim a qualificagéo da pro-
posta, acaba sendo uma fusdo daquilo que fundamenta com aquilo que
justifica, consequentemente, irradia a agdo intelectual, logo é o argumento que
concatena todas as formas de pensamento do agente denotando ou sua erudi-
cdo ou a falta dela. Inerente co intelectual esté a nocdo de autoria e soberania
de ideias e projectos.

Vale ressaltar que o argumento tem em si o poder de endlfecer ou des-
moronar uma ideia. E ele que encadeia o que de prodigioso deve ser evocado
a favor ou contra ela, sendo as diferencas e similitudes o foco das andlises e
inferprefacdes que, sisfematicamente, devem ser buscadas, a fim de que ele
seja minimamente refrucado. Atentar para as questdes de fundo, o sentido, a
funcdo, o repertério mobilizado (cientifico, experiéncial), a justificativa, os ante-
cedentes e as mudancas &, por cerfo, o meio mais criterioso de se criar uma
logica sustentavel.

Formulada a ideia e composto o argumento, o procedimento seguinte
da atividade infelectual ¢ o da aplicabilidade que, por sua vez, ndo tem rela-
¢do direta com uma agdo concreta. Embora deva primar pela eficiéncia e pela
eficécia, o que se deve fer, como foco, ¢ onde ela é escoada, independente-
mente de ser ou ndo visivel e de ter ou ndo produto palpdvel. Uma ideia pode
ser aplicada e resultar numa instituic@o cultural, por exemplo, como também
pode ficar no campo da abstracdo e, nele, permanecer ou como um projeto ou
como um potencial, produto empirico a exemplo de um projeto de lei. Desse
modo, o estudo do infelectual precisa atentar ndo somente para o campo de
aplicagado (social, cultural, académico, politico), mas também para a suposta
viabilidade (espaco temporal, financeira, de publico), sua projecdo e o seu
produto, seja ele real ou ideal.
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A Ultima combinatéria recai na legitimidade; afinal, é dela que depen-
dem o presente e o fuluro da ideia, é dela que depende, porfanto, a agcdo
intelectual. Dai porque o prestigio dos pares, muitas vezes o apoio politico
e social e, principalmente, o reconhecimento geracional sdo condicdes sine
qua non para sua longevidade. Nesse propdsito, um aspecto que sobressai
no estudo do intelectual é o seu engajomento, sobretudo politico; afinal, &
do campo politico que saem os maiores patrocinios das agdes intelectuais,
embora, vale registrar, ndo seja o Unico. Esse patrocinio ndo necessariamente
é financeiro, mas de qualquer tipo que viabilize o pretendido a exemplo de
uma aquiescéncia cultural e/ou juridica.

O vivido, o pensado e o colocado em prética sdo, como se tenfou
revelar com o esquema, instdncias que devem ser consideradas epistemico-
mente a fim de que se compreendam suas feicdes substantivas, tedricas e
mefodolégicas cujas representacdes forjam o cardfer intelectual e cuja linha
diretriz forma e/ ou reforga caracteristicas que lhe dao identidade. Assim, uma
abordagem cienfifica dos planos material e simbdlico do intelectual perpassa
por uma problematizag@o, visto que tem, como missdo, o cumprimento de
objefivos que passa, necessariamente, pela definicdo de método, pelo referen-
cial tedrico e aplicagdo de conceitos e, em alguns casos, pela categorizacdo
de elementos que aparecem ao longo do processo investigativo. No caso
especifico do estudo biogrdfico, a categorizacdo de elementos resulta dos
objetivos e das singularidades da vida investigada, cujas variantes correspon-
dem n&o somente & histéria do intelectual em foco mas também & prépria
histéria intelectual.

As categorias que podem ascender vao desde aquelas relacionadas
& origem, a classe social, ao meio onde nasceu, se da zona rural ou urbana,
ou seja, a aspeclos referenfes & socializacdo primdria até aqueles que o vin-
culam a instituicdes como, por exemplo, onde e como estudou, o que estudou,
onde e com o que frabalhou; quais as relagdes estabelecidas dentro e fora das
instituicdes e que resultaram na sua rede de sociabilidades e nos seus possiveis
(des)afetos, ou, como sugere Sirinelli (2003) nos microclimas delas resultantes.
Os repertérios mobilizados também sdo de fundamental importancia para o
entendimento da construgdo do capital cultural do infelectual, haja vista serem
eles os meios de acesso a que o pesquisador tem de recorrer as origens do
aqui intitulado produto intelectual.
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Escolhas e repertérios na constitui¢do do intelectual

Ao longo do estudo da histéria de vida do infelectual, aspectos mais
intimos despertam o inferesse do investigador a ponto de, &s vezes, virar uma
obsessdo a sua descoberta. Casos de romances proibidos, improvévers, filhos
bastardos ou abandonados, brigas familiares ou desavencas com pares, casos
homoafetivos, praticas incestuosas, entre outros dados biogrdficos, servem de
estimulo & pesquisa. Embora ndo seja o objeto da agdo intelectual, as vezes,
pode haver uma relagéo (in)direta que s6 pode ser averiguada com a pes-
quisa. Casos como o de Jeanjacques Rousseau e o “abandono” de seus filhos;
da miséria e morte prematura de alguns dos filhos de Karl Marx; o romance
entre Jean-Paul Sartre e Simone Beauvoir, o romance e filho ilegitimo de Maria
Montessori, os transfornos mentais de Immanuel Kant, a homossexualidade de
Michael Foucault sdo exemplos de feicdes de histérias de vida que mexem
com o imagindrio do pesquisador e o faz querer adentrar mais e mais no
psicoldgico do investigado para saber suas motivacdes, seus inferesses, suas
escolhas, seu modus operandi, de forma a criar uma intimidade a ponfo de
saber de quem e o que esfd tratando, analisando e interpretando. Assim, cada
um dos homens e mulheres que compde a hierarquia intelectual tem, na sua
vida “privada” elementos que interessam ndo somente aos seus bidgrafos, mas
tfambém a todos os que foram/sdo tocados pelo produto da sua acdo.

Atentar para a subjefividade do individuo, sem divida, ndo é tarefa
do historiador, entrefanto, desde que a histéria estabeleceu parcerias com as
outras dreas do conhecimento a exemplo da Anfropologia, da Sociologia e da
Psicologia Social, que observagdes mais especificas puderam ser feitas como,
por exemplo, a de relacionar vida e obra como se uma néo prescindisse da
outra. Ao tratar do campo de poder, campo intelectual e habitus de classe,
Bourdieu, por exemplo, parte da figura do artista para tecer suas andlises.
O artista, considerado pela dtica da ideologia roméntica, um génio criador,
fem, na criagdo, uma expressdo iredutivel fundada no que ele denominou de
"aristocratismo da infeligéncia” e de uma “[...] representacdo carismdtica da
producdo e da recepedo das obras simbdlicas” (BOURDIEU, 1996, p. 185).
Essa légica, segundo ele, também gera as representacdes que os infelectuais
t&m de si mesmo e de sua funcdo.

Bourdieu entende que a “teoria da biografia” com relagdo ao artista
e sua obra somente pode ser compreendida se o biografado for concebido
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como produto do campo ideolégico onde esteve inserido, porfanto, o repre-
senfa de uma forma ou de outra. Isto porque & medida que o produto de sua
acdo ou, na visdo dele, os “bens simbdlicos” sdo reconhecidos e valorizados,
o seu produtor revela a sua posicé@o no que ele denominou de “fracdo infelec-
tual e artistica”. Na sua visdo, eram as pesquisas biogréficas que, de forma
romdntica, buscavam a originalidade criadora e a sua concepgdo no indivi-
duo, como se esse fosse possuidor de um dom natural, independente do meio
onde vive. Assim, ele d& a entender que o intelectual pode ser compreendido
— com base no lugar ele e suas ideias descendem, bem como do lugar onde
0 seu corpus se situa no campo intelectual, e este, por sua vez, no campo de
poder/ politico.

Nesse sentido, ha aspectos que, também, devem ser detectados pelo
pesquisador do intelectual e que tém relacdo direfa com o seu campo/lugar/
meio de pertencimento e o seu engajamento politico. Politico, nesse caso, ndo
estd restrito ao ambiente partiddrio, mas, sobretudo, ideoldgico e que remete
as defesas e criticas a um deferminado sefor. N&o faltam intelectuais que se
dediquem aos regimes politicos, as formas de governo, as relagdes sociais,
& causa da educagdo, da economia politica, das disparidades sociais, entre
outros temas de relevéncia social. Ao se ater & elaboracdo e veiculacdo de um /1
discurso, por exemplo, é possivel perceber ndo s6 o seu conteddo especifico,
mas fambém o que Habermas (1997) chamou de “uso publico da razao”, e,
se suas ideias t&m valor civico e politico, como atribuiu Morin (1986] ao infe-
lectual. Por isso, a andlise proporcionada revelase mais rica uma vez que o
modo como se organiza em fungdo dos seus objefivos é o seu foco.

Na conversa entre Foucault e Deleuze, intitulada “Os intelectuais e o
poder” que consta como confribuicdo no livio Microfisica do poder de Foucault,
o que ambos trazem & colagdo fica claro, ao colocar a énfase da conversa
na relagdo teoria-prdtica, é a politizagdo do intelectual. Tradicionalmente essa
politizagdo ocorria de duas formas: da posicdo que ocupava na sociedade
burguesa e no sistema de produgdo capitalista; da ideologia que produzia e
ou impunha pelo seu discurso pois que, ao mesmo tempo que revelava uma
verdade, “[...] descobria relagdes politicas onde normalmente elas n&o eram
percebidas”. Foi justamente por isso que o intelectual ficou mal visto e mal
agradado, levando Foucault a concluir que sua fungéo néo era a de ensinar as
massas, mas a de “[...] lutar contra as formas de poder exatamente onde ele é,
ao mesmo fempo, o objeto e o instrumento: na ordem do saber, da 'verdade’,
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da ‘consciéncia’, do discurso”. Tal conclusdo ecoa no fato de que a teoria é a
pratica e que a fungdo do infelectual no estd na conscientizagdo do saber e
ou da conscientizag@o como sujeito, mas na “[...] destruicdo progressiva e [n]a
tomada do poder ao lado dagueles que lutam por ela [conscientizagdo], e ndo
na retaguarda, para esclarecélos” (FOUCAULT, 2008, p. 2).

O intelectual da educacéo: contribuigées a sua abordagem

Ha, sobretudo, na hisforiografia brasileira, um capitulo que vem sendo
escrito e que se dedica aos chamados "'intelectuais da educagdo”. N&o obs-
fante as feorizacdes, o foco tem sido a histéria e atuacdo de determinados
personagens que, de um modo ou de outro, deixaram contribuicdes singulares
ou plurais no campo da educagdo. S@o sujeitos engajodos com a educa-
¢do publica, com métodos de ensino, com uma proposta de alfabetizagéo ou
mesmo de expans@o de escolas nos seus variados niveis e objetivos. Nessa
empreitada, sGo muitos os personagens que ganharam referéncias e cujos esfu-
dos vém servindo, de maneira problematizadora, & compreensao dos fafos
que compdem a malha da histéria da educagéo brasileira.

De maneira direta e precisa, os estudos biogrdficos vém se somando
aos estudos historicos e proporcionando um resultado que ora envereda pelas
confribuigdes pessoais a um dado componente social, ora pela forma como
um deferminado contexto influencia o sujeito a fomar uma ou outra decisdo que
repercute no fodo sociefal. Essa é a ténica que rege o oficio do bidgrafo e,
também, do hisforiador que recorre & biografia de um personagem para com-
preender um determinado momento/fato,/contexto histérico/grupo social. Foi
assim que aconteceu com o Menocchio (Domenico Scandella) de "O queijo e
os vermes” do italiano Carlo Guinsburg, e com o “Marechal ou o melhor cava-
leiro do mundo”, do francés George Duby. Alexandre de S& Avelar (2010,
ao abordar a temdtica, deixa explicito que, entre as possibilidades, limites e
tensdes da biografia como escrita da histéria, ha a biografia representativa e a
biografia estudo de caso e argumenta que:

A narrativa, nestes dois casos, obedece aos critérios de estabe-

lecimento das constancias e continuidades do mundo social. O
lugar da biografia como possibilidade de uma escrita da Histéria

Revista Educagdio em Questdo, Natdl, v. 54, n. 41, p. 61-85, maio/ago. 2016



Artigo
Justino Pereira de Magalhdes | Raylane Andreza Dias Navarro Borretom

s6 poderd ser pensado a partir da colocag@o de outras questdes e
de outros fermos do debate (AVELAR, 2010, p. 160).

Nesse sentido, ele envereda por uma série de estudos e conclui que
longe de a biografia servir de acesso a um determinado fato histérico; ela deve
ser compreendida justamente como meio de “revalorizagdo dos atores sociais”
que, por sua vez, alarga a compreensdo da histéria, com base na sua concep-
¢do, como fruto de um “[...] campo de conlflitos e de construcdo de projetos
de vida" (AVELAR, 2010, p. 170). Tais verfentes dos estudos biogrdficos se
alargam porque contribuem com a escrita da histéria, congregando, elemen-
fos antes ndo contemplados. Inquestionavelmente, sGo muitos os “herdis” que
tem suas vidas registradas, mas sob a éfica de que a biografia serve ora para
enalfecélo, enquanto personagem histérico, ora para que determinado fato
seja valorado ou ndo a partir da luz que se langou sobre um de seus atores.
Nesse sentido, Chartier (2002) alerta para o que, contemporaneamente, serve
& escrita da histéria na condig@o de objeto: as racionalidades e as estratégias
dos homens em suas relacdes sociais e ndo, necessariamente, suas estruturas
€ mecanismos.

Assim, é com as incongruéncias de uma vida que a histéria ganha 73
explicagdes. O narrador, entretanto, precisa afentar e evidenciar os aspectos
dibios que estGo na zona de intersticio, na qual se encontram a generali-
dade e a especificidade. As vezes, a vida particular e a vida publica sao
dispares assim como s@o dispares momentos, as ideias, os argumentos, as cer-
fezas, os projefos, as agdes. Afentar para o perigo em que incorre o bidgrafo
no momento de privilegiar um ou outro fato que o auxilia em sua narrativa,
necessariamente, recai numa ideia preconcebida da histéria a ser revelada.
Tal pressuposto ¢ 1&o perigoso quanto fenfar enquadrar fodos os fatos de uma
vida, sabendo de anfem@o que & impossivel, pois o frabalho se revela infinito.
Desse modo, talvez a geréncia que deva reger um estudo que envolva vida e
obra seja justamente a de atenfar para as contradigdes, as quais, por sua vez,
revelam sendo a origem da agdo intelectual, ao menos, os seus delineamentos.

No campo especifico da histéria dos intelectuais em que a obra é a
principal, sendo a Unica motivagdo para o estudo do proprio infelectual, as
pesquisas tem incidido acerca do esclarecimento sobre as fungdes e os papéis
assumidos, como salienfou le Goff (1990) com relacdo aos estudos biografi-
cos. Sentido de uma vida - eis a t6nica que rege o oficio do bidgrafo e também
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do historiador que se vale da biografia de um personagem para compreen-
der um deferminado momento/fato/ contexto histérico/grupo social /area do
conhecimento.

Nesse sentido, convém eleger a obra, seja ela escrita ou ndo, como
meio de se chegar ao seu aufor. Isfo porque a obra, enquanto arquivo singular
que se soma a outros de natureza diversa, permite, além do enfendimento do
assunfo ou fafo frafado, a percepcdo das possiveis contradicoes e da abor
dagem fedrica, o que recai em defesas e/ou criticas das quais comunga.
Ademais, revela os parémetros analiticos e interpretativos que o compds
enquanto infelectual. Assim, é na singularidade de seus arquivos que também
O encontramos.

Elementos para o estudo dos intelectuais da educacéo

F preciso deixar claro que a complexidade da abordagem do intelec-
tual da educacdo recai em algo que extrapola a biografia e seus mais distinfos
desdobramentos, visto que levanta questdes de abrangéncia e coeréncia das
acdes, exigindo, assim, a definicdo de uma problemdtica ndo linear, mas ali-
cercada e organizada no que se refere ¢s dimensdes reveladoras de sua obra
escrita e de suas prdficas. Isso desafia um processo metodoldgico que permita
pensar e esfruturar um discurso que traduza, com eficiéncia e eficacia, a agdo
e o produto da agdo intelectual.

Com base nessa logica, surgem as perguntas: — Que sentido atribuir
& histéria de um infelectual?, Qual a legitimidade da histéria revelada? Ha que
se considerar que, ao infelectual, tal qual ao homem de agéo, ou mesmo ao
grande herdi, ndo & possivel atribuir um status com base apenas, na cronologia
dos fatos que compde sua vida. O que fazer ent@o? — Convém considerar que
as vidas das pessoas sdo marcadas por escolhas, recursos dos mais varia-
dos tipos; e por imponderdveis que sendo explicam, justificam as escolhas;
por isso, devem ser considerados. Nesse sentido, é a memadria, que inclui @
auto e/ou biogrdfica, além daquelas contidas nas fontes orais, oficiais e ndo
oficiais que compdem um dos mais ricos recursos buscados no fempo e que
servem & histéria, visto que revela os aconfecimentos. E a meméria que sustenta
a histéria, como insinuou Le Goff (1990).
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Por certo, a meméria se metamorfoseia, visto que estd condicionada
a uma série de indicadores e parGmetros que se encontram no fempo, nos
narradores, nas paisagens, nos lugares, nas experiéncias; por isso, obtém mati-
zes das mais variadas tonalidades e formas, fazendo com que a histéria que
a contempla seja rica em singularidades e em detalhes que, de outra forma,
seria impossivel. Nesse sentido, a abordagem do estudo do infelectual consi-
dera uma série de estruturas macro que, direfa ou indiretamente, incide sobre
a acdo infelectiva, portanto, precisa ser pesquisada, analisada e inferprefada.
Como & assinalodo, devem ser computadas a composicéo e trato familiar, os
locais onde viveu, as “amizades” decisivas, as redes de relacionamentos, as
leituras, escolhas, oportunidades, experiéncia pessoais e de trabalho, além
dos registros oficiais; os tragos auto e hefero-biogrdficos; livios sobre e de,
quando for o caso; as lembrancas da mais variada ordem e os relatos orais.
Isto porque os relafos entendidos como representacéo do ator social estudado,
por seu cardter flexivel, quando somados, correspondem a um memorial que
fraduz, ainda que passivel de criticas, um processo de demarcagdo que recai
sobre aspectos explicativos de um determinado destino. Desse modo, a memé-
ria composta fem a ver com o que se desejou perpetuar, e o que, de fato, o foi.

No tocante & automemaria, a imagem criada de si mesmo, proposital
ou ndo, deve ser meticulosamente estudada pelo pesquisador, |@ que é, com
base nela, que os elementos (im)ponderdveis sGo perceptiveis. Sem divida, os
registros oficiais ddo a ver aquilo que foi pensado e preparado para chegar
ao publicoalvo, mas correlativamente hé que se considerar aquilo que estd na
acdo de preparar o que foi perpetuado. Nao se pode prescindir dos objefivos,
das intencdes e méritos das acdes, e, ndo é raro, nesse aspecto, os relatos
orais desfoarem de regjistros escritos. O que fazer, quando isso acontece? —
Essa pergunta adquire maior atualidode quando se parte do pressuposto de
que, para a histéria cultural, a alianga entre diferentes ciéncias é ndo somente
bem-vinda, mas também parte decisiva no processo investigativo. De modo
andlogo, a Nova Histéria, como que acompanhando as composigdes e inova-
coes cientificas, se dedica & “[...] construcdo da relacdo entre, Homem, Acdio
e Confextos, com a consequente revisGo de categorias hisforiogréficas (como
fafor, sujeifo, espaco, fempo)” (MAGAIHAES, 2004, p. 128).

O historiador da educacdo vem, nas Gltimas décadas, se dedicando a
cada uma das revisdes elencadas e no tocante & revisdo da categoria sujeifo,
que se encontra dedicada aos sujeitos intelectuais ou ndo da educagdo, ha
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um crescente inferesse que | se vem notando. Como ¢ insinuado, sGo muitos
os personagens da educagd@o que tem suas ideias, acdes e produtos confem-
plados na historiografia da educagdo se valendo, o pesquisador inclusive, de
estratégias e instrumentos de investigacdo que visam problematizar momen-
fos e tracos da histéria, até entdo, ndo contemplados e/ou considerados de
maneira distinta, ds vezes, unilateralmente. No ambito da psicologia social,
o conhecimento da relag@o enfre o individuo, com caracteristicas biologicas
inatas e o seu meio, muitas vezes, considerado adverso, permite contemplar
aspectos esclarecedores em torno do sujeito, proporcionando a revisdo de
interpretacdes e uma expansdo dos temas e problemas de andlise. De igual
modo, a Antropologia Social e a Sociologia, dedicadas ao comportamento
do homem no meio onde vive e que vai de encontro & légica sedimentada da
reprodugdo social, vém contribuindo com os argumentos da Nova Histéria,
na medida em que desenvolvem estudos que servem de argumento para uma
espécie de guinada epistémica em que as ciéncias deixam ainda mais f€nue
suas fronfeiras e revisitam seus objetos de estudo, valendo-se, o mdximo possi-
vel, das outras ciéncias correlatas.

Questdes em aberto e peri¢dicas, como as da origem e da fungdo do
infelectual, como anunciado, & foram significativamente discutidas e j& contem-
plam uma pluralidade de argumentos e de registros historiograficos, entrefanto,
i& ndo sdo mais explicados com base em fatores de natureza individual ou
mesmo de representacdo colefiva ou ainda a partir de um quadro determinante
em que pesam a oratéria, a erudicdo e a critica. Elas devem ser explicadas a
partir da complexificagdo da problemdtica, valendorse dos sujeitos como seres
bioldgicos, sociais e culturais. E nesse tipo de concepgdo que a Histéria deve
se aliar & Psicologia, & Sociologia e & Antropologia em busca de uma aborda-
gem mais eficiente.

Nessa mesma linha de andlise, tem-se assistido, na esfera da origem
e da funcdo do infelectual, a um afrouxamento nas abordagens, focadas em
oufras caracteristicas que compdem o perfil intelectual centradas na qualidade
do produto de sua ag@o. Essas caracteristicas, as vezes, polarizadas em qua-
dros cuja formagdo, objeto de andlises e efeito produzidos pela acdo devem
ser confrapostas visando a uma dialética que beneficie as andlises da trajetéria
de vida, recaindo, pois, na frajetéria infelectual.

Nesse sentido, a andlise historiogréfica do intelectual da educacao,
enquanto sujeito pensante e atuante no cendrio em que se encontra, permite
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compreender e explicar a relacdo estabelecida entre homem-meio-acao, escla-
recendo as escolhas, os papeis e as fungdes desempenhadas, e, sobretudo,
colaborando, com a interpretacdo da organizag@o da sociedade que, se
valendo das ideias, teve, nelas, algum tipo de parédmetro, visto que os infe-
lectuais s@o ouvidos. Ndao necessariamente atendidos, mas considerados em
suas reflexdes. O peso do seu trabalho (pensar] vai além de uma tomada de
posicdo que incide, positivamente, sobre deferminado grupo e negativamente
em outro, visto que o ato de pensar contempla a agdo de reflefir e combinar
ideias. Embora o verbo pensar seja popularizado e utilizado vulgarmente, ele
exige uma série de utensilagens mentais e capital cultural além da logica e da
dialéctica entre heuristica e hermenéutica. Esses aspectos ndo sdo comuns a
todo sujeito.

Um outro quadro que merece afencdo, quando do estudo do infelec-
tual, € composto pela autonomia e a implicagdo da sua obra, seja no meio
onde vive, seja no decorrer das geracdes. Considerando que o produto infe-
lectual ¢ justamente o que legitima, qualifica e define o sujeito infelectual, é
preciso considerar as suas obras, sejam elas de cardter bibliogréfico, seja
ela uma agdo politica, cultural ou social. Nos Gltimos anos da histéria da edu-
cacdo brasileira, por exemplo, reflexdes acerca dos contetdos das obras
bibliograficas vém sendo desenvolvidas com o objefivo de entender o lugar
da intelectualidade do Brasil na construgdo do espago publico e os modelos
escolares que foram gestados e colocados em prdtica.

Aspectos contrapostos de natureza pessoal e institucional, uma vez
que os intelectuais da educagdo brasileiros estavam, na maioria das vezes, tra-
balhando em instancias educacionais, sGo evocadas com o intuito de perceber
as ideias, alternativas, reponsabilidades e implicagdes, néo sé na tradugéo de
politicas aplicadas ao campo, mas, sobretudo, no poder de influéncia de seus
argumentos. Nesse sentido, os estudos vém revelando ndo somente os projefos,
a forma de implementagdo e o seu produfo, mas, sobretudo, as motivagdes, as
criagdes, taticas e estratégias que englobam a demanda, as condigdes mate-
riais, o lugar, a cultura local e os atores sociais envolvidos.

O modelo de abordagem, entretanto, vem sendo muito abrangente e
distinto, pois nGo abarca somente as orientacdes emanadas do intelectual, mas
também sua recepgdo pelos "homens de agdo” que ndo necessariamente tem
0s mesmos mecanismos mentais e de acdo do autor da ideia. Exemplo disso,
no campo da educacdo, pode ser detectado ao analisar o que fora pensado
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no que se denominou “o Movimento da Escola Nova no Brasil” e como de fato
esse "Movimento” fora posto em prdtica. Ha, por cerfo, modificagdes, reela-
boragdes e, sobretudo, adaptacdes de método, de formagdo de professores
entre oufras perspectivas propostas pelos infelectuais da educacdo que pensa-
ram a “Escola Nova” do Brasil. A andlise, nesse sentido, embora ndo possa
prescindir da negociagdo entre os atores envolvidos em qualquer processo,
pode levar o pesquisador da histéria do intelectual a equivocos como o de ao
analisar a agdo posta em prdtica por distintos afores, com experiéncias desse-
melhantes, emitir juizo de valor aqueles que pensaram e propuseram a acdo.
Todo o trabalho que envolva um coletivo precisa ser pensado, levando em
considerag@o o maior nimero possivel de varidveis, embora ndo haja garan-
fia de que o pensado seja praticado. Tal como foi demonstrado num estudo
sobre os intelectuais e a histéria da educacdo, os intelectuais representom a
educag@o, mas ndo o fazem de forma homogénea, nem prosseguem na acdo
de um mesmo modo (MAGALHAES, 2016). A articulacdo entre os intelectuais
e a educacdo desafia a uma dialéctica entre educabilidade e historicidade,
em face da qual os infelectuais poderdo ser trabalhados nos aspectos comuns
e nos aspectos de diferenciacdo, respeitando a autonomia e a singularidade
enquanto marcas fundamentais.

Também em recente trabalho cujo objeto de estudo foi a frajetéria de
vida de Tobias Barreto de Menezes?, a partir das suas obras completas reuni-
das em 10 volumes (hoje em sua 4° edicao) e dos documentos encontrados
nos 6rgdos publicos por onde ele passou no Estado de Pernambuco, e que teve
por objefivo identificar e analisar o lugar ocupado pela educagdo, encontram-
-se elementos que serviram ndo apenas para ponderar as sociabilidades, @
ambiéncia cultural, as interlocugdes, as tensdes presentes nos debate em que
participou, mas também foi possivel relacionar o objeto,/tfema pesquisado com
a construcdo do pensamento social e do espaco piblico brasileiro, de uma
maneira geral, e com a educagcdo em particular.

Ao andlisar o repertério, mobilizado por Tobias Barreto nos debates e
proposicdes sobre os femas discutidos, em especial, a educacdo, foi possivel
perceber, claramente, como as ideias podem se perpetuar na histéria sem,
necessariamente, ferem sido levadas & prética. Certamente, para alguns, esse
fipo de ideias (sem fer sido aplicadas) poderia ser desconsiderado uma vez
que ndo teve finalidade. Mas quando analisada do ponfo de vista da histéria
das ideias e da historia dos intelectuais, hd ideias através das quais é possivel
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conhecer o que fora pensado, projefado para deferminada sociedade, bem
como os contextos e os modos como tal sociedade favoreceu condigdes para e
emergéncia de projectos, ainda que estes ndo tivessem sido gestados. Importa
verificar os motivos de ndo aplicabilidade. Nesse sentido, afentar para os
impedimentos, a exemplo dos fatores politicos e,/ ou econdmicos, acaba sendo
mais um viés para o conhecimento da historia.

Um outro aspecto que pode ser observado diz respeito ao poder de
ressondncia de algumas ideias. Hé ideias que, a principio, podem néo ter
sido consideradas vidveis, mas, quando se busca, na histéria percebe-se a sua
utilidode e o quanto fais ideias foram, por algum motivo, modificadas, adapto-
das, reelaboradas por geragdes posteriores. Constatam-se o seu potencial e,
necessariamente, a legitimidade infelectual de quem as pensou. Foi assim no
caso do projeto de Lei de Tobias Barreto dedicado & criagé@o do Paternogégio
[escola superior feminina nos moldes alemaes) que, embora tfenha sido apro-
vado pela Assembleia Provincial de Pernambuco, apds infensas discussdes e
defesas polémicas, envolvendo vérias ciéncias a exemplo da Biologia, da
Antropologia e da propria Medicina Legal, fal projeto ndo foi efefivado.

Nos argumentos, travados em defesa e confra o projeto de criagéo
do Paternogégio, hd uma gama de possibilidades de estudos que vai desde /9
as mentalidodes forjadas & época, aos repertérios pros e contra e que reme-
fem ao “surfo de ideias novas” que chegaram ao Brasil e que afloraram no
século XIX. Importa considerar também o tipo de retérica e oratéria dos poli-
ficos brasileiros, aspecto que releva nesse caso, pois ilumina sobre o cendrio
da educagdo feminina & época do Império. Nesse sentido, revisitar a obra de
Tobias Barreto foi ndo sé importante do ponto de vista da histéria da educacdo
brasileira e de tudo que dela pode ecoar, como também deixou claro que ndo
se pode prescindir dos sujeitos e dos seus registros para escrever a histéria. Se
esse sujeito se fez um intelectual, a sua importéncia adquire um senfido ainda
maior, pois os intelectuais deixam registros; deixam arquivos; deixam memd-
rias, enfim, deixam ideias.

Todas as tendéncias relacionados a esse tipo de abordagem vém
contribuindo de maneira sistematica e sobretudo hisforiogréfica acerca do
registro analitico do fato histérico, na medida em que valorizam as orientagdes
e conclusdes que decorrem das investigagdes sobre a atividade do homem
nos mais distintos niveis e planos. Tal evolugdo, sem divida, permite avangos
do conhecimento produzido as ciéncias humanas em geral e & histéria em
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parficular. Além disso, desafia a construcéo de abordagens tedrico-praticas
renovadas, particularmente no que se refere ao modo de pensar, arquitetar,
teorizar, do poder investido nas acdes, do modo como ele afeta e/ou muda
a realidade o que inclui, também, a sua durabilidade e legitimidade. Assim,
a andlise critica e as problematizacdes sobre quem, qual o desempenho e a
funcdo do infelectual como objefo de estudo conferem relevo & arficulacdo
entre as distintas ciéncias tendo o homem como principal objeto de andlise.
Isso, certamente, valoriza ndo somente o terreno das relacdes estabelecidas,
mas também legitima a histéria enquanto ciéncia que estuda os "homens no
tfempo” (BLOCH, 2001). E, com efeito, no contexto da vida e obra (teérica ou
prafica) que se fundamentam os conceitos de intelectual, agdo infelectual e
produto intelectual e que se explicam polémicas, iniciativas e projetos gerados
com base em demandas especificas e também de afetos e de tradicdo, como

sinalizou Sirinelli (2003).

Consideracoes finais

Nesse sentido, a construcdo do entendimento teérico de intelectual e,
em especial o intelectual da educagdo, vem constituindo um novo paradigma
no inferior da Histéria, ora pelos estudos desenvolvidos e que se dedicam as
redes organizacionais e aos microclimas e microcosmos que sdo criados pelos
intelectuais; ora, pelo estudo das relacdes concretas e as sociabilidades que
s@o, por eles, tecidas; ora pelos consensos criados e que envolvem projetos de
cunho social; ora finalmente pela abertura a intercedéncias aproveitadas pela
Nova Histéria em geral e a Historia da Educagéo em particular. A abordagem
histérica dedicada, especificamente, & histéria de um intelectual corresponde
a um novo campo que se constitui a partir de um approach especifico que
busca valorizar as dimensées bioldgicas, sociais e culturais, com a intengdo
de construir conhecimento a partir da ética, do confexto e das condicoes mate-
riais de quem pensou, no caso especifico, a educagdo. Tais procedimentos
fraduzem-se em constructos que recaem em aspectos especificos da biografia
do sujeito que se somam a outros fatores multirreferenciais, & sinalizados, e
que comportam os processos de socializag@o, o capital cultural e social acumu-
lado, além das redes de relacionamentos. Isso permite rever as problemdticas
psicolégicas, antropoldgicas e socioldgicas da correlagdo entre ideia e agdo,
das feorias, paradigmas e opinides formadas.
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Vale enfatizar que o quadro epistémico de interciéncia em que se
inscreve a histéria de um infelectual da educacdo ndo se limita a uma aborda-
gem descritiva da vida, da carreira ou da relagdo homem e meio em que se
encontra. Compreender e explicar a trajetdria de um intelectual, tal qual aqui
se ensaiou, é infegrérla no campo intelectual, nos contextos e nas circunstancias
histéricas, implicando-a no progresso de uma sociedade, de um lugar, de um
campo de conhecimento, de seus piblicos e beneficiados. A abordagem bio-
gréfica do intelectual, nas mais distintas contemplacdes e na construgdo de um
sentido que envolve o seu papel e a sua funcdo, encontram, nessa relacdo, a
base capital de conhecimento e dire¢do.

Importa considerar, ainda, que a relagdo entre o intelectual e seu meio
estrutura-se numa abordagem alargada em que se cruzam elementos do plano
pessoal e profissional em uma dialéfica que abarca além de tais esferas, a
nogdo de fempo-espaco que, por sua vez, estd atrelada ao local, ao regional,
ao nacional e em alguns casos ao internacional. Quando considerados, tais
dimensionamentos representam o rigor e a atualidade do infelectual em sua
ac¢do, reacdo e criacdo. Isto porque, enquanto objeto de andlise historiogré-
fica, construida em fais bases e tendo por ténica a heuristica e a hermenéutica
do cruzamento de informagdes que engloba também o teor, o plano, a agdo, 81
e o resulfado da agdo para a sociedade, o que se fem é a estruturacdo do
conhecimento e a organizacdo de uma narrativa voltada para o sujeito, sua
acdo e seu confexto.

Nesse sentido, a produgdo do conhecimento da histéria do inte-
lectual, no dominio da investigagdo, também necessita de uma abordagem
teérica inferdisciplinar e de uma andlise e interpretacdo que envolva arquivos
e memérias. Como no caso de cada um dos recorfes e perspectivas adotadas
na histéria e em especial na histéria da educacdo, no que tange mais espe-
cificamente & histéria do intelectual da educacdo, hd um redimensionamento
que confempla o espago, o tempo e a agdo que o transforma num objeto
de conhecimento complexo que exige o aprofundamento do quadro analf-
fico focalizado na dialética entre teoria e praticas. Vale ressaltar, com mais
veeméncia que a epistemologia e reflexdo do intelectual da educacao inclui,
entre oufros aspectos: a frajetéria e a sua problematizacdo enquanto sujeito
histérico; o conhecimento, a andlise e inferprefagdo de suas ideias e o impacto
por ela/s causado/s. Tais elementos fundamentais necessitam, por seu turno,
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de uma conceituagdo e uma reconceituagdo na medida em que o pesquisador
avanca em descobertas e nuances.

E importante desfacar, ainda, que os “discursos” dos infelectuais mol
dam comportamentos, pois eles sdo consequéncia de principios orientadores
e fonte de recomendacdes que, além de regular, conformar e formar, t€m uma
finalidade epistémica. Por isso que eles devem ser analisados na sua génese
e na sua intencionalidade. Neles, podem ser encontrados indicios e/ou evi-
déncias dos valores, atitudes, inferesses, motivacdes, racionalidades, culturas,
expectativas, além do repertério argumentativo mobilizado. Desse modo,
pode-se apreender a complexidade das relacdes que sdo tecidas, ora a par-
tir do meio e das demandas, ora a partir doquilo que se alcanca em termos
tedricos e/ou prdéficos. O que se alcanga, por sua vez, deve ser objeto de
andlise ainda mais apurada, pois tem, em si, a receptividade, o que ajuda
na compreensdo da realidade que fora pensada e projetada. Isto porque, o
que se alcanga é o resultado da sistematizag@o dos elementos mobilizados e
arficulados, moldados pelo fempo e pelo lugar.

Os desafios da inferpretacdo da histéria do infelectual, fodavia, ndo
estdo no acimulo ou falta de fontes e ideias acerca de suas taticas e/ou
estratégias de acdo, mas pelas interrupcdes das experiéncias espaco tempo-
rais e suas implicagdes socioculturais. O conhecimento histérico, nessa seara,
acaba sendo condicionado as estruturas que sGo dadas a ver e que, as vezes,
escondem, camuflam ou desconhecem a linha sucesséria dos acontecimentos,
levando o oficio do historiador a “[...] um percurso cognoscente de dupla
entrada (progressivo e regressivo), oscilando dos processos para os produtos
e dos produtos para os processos” [MAGAIHAES, 2004, p. 135). Portanfo, é
oportuno e, sobretudo, imprescindivel, para além das andlises, o registro das
observagdes e impressdes do pesquisador quando inicia seu trabalho infelec-
tual e académico sobre a vida e a obra de um intelectual. Tal procedimento é
fundamental, visto que, ao final, se fem o processo evolutivo do trabalho, sua
complexificagdo e um “olhar regressivo” do sujeito, de suas escolhas e uma
perspectiva aprofundada do campo infelectual, a que pertencem o investigo-
dor e o objefo investigado.

A abordagem dos infelectuais na histéria da educagdo desafia, como
referido, & dialética entre educabilidade e historicidade. Um dos aspecto mais
notérios é a articulacdo entre a obra escrita, acdo e envolvimento, cruzando o
histérico, o biogrdfico e o institucional.
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Notas

1 Este arfigo foi um dos produtos do estagio pés-doutoral realizado na Universidade de Lisboa e
contou com o apoio financeiro da Capes, a qual agradecemos o incentivo.

2 Sergipano radicado em Pernambuco ficou conhecido na historiografia brasileira, sobretudo pela
sua agdo no campo do direifo e por fer “fundado” o que tempos depois ficou conhecida como
"Escola do Recife” um movimento filoséfico que tinha por objetivo pensar e organizar o Brasil a
partir do germanismo. Tobias que viveu apenas 50 anos [1839-1889), embora tenha sido ape-
nas professor substituo da Faculdade de Direito do Recife, deu a ela seu nome, pois a referida
faculdade é conhecida até hoje por “Casa de Tobias”. Tal representacdo se ndo revela sua forma
de pensar a organizacdo da sociedade brasileira, da a ver a o que ele representou para as
geragdes seguintes, demonstrando o poder de ressonéncia de suas ideias das quais sGo exem-
plos: a criacdo de uma escola superior feminina nos moldes alemées; a necessidade de uma
lei de direitos autorais e a legislacdo especifica aplicada aos menos e loucos, fodas no século
XVIII, quando imperou o positivismo e tudo que dele péde descender. Para saber mais ler Barreto

(2015).
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Resumo

O artigo busca compreender como as experiéncias de vidaformacdo consti-
tuem a docéncia na Educacdo Profissional Técnica. Resulta de pesquisa (auto)biografica
a partir dos referenciais de Delory-Momberger (2012), Névoa (2007), Pineau (2014)
e Souza (2014). Para a discussdo da docéncia, recorreuse a Gatti (2011; 201 1a),
Ramalho, Nufies e Gauthier (2004), Rios (2014) e Souza e Nascimento (2013). Como
procedimento metodoldgico, foi utilizada a entrevista narrativa com seis docentes do
Instituto Federal da Bahia,/Campus lIhéus. Como resultados, aponta a relevéncia dos
processos experienciais na consfituicdo da docéncia, bem como a necessidade de
observancia desses processos no desenvolvimento da politica de formagdo dos profissio-
nais licenciados e bacharéis que adentram os Institutos Federais de Educacdo.

Palavras-chave: Docéncia. Vidaformagdo. Educagdo profissional técnica.

Life-training process in the constitution of the teaching in professional
technical education

Abstract

The article discusses how the experience of lifetraining contributes the tea-
ching at the Professional Technical Education. Results of (auto) biographical research from
references to Delory-Momberger (2012), Novoa (2007), Pineau (2014) and Souza
(2014). On the discussion of the teaching we used Gatti (2011; 201 1a), Ramalho,
Nunez and Gauthier (2004), Rivers (2014) and Souza and Nascimento (2013). As
methodological procedure, we gave employed narrative inferviews with six teachers of
the Federal Institute of Bahia/Ilheus Campus were used. As a result, the work points out
the relevance of experiential processes in the constitution of teaching as well as the need
fo observe these processes in the development of fraining policy for licensed professio-
nals and bachelor professionals who step into the Federal Institutes of Education.

Keywords: Teaching. life training. Professional fechnical education.
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Procesos de vidaformacion en la constitucion de la docencia en la
educacién profesional técnica

Resumen

El articulo discute como las experiencias de vida y formacion técnica
constituyen la docencia en la Educacién Profesional Técnica. Resulta de una
mefodologia autobiogrdfica desde las referencias de Delory-Momberger (2012),
Novoa (2007), Pineau (2014) y Souza (2014). A respecto de la discusion sobre
la docencia utilizamos Gatti (201 1; 201 1a), Ramalho, Nuiez y Gauthier (2004),
Rivers (2014) y Souza y Nascimento (2013). Como procedimiento metodoldgico
se ulilizd las entrevistas narrativas con seis maestros del Instituto Federal de Bahia
Campus/llheus. A consecuencia apunta la relevancia de los procesos experienciales
en la constitucion de la docencia, bien como la necesidad de la observancia
de esos procesos en el desarrollo de la politica de formacion de los profesionales
licenciados o con bachilleratos que entran en los Insfitutos Federales de Educacién.
Palabras clave: La politica educativa. Financiacién de la educacion. Sueldo de los
profesionales de la ensefianza.

Introducao

O presente texto resulta de um processo investigativo desenvolvido
com professores de um campus do interior do Instituto Federal da Bahia/
Campus llhéus, buscando compreender como as experiéncias de vidaformao-
¢do consfituem a docéncia desses professores.

Para tanfo, desenvolveuse um procedimento tedricometodologico que
perpassa pelos estudos da pesquisa autobiogréfica, compreendendo a docén-
cia como uma produgdo de sujeitos frente aos encontros, desafios e superacdes
de cada pessoa-professor no seu fazer pedagdgico e na sua propria vida, por
tanto, a docéncia como resultado do encontro da atividade educativa e com
outras fantas afividades que constituem os professores.

O trabalho foi desenvolvido com seis professores de dois cursos
Técnicos de Nivel Médio Integrado. Considerando que os professores sdo
organizados por drea de formagdo, selecionou-se um professor de cada drea
propedéutica (linguagens, Ciéncias da Natureza e Matemdtica, Ciéncias
Humanas), um professor da drea diversificada e um professor de cada curso
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técnico, sendo estes os cursos de Informdtica e de Seguranca do Trabalho.
Além disso, constituiram-se, também, critérios para selec@o dos professores:
perfencer ao quadro do campus, no minimo, por um ano; fer experiéncia profis-
sional em outros cendrios além da docéncia; ter experiéncia como docente em
outros locais ou campi do IFBA.

Para a recolha das histérias de vidaformacdo dos docentes utiliza-
ram-se as enfrevistas narrativas, as quais foram concebidas como espaco de
construgdo e atualizagdo do vivido, delineado pelos sentidos que os sujeitos
afribuiram as suas experiéncias de formacdo. Além disso, as narrafivas reve-
larom a condig@o autoformativa, ao permitir que os sujeitos falassem de si a
partir do movimento de reflexividade que consfitui o processo de narracdo,
podendo desvelar os processos que formam os modos de exercer e viver suas
docéncias no @mbito da Educacdo Profissional Técnica.

A transcricdo das narrativas e sua andlise ocorreram num movimento
de leitura e releituras observando os acontecimentos narrados para compreen-
der a trama que envolve os sujeitos e o contexto social. Com base nos estudos
de Souza (2014), procedeuse & andlise em frés tempos: Tempo | = momento
de produgdo do perfil biogrdfico individual e coletivo dos sujeitos; Tempo |l
— identificacdo das regularidades, iregularidades e singularidades expressas
nos acontecimentos biografados pelos sujeitos e observados nos cruzamentos
das narrativas; Tempo Il — interpretacdo dos acontecimentos e da trama cons-
fruida a partir do suporte tedrico estabelecida para a pesquisa.

Compreender a docéncia, nesse campo educacional, implicou
empreender uma leitura sobre os processos subjefivados pelos professores,
constituintes de suas identidades docentes. Assim, o modo como as experi-
éncias (BONDIA, 2002; JAY, 2009) de vida junto & familia, & escola bésica
e d academia colaboraram para a formacdo da identidade docente desses
professores, foi analisado como espaco de ecoformagdo, heferoformagéo e
autoformagdo, campos fundantes do processo de formagéo docente, a partir
da teoria tripolar de Pineau (2014).

Esses frés movimentos formativos implicam pensar que as pessoas se
consfituem a partir da relag@o com o outro, com o mundo e consigo mesmo,
sendo o movimento reflexivo que o sujeito faz o espago de autoprodugdo
diante da acdio dos outros e do meio onde vive.
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Das experiéncias familiares as travessias escolares

Compreendendo que os modos de ser, de fazer e de sentir dos pro-
fessores s@o marcados pelo enlace enire o confexto social e as formas de
apropria¢@o individuais que os docentes produzem diante do cendrio viven-
ciado, considerou-se que os sujeitos falam sempre de uma condicdo biogréfica
(DELORYMOMBERGER, 2012) que os insere como sujeitos; ao mesmo fempo,
em que sdo singulares, fambém sdo coletivos, porque carregam as marcas da
historicidade que os perfazem.

Desse modo, considerar, neste frabalho, o processo formativo e cons-
fitutivo da docéncia, pressupde compreender o professor como sujeifo ativo no
mundo, que se constréi dianfe do vivido, marcado por uma subjetividade que
Ihe institui uma poténcia para significar e produzir o mundo onde se encontra.

Os professores que participaram como sujeitos da pesquisa deste
frabalho revelaram que o papel da familia na valorizagéo e garantia da for-
macdo escolar, sobretudo, na infancia, foi um traco comum entre eles. A ideia
de garantia da escolaridade para os filhos como possibilidade de ascensdo
social é reconhecida pelos professores como tentativa dos seus pais de ndo
permitir que o contexto econdmico que os atingiu limitasse seus processos de
desenvolvimento educacional. A familia também foi agente promotor de sabe-
res, influenciando os sujeitos a reconhecer a educacdo como potencialidade
de vida socioecondmica e profissional. Tal aspecto é exemplificado na narra-
fiva da professora Artemis':

[...] meus pais sempre priorizaram a educagdo, no sentindo de
legado mesmo, entd@o, meus pais sempre disseram que ndo feriom
pafriménio para me deixar, mas que me deixariom educacdo, e eu
fenho tenfado trilhar esse caminho de profissional, de vida, e de

realizag@o pessoal (ARTEMIS, 2014).

Nessa passagem, a professora Artemis revela como o valor da educo-
¢Go constituiu um legado para si e como assume isso enquanto saber e como
direcionamento pessoal na busca pela formagéo profissional. Observou-se
que, como movimento de autoformagdo, ela foi produzindo os mecanismos de
atuacdo frente ao contexto da ecoformacdo que ali acontecia e que perpassou
a vida da professora em fodos os campos, visto que, ao lidar com os limites
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econdmicos da familia, fez desse cendrio um caompo de producdo de sentidos
que a levou a dedicar um espago importante para a educagdo na sua vida.

Nas narrativas dos docentes colaboradores, é evidenciado como
as experiéncias produzidas junto & familia e no processo de escolarizacdo
fortalecem os sentidos que os sujeitos construiram sobre o conhecimento e a
educacdo formal. Observouse, ainda, que é manifestado pelos professores
como essa relacdo ultrapassou a cada um deles e se constituiu em um projeto
de realizacdo da familia e de investimento como mecanismo de enfrentamento
e superacdo das dificuldades socioecondmicas. Isso é possivel constatar na
narrativa do professor Apolo:

A minha infancia foi franquila, eu trabalho desde cedo, isso me deu
um senso de responsabilidade muito grande, a gente sempre foi
uma familia: pai, mae e mais quatro filhos. Meu pai sempre trabo-
lhava e a gente sempre ia para feira nos finais de semana. Enfdo
digamos que a genfe nunca feve final de semana assim, porque
finha sempre que trabalhar final de semana. Enté@o a gente sempre
foi muito responsavel pelas coisas que eram propostas, principal-
mente em quest@o & educagdo, por mais que a genfe n&o fivesse
tudo, nem escolas particulares isso era sempre muito valorizado.
90 A genfe sempre feve esse senso de que a educacdo podia mudar
a nossa realidade, nossa sé ndo, mas da familia em si (APOLO,

2014).

O professor revela como a questdo socioecondmica atravessou a vida
da sua familia e que a educacgdo foi concebida como vetor de fransformacdo
da realidade & qual estava submetido, inclusive pelo trabalho que chegou
sua vida @ na infancia, quando colaborava nos fins de semana no trabalho
que seu pai exercia como comerciante na feira livre. Nesse sentido, a escolari-
zagdo foi a alternativa encontrada pela familia de Apolo como mecanismo de
alteragé@o daquela realidade.

Uma caracteristica marcante na relacdo familicescola, presente nas
narrativas de formagdo dos professores, colaboradores desta pesquisa, foi a
realizacdo pessoal dos pais na ascensdo escolar dos filhos, implicando um
investimento financeiro e emocional dos pais, que ndo tiveram, em suas traje-
térias de vida, a possibilidade de fer acesso & escola bésica e/ou ao ensino
superior. Como se pode observar na narrativa do professor Hefesto-Andejo,
oo afirmar que seus pais buscaram proporcionar aos filhos uma educacdo que
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eles ndo puderam ter, uma vez que “[...] a ideia deles era estar nos dando
base para o que nenhum dos dois conseguiu [...] que era o sonhado curso de
nivel superior”.

No que se refere ao valor e acesso & educagdo bésica promovidos
no seio familiar, observou-se, no decorrer das narrativas de todos os professo-
res-colaboradores, que a familia é um espago de eco e heteroformacao que
confextualiza as influéncias possiveis para que esses sujeitos se tornassem pes-
soas escolarizadas e fivessem referéncias de valores positivos sobre o processo
educacional, j& que as familias, a partir das relagdes sociais e afefivas estabe-
lecidas com os sujeitos, promovem, para eles, sonhos, desejos, necessidades.

As experiéncias construidas nas relagdes com o contexfo e com os
outros na escola bdsica constituem campos de produgdo da dimensdo auto-
formativa dos sujeitos. Um fraco em comum enfre os professores Apolo e
Hefesto-Andejo era a condi¢cdo de lideres em grupos de trabalhos escolares,
que os colocava em situacdo de orientacdo, exposicdo de temdticas de estu-
dos. Assim, a presenca dos colegas e os desafios dos frabalhos em equipe e do
compartilhamento de saberes lhes possibilitaram produzir significados para as
prdticas de estudo e aprendizagem, como revela o professor Hefesto-Andejo:

91

[...] eu era o sujeifo que esfava explicando aos outros como é que
se fazia, eu era o sujeito que preferia fomar para mim o trabalho e
fazer quando eu via que os outros com menos desenvoltura para
realizar um frabalho que era de equipe, que se eu estava naquela
equipe que finha que fazer e sair bem feito, eu tomava o prejuizo
de chamar o trabalho para mim a despeito do tempo. De ter quem
fizesse, de ter quem dividisse a tarefa comigo, ent@o isso da ela-
boragdo intelectual das tarefas que acompanha o docente eu tive

desde sempre (HEFESTO-ANDEJO, 2014).

O professor narra como, na relacdo com os pares, desenvolveu o
que ele mesmo define por “tarefa intelectual do docente”. A presenca do outro
lhe permitia o exercicio do didlogo, da orientacdo e da mediacdo pedagd-
gica. Saber ensinar &€ uma dimens@o importante do processo de educar e que
caracteriza o frabalho docente. Enquanto narra, o professor Hefesto-Andejo
vai reafirmando como o aprender a ser professor foi se construindo, dialefica-
mente, na relagdo com os colegas da escola bdsica, nos grupos sociais que
constituiu ao longo de sua trajetéria formativa.
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Assim, procura-se enfatizar como a heteroformagdo afravessa a cons-
fitvicdo da docéncia do sujeito, visto que revela como o espago de inferacao,
de solicitagdes, de reconhecimento de si pelo outro produziu um modo de
relagdo pessoal com os pares e com o universo da escola e das relogdes de
ensinar-aprender. Essa é uma aprendizagem que se encarna a partir do modo
de ser de cada um. Entre as principais referéncias de formacdo dos docentes,
nesse periodo, esfd a figura do professor da educacdo basica na identificagdo
com a escolha da profissdo docente, como se pode observar na narrativa do
professor Apolo:

[...] eu tinha uma figura muito perfeccionista dos professores, eu
sempre endeusava, achava que assim eram semideuses, eu finha
ela como deusa, eu tinha uma visdo sobre professor bem perfeita,
fanto & que eu virei professor. [...]. Mas sempre five muita admira-
¢80, fanto pelo professor quanto pelo ambiente escolar, isso falvez
fenha influenciado na escolha da profisséo no futuro (APOLO,

2014).

Enguanto narra, o professor vai revelando como as marcas do outro e
a experiéncia construida nessa relacdo é formadora do modo de ser, da defi-
99 nic@o de como o sujeifo se vé e se projeta a partir das referéncias construidas,
caracterizando, assim, um movimento de constituicdo de sua subjetividade.
Assim, ser professor na vida de Apolo, é uma escolha fragada pelo modo
como ele infernalizou a profissdo a partir da sua experiéncia como aluno.

Outra narrafiva que se destaca é apresentada pela professora Artemis
ao fratar dos desafios do confexto em que vivia. Ela mostra, na experiéncia
narrada, como enfrentou uma situagéo de preconceito dentro do ambiente
escolar. Ela diz:

[...] na Educagdo basica eu cheguei a ouvir ndo s6 de um profes-
sor, mas de vdrios que eu nunca iria a lugar nenhum, porque eu
morava na cidade em periferia, porque meus pais [...] Meu pai
é negro, eu me reconheco como afrodescendente, minha avé é
negra, meu pai é negro de pele, eu nGo sou negra de pele, mas
sou negra de descendéncia, entdo até isso eu j& ouvi, uma das

coisas do bullyng era isso, a questdo ética racial, e eu escolhi ndo
me abalar [ARTEMIS, 2014).

Duranfe sua narrativa, a professora Artemis discorre como viveu
a situagdo de preconceito émico e social na escola, por ser da periferia e
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afrodescendente. Mas, a sua afitude de ndo permitir que fal situacdo a imo-
bilizasse, mostra que o sujeito, dominando os processos que lhe constituem,
constroi seus caminhos e pode reorganizar os elementos que o rodeiam, colo-
cando-se como sujeito em acontecimento. Segundo Rios (2014, p. 278), [...]
todo processo de formacdo cruza, & sua maneira a femdtica da existenciali-
dade associada & questdo da identidade”. Isso também aponta o que Pineau
(2014 define enquanto a dimensdo autorreferencial produzida pelo sujeito no
seu processo formativo.

O destaque das dimensdes de género, efia e condicdo social, pre-
sentes no inicio da narrativa da professora Artemis, é apresentado por ela para
mostrar que sua busca era por agir, contrariamente, ao meio em que vivia. Ela
ndo revela a escolha pela docéncia por uma dimensdo idealizada da profis-
sdo ou pela influéncia das relagdes vividas no periodo escolar. O que afirma
é o valor da educag@o para si como mecanismo de saida da condicdo social
e econdmica em que se encontrava. Nas palavras de Névoa (2007, p. 16),
"[...] a construgdo de identidades passa sempre por um processo complexo
gragas ao qual cada um se apropria do senfido da sua histéria pessoal e
profissional”.

E evidenciado, nas experiéncias narradas, que a familia e a escola
bésica sdo pilares fundamentais no processo de constituicdo da docéncia. Elas
movem e fundam os valores, os inferesses pelos quais os sujeitos, em primeira
insténcia, guiam seus caminhos, revelando marcas que contribuiram para que
a docéncia fosse um horizonte e uma escolha em suas vidas, portanto emer
gente das relagdes ativas produzidas no contato com o outro e com o meio,
bem como da apropriacéo das experiéncias que foram produzidas. Nesse
sentido, compdem o espago de hetero, eco e autoformacdo dos professores
que t&m, na formagdo basica e familiar, os alicerces de suas histérias de vida.

Modos de se constituir professor na licenciatura

Os professores colaboradores desta pesquisa, que optaram pela licen-
ciatura na formagdo académica inicial, relatam como essa opgéo é marcada
por processos pessoais e condicionantes sociais nos quais estfavam imersos.
Assim, a opgdo pela docéncia é, mais uma vez, marcada por processos iden-
fitrios que vao delineando os modos de se constituir professor.
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No caso da professora Arfemis, o curso de Pedagogia foi fundamental
para sua profissdo, mas a insercdo da pesquisa afravés da Iniciacdo Cientifica
fez a diferenca no seu desenvolvimento profissional:

[...] a faculdade era particular, ndo supria os meus anseios nesse
sentido, fiz o curso, conclui, sou licenciada em Pedagogia com
enfoque em Administragdo Escolar e Magistério das séries iniciais,
[...] Mas, assim, no final do terceiro ano, no comeco do ferceiro
ano, eu ja fiz Iniciagdo Cientifica na faculdade com bolsa, isso foi
bom para mim porque me preparou, minha professora era douto-
randa da UNICAMP e ai ela me apresentou a Ciéncia do jeito
que eu achava que deveria ser, como a faculdade néo tinha me
mostrado, aqueles frabalhinhos aquelas coisas. E ai ela me apre-
sentou essa docéncia, essa Ciéncia, esse método de investigagdo

[ARTEMIS, 2014).

A professora Arfemis revela, na fola acima, um elemento que per-
corre foda sua narrativa, quando atribui qualidade & formagdo do sujeito via
o rigor cientifico, estabelecendo critica ao modelo formativo que tinha durante
as disciplinas da graduag@o. Essa qualidade que atribui ao rigor cientifico
é expressa em vdrios momentos, inclusive no seu processo de graduagdo e
pés-graduagdo, sobretudo, pela relagdo que estabelecida entre docéncia-
-ciéncia-investigacdo, ao falar “E af ela me apresentou essa docéncia, essa
Ciéncia, esse método de investigacdo”.

Tal quest@o se reporta & discussdo proposta por Ramalho, Beltran e
Gauthier (2004), quando mostram o valor da pesquisa no processo formativo
docente, ao poder aproximar o conhecimento tedrico da realidade escolar
e potencializéla como situacGo-problema de modo sistemdtico. As teorias
devem constituir ferramentas de reflexdo e pesquisa sobre a préxis educativa,
sendo isso fomado como exigéncia para uma formagdo universitdria inicial a
partir de uma identidade docente que se quer formar, permeada de finalidade
e objetivos de acdo, ou seja, que exige definir qual é o nicleo da profissdo.

Cabe destacar que a trajetéria formativa da professora Artemis, no
campo da educagdo, ¢ alterada pela leitura que faz da atitude dos colegas
que lecionavam no ensino fundamental das séries iniciais em uma escola da
drea rural, um dos espacos onde comecou atuar. Ela relata que via, nos modos
como os colegas produziam a profissGo, um movimento de descompromisso
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com o fazer e ndo gostaria de compactuar com tal sitvacdo, resolvendo buscar
outra licenciatura:

E af fazendo o curso de Pedagogia nesse paralelo eu percebi que
ndo era isso que eu queria, me debater a vida inteira com colegas
que achavam que o seu frabalho que precede ao meu em fermos
de série, ndo precisa ser bem feito. E ainda mais naquela realidade
tinha muito o discurso [...] 'Eles precisam saber ler, escrever e contar'.
Entdo o que eu ndo queria para mim eu ndo queria para os meus
alunos eu achava que eles podiam mais. Entdo essa realidade foi
me desgastando muito e ao terminar, ao chegar ao ferceiro ano de
Pedagogia eu falei: ndo quero isso para mim, e passei a cogitar

fazer uma graduacdo (ARTEMIS, 2014).

A professora Artemis ratifica a importéncia do processo reflexivo
como vetor da consfrugdo da atitude profissional para a docéncia e potencia-
lizador de transformacdes que o sujeito faz a partir de suas deferminacdes.
Descontente com o sentido ético que percebia presente nas prdaticas dos pares
e, como isso a afetava, sua saida foi buscar outro campo de atuagdo via uma
nova graduagdo. A professora revela, em outro frecho da narrativa, que, por
questdes de logistica, optou por uma instituicGo proxima & sua casa, onde
cursou Geografia, descobrindo afinidade com o campo de estudo durante sua
formag@o. Nas palavras de Névoa (2007, p. 16), sua posicéo como docente
é um processo de “[...] adesdo a principios e a valores”, resultante da constru-
¢do de uma identidade considerada como um “[....] lugar de lutas e conflitos, é
um espago de construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo”.

Nesse a@mbito, o professor Apolo, também licenciado, revela sua
experiéncia formativa, narrando como se deu esse processo no seu curso de
licenciatura em Fisica:

EntGo, essas foram formagdes eu digo conteudistas, elas ndo foram
em relagdo & docéncia. Eu sempre digo que formagdo enquanto
a professor a genfe na disciplina de Fisica |, Il e lll, porque o curso
era para licenciado e sempre falava que a gente seria professor,
que era muito importante ser professor de Fisica, que tinha muito
poucos professores formados, entdo esse era um discurso que ele
sempre usava em relagdo ao fato de ser professor [...] A gente
fambém comegou a discutir sobre ser professor durante a Iniciagdo
Cientifica, j& que a gente trabalhava na drea de ensino e experimen-
fagdo em Fisica, mas, especificamente mesmo, a partir do sétimo,
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oifavo com disciplinas especificas, Mefodologia e Instrumentagdo,

e os esfagios na drea de Fisica (APOLO, 2014).

Na narrativa do professor Apolo, fica explicito que ele também viven-
ciou experiéncias formativas ligadas & pesquisa em educagdo por meio da
Iniciacao Cientifica, bem como participou de discussdes sobre metodologia de
ensino. Entrefanto, o docente aponta que fais experiéncias se deram ao final
do curso, a partir do sétimo e oitavo semestres, em disciplinas especificas.

Cabe notfar que o professor Apolo faz sua graduagdo no inicio da
década de 2000, quando foram promulgadas as Direfrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores para a Educagdo Basica?, que vao
exigir uma ariculagdo mais efefiva enfre o campo tedrico disciplinar e a forma-
¢@o dos conhecimentos pedagdgicos, proprios para a docéncia na educagdo
bésica, estabelecendo vinculo entre ensino e pesquisa. Percebese, a partir da
narrativa do professor Apolo, que, no processo de Iniciagdo Cientifica do qual
participou, ha experiéncias formativas no curso académico que buscaram esto-
belecer essa relacao entre pesquisa e ensino. Entrefanto, ele também indica
que feve disciplinas e participou de eventos caracterizados por ele como “con-

94 teudisfas”, confirmando que se distanciavam da formagdo docente, ao dizer
que essas formagdes "ndo foram em relogdo & docéncia”.

Compreende-se que o professor Apolo viveu uma experiéncia forma-
fiva que, em seu conjunto, foi divergente daquilo que era preconizado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores para a
Educacdo Basica (BRASIL, 2002). Apesar das diretrizes em vigor, a experiéncia
narrada revela uma distancia entre a materialidade das bases dessas direfrizes
e o processo vivido pelo professor.

Quanto & sua iniciagdo na docéncia, o professor Apolo demarca que
iniciou sua experiéncia como professor em um pré-vestibular vinculado a um
programa de a¢do afirmativa, em que j& se sentiu responsdvel por uma furma,
relatando que

Foi a primeira vez que entrei na sala de aula como responsével
por uma turma de fafo. Eu comecei dando aula de matemdtica,
esses frés primeiros anos de docéncia, ndo era uma turma digamos
padrdo assim, padrdo vocé tem que avaliar, fazer prova. Era um
curso pré~vestibular popular, vocé tinha que dar aula, mas vocé
ndo tinha que se preocupar com avaliagdo. A primeira experiéncia
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para mim foi bacana vocé ser responsavel por uma turma, e vocé
entrar numa sala de aula a primeira vez, eu finha dezessete anos,
era afé esquisito porque muita gente era mais velho que eu. Enfdo
vocé entrar numa sala de aula como responsavel por uma turma, as
pessoas fe fratar como professor e & te dar certa responsabilidade

(APOLO, 2014).

Aqui, o professor Apolo diz como a experiéncia de se sentir professor
estd afrelada & responsabilidade e ao papel imputado a ele no curso pré-
~vestibular onde lecionava. Ele afirma que ter uma turma de alunos sobre a qual
ele finha responsabilidade o fez sentirse professor.

Desse modo, mesmo em um contexto distante da escola bdasica e da
academia, o professor Apolo foi constituindo sua docéncia, afravessado pela
dinédmica da ecoformagdo, considerando que as relagdes de trabalho num
deferminado contexto e o espaco que ocupou nestas, ainda cos dezessete
anos, podem gerar experiéncias de frabalho, de exploragdo de uma profissao,
do modo de ser, sentir e fazer docéncia.

As experiéncias formativas dos professores colaboradores que s@o
licenciados apresentam reflexdes sobre as referéncias formativas desses sujei-
fos. Assim, fica claro que as insfituicdes de ensino superior ndo sdo o centro da
formagdo de um professor e que, quanto mais elas puderem dialogar com as
demandas reais da escola basica na articulagdo ensino, pesquisa e extens@o,
mais elas promoverdo o empoderamento dos docentes e dos futuros docentes
sobre seu processo formativo.

No campo das licenciaturas dos professores, as narrativas conduzi-
ram até aqui & compreens@o de que, politica e pedagogicamente, o projefo
educacional brasileiro ¢ fruto de muitas disputas e embates sobre a compre-
ensdo do que consiste o fazer dos professores e como os sujeitos escolhem e
aderem a essa profissdo.

O que se constata é que as licenciaturas, nas universidades brasilei-
ras, vém passando por processos de ressignificacdes e mudancas, visando
qualificar melhor os docentes da educacdo basica. E uma disputa entre um
paradigma que pensa a formacdo como condicdo alheia ao sujeito, portanto
foma o professor como objeto do processo e a emergéncia de novas discussdes
que refletem o professor ndo como consumidor de saberes prontos e acabados,
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mas como produtor de novas prdticas, de senfidos e técnicas sobre seu fazer,
e, ainda, enquanto sujeitos, carregam marcas de suas experiéncias indeléveis.

Outro ponto a ser pensado é que, se hé disténcia na formagdo desses
professores com a escola bdsica, nada é mencionado ao longo de suas narro-
fivas sobre a educacdo profissional como campo de atuagdo dos licenciados,
portanfo, esses professores que, hoje, atuam nos Institutos Federais ndo foram
confemplados em sua formagdo com discussdes que promovessem reflexdes
sobre as demandas especificas de uma préfica educativa no ensino médio
vinculada & formagao profissional.

Catti (201 1) adverte que a universidade precisa ser preparada para
desenvolver pesquisas e modelos formativos em parceria com educadores que
desenvolvem uma prdtica educativa cotidiana e est@o imersos nas deman-
das concretas das escolas, pois, distante destas, a formagdo reporta-se a um
modelo de professor abstrato e genérico.

Esse professor precisa ser pensado como sujeito com identidades
multiplas, forjadas também nas suas experiéncias pessoais e académicas.
Desse modo, a escolha feita pelos professores Artemis e Apolo pela profissao
docente, no dmbito da formacdo académica, revela as redes de relacées e
circunst@ncias que os guiaram e os fizeram consfituirse como pessoas singu-
lares nos modos de produzir a formagdo inicial docente numa dinamica entre
sua constituicdo pessoal e profissional, gerando modos préprios de produzir a
identidade profissional.

Do bacharelado a sala de aula

A pesquisa em pauta fambém ouviu professores com formagdo em
bacharelado, dada a natureza do &mbito de trabalho desses profissionais
na formagdo técnica. As experiéncias formativas dos professores bacharéis
atestam que o processo da docéncia ndo se encerra, &o pouco inicia com
a formagdo académica, mas atravessam outros percursos como os caminhos
percorridos pelos professores na sua iniciagdo profissional.

Nesse confexto, a identidade profissional ndo & um construto aco-
bado, mas um processo redimensionado a cada movimento experiencial com
o qual o sujeito se depara, modificando, fambém, o modo como se reconhece
e se faz reconhecido pelo outro, sendo, ent@o, produgdo de fluidez, instabili-
dades e transformacdes.
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Encontrar nas histérias formativas dos professores bacharéis os movi-
menfos que os levaram & docéncia implica compreender que a profissdo
professor é determinada pelos acontecimentos, pelo devir da condicao humana
pessoal e profissional que acontece aos sujeitos.

Nessa direcdo, o professor Ares revela que foi numa relagéo de pro-
ximidade com dois professores e, a partir das imagens produzidas por esfes
sobre a docéncia, que ele foi mobilizado e orientado para a profissdo de
professor. Ele explicita como o confato com a experiéncia do outro (hetero-
formacdo) foi importante nessa escolha e, a partir desta, passou a pleitear a
carreira docente para si. Assim, ele recorda:

[...] teve em especial dois professores na minha vida académica
que foram meus orienfadores em projetos desenvolvidos na UESC,
e professores de sala de aula. Entéo eles. .. 'vocé tem um perfil infe-
ressante, consegue falar bem, tem paciéncia..." eles foram citando
em vdrias conversas que a genfe foi fendo co longo do tempo,
caracteristicas que podiam me tornar um bom professor [...] e pelo
o que eles conversaram comigo eles disseram que tinha... como &
que posso dizer... fer a cabega organizada para elaboracdo de
trabalhos académicos. E, também, a questdo de organizagdo e
planejamentos as atividades expositivas, eles falaram que eu tinha
facilidade de falar da drea de programagdo de computadores, que
é um pouco dificil para o pessoal da drea de exatas, eles identfifi-
caram naquele momento que eu tinha uma habilidade para falar
sobre esse tipo de assunto no meio académico (ARES, 2014).

O processo de reconhecimento aqui apresentado por Ares também
evoca a quest@o do reconhecimento da identidade docente a partir de carac-
feristicas definidas pelo outro como aquelas que s@o reconhecidas socialmente
pertencentes ao dominio da profissGo docente. Portanto, ter paciéncia, orga-
nizagdo, planejamento, capacidade de exposicdo oral, foram reconhecidos
como elementos pertinentes & docéncia. Assim, a imagem que o professor Ares
vai compondo de si mesmo, como futuro professor, emerge de uma identidade
colefiva que ele ressignifica em sua subjetividade.

E preciso constatar que a docéncia, para o professor Ares, ndo pas-
sou a ser uma carreira secunddria ou paralela, mas uma opgdo de mudanca
profissional. Llogo, a opgdo pelo ingresso na docéncia fambém & uma ressig-
nificacdo da propria identidade da pessoa-professor de Ares. Segundo Gatfi
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(201 1a, p. 162), "[...] associadas & identidade estdo as motivacdes, os inte-
resses, as expectativas, as atitudes, todos elementos multideterminantes dos
modos de ser de profissionais”.

J& o professor Hefesto-Andejo, formado em Arquitetura, revela outros
caminhos que o levaram & docéncia, o que passou pela condicdo na qual
exercia a profissdo ligada & sua formagdo inicial. O professor revela que sua
formacao foi multirreferencial, marcada por um curriculo vasto. Porém, essa
condicdo foi construida por ele, uma vez que era permitido agregar disciplinas
e estudos de dreas diferentes ou correlatadas ao seu curso de graduagao.
Assim, ele fala:

[...] eu peguei um sem nimero de disciplinas eletivas e opfativas
porque me inferessava muita coisa. Entdo fui aluno na FACOM no
curso de Jornalismo, fui aluno em Belas Artes e outras disciplinas, fui
aluno dentro da prépria faculdade de Arquitetura de matérias que
ndo eram obrigatérias. Entdo, eu queria saber mais, queria conhe-
cer coisas que eram da minha oportunidade naquele momento e,
quando eu safsse, n&o iam estar mais ao meu alcance. [...] Claro,
que de modo prdtico, a gente sabe da afinidade das discussaes,
mas a graga era poder passear pelo assunto dado por fodos eles.
Nao tinha uma matéria que eu ndo gostasse ou que eu gostasse
mais. Era bacana estar percorrendo tudo (HEFESTO-ANDEJO,
2014).

Em sua narrativa, o professor Hefesto-Andejo enfatiza o aspecto plural
que construiu na sua formacdo. Demonsira como a condicdo de abarcar diver-
sas referéncias tedricas na sua formagdo era algo que lhe satisfazia quanto
ao interesse de aprender mais. Mas, fambém demonstra que compreendia as
discussdes como afins, porfanto, revela que era uma busca intencional, corre-
lata ao seu processo formativo. Contudo, no desenvolvimento de sua profissao
como arquiteto, ele diz que ndo conseguia atuar na carreira e, apesar de estar
desenvolvendo uma afividade que dependia de sua formacdo inicial, ele ndo
conseguia exercer, de fafo, a profissdo para a qual foi formado. Assim, ele
narra:

Fu n&o tinha conseguido fazer a minha prépria arquitetura e me frus-
frei com a parfe da experiéncia comercial de estar organizando @
empresa, me relacionando com cliente, estimando valor para meu
proprio servico [...] E eu consegui fazer o acompanhamento dessa
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arquitefura que acontecia na minha frente, fazendo uma coisa tam-
bém que eu gostava que era fotografar [...]. Foi marcante para
mim na profissdo ter convivido com Lelé! Que é um arquiteto, foi um
arquitefo genial, eu passei mais tempo convivendo com ele, sem
fer tido a oportunidade de desenvolver projeto, porque os projefos
dele o fraco é unicamente dele [HEFESTO-ANDEJO, 2014).

Aqui, o professor Hefesto-Andejo mostra como enfrentou dificulda-
des para exercer seu trabalho de arquiteto. Numa tentativa comercial, fala de
frustracdes e, apesar de considerar marcante outra experiéncia profissional,
reconhecendo que sua formagdo era importante para o trabalho que realizava,
afirma que isso ndo lhe permitiu espaco para criar, desenvolver projetos ou
imprimir seu frago arquitetonico.

E com essa condicdo pessoal, formativa e profissional que a docéncia
chega para o professor Hefesto-Andejo como um acontecimento, uma bifurco-
¢do ou desvio de um caminhar profissional outrora pensado. Narra que sua
entrada para docéncia acontece a partir de um convite muito inesperado: “[...]
e surgiu o convite para a docéncia, que foi uma coisa caida do nada e foi uma
fransferéncia assim imediata de realidade. Saf de um universo e caf em outfro
universo”. Neste frecho da narrativa do professor ¢ revelado que a entrada na
docéncia ndo foi planejada, e representou uma mudanga na sua vida e que
fal mudanga também ocorreu do ponto de vista geogréfico, visto que o convite
foi para uma instituicdo privada de ensino superior em outro estado brasileiro.

As histérias dos professores Hefesto-Andejo e Ares indicaram como os
sentidos produzidos por eles sobre suas experiéncias os trouxeram até a docén-
cia, ainda que esta ndo tenha sido a opgdo inicial de formacdo e de profissdo.
Tornar-se professor ¢, enfGo, uma possibilidode doda pelas suas marcas de
experiéncias vividas.

Observouse como os professores sGo acometidos pelos aconteci-
menfos em suas vidas e como muitos desses elementos sGo promotores dos
sentidos que s@o afribuidos & docéncia. Assim, a enfrada na docéncia vai
sendo produzida por caminhos diferenciados e promovendo aprendizagens
tfambém diversas. A decis@o de ingressar na docéncia coloca o professor
Hefesto-Andejo em novo desafio, pois foi mobilizando seu processo identitario
na medida em que a vida profissional, os desafios das préficas cotidianas, as
demandas sobre o frabalho pedagdgico geraram outros movimentos formativos.
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Nesse sentido, o professor Hefesto-Andejo afirma que teve de sair de
um universo e entrar em outro, chama atencdo para a experiéncia que viveu
da entrada na docéncia em uma instituicdo de ensino superior privada sem
nenhuma preparacdo. Ao relatar esse processo, ele conta o quanto essa cir-
cunsténcia foi marcante em sua vida:

J& dentro de um curso de Arquitetura com mil e uma dificuldades,
com um curriculo diferente do meu, tendo que me deparar com
conhecimento que eu ndo finha tido na minha formagdo, entdo foi
uma época de estudo assim desesperadora, mas foi muito bacana.
[...] "N&o vou ser professor!” foi o momento da maior angtstia da
minha vida foi af. [...] porque eu estava tendo que me ocupar de
aprender e, compulsoriamente, ensinar algo que esfava sendo um
aprendizado muito recente pra mim, 1o recente que ds vezes era

da noite anterior [HEFESTO-ANDEJO, 2014).

Nessa passagem da narrativa, o professor Hefesto-Andejo mostra
como o encontro com a docéncia foi um choque para ele. Sua enfrada impli-
cou lidar com a produgdo de conhecimento para si, bem como construcdo
de mecanismos para o didlogo na formagdo com os alunos. Mostra que sua
identidade como professor foi forjada num movimento de ter que lidar com
a relagdo de ensino-aprendizagem, processo descrito por ele como deses-
perador e angustiante. Marca que esse processo implicou uma condi¢go de
aprender de modo compulsério, j& que se viu frenfe a contetdos que ndo estor
vam no seu curriculo de formacdo.

Assim, sem formacdo académica especifica, os docentes bacharéis
s@o enfregues a sua prépria realizagdo e fem sua experiéncia formativa como
principal legado para produzir sua prética educativa.

Cabe destacar, conforme Souza e Nascimento (2013), que, diante
da necessidade de formar profissionais para atuar no campo da producdo
de ciéncia e tecnologia, os Institutos Federais buscam um perfil de profissional
qualificado pela sua vinculagdo com a drea de trabalho, portanto, os bachare-
lados se apresentam como cursos superiores de formagdo generalista, cientifica
e humanistica que formam sujeitos para desenvolver competéncias em certos
campos de saber e exercer essa prdtica no dmbito académico, profissional e
cultural.
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J& os cursos superiores fecnolégicos ofertam formag@o para a atuagéo
em dreas profissionais muito especificas (BRASIL, 2010). Entrefanto, observa-se
que as experiéncias pessoais e os caminhos pelos quais franscorreram essas
formacdes podem levar os sujeitos a pensar nelas por referenciais muito distin-
fos e que marcam modelos formativos que podem ou ndo reforgar os aspectos
cientificos ou humanisticos muito peculiares de cada campo de conhecimento.

Outro aspecto que afravessa a constituicdo da docéncia desses profes-
sores € o desconhecimento do universo escolar. O professor Ares, que iniciou
sua docéncia no Instituto Federal da Bahia, declara que, na sua chegada &
sala de aula, enfrentou o desafio de lidar com um universo distinto, com pré-
ficas e processos organizativos do frabalho docente sobre os quais ndo tinha
qualquer conhecimento. Ele diz:

[...] diario de classe, eu ndo sabia como fazer aquele negécio,
preencher. Meu hordrio aqui como docente é diferenciado, eu
tenho que fazer aqueles quarenta quadrinhos separados, se ndo
fica aquele hordrio de oito a meio dia e pela tarde, noite. [...]
Entdo, eu cheguei muito cru, na verdade eu ndo fui formado para
ser professor, entdo assim, finha coisas basicas desde o preenchi-
mento de didrios afé eloboracdo de provas, divisdo de pontuagdo,
o que é que eu podia cobrar, eu ndo sabia nada disso. [...] O que
eu aprendi como docente foi dentro do instituto mesmo. Olha, no
comego teve uma colega minha que foi bastante [...] Entdo ela me
orienfou bastante, principalmente com o publico da manha, como
devo me comportar, até onde eu poderia (ARES, 2014).

A descricao do professor Ares demonstra como o processo identitério
passa também pelo controle do proprio trabalho, pela capacidade de auto-
nomia para desenvolvélo. Afirma que ndo compreendia as “coisas bdésicas”,
porfanto, o universo, as demandas cotidianas que afravessam o frabalho do
professor eram desconhecidas por ele. Constituirse como docente também
implicou ao professor uma formag@o que estd na dimensdo procedimental do
fazer do professor, que atinge o dominio dos processos burocrdticos que regis-
fram a organizacéo e a cofidianidade do trabalho do docente.

Em sua narrativa, o professor Ares ainda demonstra como sua forma-
¢ao docente foi talhada dentro do instituto. Com os pares, foi descobrindo que
a profissdo requer saberes que afravessam modos de agir com os alunos, afitu-
des diferenciadas considerando o universo para o qual se leciona, assumindo,
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assim, uma perspectiva formativa que ndo se define, apenas, num curriculo
formal prescrito pelas instituicdes de formagdo de professor.

E no processo de ir produzindo a docéncia e as prdticas cotidianas
escolares que os docentes bacharéis vao se formando. Pensar essa formagdo
como um construto cotidiano implica refletir como a dimensao da heferofor-
macgdo afravessa a vida docente na escola. Na experiéncia produzida pelos
professores, fica muito evidenciado como o aprender com outro, possibilita
uma aprendizagem significativa e uma potencialidode de deslocamentos pes-
soais e profissionais.

Assim, ha também um processo de reconhecimento de si durante a
narrativa que caracteriza o movimento de autoformag@o, na medida em que
se reflefe como o oufro proporcionou uma mobilizag@o de conhecimentos e
geragdo de saberes da pratica docente.

Fica visivel que a experiéncia adquirida no cofidiano escolar com os
pares ¢ um campo formativo de produgdo de significacdes e sentidos para o
exercicio da profissdo, mas esse processo ¢ conflitado com os modos como
esses sujeifos fransitam com os conhecimentos especificos de suas dreas. Ha
que se pensar em um movimento em que se fornar professor é conjugado com
a experiéncia produzida no cotidiano escolar e no dominio das agdes por
meio das frocas com as experiéncias de sujeitos séciohistoricos.

A consciéncia de que a historicidade afravessa a condi¢do identitéria
leva a pessoa ao desafio de sua formagdo, que é de atualizagdo do sujeito
em sua condigdo de devir e de se objetivar diante das condi¢cdes histéricas.
Essa consciéncia propde uma tens@o permanente entre os desejos, aspiragdes
individuais e as fransformacdes e exigéncias sociais. Porfanto, ter consciéncia
de si é a integracdo/interface de conhecimentos, representacdes, atribuicdo
de sentidos, fomada de consciéncia de suas potencialidades, concretizagdo e
infencionalidade de um projefo e fransformacdo permanente do ser.

Nesse amago, a experiéncia do professor Hefesto-Andejo revela
como as marcas da vida escolar sGo evocadas como possibilidade para a
constituic@o do perfil docente, produzindo imagens de si como professor, e que
a consciéncia desse processo implica uma afitude formativa,

Agora, a experiéncia formativa mais importante para docéncia foi
fer sido aluno [...] Mas, ndo tem jeitol Vocé vai derramar na sala de
aula aquilo que vocé recebeu como modelo. E isso é um grande
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problema porque de uma época para outra os paradigmas vao
mudando. EntGo eu, nés, somos frutos daquela geragéo onde o
professor ministrava um contetdo direfivo. Vocé tinha que repetir a
carfilha. E eu acho que se eu for infelicitado pela reproducdo desse
modelo em algum momento nédo é por culpa minha. Eu ndo procuro
fazer as coisas dessa forma, mas respeitando o espago de criagdo

do préprio aluno como sujeito [HEFESTO-ANDEJO, 2014).

Na sua narrativa, Hefesto-Andejo observa em si uma imagem docente,
a qual refuta, dizendo que busca fazer diferente, respeitando o espaco de cria-
¢do dos alunos. Todavia, o mesmo professor admite que a sua experiéncia foi
com professores que ministravam confetdos direfivos e que a experiéncia como
aluno é importante para a docéncia.

Assim, assume que a experiéncia escolar e académica como aluno
é um elemento constituidor da sua forma de ser e pensar-se professor. Nesse
sentido, quanfo mais um professor na iniciag@o na docéncia for submetido co
compartilhamento, reflexdo e compreensdo sobre suas influéncias e necessido-
des iminentes no exercicio da profissdo, serd possivel consfruir uma identidade
profissional fincada em bases tedricas e experiéncias que produzam um pro-
cesso de autoformagdo.

Pode-se perceber, na fala dos professores, como o movimento de
produzir a experiéncia na docéncia, pensar sobre ela foi fundamental para
que estes ressignificassem os conhecimentos consfruidos em diversos campos
e fransformé-los em saberes experienciais constitutivos dos modos de viver a
profissdo. Assim, o professor Hefesto-Andejo ainda relata que,

Eu ndo perdia uma capacitagdo interna dentro da universidade!
Entdo, aparecia era um final de semana eu esfava &, ndo infe-
ressa quatro horas, oito, ou vinte e quatro, mas eu estava em todas
as capacitagdes. De modo prdtico se isso me ajudava a resolver
alguma quest@o de organizagdo do meu trabalho em sala de aula,
mesmo que alguma tivesse tido esse objefivo, ndo era essa parte
que me interessava. Entdo, o que mais inferessava nessas capacitor
¢oes? Era eu esfar em contato com pessoas, frazendo ideias novas
que eram de outras dreas de formagdo e estar podendo inferagir
com elas. [...] E outra coisa, a gente tem que fazer costura entre
essas coisas. Nao pode ser uns departamentos separados da vida.
Nao podem ser conhecimentos da maneira como s@o ministrados

para genfe denfro da universidade [HEFESTO-ANDEJO, 2014).
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Em seu relato, o professor mostra como se mobilizou para ir superando
as dificuldades e limitagdes do seu processo formativo e como a reflexividade
se faz presente nesse movimento. A busca por formacdo continuada revelo-
-se como um movimento constante que declarou fer realizado, salienfando um
aspecto importante para essa dimensdo formativa, que é a necessidade de
infegracdo entre os conhecimentos.

Ao afirmar que o mais inferessante era aprender coisas novas, mas
que era salutar “fazer costura entre essas coisas”, o professor defende uma
condicdo para que esse processo seja efetivo e se integre a vida e ndo se
reproduza o modo como foi realizada a sua formagdo na universidade.

O professor Hefesto-Andejo apresenta que, apds sua chegada & sala
de aula, o processo formativo foi fundante para ir produzindo sua identidade
como docente. Em acordo com essa proposicdo, vale salienfar que é muito
imporfante que a chegada do professor seja alimentada por uma politica
de formagdo dentro da instituicdo, assumindo o eixo da profissionalizacdo
docente marcado pelo respeito & experiéncia, aos dilemas da cotidianidade
escolar e aos modos de ser e viver a profissGo.

E fundamental considerar a singularidade de cada pessoarprofessor,
106 seus fempos, seus modos de fazer e de compreender sua profissdo, sobretudo,
no perfil que é previsto para professores que atuam nos Institutos Federais. A
enfrada de professores nos institutos leva em consideracdo a titularidade, o
grau de formagdo, os resultados obijetivos dos processos selefivos®, homogenei-
zando sujeitos diversos que constituem uma rede de complexidade. Entretanto,
ndo sdo consideradas, nem enquanto politica de ingresso, nem como politica
de formagdo continuada, as diferencas e as particularidades dos docentes. Ao
contrério, o professor se despersonifico, torna-se mais um em meio a tantos,
identificado por sua matéria de ensino, sua fitularidade e sua capacidade
produtiva.

Em face do exposto, é fundamental pensar em uma politica de for-
macdo inicial para professores que @ atuam na educag@o profissional, visto
que estes sujeitos assumiram a condicdo de docéncia sem uma formagdo
adequada para o exercicio da profissdo docente, entrefanto, dois aspectos
precisam ser considerados.

O primeiro é que o exercicio da docéncia para os profissionais
da drea técnica, formada essencialmente por bacharéis, exige que esses
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professores sejam formados em suas dreas técnicas, porfanto, ndo seria uma
licenciatura como primeira formacdo que os habilitaria ao exercicio da fungdo
docente no campo da formagdo técnica na Educagdo Profissional Técnica.

O segundo aspecto é o fato de que esses professores, ao se depa-
rarem com a docéncia, evocam suas experiéncias pessoais formativas e vao
ressignificando esses conhecimentos e novos conhecimentos adquiridos na pré-
fica educativa. Assim, fais saberes e sentidos sobre a profissdo docente ndo
podem ser negligenciados em um projeto de formacdo inicial para professores.

Verificase, nesse confexto, que o desafio formativo para os bacharéis
estd posto, pois esses profissionais chegam & docéncia sem a construgdo de
discussdes sobre curriculo, avaliagdo, planejamento, relagdo entre ensino e
aprendizagem, entre outros aspectos especificos do processo formativo para
professores.

As narrativas feitas por Hefesto-Andejo e Ares mostram que a falia
de uma fundamentagdo, da construgdo prévia de uma compreens@o sobre
a dinamica do frabalho docente frente aos aspectos de tempo e espaco do
exercicio da profissdo, bem como as demandas burocréticas como cadernetas
e outros instrumentos, frazem dificuldades para a iniciagdo na docéncia desses
professores.

Apesar de demonstrarem em suas narrativas que tais aprendizagens
podem ocorrer, na préfica, isso ndo garante a produgdo de um fazer auté-
nomo. Portanto, valorizar a experiéncia é fundante no projefo de formagao,
mas é preciso considerar o suporte fedricometodolégico e a dimensdo reflexiva
que um processo formativo articulado pode gerar no exercicio da docéncia,
ao produzir saberes, capazes de ressignificar os conhecimentos docentes.

Consideracaes finais

As narrafivas de vida-formacdo aqui evidenciadas revelam como as
experiéncias dos sujeitos constituem suas docéncias. Apesar de algumas inter-
faces produzidas pela leitura hermenéutica da pesquisa, cabe destacar que
os processos subjetivados desenvolvem modos particulares de cada pessoa-
-professor exercer sua profissdo.

Desse modo, as narrativas mostram os sentidos produzidos pelos sujer-
fos ao longo de suas frajetérias pessoais sobre a condigdo de ser docente.
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Ademais, revelam os aconfecimentos que os levaram ao exercicio da docén-
cia, atestando que a histéria profissional e formativa de cada pessoa é a
sua propria histéria de vida. Nesse sentido, é fundamental pensar o percurso
de vidaformagdo como &mago da constituicdo profissional, assim a vida do
sujeito é seu espagotempo de constituicdo profissional.

No ambito das histérias de vidaformagdo aqui reveladas as experi-
éncias familiares, escolares, académicas formam um tecido que imprime sob
cada um sujeito um ethos, uma condicdo de exercicio da docéncia, pois tais
experiéncias condensam passado e futuro, aspectos infernos e externos que,
no processo de reflexividade, revelam-se produtores da autoformagdo desses
sujeitos que, Ao se imbuir de si mesmos assumem, autonomamente, a escrita de
suas docéncias.

Nessa perspectiva, o processo analisado converge com a perspectiva
de Pineau (2014) ao indicar que o movimento de ecoformacdo, heteroformao-
¢do e aufoformagdo se transversalizam na constituicdo da subjefividade de
uma pessoa. Converge ainda com a perspectiva de que as narrativas sdo
processos produzidos a partir das experiéncias dos sujeitos e produzem um
movimento de reflexividade que expde a pessoa a um processo autoformativo.

Ainda como resultado da pesquisa, as entrevistas revelaram o quao
imporfante se faz pensar uma politica de formacdo docente que coadune os
referenciais tedricometodolégicos, apropriados ao fazer do professor, mas,
também, considere as experiéncias formadoras da identidade docente.

Notas

] Em concordancia com as exigéncias do Comité de Eica, utilizamos pseuddnimos conside-
rando o sigilo sobre a identidade dos sujeifos, agdo prevista no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido aprovado pelo Parecer 540.217 do Comité de Etica da Universidade do Estado da
Bahia atendendo & resolugdio 196,/96 do Conselho Nacional de Satde.

2 As Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagéo de Professores para Educagdo Basica foram
promulgadas pela Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo, n° 1, de 18 de fevereiro de
2002.

3 Os tlimos editais de concurso piblico para cargo de professor efefivo, bem como para cargos
de professores fempordrios e substitutos, solicitom que a formagdo para docentes seja de licencia-
dos ou bacharéis, com especializagdo, mestrado ou doutorado na drea ou dreas afins, sem fazer
qualquer mengdo a uma formagdo pedagdgica, com excecdo das licenciaturas.
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Resumo

A diversidade sexual que permeia a escola sofre indmeros preconceitos e
discriminacdes em decorréncia da heferonormatividade. A caréncia de abordagem
das femdticas sexualidade e género na formagdo docente dificulta a incluséo da diver-
sidade sexual na escola e a desconstrugdo da homofobia. Essa pesquisa qualitativa
objefivou analisar as concepedes de educadores/as acerca da diversidade sexual e da
homofobia na escola. Para tanto, empregou-se o método de andlise de contetdo cate-
gorial femdtica. Os resultados evidenciaram lacunas no conhecimento dos/as docentes
acerca da diversidade sexual e das distintas faces da homofobia. Assim, salienta-se a
imprescindibilidade de mudancas curriculares e acdes pedagdgicas que ampliem os
conhecimentos dos/as educadores,/as sobre essas femdticas.

Palavras-chave: Diversidade. Homofobia. Docentes.

Sexual diversity and homophobia at school: (un/familiarity and
experiences of teachers

Abstract

The sexual diversity that permeates the school is submitted to numerous pre-
judices and discrimination due to heteronormativity. The lack of thematic approach to
sexuality and gender in teacher’s education hinders the inclusion of sexual diversity at
school and the deconstruction of homophobia. This qualitative study aimed to analyze
the conceptions of teachers about sexual diversity and homophobia af school. For this,
we used the method of thematic categorical content. The results showed gaps in know-
ledge of teachers about sexual diversity and the different faces of homophobia. Thus,
we highlights the need of curriculum changes and educational activities that expand the
knowledge of educators on these issues.

Keywords: Diversity. Homophobia. Teachers.
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Diversidad sexual y la homofobia en la escuela: (des) conocimientos
y experiencias de maestros

Resumen

la diversidad sexual que se respira en la escuela sufre numerosos prejuicios y
discriminacién como resuliado de la heferonormatividad. La falta de enfoque temdtico
de la sexualidad y el género en la formacion del profesorado dificulta la inclusién de
la diversidad sexual en la escuela y la deconstruccién de la homofobia. Esfe estudio
cualifativo fuvo como objetivo analizar las concepciones de los profesores sobre la
diversidad sexual y la homofobia en la escuela. Para ello, se utilizé el método de andr
lisis de contenido temdtico. Los resultados mostraron lagunas en el conocimiento de los
maestros sobre la diversidad sexual y las diferentes caras de la homofobia. Por lo tanto,
pone de relieve el cardcter indispensable de cambios en los programas educativos y
actividades que amplian el conocimiento de los educadores sobre estos temas.

Palabras clave: Diversidad. Homofobia. Profesores.

Introducdo

A evidente diversidade na sociedade contempordnea ¢ instigante,
visto que as diferencas socioculturais, econdémicas, poh’ﬂcos, fisicas ou sexu-
ais podem contribuir de forma significativa com o aprendizado, partilhas e
enriquecimento do ser humano. Uma das instituicdes em que tora-se bastante
visivel a diversidade ¢ justamente a escola onde predomina a pluralidade de
géneros e identidades sexuais, em grande parfe das vezes, cerceadas pelos
muros e amarras, que tentam enquadrar todos/as num padrdo social arbitrério
que limita e oprime o direito de ser e expressar, de forma segura e democrdé-
fica, as diferencas.

A pluralidade de individuos que a escola abriga abre um leque de pos-
sibilidades para o aprendizado, pois as experiéncias e vivéncias dos “outros”
podem viabilizar o crescimento e o amadurecimento pessoal e intelectual dos,/
as jovens e também do corpo docente e administrativo escolar. A diversidade
sexual que permeia o ambiente escolar pode constituirse em oportunidades
dialégicas para destacar as multiplas dimensdes e vivéncias das sexualidades
e dos géneros, de modo inclusivo.
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Contudo, 0s/as educadores/as, muitas vezes, esbarram em dificuldo-
des pessoais e, devido a lacunas em sua formagdo, apresentam dificuldades
de lidar e incluir a diversidade sexual nesse ambiente de aprendizado, o que
reitera um confexto de marginalizagdo e exclusdo. Tal segregacéo ocasiona
graves consequéncias na vida de jovens que ndo se enquadram nas normas
sexuais e de género, tais como abandono dos estudos, depressdo e suicidio,
em decorréncia dos preconceitos e discriminacdes sofridos.

Assim, este trabalho teve como objetivo analisar as concepgdes de
educadores/as acerca da diversidade sexual e da homofobia na escola.
A pesquisa buscou responder as seguintes questdes norteadoras: (a) Quais
os conhecimentos de educadores/as concernentes & diversidade sexual e &
homofobia? (b) Quais as vivéncias dos,/as educadores/as sobre a diversidade
sexual e a homofobia na escola?

Diversidade sexual, homofobia e heteronormatividade: a
construgdo de preconceitos e discriminagdes

E indubitével que, hoje, se vive em mundo social diverso, & que a vida
se desenrola em meio a contexfos sociais, povoados por pessoas com variados
marcadores sociais, fais como: identidades éinica, sexuais e de género, forma-
¢do cultural, sitvagdo econdmica, filiagao politica e crenca religiosa (LOURO,
1997). Destarte, os individuos estdo perpetuamente embutidos na diferenca
social (BLAINE, 2007).

No mundo confemporéneo quando se frata da afracdo ou desejo afe-
fivo-sexual, ndo existe uma Gnica forma, mas multiplas vivéncias e expressdes
de sexualidade. Desse modo, coexistem diversas orientacdes afetivo-sexuais ou
diferenfes rumos do desejo afetivosexual, entre elas, a heterossexualidade, a
homossexualidade e a bissexualidade, que representam um dos aspectos da
diversidade sexual (FIGUERO, 2007; KAMEL; PIMENTA, 2008).

Outro aspecto da diversidade sexual envolve a identidade sexual e
a identidade de género. As idenfidades sexuais constituem as formas como
os individuos vivenciam suas sexualidades com outros individuos, podendo
ser heterossexuais, homossexuais, bissexuais, entre outras. E as identidades
de género referem-se ao modo como os individuos constroem histérica e
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socialmente suas masculinidades e/ou feminilidades, incluindo os fransgéneros
— fravestis e transexuais (LOURO, 1997).

As prdticas pedagdgicas e os estudos contempordneos que per-
meiam a instituicGo escolar t&m evidenciado que, em nossa sociedade, a
logica bindaria opera com base em uma identidade legitimada como a norma,
leia-se masculina, branca, heterossexual, de classe média e crista, logo os
sujeitos que ndo se enquadram em tais marcadores identitérios s@o invisibili-
zados e/ou discriminados. No enfanto, o conceito de género pressupde que
a constituicdo como homens e mulheres consiste em um processo mutavel e
inacabado que ocorre por meio das mais variadas praticas sociais, assim ndo
é linear e completo, pois envolve diversas (re]construcdes ao longo da vida.
Ademais, fal conceito evidencia que as pessoas nascem e vivem em tempos,
ambientes e circunstancias peculiares; em consequéncia, coexistem disfinfos
e conflitantes modos de definir e vivenciar as feminilidades e masculinidades
imbricados em relacdes de poder desiguais (MEYER, 201 3), que constituem a
heferonormatividade.

Embora a diversidade sexual perpasse todas as esferas sociais, cos-
fuma ser constantemente marginalizada e/ou excluida do exercicio pleno da
cidadania, sobretudo em decorréncia da heferonormatividade, que envolve
a aprovagdo suprema da heterossexualidade como norma ou padréo socidal,
nessa logica, considerada legitima em defrimento das outras vivéncias e expres-
sdes de diversidade sexual. Dessa forma, os individuos que ndo se enquadram,
no modelo heteronormativo, sofrem, cotidianamente, preconceitos e discrimine-
¢cdes [FIGUERO, 2007; LOURO, 1997).

O preconceito se refere a percepgdes mentais negativas acerca de
sujeitos e grupos socialmente inferiorizados, aliado ds representacdes sociais
que envolvem concepgdes preestabelecidas e normativas. A discriminagdo diz
respeito & materializagdo nas relagdes sociais, de atitudes arbitrarias relaciona-
das ao preconceito, produzindo violagdo de direitos dos individuos e grupos
sociais inferiorizados [RIOS, 2009). Dessa maneira, a discriminacdo é uma
fraducdo pratica do preconceito, pois envolve a exteriorizagé@o e materializa-
¢do dos esferedtipos e das disfintas formas de preconceitos (FLEURY: TORRES,

2010).
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Ademais, Chochik (2006) explica que ndo é possivel estabelecer um
conceito unitario de preconceito, visto que depende das representacdes atribu-
idas ao alvo (individuo ou grupo social desvalorizado).

Nesse sentido, distinguem-se duas formas de expressdo do precon-
ceifo: o flagrante [manifesto) e o sutil. O preconceito manifesto é definido como
forma mais direfa e aberta de expressar atitudes negativas, que envolve ele-
vada rejeicdo & intimidade e as emogdes positivas acerca dos individuos ou
grupos sociais. J& o preconceifo sutil representa uma forma mais silenciada,
velada ou disfarcada de expressar opinides confrarias referentes aos sujeitos
ou grupos. Assim, embora possam manter certo contato intimo e toleréncia, os
relatos que dizem respeito ao preconceito sutil deixam latente que os sujeitos
estdo agindo de maneira incorrefa e condendvel no contexto social, pois ndo
possuem os valores adequados, nem se enquadram nas normas sociais (IMA;

VALA, 2004).

Nessa dire¢do, sdo criados protétipos ou generalizagdes normaor-
tizantes que englobam esteredtipos, ou seja, um conjunto de afributos ou
caracteristicas preestabelecidas acerca dos membros de deferminado grupo
social. Tais generalizagdes acabam gerando diversos preconceitos con-
fra individuos e grupos sociais e sdo usados para justificar a discriminagdo
(NOGUEIRA; SAAVEDRA, 2007), sobretudo contra sujeitos que ndo se enquar-
dram no modelo heferonormativo.

Herek (2000) adota o termo preconceito sexual para se referir a todas
as atitudes negativas com base nas identidades sexuais (lésbicas, gays, bisse-
xuais) e de género (travestis e fransexuais) distintas da heteronormatividade. Tal
preconceito atinge também sujeitos heferossexuais que sdo rotulados de homos-
sexuais por adotarem comportamentos e/ou papéis divergentes do modelo
heteronormativo. Como os outros tipos, o preconceito sexual consiste em uma
afitude negativa (uma avaliagdo ou julgamento) dirigida a um grupo social e
seus membros, envolvendo antipatia e hostilidade.

Por outro lado, muitos/as estudiosas/as adotam o conceito homo-
fobia de forma abrangente, ndo mais centrado somente no individuo e na
sua “reacdo anti-homossexual”, visto que passa a envolver aspectos culturais,
educacionais, politicos, institucionais, juridicos, anfropolégicos que demandam
a reflexdo, critica e denitncia acerca da imposic@o de normas sexuais e de
género (JUNQUEIRA, 2009; RIOCS, 2009).
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Compreender a homofobia como forma de preconceitos e/ou discri-
minagdes (e demais violéncias dai decorrentes| contra individuos ou grupos
sociais, em funcdo de suas identidades sexuais e/ou de género pressupostas,
permite que, nesse conceito, estejam incluidos a lesbofobia, gayfobia, bifobia,
fransfobia, ou seja, a “LGBTlobia” em geral (BRASIL, 2012). Contudo, os diver-
sos grupos invisibilizados reivindicam nomenclatura prépria para se referir as
discriminagdes perpetradas contra Lésbicas, Gays, Bissexuais, transgéneros,/
LGBT em decorréncia de suas especificidades.

Em sinfese, a homofobia pode ser definida como:

[...] uma manifestacdo perversa e arbitréria da opressdo e discri-
minacdo de prdticas sexuais ndo heferossexuais ou de expressdes
de género distintas dos padrées hegeménicos do masculino e do
feminino. H& varias expressdes sociais da homofobia, desde os
afos violentos de agressao fisica e restricdo de direitos sociais até a
imposicao da exclusdo &s pessoas cujas préticas sexuais ndo sdo
heterossexuais. A heteronormatividade da organizag&o social fun-
domenta-se em falsos pressupostos de naturalizagdo das préficas
heterossexuais e no cardter desviante de outras praticas. Ou seja,
apesar de haver uma relag@o de proximidade entre o siléncio sobre
a diversidade sexual, a heteronormatividade e a homofobia, esses

sdo frés fendmenos sociais diferentes (LONCO; DINIZ, 2009a p.
52)

Em consequéncia da relacdo entre a homofobia e a heteronormativi-
dade, salientase que esta representa a “[...] postura de aprovagdo social que a
sociedade tem diante da heterossexualidade, considerando o relacionamento

heterossexual como a Unica forma aceitével e vdlida de relacdo afetivo-sexual
entre duas pessoas” [FIGUERO, 2007, p. 37).

Acrescenta-se o fermo “heterossexismo” que constitui o sistema a par-
tir do qual deferminada sociedade organiza um frafamento segregacionista
devido & identidade sexual. O heferossexismo assim como a homofobia cons-
fitvem as duas faces da mesma intoleréncia contra a diversidade sexual. Por
conseguinte, ao invés de serem negados e silenciados, deveriam ser denuncia-
dos com o mesmo rigor que o racismo e o antissemitismo (BORRILO, 2009). O
heferossexismo, quando esfabelecido, manifestase em instituicdes culturais e
organizagdes burocrdticas, tais como o sistema juridico e a linguagem, ocasio-
nando a ideia de superioridade e privilégios a todos os que se enquadram no

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 54, n. 41, p. 111-138, maio/ago. 2016



Artigo

Elaine de Jesus Souza | Joilson Pereira da Silva | Claudiene Santo

padrdo e, em confraponto, causa opressao e prejuizos aos sujeitos/grupos de
lésbicas, gays, bissexuais, fravestis e fransexuais e, até mesmo, a heferossexu-
ais que se afastem do modelo heferonormativo RIOS, 2009).

A intima relacdo enfre o homofobia e as normas de género se tro-
duz tanto em concepgoes, crengas, valores, expectativas, quanto em atitudes,
construcdo de hierarquias opressivas e mecanismos reguladores discriminaté-
rios bastante amplos. Isso evidencia que as praticas homofdbicas admitem
drésticas consequéncias a qualquer individuo que ouse descumprir as normas
socialmente impostas sobre as representagdes de masculinidade e feminilidade
JUNQUERA, 2009).

Homofobia: multiplas faces de um preconceito

Para Borrilo (2009), a homofobia constitui um fenémeno complexo e
variado. Dessa forma, sua gravidade ndo consisfe somente nas prdéticas de vio-
léncia fisica, mas, fambém nas manifestacdes da violéncia ndo fisica, presente
nas ofensas, na linguagem cofidiana e nas representacdes caricaturais que
apontam lésbicas, gays, bissexuais e fransgéneros como criaturas grofescas e
despreziveis, desvelando assim, pratficas prejudiciais e dolorosas. Tais manifes-
tacdes denominadas de injuria representam a imposicéo da homofobia afetiva
e cognitiva na medida em que as expressdes pejorativas e agressdes verbais,
quando pronunciadas, causam consequéncias sociais e psicoldgicas, visto que
marcam a consciéncia e a vida dos sujeitos ofendidos.

A injuria homofébica provoca fraumas que ficam gravados na meméria
€ No Corpo, visto que a vergonho, fimidez, inseguranga sao atitudes corporais,
resultantes da hostilidade do mundo exterior ou social. Logo, um dos efeitos da
injUria é a reconstrugdo da personalidade, da subjetividade e do préprio ser,
que depreende o remodelamento da relagdo com os outros e com o mundo.
Nesse quadro, a violéncia em estado puro, representada como homofobia psi-
cologica, ndo é nada mais que a infernalizagdo paradigmdtica de atitudes e
comportamentos contra os/as homossexuais, bissexuais, fransgéneros, inferse-

xuais e oufros sujeitos que possam ser identificados com esse grupo (BORRILO,
2009).

Além disso, Borrilo (2009, p.20) acrescenta que:
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Outras manifestacdes menos grosseiras, mas nGo menos insidio-
sas, exercem suas violéncias cotidianamente. Essa outra face da
homofobia, mais eufemistica e de cardter social, tem suas raizes na
afitude de desprezo constitutiva da forma ordinéria de temer e cate-
gorizar o oufro. Se a homofobia afefiva (psicoldgical se caracteriza
pela condenag@o da homossexualidade, a homofobia cognitiva
[social) prefende simplesmente perpetuar a diferenca homo,/hetero,
pregando a folerdncia, uma cleméncia policiada dos orfodoxos
para com os hereges. Nesse caso, ndo hd rejeicdo aos homosse-
xuais; no entanfo, nGo choca ninguém o fato de eles ndo gozarem
dos mesmos direitos que os heterossexuais (BORRILO, 2009, p.
20).

A homofobia cognitiva funda um saber acerca da diversidade sexual
baseado em preconceitos que a reduzem a esteredtipos, ou seja, engloba
ndo somente preconceitos e discriminagdes contra as identidades sexuais, mas
tfambém contra qualquer manifestagcdo de afeto entre individuos do mesmo
sexo ou identidades de género que diferem dos padrdes sociais. Além disso,
devido & complexidade desse fendmeno, advertese que essa primeira disfin-
¢@o entre homofobia psicolégica (individual) e homofobia cognitiva (social)
apesar de ser necessdria, ndo é suficiente, visto que essa femdtica demanda
outras classificacdes que permitem delimitar uma série de situacdes que, sob
o mesmo fermo, agrupam variadas formas de antipatia por todos os sujeitos
que destoam das normas sexuais e de género. Em consequéncia da extensdo
desse fermo, é esfabelecida uma segunda distingéo entre homofobia geral e
homofobia especifica (BORRILO, 2009).

Desse modo, a homofobia geral é caracterizada por uma manifes-
fac@o de sexismo, ou seja, a discriminagdo de individuos em razdo de seu
sexo biolégico e, sobretudo, devido as identidades de género. Assim, essa
forma de homofobia encobre as fronfeiras do género e pode ser definida como
a discriminagdo contra pessoas que demonstram, ou a quem s@o atribuidas,
certas caracteristicas (qualidades, defeitos, comportamentos) consideradas do
outro género, sendo relacionada aos esteredtipos de género (BORRILO, 2009;
WELZERIANG, 2001). J& a homofobia especifica representa uma forma de
intolerancia relativa, principalmente, a gays e lésbicas. Por isso, alguns/as
autores/as propuseram ufilizar os termos “gayfobia” e “lesbofobia” para dife-
renciar as principais declinagdes da homofobia especifica (BORRILO, 2009,
p. 23). Evidenciase que [...] a lésbica sofre uma violéncia particular advinda

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 54, n. 41, p. 111-138, maio/ago. 2016



Artigo

Elaine de Jesus Souza | Joilson Pereira da Silva | Claudiene Santo

de um duplo menosprezo, pelo fato de ser mulher e pelo de ser homossexual.
Diferentemente do gay, ela acumula discriminacdes contra o sexo e contra a
sexualidade”.

A homofobia engloba praticas discriminatérias infensas e cotidianas
expressas, em diversos dmbitos sociais, por meio de distingdes, exclusdes, res-
fricdes e/ou preferéncias que anulam ou prejudicam o reconhecimento e o
exercicio igualitario de direitos humanos e liberdades fundamentais nos campos
sociocultural, econémico ou em qualquer esfera da vida publica. Compreender
a homofobia, nessa perspectiva ampla, permite elucidar que a qualificagéo de
um ato como homofdbico ndo depende da intencionalidade ou da situagdo
que ocasiona a lesdo aos direitos humanos e liberdades fundamentais afe-
tadas. Assim, a existéncia da discriminagdo homofébica, proposital ou ndo,
ocorre sempre que houver alguma espécie de lesdo de direitos, decorrente
da manifestagc@o de preconceitos dianfe dos modos de ser e viver destoantes
da heteronormatividade. Por isso, torna-se relevante andlisar e se atentar para
as formas intencionais (discriminacdo direta) e ndo intencionais (discriminacdo
indireta) das praticas homofdbicas, uma vez que ambas lesionam direitos de
forma grave e disseminada (RIOS, 2009).

Vale destacar que a forma intencional da homofobia esté funda-
menfada na norma e, porfanto, demonstra, explicitamente, a averséo e/ou
desprezo aos grupos de lésbicas, gays, bissexuais e fransgéneros por meio
de condutas preconceituosas, bem como ocasiona diferenciagdes e injusticas
confra tais grupos em diversas insténcias sociais. Em face dessa realidade, é
importante levar em consideragdo o conceito da homofobia ndo intencional
(discriminagdo indireta) e buscar problematizar, visando desconstruir essa forma
de discriminagdo que “[...] é fruto de medidas, decisdes e praticas aparente-
mente neutras, desprovidas de jusfificacdo e de vontade de discriminar, cujos
resultados, no enfanto, #&m impacto diferenciado perante diversos individuos
e grupos, gerando e fomentando preconceitos e esteredtipos inadmissiveis”

RIOS, 2009, p. 7).

A homofobia, ao violar de forma intensa e permanente uma série de
direitos humanos bdésicos, manifesta-se por meio de duas formas de violéncia:
fisica e ndo fisica. A violéncia fisica afinge diretamente a infegridade corporal,
podendo até levar ao homicidio; por isso, é mais visivel e considerada mais
brutal. J& a violéncia ndo fisica, que também ¢ grave e danosa, consiste, sobre-
tudo, no ndo reconhecimento da diversidade sexual e na injiria homofébica.
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O néo reconhecimento configura um tipo de osfracismo social, pois nega valor
as identidades sexuais e de género ndo hegeménicas, ocasionando condicoes
para formas de fratamento degradantes e insultuosas aos grupos de Iésbicas,
gays, bissexuais e transgéneros [RIOS, 2009).

Para Louro (2009), a manutencéo das diferentes formas de homofobia
estd relacionada ao ndo reconhecimento das multiplas sexualidades e aos
esteredtipos de género. Entdo, a violéncia homofébica é forfalecida através do
investimento continuado e repetido em estratégias e tdticas aparentes ou sutis,
empregadas para reafirmar o equivocado principio que defende que, como os
seres humanos nascem biologicamente machos e/ou fémeas, seu sexo biolé-
gico determinaria um de dois géneros possiveis, masculino ou feminino. Aliada
ao determinismo sexual, é justificada a ideia arbitraria de que existe uma Gnica
forma de desejo afetivosexual que, nessa légica bindria, deveria ser entre pes-
soas do sexo oposto.

Nota-se que as violéncias homofébicas ndo possuem somente uma
causa, pois sdo ocasionadas, reforcadas e mantidas por diversos fafores socio-
culturais e histéricos fundamentados, sobrefudo, em representacdes normativas
e preconceitos em forno de sexualidade e de género que insistem em manter o
modelo heterossexual como hegeménico e marginalizar a diversidade sexual.

Metodologia

Essa pesquisa qudlitativa foi realizada em uma escola piblica do
municipio sergipano Simao Dias. A escolha desse lécus devese & escassez
de estudos referente a essa tfemdtica no interior de Sergipe. Houve a partici-
pacdo de dez professores/as do ensino médio, das disciplinas de Portugués,
Matemdtica, Biologia, Geografia, Histéria, Inglés, Educacdo Fisica, Quimica,
Fisica e Sociologia. Essa escolha justificase por corresponderem ¢s disciplinas
obrigatérias, que deveriam abordar os femas fransversais de modo interdiscipli-
nar, como sexualidade e diversidade sexual. Todos os nomes dos/as docentes
sdo ficticios.

Neste frabalho, foi utilizada a entrevista semiestruturada para coleta
das informagdes, norteada por um questiondrio com perguntas abertas e fecha-
das, elaboradas com base na bibliografia estudada [DINIS, 2012; MADUREIRA,
2007; SIVA JUNICR, 2010; TOSSO, 2012).
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O projefo foi aprovado pelo Comité de Etica, tendo sido solicitada a
autorizagdo das escolas para os/as educadores/as participarem da pesquisa
e, para a realizagdo das entrevistas, os/as parficipantes assinaram termos de
consentimentos livres e esclarecidos.

Para analisar as informagdes da pesquisa, adotou-se a andlise de
contetdo categorial temdtica, que consiste em desmembrar o texto em uni-
dades de sentido, ou seja, sdo determinadas as principais opinides, crencas
e concepgdes enconfradas nas respostas das questdes abertas da entrevisto;

posteriormente, essas unidades foram agrupadas em categorias de andlise
(BARDIN, 2011).

Resu|’rao|os e C“SCUSSEIO

Os resultados obtidos foram agrupados em duas categorias:
"Diversidade sexual e Homofobia: o (des)conhecimento de educadores/as”,
que engloba as principais concepgdes dos docentes sobre esses femas, possi-
bilitando compreender quais os conhecimentos foram adquiridos durante sua
formacado inicial e/ou continuada, e “Vivéncias de docentes acerca da diversi-
dade sexual e da homofobia na escola”, que inclui as principais experiéncias,
afitudes e situagdes, vivenciadas pelos/as educadores/as em sala de aula.

Diversidade sexual e homofobia: o (des)conhecimento de
educadores,/as

Quando questionou-se aos/as docentes sobre o que enfendiam por
diversidade sexual, foram obtidas respostas convergentes, de modo geral,
demonstrando lacunas no conhecimento concernente ao tema, sobretudo por-
que algumas representagdes est@o pautada na ideia de “escolha ou opgao”.
lsso pode ser notado nos seguintes relatos:

Opgdes sexuais variadas [PROF.* VANUZA, 201 3).

A pluralidade de opgdes sexuais que o individuo pode exercer
[PROF. RAUL, 201 3).

Grupos, ambientes onde existem homens e mulheres com disfintas

opgdes sexuais [PROF. RAFAEL, 2013).
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De modo semelhante, nas falas abaixo, embora ndo seja citada a
ideia equivocada de “opgdo sexual”, percebe-se uma representacdo da diver-
sidade sexual ligada ¢s identidades sexuais e de género e como algo que foge
aos padrdes de relacionamentos afetivo-sexuais, ou seja, que ndo se enqua-
dram no modelo heteronormativo:

Diversos géneros sociais (PROF. AFONSO, 2013).

Amplitude de relacionamento entre os grupos de categoria de iden-

tificacdo sexual [PROF. DIEGO, 2013).

E aquele que foge o relacionamento entre um homem e uma mulher

[PROF.® ARIELLA, 2013).

Em confrapartida, alguns/mas docentes revelaram que compreendem
de modo mais coerente, demonstrando até algum conhecimento sobre o termo
diversidade sexual.

A compreensao uma multiplicidade de enfendimentos e,/ ou orienta-
coes sexuais (PROF* AMANDA, 201 3).

Séo as variantes da sexualidade humana (PROF.2JULIA, 2013).

122

E o nome dado as diferentes expressdes da sexualidade. (PROF.

DENIS, 2013).

Diz respeifo as vérias formas de orientacdo sexual (PROF. ELIAS,

2013).

As diversas falas apontam para um principio de (rejconhecimento
da diversidade sexual, embora permeado por ideias veiculadas pelo senso
comum e por visdes essencidlistas. Para que os/as docentes consigam compre-
ender a diversidade sexual além das leis naturais ou essencialistas, nGo como
uma escolha ou opgdo, mas como uma construgdo social que envolve miltiplos
fafores, é fundamental que conhegam sua amplitude e complexidade. A diversi-
dade sexual inclui as diferentes praticas, vivéncias e expressoes de sexualidade
e de género, construidas no decorrer da vida humana a partir de aspectos his-
téricos e socioculturais, e ndo por simples escolha, influéncia ou deferminismos
biolégicos (LOURO, 1997, 2000; FIGUERO, 2007; KAMEL; PIMENTA, 2008;
DINIS, 2008: JUNQUEIRA, 2009a). Assim, faz-se necessdrio que esse debate
seja inserido na formagdo docente em todos os niveis.
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Quando foi perguntado aos,/as docentes o que entendiam por homo-
fobia, em sua maioria, as concepgdes apresentadas revelaram uma vis@o
reducionista sobre esse tfema, como se a homofobia incluisse somente a aver-
s@o, medo ou preconceito contra os homossexuais. Isso pode ser explicado
pelo enfendimento literal do termo e pela caréncia de conhecimentos acerca
desses femas durante a graduacdo.

Preconceito contra os homossexuais, crime (PROF.® VANUZA,

2013).
Sentimento forfte da homossexualidade (PROF.2 JULIA, 2013).

Agressdo fisica ou verbal a uma pessoa que fez a opgdo sexual
por outra do mesmo sexo [PROF. RAUL, 2013).

Reacdo violenta ou ndo aos relacionamentos homossexuais (PROF.

AFONSO, 2013).

Sentimentos e ou atitudes de aversdo aos homossexuais (PROF.

DIEGO, 2013).
£ o medo do igual — aversdo [PROF.® ARIELLA, 2013).

Medo ou receio de se conviver com homossexuais (PROF. DENIS,

2013).
Medo ou preconceito a homossexuais [PROF. ELIAS, 2013).

Infoleréncia e repugnacdo a pessoas do mesmo sexo no contato

afefivo (PROF. RAFAEL, 2013).

A consfrucéo de um conceito de ser baseada na heferonormati-
vidade, que ndo compreende outras como possiveis (PROF.”

AMANDA, 2013).

Embora a visdo reducionista seja predominante, percebe-se uma
aproximagdo do conceito de homofobia como avers@o, femor, preconceito,
violéncia e crime; isso, possivelmente, em decorréncia de casos veiculados
na midia. Somente uma educadora demonstrou uma concepedo mais ampla
da homofobia, visto que destacou a questdo de construgdo fundamentada no
modelo heteronormativo, o que, de fafo, € umas das principais caracteristicas
das prdticas homofébicas.

E necessario enfatizar que, embora o conceito de homofobia tenha
sido empregado, inicialmente, para se referir a um conjunto de emogdes nega-
fivas (aversdo, desprezo, ¢dio ou medo) em relacdo & homossexualidade,
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essa nogdo foi alargada para englobar as mdltiplas faces da violéncia homo-
fobica. Historicamente, entendélo daquela forma limitada, implicaria pensar
o seu enfrenfamento somente a partir de medidas direcionadas a minimizar
os efeitos de senfimentos e afitudes de “individuos” ou “grupos homofébicos”,
preferindo as instituicdes que nada teriam a ver com isso.

Contudo, a homofobia deveria ser representada como fendmeno psi-
colégico e social que estd ancorada nas complexas relagdes estabelecidas
enfre uma estrutura psiquica e uma organizacdo social normativa que considera
a heterossexualidade como ideal no ambito afetivo-sexual. Outras manifesta-
¢Oes menos grosseiras, mas insidiosas exercem suas violéncias cotidianamente,
visto que essa outra face da homofobia mais eufemistica e de cunho social
ancora-se na atitude de desdém constitutiva de uma forma habitual de apren-
der e de categorizar o outro (BORRILO, 2009; 2010; JUNQUEIRA, 2009a), ou
seja, uma forma normatizante de representar as diferencas, no caso, a diversi-
dade sexual.

Quando se indagou aos/as professores/as sobre o que seria a
homossexualidade (feminina ou masculina), ainda que as respostas tenham sido
confusas, a maioria assinalou (no questiondrio) a alternativa “opgdo sexual”, ou
seja, acreditam que o individuo escolhe o direcionamento do desejo afetivo-
-sexual. Enfretanto, nas justificativas fambém sdo percebidas duvidas, sobretudo
na relacdo entre “escolher”, “nascer assim” ou “ser influenciado pelo meio”,
bem como alguns/mas docentes assinalaram que a homossexualidade, além
de “opgao”, também é uma “orientagdo sexual”, o que denota desconheci-
mento sobre o sentido e a diferenca entre esses termos. A saber:

Opgao sexual. Todos s@o livres para optar, escolher sua opgcdo

(PROF. AFONSO, 2013).

Opgao sexual. Acredito que a pessoa ndo nasce homossexual. E

uma escolha (PROF. DENIS, 201 3).

Opgao sexual. Porque o individuo tem o direito de escolher sua
sexualidade quando entra na puberdade, ou mesmo antes (PROF.

RAUL, 2013).

Orientagdo sexual e Opgdo Sexual. Penso que quando néo nasce
com a pessoa, hd uma opgdo, uma orientagdo (PROF. ELIAS,

2013).
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Orientagdo sexual, Opgdo sexual e Outros. Sabemos que o meio
pode influenciar o individuo, mas existem fafores genéticos que

influenciam na escolha [PROF. RAFAEL, 2013).

Orienfag@o sexual e Opgdo sexual. Entendo que as subjefividades
s@o miltiplas, e por isso sdo possiveis as duas respostas (PROF.”
AMANDA, 2013).

Outros. Acredito que deve fer um pouco de genética e falvez algo

relacionado & criacdo (PROF.° VANUZA, 201 3).

Em defrimento de representagdes normativas, os/as docentes preci-
sariam buscar conhecimentos (numa formagéo continuada, por exemplo) para
compreender que o termo “opgdo sexual” deveria ser substituido por orientacdo
afefivo-sexual (que engloba a identidade sexual), pois o desejo afetivosexual
ndo é uma opgdo consciente, mas uma questdo complexa, perpassada pelas
constituicdes subjetivas de cada um/a, a partir de suas vivéncias sociais. As
identidades sexuais e de género resultam de um processo profundo que envolve
diversos fafores sociais, culturais, emocionais, entre outros. Portanto, a homos-
sexualidade e toda a diversidade sexual precisam ser compreendidas como
algo que o individuo constroi no decorrer de suas vivéncias, por meio de um
processo multifatorial e ndo deferminado por escolhas ou influéncias de outros
sujeitos (CAVALEIRO, 2009, FIGUEIRO, 2007; FURLANI, 2009; HENRIQUES,
BRANDT, JUNQUEIRA, 2007; LOURO, 1997).

Em contraponto, duas educadoras demonstraram uma representagdo
mais ampla, assinalando que a homossexualidade ¢ uma “orientagéo sexual”,
desvelando a dimensdo sociocultural, contudo no relato de uma das docentes,
a dimensdo biolégica foi apontada. No relato de um educador, foi ressaltada
a questao multifatorial, o que é condizente com a nogéo de construcdo envol
vendo varios fatores.

Orientacdo sexual. Algo de mistério. E um tanfo de cultura, outro de

biolégico (PROF.2JULIA, 2013).

Orientagdo sexual. Acredifo que sua sexualidade seja despertada
durante o processo de relacionamento com vocé mesmo e com o

outro, mas ndo de forma influencidvel [PROF.® ARIELLA, 201 3).

Outros (N&o sei]. Creio que é multifatorial, mas casos especificos
podem ser avaliados de melhor maneira. Ainda ndo compreendo
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e creio que ndo compreenderei esse aspecto comportamental

humano, pois é de dificil estudo [PROF. DIEGO, 201 3).

O conceito de orientacdo sexual refere-se as distintas formas de
atragdo fisica e emocional que est@o na base da discussdo das vivéncias
da homossexualidade e de outras identidades sexuais e de género (DINIS;
ASINELLHUZ, 2007; FIGUERO, 2007; FLEURY: TORRES, 2010). Costa (1994)
acrescenta ao fermo orientagdo a palavra ‘afefivo’, para evidenciar que esse
relacionamento ndo é somente de ordem sexual, mas também inclui o afefo e o
amor, & que nem sempre afeto e sexo estdo vinculados. Desse modo, o fermo
orientacdo afetivosexual é definido como a sensacdo interna de que um indi-
viduo possui a capacidade de se relacionar amorosa e/ou sexualmente com
alguém, constituindo parte da identidade sexual, algo que pertence ao mundo
inferno ou psicolégico do sujeito.

Vivéncias de docentes acerca da diversidade sexual e da
homofobia na escola

Essa categoria destaca as vivéncias docentes em face da diversidade
sexual no dmbito escolar, ainda que, na maioria dos casos, haja invisibiliza-
¢@o e negacdo dos individuos com identidades sexuais e de género dissidentes
da norma hegeménica, o que, entre outros motivos, acaba gerando as prati-
cas homofébicas confra tais sujeitos. A diversidade sexual e a homofobia,
no contexto escolar, frazem indmeros desafios para todos os membros dessa
instituic@o, sobretudo, para os/as educadores/as que, apesar da caréncia
de conhecimentos concernente ds temdticas sexualidade, género e diversi-
dade sexual, buscam promover a desconsirucdo da homofobia e a incluséo da
diversidade.

Apesar do conhecimento parcial, seis educadores/as afirmaram que
se senfem preparados/as para frabalhar e/ou conviver com alunos/as e cole-
gos que possuem diferentes identidades sexuais e de género, sobretudo porque
aprenderam a respeitar as diferengas. Logo, ficou evidenciado, nas falas de
muitos docentes, que, mesmo ndo concordando com as identidades sexuais
e de género ndo heterossexuais, acreditam que o respeito é a base para a
convivéncia social. Todavia, é necessério enfatizar que a questdo ndo envolve
somente o respeifo, mas, sobretudo o reconhecimento e a equidade.
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Sim. Pois, o respeito pela diversidade deve prevalecer no convivio

entre pessoas [PROF. RAUL, 201 3).

Sim. Pois, & trabalho e n&o tenho problema algum. O importante e
sempre o respeito (PROF.* VANUZA, 2013).

Sim. Pois, costumo encarar e aceitar as coisas/ situacdes, com natu-

ralidade (PROF. ELIAS, 201 3).

Sim. Porque fui educada desde muito cedo para respeitar as dife-

rencas e estudei [ ...] (PROF2 JULIA, 2013).

Sim. Porque acima de tudo precisamos respeité-los enquanto pes-
soa humana e os trato sem diferenciacdo nenhuma. Mas tfemos as
nossas fragilidades para algumas situagdes desse género em sala

de aula (PROF.* ARIELLA, 2013).

Eu me sinfo preparado devido & minha formagdo como homem
que tenho bons valores e ndo discrimino as diferencas dos meus
alunos e colegas. Acredito que o nosso trabalho ganharia mais
qualidade com a quebra desse 'tabu' (conversar sobre o assunto)

(PROF. RAFAEL, 2013).

As falas apontam para a necessidade de quebra de tabus, ao falar
sobre o tema, o reconhecimento das dificuldades e a necessidade de formao-
¢do, ainda que afirmem respeitar as diferencas. Ao compreender que os/as
docentes possuem diversas concepcdes preestabelecidas, uma reeducacdo
sexual poderia contribuir para a formacdo do/a educador/a. Cada individuo
carrega os tabus, preconceitos e mitos que permeiam a sociedade de modo
geral, sendo necessdrio reflefir e problematizar as representacdes normativas,
os preconceitos e as atitudes discriminatérias acerca da diversidade sexual.
Para tanto, uma formacdo docente (inicial e continuada) seria fundamental
para repensar a si mesmo e a educagdo sexual (FIGUEIRO; KAWATA; NAKAYA,
2010). Embora j¢ existam cursos de graduagdo que trafem dos femas sexuali-
dade e género, frequentemente fais disciplinas s@o optativas. Na Universidade
Federal de Sergipe, a disciplina Corpo, Género e Sexualidade é ofertada na
matriz curricular obrigatéria da licenciatura em Biologia, desde 2014.

Para que os/as educadores/as consigam ir além do respeito e pos-
sam (reJconhecer a diversidade sexual na escola, forna-se necessério superar a
caréncia na formagdo docente e buscar conhecimentos, por meio de uma for-
magdo continuada, cursos, eventos, entfre outros, possibilitando aprendizados
constantes e, assim, uma significativa reeducagdo sexual (FIGUEIRO; KAWATA;
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NAKAYA, 2010; PEREIRA, 2010) que seja capaz de promover a desconstrugéo
de preconceitos em torno das miltiplas sexualidades.

No entanto, os/as demais docentes parficipantes afirmaram que ndo
se senfem preparados/s para lidar e conviver com a diversidade sexual na
escola, enfatizando, como principal motivo, a caréncia na formagdo docente
com relogdo a essa temdtica. Cabe atenfar também que o desconhecimento
acerca desses femas constitui um dos principais fatores que impedem o reco-
nhecimento da diversidade sexual e a promocdo de agdes pedagdgicas para
combater a homofobia na escola. A saber:

Sim. Para ter relagdes interpessoais harmoniosas, mas ndo para
lidar com casos de homossexualismo [sic], em relacdo & orientacdo

ou casos de agressdes [PROF. AFONSO, 2013).

Nunca estamos formados ou preparados para a sala de aulo.
Sempre é possivel que ela tire o nosso chao [PROF.* AMANDA,
2013).

Nao. Pois, ndo hd qualificacdo sobre esse fema de maneira satisfa-

téria (PROF. DIEGO, 2013).
Néo. Formacdo académica deficiente (PROF. DENIS, 2013).

Em decorréncia da caréncia na formacdo inicial e continuada aliada
a outros fatores, muitos/as docentes sentem dificuldade em compreender e
lidar com a diversidade sexual na escola. Assim, ao invés de acolher os/as
alunos/as que ndo se enquadram na heteronormatividade e discutir questdes
relafivas a essa temdtica, acaba-se por ignoré-los/as, como se o silenciamento
os/as fizesse deixar de existir. Desse modo, o ocultamento e/ou negacdo
dos individuos com diferentes identidades sexuais e de género representa uma
forma que a escola encontra para preservar o padr@o heferonormativo, evi-
fando que os/as alunos/as enquadrados,/as na “norma” possam transgredi-la
ao adquirir conhecimentos acerca da diversidade sexual (LOURO, 1997).

Assim, essa invisibilizacdo da diversidade sexual é recorrente nas
escolas e nos instrumentos pedagdgicos, em consonéncia subestimam-se os
efeitos danosos (fanto fisicos quanto psicoldgicos) que os preconceitos homo-
fobicos causam as criangas e jovens, em processo de desenvolvimento, mas,
mesmo assim, sdo julgadas e discriminadas afravés da manutencéo dos estere-
Stipos de género (LOURO, 1997; IONCO; DINIZ, 2009).
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Sobre as principais prétficas de violéncia (psicologica e/ ou fisica) con-
fra estudantes ndo heterossexuais ou com identidades de género distintas do
padrd@o heteronormativo, presenciadas pelos/as docentes no ambiente escolar,
foram citadas (por todos,/as os/as participantes): piadinhas e apelidos pejora-
fivos, bem como foram destacadas (por sete professores/as): a incidéncia de
insultos e zombarias: humilhacdes e exclusdes, além disso, dois docentes enfa-
tizaram a ocorréncia de agressdes fisicas na escola aliada a outras préticas
homofébicas indiretas:

Piadinhas e apelidos pejorativos. Algumas diferencas na escola
ndo tém sido toleradas principalmente por alunos no ensino funda-
mental. Por vezes, ouco piadinhas e apelidos para alunos que ndo

cumprem o padr@o heferossexual (PROF.2 AMANDA, 2013).

Piadinhas e apelidos pejorativos. Outros: imitam o modo de falar e

de caminhar (PROF. RAUL, 2013).

Agressoes fisicas; Insultos e zombarias; Humilhacdes; Exclusdes;

Piadinhas e apelidos pejorativos (PROF. DIEGO, 201 3.

Além das prdticas homofébicas citadas, alguns/mas docentes relata-
ram outras situacdes de preconceifos e discriminagdes, manifestadas na escola,
cotidianamente, confra jovens que fogem &s normas sexuais e de género.
Entrefanto, alguns/mas educadores/as chegam a expor que ndo sabem como
agir diante dessas situagdes ou que “quando as percebem” costumam trabalhar
ou dialogar sobre isso. No entanto, as agdes pontuais, envolvendo demanda,
evidenciam uma insuficiéncia no preparo, decorrente, sobretudo, da caréncia
na formacdo docente, para combater ou, ao menos, reduzir a homofobia que
permeia a escola e assombra a vida de diversos estudantes. Em suas falas:

De piadinhas &. Assim de apelidinhos, sabe O fulano! Af na hora
vocé tem que ser o educador. E fazer respeitar essas diferencas na
sala de aula, mas [...] quando percebo, eu costumo trabalhar com
isso (PROF.® AMANDA, 2013).

Um menino da sala, ndo sei se ele & homossexual, mas os colegas
dele o julgam como tal. E [...] eu estava dando aula e o pessoal
comecou a conversar. Al, pedi para eles fazerem siléncio. E nesse
meio fempo o menino falou algo com os outros, pedindo para cala-
rem a boca. Al, os colegas dele ndo responderam bem e essa
resposta, acredito que foi condicionada ao fato dele ser homos-
sexual, entendeu? Usaram um fermo pejorativo. Disseram: 'Que
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nada, seu viadinho!' E na hora, confesso que néo soube o que

fazer, como lidar com a situacdo [...] (PROF. DENIS, 2013).

A gente tem em uma turma, um aluno que ele tem aquela voz menos
grave e tal, e os alunos consideram que ele tem frejeitos e acaba
que os alunos mais danados da turma acabam sempre implicando:
'ah ndo sei quem é gay, é isso, € aquilo’. Entdo, percebemos que
ele fica meio acuado e cria problema. Sofre, sofre [...] (PROF.
DIEGO, 2013).

Ah, sim, sim. Discriminados com violéncia, séo insultados. Com
apelidos pejorativos. Um aluno aqui falou pra mim, ainda é uma
crianca que vinha para escola e alguns colegas do outro lado da
rua chamandoo de: 'Viado. Viado! Viado!' Gritando. E j& can-
sei dessa situacdo. Mas, na nossa sociedade é cultura. Outro foi
surrado o ano passado no pétio da escola. Que é uma crianga
tfambém... Ele é considerado porque ele & meio, tem um jeito dife-
rente. Ele fem uma delicadeza e tal. Entdo, ou seja, ele é tachado
de 'viado', &€ como muitos colegas se dirigem a ele (PROF.? JULIA,

2013).

E notavel a incidéncia do bullying homofébico que envolve os pre-
conceitos, as discriminagdes e as agressdes verbais manifestados na escola
contra alunos/as nGo heterossexuais e/ou com identidades de género ndo
hegeménicas. Uma das formas de preconceito advém do processo de socio-
lizacdo que dita normas acerca dos papéis e caracteristicas de cada sujeito.
Cabe salientar que existem vérias faces de preconceito (nesse caso sexual),
que pode ser expresso, de forma mais evidente através da rejeicdo e discrimi-
nacdo direfa (agressdes fisicas), ou de modo sutil, representado por violéncias
psicologicas que englobam piadas, apelidos pejorativos e variados insultos
presentes na linguagem cotidiana e nas representacdes caricaturais que com-
pdem a homofobia indireta, perpetrada contra a diversidade sexual (BORRILO,
2009; CHOCHIK, 2006; RIOS, 2009).

Na maioria das escolas, os insulfos mais frequentes, que se ouvem
nos corredores e/ou na propria sala de aula, s@o os apelidos pejorativos, tais
como “bicha” e "viado". Trata-se de uma forma de intimidar e subestimar os
colegas, utilizando um tipo de humilhacdo que afeta a definicdo de identidade
masculina e desvela o sexismo e a misoginia, ao aproximérlos da identidade
feminina. Esses insultos indicam a obrigac@o de respeitar as normas que enqua-
dram cada sujeito social dentro de uma estreita margem de atuagéo. logo, a
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mensagem implicita é: quando alguém rompe as normas recebe uma punicéo,
insultos, isolamentos, vexagdes e todos os tipos de humilhacdes que sGo mais
ou menos evidentes e toleradas pelo ambiente social imediato, como a familia,
escola, o bairro, trabalho, entre outras instancias sociais (PLATERO, 2008).

A manutencdo de esteredtipos e ideias preconcebidas acerca das
identidades sexuais e de género t€m reservado a uma parcela significativa de
jovens estudantes um lugar social marcado pela experiéncia de humilhages,
constrangimentos, violéncias fisicas ou morais constantes. Embora n@o se possa
deferminar, a principio, a identidade sexual de um individuo, as préticas homo-
fobicas s@o engendradas por arbitrarias distingdes entre o que significa ser
heferossexual ou ndo (ou o que caracteriza o masculino e o feminino). Muitos
jovens que comecam a sentir desejo por individuos do mesmo sexo passam por
constrangimentos e acabam acumulando dividas e omitindo seus sentimentos,
pois, em geral, ndo encontram na familia, nem na escola ou no/a docente
uma referéncia para compartilhar seus questionamentos e angUstias acerca da
sexualidade. Por isso, o bullying homofébico tem resultado na evasao escolar
de estudantes que expressam identidades sexuais e de género distintas do
padrdo heterossexual, além das tentativas de suicidio de jovens em conflito
com sua identidade sexual e de género, as quais podem advir dos preconcer-
tos e discriminacdes sofridos no ambiente escolar (CARRARA; LACERDA, 2011;
DINIS, 2011; LONCO; DINIZ, 2009a).

Nesse contexto, destaca-se a necessidade de uma intervencdo conti-
nua, sistemdtica e que os/as educadores,/as tomem a frente dessa missdo para
contribuir com o reconhecimento e a incluséo da diversidade sexual no d@mbito
escolar, através de agdes pedagdgicas permanentes e ndo somente afitudes
e/ ou intervencdes isoladas. Torna-se imprescindivel investir em uma revisdo do
curriculo e das relagdes escolares, privilegiando a igualdade de expressdes de
género e a garantia das vivéncias plenas das sexualidades. Para tanto, os/
as docentes (e outros membros da escola) deveriam buscar conhecimentos que
ensejossem reflexdes criicas, visando reconstruir suas representagdes, a partir
da desconstrucdo das normas, certezas, modelos e dicotomias que marcaram
sua formagao profissional, e, assim, compreender que a diversidode ao mesmo
fempo que fensiona e inquiefa fambém abre espagos para novas possibilida-
des de vivéncias e de (reJconhecimento JUNQUEIRA, 200%a: LOURO, 2000:
2010; RAMIRES, 201 1; SEFFNER, 2009).
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A desconsirucdo de condutas homofébicas constitui um desafio as pré-
ficas escolares e aos/as educadores/as. Assim, torna-se fundamental incluir
0s outros em nossas vidas, seja na escola ou em outras inst@ncias sociais, ndo
somente pelas semelhancas, mas também pelas diferencas, j& que cada indivi-
duo abriga diversidades, sejam sexuais, socioculturais, étnicoraciais, polificas,
entre oufras. Dessa maneira, os/as docentes precisariom se preparar para
acolher essa diversidade de sujeitos e promover acdes pedagdgicas que confri-
buam para o combate a qualquer fipo de preconceito e discriminacdo, j& que
a escola deveria ser um ambiente de reflexdo e cidadania, onde prevalecem
os direitos humanos (CAVALERO, 2009). Como foi ressaltado na fala de uma
docente [...] a educacdo é o encontro das diferencas [...]" (PROF. AMANDA,
2013).

Consideracoes finais

A diversidade sexual, embora permeie a institvicdo escolar (anali-
sada), ndo costuma ser (re)conhecida e nem incluida num confexto democrdtico,
sobrefudo porque a insuficiéncia de conhecimentos dos/as educadores/as
(que participaram desta pesquisal, dificulta a promocdo de acdes pedagogi-
cas continuas que confribuam para a desconstrugao das distintas nuances da
homofobia. Assim, ainda que alguns/mas docentes participantes compreen-
dam as graves consequéncias da homofobia, em geral, permanece no campo
cognitivo, mas, ndo se traduz em agdes para combatéa.

Nesse sentido, esta pesquisa levantou alguns questionamentos: Como
(re)conhecer a diversidade sexual e inclui-la na escola (de modo democrs-
ficoje Como os/as docentes poderiam contribuir com a desconstrugéo das
prdticas homofdbicas (diretas e/ou indirefas)2 Quais as agdes interventivas que
poderiam promover o (reJconhecimento da diversidade sexual e o combate &
homofobia?

Tais indagagdes sdo complexas de responder e, sobretudo, de colocar
em prdfica, entretanto vale ressaltar algumas sugestdes que aponfam um cami-
nho promissor para o (re)conhecimento da diversidade sexual e desconstrugdo
das préticas homofdbicas sutis e/ou manifestas. Nessa direcdo, destacase
a relevéncia da criagdo de disciplinas relativas as temdticas sexualidade e
género em cursos de formagdo inicial e confinuada, projetos de extens@o, bem
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como a realizagdo de atividades académicas e pesquisas, voltadas para essa
drea, aliados & busca de parcerias com escolas e os movimentos LGBT, que
seriam meios significativos para possibilitar (in)formacdes e estimular a discus-
s@o desses assuntos no ambiente escolar.

Assim, para que os/as educadores/as, em parceria com os oufros
membros da escola, possam incentivar além do respeito, o reconhecimento
da diversidade (sexual) que ultrapassa o cendrio educacional, forna-se funda-
mental a busca de conhecimentos significativos que permitam problematizar os
preconceitos e as discriminacdes, destacando a importancia de compreender
as diferencas que compdem as multiplas vivéncias e expressdes humanas.
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Resumo

Este texto discute a maneira como a educagdo especial se apresenta em propos:
tas curriculares para a educagdo infantil de municipios de diferentes Estados brasileiros,
além do Distrito Federal. Foram analisadas propostas pedagdgicas e/ou orientagdes
curriculares para a educagdo infantil de nove municipios e do Distrito Federal, sendo a
maioria desses documentos publicizadas em sitios de secrefarias de educagdo no més
de janeiro de 2010. O estudo aponta, entre outros aspectos, a presenca de uma con-
cepgado idealizada de crianca que n&o corresponde & crianga concreta que compde o
publico-alvo da educagdo especial e predominio de uma abordagem pontual, fragmen-
tada e desarticulada da educagdo especial.

Palavras-chave: Educacdo infantil. Curriculo. Educagdo especial.

Special education in curricular proposals for child's educational

Abstract

The fext discusses how special education is presented in curricular proposals
regarding children's education of districts located in different Brazilian stafes, besides
the Federal District. We analyzed pedagogical proposals and,/or curricular orientations
related to children's education of nine municipaliies and the Federal District, the majority
of these documents publicized in education depariments websites in January of 2010.
The study indicafes, among other aspects, the presence of an idealized conception of a
child that does not correspond to the concrete child that is part of the special education
target audience and the predominance of a regulatory, fragmented and disartficulated
approach of special education.

Keywords: Children's education. Curriculum. Special Education.
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Educacién especial en propuestas curriculares para la educacién
infantil

Resumen

En este trabajo se analiza cémo se presenta la educacion especial en las pro-
puestas curriculares para los municipios de educacién infantil en los diferentes estados
brasilefios, ademas Distrito Federal. Se consideraron las propuestas pedagégicas y/o
lineamientos curriculares para la educacién de la primera infancia a partir de nueve
ciudades y el Distrito Federal, la mayoria de estos documentos publicada en sitios de
los departamentos de educacion en enero de 2010. La encuesta muestra, entre ofras
cosas, la presencia de un disefio idealizado de un nifio que no se corresponde con
el nifo real que hace parte del piblico objetivo de la educacion especial y el predo-
minio de un enfoque especifico, fragmentado v inconexo de la educacién especial.

Palabras clave: Educacion Infantil. Curriculo. Educacion Especial.

Introducdo

O avango na consolidagdo de uma proposta para a educagéo infantil
que reconhega a especificidade do frabalho pedagégico dirigido aos bebés
e as criangas pequenas implica discutir questdes referentes ao curriculo nessa
etapa da educagdo bdsica.

A partir de 1996, infensificase, no dmbito do Ministério da Educagédo,
a produgdo de documentos com o objetivo de fornecer subsidios aos sistemas
de ensino e ds insfituigdes de educagdo infantil para a implementagdo de prati-
cas educativas que estejam em consondncia fanto com o objetivo maior dessa
etapa da educagdo bdsica, que é o desenvolvimento integral das criangas de
zero a cinco anos, como com as funcdes indissocidveis de cuidar e educar.

Com caracteristicas diferenciadas, os municipios vém aftendendo, de
forma distinta, as orientacdes e determinacdes estabelecidas nos documentos
oficiais, conforme indicam estudos da drea.Como elementos que interferem
nessas distincdes, Nunes, Corsino e Didonet (201 1) indicam as condicdes
sociais e econdmicas desiguais dos municipios brasileiros, que produzem
diferencas: a) na capacidade de oferfa de educacdo escolar nos diversos
niveis de ensino; b) na possibilidade de atender & demanda de matriculas;
c) na organizacdo administrativa das unidades de educacdo infantil; d) na
disponibilidade de equipamentos e recursos diddticos; e) na elaboragdo e
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implementacdo das propostas para a educacdo infantil; e f) na formacdo dos
professores. Diferenciados s@o, também, os modos de afendimento ao que
estabelece a legislagdo para as criangas que sdo publico-alvo da educagdo
especial.

Na politica educacional implementada pelo Governo Federal, diri-
gida & pequena infancia, fambém se desfaca a criacdo de leis e programas,
inseridos numa perspectiva de politica de educagdo inclusiva, que visam a
aftender s diversas especificidades das criancas com algum tipo de compro-
metimento no desenvolvimento!, matriculadas nas classes comuns das unidades
de educacdo infantil.

As propostas pedagdgicas e/ ou orientacdes curriculares dos sistemas
de ensino implicam a arficulacdo entre as determinagdes estabelecidas nos
documentos oficiais em nivel nacional e o contexto histérico, politico e cultural
local, o que contribui para produzir um quadro distinto no que diz respeito as
configuracdes curriculares de Municipios e Estados da Federagao.

Fundamentando as agdes, programas e orientagdes curriculares para
a educagdo infantil de diferentes sistemas de ensino, encontram-se concepgdes
de crianca, de desenvolvimento e de educagdo especial, as quais nem sempre
sdo apresentadas com nitidez nas propostas pedagdgicas e/ou orientacdes
curriculares. Além disso, nem sempre hd sintonia entre as concepgdes anuncia-
das e as orienfagdes curriculares, expressas nos documentos desses sistemas
de ensino.

Diante disso, este texto discute a maneira como a educagdo especial
se apresenta em proposfas curriculares para a educacdo infantil de municipios
de diferentes Estados brasileiros, além do Distrito Federal. Mais especifica-
mente, busca identificar e analisar concepcdes de crianca, de desenvolvimento
e de educacdo especial, bem como prdticas de afendimento &s especificidor
des das criangas que s@o o piblico-alvo da educacdo especial, expressas em
documentos oficiais de Secrefarias de Educagdo de nove municipios brasileiros
e do Distrito Federal.

Considerando, como Sacristén (2000, p. 107), que o “[...] currk-
culo né@o pode ser entendido & margem do contexto no qual se configura
e fampouco independentemente das condicdes em que se desenvolve [...]",
inicialmente, apresentam-se breves aponfamentos sobre o contexto histérico
e politico em que se desenvolvem as agdes e propostas curriculares para a
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educacdo infantil. Vale destacar as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagdo Infantil (DCNEIs) e as principais orientacdes da politica para a
educacdo especial nas dltimas décadas. Em seguida, apresentam-se algumas
contribuicdes da perspectiva histérico-cultural para a compreensdo dessa ques-
iGo e, por fim, & luz do que foi apresentado, analisam-se concepgdes e praticas
em propostas curriculares de municipios brasileiros.

Educagdio infantil, crianca e educagéo especial
Desde a promulgagdo da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,

é possivel identificar avangos significativos no aumento do nimero de matricu-
las e no estabelecimento de um ordenamento legal que orienta os sisfemas de
ensino na oferta de educacdo infantil. Se os documentos oficiais se baseiam
em um discurso que defende os direitos fundamentais da crianca & educagdo,
o enfrentamento das desigualdades sociais e a promogdo de maiores niveis de
igualdade, ainda hd que se percorrer um longo caminho até que esse discurso
se concrefize em um conjunfo de agdes que efetivamente promovam a igual
dade de oportunidades educacionais para as criangas de zero a cinco anos.

Com o objetivo de orientar os sistemas de ensino sobre procedimentos
para a implementagdo de uma educacdo infantil de qualidade, o Ministério da
Educagdo [MEC) publicou, nos dltimos anos, vérios documentos, entre eles, as
DCNEIs aprovadas em 1999 pela Resolugdo CNE/CEB n° O1, 7 de abril de
1999 e atualizadas em 2009 por meio da Resolugdo CNE/CEB n° 05, de 17
de dezembro 2009.

Entendese que as propostas pedagdgicas e/ou orientacdes curri-
culares de municipios brasileiros se constituem em documentos interessantes
para compreender a maneira como uma determinada Secrefaria de Educagdo
articula e sistematiza orientacdes oficiais em nivel nacional, os modos de
conceber a educacdo infantil e as condicdes concretas de uma determinada
realidade, produzindo um documento que, embora confenha orientacdes que
ndo necessariamente reflefirdo o modo de pensar da totalidade dos profissio-
nais envolvidos com a educagdo infantil, nem suas prdticas, serd difundido
como a perspectiva oficial num dado tempo e espaco?.

Paralelamente s orientagcdes curriculares e dando suporte a elas, as
DCNEIs difundem concepgdes de crianca e desenvolvimento, de educacao
infantil, de curriculo e de educacdo especial, as quais os diversos sisfemas de
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ensino devem incorporar em suas orienfagdes curriculares para a educagdo
infantil.

A concepcdo de crianga é um aspecto fortemente marcado nos estudos
da drea da educacdo infantil e também nos documentos oficiais. Discorrendo
sobre a "nova base conceitual e juridica” para a educagéo infantil, a partir da
Constituicdo Federal de 1988, Nunes, Corsino e Didonet (201 1) destacam a
construcdo de uma nova visdo sobre a crianca que, nos documentos oficiais,
comega a ser reconhecida como pessoa completa, ainda que em processo de
formacdo, cidada, sujeito de direitos que deve ser “prioridade absoluta” no
ambito da familia, nas politicas estatais e na sociedade. Difunde-se, segundo
Nunes, Corsino e Didonet (2011, p. 38), uma concepcdo de crianga como
“[...]Jum sujeito histérico, social, produtor de cultura, afivo e criafivo, cujo desen-
volvimento se da de forma indivisivel [...]", crianca que necessita, portanto, ser
cuidada e educada na instituicdo de educacao infantil.

Sobre a concepgdo de desenvolvimento infantil que fundamenta as
DCNEIs, & possivel afirmar que hd uma oscilagdo entre ideias de cunho natu-
ralizante, que enfendem o desenvolvimento como um processo esponténeo e
natural a ser vivido/construido pela crianga e apenas acompanhado pelos
professores, e ideias que assumem o cardter histérico desse desenvolvimento
e a importancia da apropriagdo pelos pequenos do conhecimento humano
elaborado historicamente. No art. 3°, por exemplo, 1&-se:

[...] o curriculo de Educagdo Infantil é concebido como um conjunto
de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a
promover o desenvolvimento integral das criangas de O a5 anos de

idade (BRASIL, 2009).

Nessa definic@o, hd uma preocupagdo em marcar o papel da ins-
fitticdo de educacdo infantil como espago de articulagdo de diferentes
conhecimentos e experiéncias, de desenvolvimento das criangas em suas dife-
rentes esferas e, art. 8°, de “[...] direito & profecdo, & saidde, & liberdade, ¢
confianca, ao respeito, & dignidade, & brincadeira, & convivéncia e & intero-
cdo com outras criancas” (BRASIL, 2009). Cuidado e educacdo sdo funcdes
a ser implementadas por meio de uma prdtica pedagdgica que se atualiza,
assenfada nas interacées e na brincadeira.
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As propostas curriculares para a educagdo infantil devem contemplar,
tfambém, as especificidades culturais, étnicoraciais e de localizagao das crian-
cas e de suas familias em ferritérios urbanos ou do campo, bem como das
criangas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habi-
lidades e superdotagao.

O enfoque as criangas de zero a cinco anos que constituem o piblico-
-alvo da educagdo especial nessas Diretrizes é imprescindivel, considerando
a crescente demanda nessa etapa da educag@o basica, bem como os docu-
mentos oficiais que determinam o atendimento &s especificidades desses
sujeitos (BRASIL, 2001; 2008). No que diz respeito as criangas atendidas
pela educagdo especial, dados do Censo Escolar MEC/INEP/201 3 indicam
que, nesse periodo, havia, na educagdo infantil, “[...] 17.648 matriculas em
creches, sendo 10.522 no ensino regular (59,6%) e 7.126 em escolas e clas-
ses especiais (40,4%). Na préescola, sdo 42.311 matriculas, sendo 32.460
no ensino regular (/6,7%) e 92.851 em classes e escolas especiais (30,3%)"

(BRASIL, 2014, p. 3).

Desde 2001, com a aprovagdo da Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11
de setembro de 2001, que institui as Direfrizes Nacionais para a Educagdo
Especial na Educagdo Basica, intensificouse a responsabilidade da escola
regular pela mafricula de sujeitos com deficiéncia, ainda que essa Resolucdo
indicasse a possibilidade de a educagdo especial substituir os servicos educar-
cionais comuns. Define o documento que esse atendimento pode ser efetivado
fanto nas salas comuns, com a atuagdo do professor da educagdo especial e
outros profissionais de acordo com as necessidades dos alunos, como em salas
de recursos, com atividades de complementag@o ou suplementagdo curricular.

Para a educacdo infantil, no Parecer CNE/CEB n° 17, de 3 de julho
de 2001, que trafa das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial, é
ressalfada a “[...] identificacdo das necessidades educacionais especiais e a
estimulacdo do desenvolvimento integral do aluno, bem como a infervencéo
para atenuar possibilidades de atraso no desenvolvimento” (BRASIL, 2001, p.
56). Essas direfrizes determinam que o curriculo a ser desenvolvido com as
criangas na educacdo infantil ¢ aquele definido pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil. Considerando as necessidades especiais
das criancas, esse curriculo pode sofrer adaptacdes “graduais” e “progressi-
vas”, por meio de afividades, recursos ou técnicas especificos.
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Possibilitando um passo importante de forma a alterar, no ordenamento
legal, o modo de ver a deficiéncia e a educagdo da pessoa com deficiéncia
na escola regular, em 2009, foi publicado o Decreto n® 6.949, que promulga
a Convencdo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo, assinado em New York, em margo de 2007. No que diz
respeito & educagdo de pessoas com deficiéncia, o Decreto determina, no art.
24, que os Estados-Partes assegurardo a efefivagéo de um sistema educacional
inclusivo em todos os niveis de ensino e garantirdo que as “[...] pessoas com
deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral sob a alegacdo
de deficiéncia e que as criancas com deficiéncia ndo sejam excluidas do
ensino primario gratuito e compulsério ou do ensino secunddrio, sob a alega-
cdo de deficiéncia” (BRASIL, 2009).

Diante disso, em 2008, o Ministério da Educacdo instituiu a Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, que
se constitui num dispositivo legal importante de forma a configurar a educo-
¢do especial como uma modalidade complementar e suplementar ao ensino
comum e ndo mais com a possibilidade de ser substitutiva. Nesse documento,
uma atengéo especial é destinada ao Atendimento Educacional Especializado
(AEE), que tem como fungdo “[...] identificar, elaborar e organizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena par-
ficipacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (BRASIL,
2008, p. 10). O AEE tem uma proposta educativa diferenciada daquela
desenvolvida com a crianca na sala de aula comum e deve ocorrer em hordrio
confrario ao das aulas®.

Ao tratar da educagdo especial na educagdo infantil, Garcia e lopez
(201 1) e Cotonhoto (2014} destacam alguns desafios na implementagéo de
uma educagdo especial que leve em conta as especificidades dessa efapa
da educagdo bésica. Garcia e lopez chamam a atengdo para a existéncia
de um Unico modelo de atendimento educacional especializado para toda o
educagdo bésica. Ao lado de desafios decorrentes da prépria compreensdo
do que seja o curriculo na educacdo infantil, Cotonhoto (2014) indica outros
que se referem & educagdo especial numa perspectiva inclusiva: a arficulagdo
enfre os diferentes profissionais que atuam com as criangas com deficiéncio,
fransfornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e superdotagao;
a necessidade de se fer um professor especializado para auxiliar o professor
regente no que concerne ds estratégias diddaticas adotadas; o aprofundamento
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da discussdo do que significa um trabalho “suplementar” e “complementar” no
AEE; a necessidade de investimento em programas de formagdo confinuada
que efetivamente fornecam subsidios aos profissionais para atuar com as crian-
¢as que sdo publico-alvo da educagdo especial.

Reportando-se as DCNEs, foi identificada uma Gnica passagem que
remete, especificamente, ds criangas que sdo o publico-alvo da educagdo
especial. O art. 8°, §1°, VIl defermina que as propostas pedagdgicas da edu-
cacdo infantil devem criar condicdes para a “[...] acessibilidade de espagos,
materiais, objetos, brinquedos e instrucdes para as criancas com deficiéncia,
franstornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao”
(BRASIL, 2009). Observa-se que, no Gnico momento em que hd uma referén-
cia explicita & educacdo especial, nesse documento, o que se destaca é a
acessibilidade?.

Nesse confexto, que inegavelmente apresenta avancos para o atendi-
mento &s criangas de zero a cinco anos, mas que sdo limitados, considerando
as demandas, o texto em quest@o se propde a discutir sobre a educagdo
especial em propostas pedagdgicas para a educagdo infantil, elaboradas por
Secretarias de Educagdo, para orientar a préfica educativa nas unidades de
educacao infantil, enfocando, sobretudo, as concepgdes de crianca, de desen-
volvimento e de educacdo especial que sobressaem nesses documentos, bem
como as principais agdes propostas para o trabalho com as criangas que sdo
o publico-alvo da educagdo especial.

Antes, porém, de apresentar os dados obtidos nesses documentos e as
andlises acerca deles, é importante explicitar o referencial tedrico a partir do
qual procedem as referidas andlises.

Educacdo infantil e educagdo especial: uma abordagem histérico-
cultural

A discuss@o sobre como a educag@o especial se apresenta nas pro-
postas curriculares de educag@o infantil fraz para o debate concepgdes de
infancia e de desenvolvimento infantil que compdem os fundamentos conceitu-
ais e metodolégicos das praticas pedagdgicas, desenvolvidas nessa etapa da
educacdo bdsica.
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Assumemr-se, neste texto, as formulagdes da perspectiva histérico-cul-
tural de Lev Semenovitch Vigotsky (1997; 2000) cujos estudos possibilitam
entender como a educacdo infantil pode, hoje, cumprir seu papel: inserir as
criancas no mundo da cultura, além de satisfazer suas necessidades bdsicas
e protegélas. Tal perspectiva articulase com as ideias de Dermeval Saviani
(2003) acerca do papel da educacdo na formagdo do homem.

Vigotsky (2000) destaca que o caminho que leva a crianca da esfera
bioldgica do desenvolvimento & esfera cultural, simbdlica é deferminado pelo
outro: pela linguagem e pela significacé@o que o outro atribui & crianga e aos
objetos e fendmenos do mundo para a crianga.

Assim, o desenvolvimento infantil, na perspectiva assumida, é enten-
dido como um processo de cardter histérico e dialético, que depende do lugar
que a crianga ocupa na vida social, das relagdes que estabelece com os
outros, seus parceiros sociais, ao longo de sua constituicdo como individuo
humano. Essas proposicdes frazem repercussdes importantes para a pratica
pedagdgica na educagdo infantil. Pasqualini afirma que,

[...] em uma perspectiva histérico-cultural e historico-critica, a
finalidode da educag@o escolar na primeira inféncia e idade pré-
-escolar & transmitir a foda e cada crianga o patriménio cultural do
género humano, fendo em vista a promogdo de seu desenvolvi-
mento humano nas méximas possibilidades colocadas para cada

faixa etaria (PASQUALINI, 2012, p. 77).

Nesse sentido, ndo seria diferente a abordagem para prétfica edu-
cativa destinada a criancas pequenas com algum tipo de comprometimento
em seu desenvolvimento bioldgico. Em que pesem os ritmos peculiares de
desenvolvimento nas diferentes formas de deficiéncia e transtornos globais
do desenvolvimento, o objefivo primordial da educacdo infantil é a apropric-
¢do pela crianca dos instrumentos — materiais e simbdlicos — elaborados pela
humanidade, ao longo dos tempos; ou seja, o foco deve ser o seu desenvol
vimento cultural, da mesma forma que o é para a educacdo de criancas sem
deficiéncia. Os limites postos pela biologia ndo devem determinar limitagdes
ao desenvolvimento cultural de todas as criancas. Nesse sentido, Vygotsky
(1997, p. 82) afirma que as deficiéncias serdo vencidas, primeiramente, em
ambito social, e que haverd um tempo em que a pedagogia se envergonhard
do conceito de “crianca deficiente”. Em suas palavras, “[...] estd em nossas
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maos fazer com que a crianca cega, surda ou débil mental ndo seja deficiente.
EntGo, desaparecerd também esse conceito, signo inequivoco de nosso préprio
defeito".

Parafraseando Marx, Vigotsky (1997, p. 179) afirma, em sua obra
Fundamentos de Defectologia: “[...] nossa existéncia social determina nossa
consciéncia [...]". E mais, é propositivo quando enfatiza que a educagdo de
qualquer pessoa, deficiente ou ndo, precisa fer metas e objetivos iguais — e isso
é denominado de visdo prospectiva da perspectiva histérico-cultural do desen-
volvimento humano e vale para fodos os que estdo apartados pela violéncia da
chamada exclus@o social ou escolar.

Apds expor, brevemente, as bases conceituais que orienfam o nosso
olhar para a crianga, seu desenvolvimento, a educagdo infantil, bem como a
educagdo especial no universo da infancia, possa-se a apresentar a metodolo-
gia do esfudo realizado.

O percurso metodolégico

A metodologia selecionada para levar a efeito este estudo foi a ané-
lise documental, que incidiu sobre propostas pedagdgicas ou outros tipos de
orientagdes curriculares para os profissionais da educagdo infantil de nove
municipios brasileiros, além do Distrito Federal”. O critério de escolha dos
municipios foi seu desfaque politico e administrativo, servindo de referéncia
para oufros municipios. O acesso & maioria dos documentos foi feito por meio
de informagdes disponibilizadas em sitios de Secrefarias de Educacdo desses
municipios na infernet, no més de janeiro de 20108,

Na fabela a seguir, sGo apresentadas algumas informacdes bésicas
sobre as propostas pedagdgicas ou orientacdes curriculares selecionadas.
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Tabela 1

Dados sobre os municipios a que pertencem as propostas estudadas

Matriculas Creche* * Matriculas Matriculas Ed.
Municipio | Habitantes* Préescola** Esp.Creche/
Publicas | Privadas | Publicas | Privadas Pré**
] 11.253.503 | 60.690 [200.983 | 180.683| 76.431 3.060
2 6.320.446 | 46.464 | 52.228 | 71.804 | 55.546 1.314
3 2.675.656 4.550 Q.758 12.704 | 29.726 315
4 2.570.160 1.534 21.538 | 29.721 | 26.063 1.331
5 2.375.151 6.061 26234 | 15587 | 29.579 /55
6 1.751.907 | 20.804 | 13.070 | 11.067 | 15914 81/
7/ 814.230 10.760 2.188 13.504 8.807 204
8 803.739 3.736 3.997 6.712 | 11.552 166
Q 421.240 5.33]1 2.961 5.846 3.988 170
10 327.801 Q.854 1.097 7.736 1.398 174

Fonte | Eloborada pelas autoras
Nota (*) | IBGE/Cidades (2013)
Nota (**) | INEP (2012). Resultados finais do censo escolar

E possivel constatar que hé uma diferenca significativa no nomero de
habitantes e taxas de matriculas na educagdo infantil — e, nessa etapa da edu-
cacdo bdsica, nas matriculas inseridas na educacdo especial — nos diferentes
municipios onde essas propostas foram elaboradas, o que leva a indagar sobre
os reflexos dessas diferencas na elaboragdo e implementacao das orientagdes
curriculares desses municipios.

O ano de finalizagao da Proposta 10 (2006) e da Proposta 5 (201 3)
indicado nos respectivos documentos aponfa que hé variagdes significativas
tfambém quanto ao periodo de elaboragdo das propostas selecionadas, con-
siderando os documentos legais produzidos nesse intervalo de tempo, como
as Direfrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil, de 2009, e o
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva,

de 2008.
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Tabela 2
Levantamento dos documentos para a educagdo infantil nos municipios estudados
Propostas Ano de publicacdo | Quantidade de textos [ Numero total de
consultodos paginas

| 2007 ] 152

2 20102011 2 126
3* Sem data” 1 65

4 Sem data ' 1 148

5 2013 ] 126

6 2009 a 2011 Q 638

7 2008 ] 124

8 2008 ] /8

Q 2012 ] 189.

10 2006 ] 103.

Fonte | Elaborada pelas autoras. Sitios das Secretarias de Educag@o na infernet

Nota (*) | Direfrizes Pedagégicas elaboradas para educagao infantil, ensino fundamental e
EJA em um Unico documento

De modo geral, o contetido dos documentos analisados divide-se em:
uma parte infrodutéria, em que se apresentam informagdes sobre o processo
de elaboracdo do documento, dados histéricos sobre a educacdo infantil no
Pafs, no municipio e no Distrito Federal; apontamentos sobre os principios nos
quais a proposta se baseia; @mbitos de experiéncias ou aprendizagens que
podem ser propiciadas &s criangas, com foco nas inferagdes e na consfrugdo
da identidade, em diferentes linguagens, no conhecimento do meio fisico e
social e no conhecimento matemdtico. A maior parte das orienfagdes curricu-
lares é composta por um texto Unico produzido por gestores de Secretarias de
Educag@o, podendo ter a colaboragdo de professores da rede e/ou de um
assessor externo. Em alguns casos, a proposta confa com fextos de pesquisado-
res da drea, como a Proposta 9.
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A educacdo especial nas propostas pedagégicas investigadas

Na andlise das orientacées curriculares aos educadores, constata-se
que, das dez propostas selecionadas, seis incluem um item em seus textos
e/ou um caderno das orientagdes curriculares em que discutem a educagdo
especial ou o atendimento as criangas indicadas & educagdo especial na edu-
cacdo infantil (Proposta 1, Proposta 3, Proposta 4, Proposta 5, Proposta 6 e
Proposta 10); enquanto as outras quatro fazem mengdes esporddicas e pontu-
ais a essas criancas e &s especificidades de seu cuidado e educagdo (Proposta
2, Proposta /, Proposta 8 e Proposta @)''.

Tendo como base os objetivos deste trabalho, & valido ressaltar, para
a discussdo sobre a educagdo especial nas propostas pedagégicas ou curri-
culares dos municipios, os seguintes aspectos: as concepcdes de crianca, de
desenvolvimento e de educacdo especial que sobressaem nessas recomenda-
¢des e as principais orientacdes diddticas contidas nesses documentos para o
trabalho educativo com essas criancas.

Essa discussdo tem inicio com a abordagem das concepcdes de
crianga, de desenvolvimento e de educagdo especial que se destacam nas
orientacdes curriculares dos municipios. E possivel constatar que parte signifi-
cativa das propostas faz mencdo a uma concepgdo de crianca como “sujeito
histérico e social”, situado no tempo e no espago, membro de um determinado
grupo social, de uma cultura, de uma etnia.

Porém, na abordagem de caracteristicas de bebés e criangas peque-
nas, das diversas linguagens e das orienfagdes diddticas, convém ressaltar,
ainda, em parte das propostas analisadas, uma visdo de crionga idealizada,
deslocada de um deferminado contexto histérico e cultural, seguindo os mes-
mos padrées e ritmos de desenvolvimento. Isso é observado, sobretudo, em
algumas propostas em que hd mengdes esporédicas & educagdo especial,
como a Proposta 3, Proposta /, Proposta 8 e Proposta 9.

O estudo de Oliveira (201 1) acerca da crianca com deficiéncia na
histéria das politicas educacionais brasileiras traz elementos importantes para
a compreens@o dessa situagdo. A autora aponta uma histéria de ocultamento e
de silenciamento dessa crianca no transcorrer de séculos de educacdo escolar
no Brasil. Trata-se de uma crianga que, durante muito tempo, ndo foi objeto de
investimento social e politico, em grande parte pelo fato de a deficiéncia estar
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associada “[...] & improdutividade e & incapacidade de aprendizagem, de
elaboracdo intelectual e intervencdo sobre a realidade. Uma eterna infancial”
(OLVERRA, 2011, p. 5). Considerando esse lugar historicamente destinado &
crianga com deficiéncia, inserila em propostas pedagogicas, seja para a edu-
cacdo infantil seja para o ensino fundamental, constitui um grande desafio.

Por outro lado, na atualidade, quando se foma a crianga como refe-
réncia para a insfitvicdo de prdticas educativas na educagdo infantil, podem
surgir alguns equivocos. Ao analisar a tendéncia de algumas orientagdes cur-
riculares de municipios catarinenses, Wiggers (2009) chama a atengdo para
os perigos de se fomar como referéncia uma visdo “mitica” de crianca — carac-
terizada por uma capacidade de “autogerirse” — e de suas repercussdes no
frabalho do professor e nos contetdos a serem abordados, delineando uma
pratica educativa espontaneista.

Concernente & concepgdo de crianga que se revela nas propostas
curriculares analisadas, a ideia de ser histérico e social, é interessante notar
que a hisforicidade proclamada — o que também ¢ observado nos documen-
fos oficiais — ndo ultrapassa a ideia de que existiram, ao longo da histéria
humana, e existem, ainda hoje, diversas maneiras de compreender e trafar a
crianca, com ou sem deficiéncia, e que diferentes grupos sociais, em distinfos
momentos histéricos, enfendem diferentemente a crianca, seu desenvolvimento,
sua educacdo, seu lugar na sociedade.

Nao assumir — conscientemente ou ndo — um sentido mais abrangente
do que seja a historicidade no desenvolvimento da crianga leva & idealizagdo
da inféncia e a préficas espontaneistas no trabalho pedagdgico na educacdo
infantil. Ao contrario disso, considera-se primordial que as orientagdes curricu-
lares para a educagdo infantil de um dado municipio ou insfituicdo educativa
para criangas de zero a cinco anos se fundamentem em uma perspectiva
tedrica que entenda o desenvolvimento humano, além do substrato bioldgico
— quer seja esse substrato com limitagdes, quer nGo —, como a apropriacéo
da cultura. Essa apropriagéo ¢ sindnimo de processo educativo, que ocorre
sempre de forma mediada pelo outro, pelos instrumentos e pelos signos.

Nas propostas analisadas, quando sdo abordados aspectos do
desenvolvimento infantil ou caracteristicas apresentadas por criancas de zero
a cinco anos, raramente sdo feifas referéncias ¢s peculiaridades do desenvol
vimento de criancas com deficiéncia. Um exemplo a ser destacado é o modo
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como a brincadeira é abordada nessas propostas: embora o brincar seja tra-
tado como um meio de expresséo da crianga e uma atividade essencial para
suas aprendizagens, nas propostas analisadas, ndo se constatam referéncias
& maneira como a brincadeira é vivenciada por criangas que sdo piblico-alvo
da educagdo especial; ndo se problematiza tampouco se discute acerca do
modo como a brincadeira se desenvolve nessas criangas nem sobre as préticas
educativas que favorecem esse desenvolvimento.

A psicologia histérico-cultural ajuda a compreender que o desenvol-
vimento das criancas bem pequenas deve ser olhado pela perspectiva da
atividade social que constitui as condigdes histéricas concretas nas quais as
criangas estdo inseridas e das quais participam. Considerar que o desenvol-
vimento psiquico é histérico e depende da organizacdo social do entorno da
crianga — com ou sem deficiéncia —, implica que, em uma proposta curricular,
se dé énfase ao confexto social e cultural em que essa crianca estd inserida,
as formas de mediacdo pedagdgica estabelecidas entre ela e esse contexto,
aos elementos da cultura que favorecem o desenvolvimento do méximo de suas
possibilidades e os quais devem ser apropriados por ela.

Dessa perspectiva, e no caso das criangas com deficiéncia e transtor-
nos globais do desenvolvimento, sobreleva o papel dos processos (educativos
de apropriagdo cultural. Para Vigotsky (1997, p. 82, grifos nossos), “[...] a
cegueira em si ndo faz a crianga deficiente, ndo é uma defectividade, quer
dizer, uma deficiéncia, uma caréncia, uma enfermidade. Chega a sé-lo
somente em cerfas condicées sociais de existéncia do cego"'?. Como foi difo,
em suas reflexdes, o autor afirma que a deficiéncia deve ser vencida social-
mente. Se o desenvolvimento humano é cultural, entéo, também a deficiéncia
é cultural — uma vez que ndo € (s6) bioldgica. A deficiéncia estd no modo de
organizagdo da sociedade que ndo prové a todos os individuos — deficientes
ou ndo — condi¢cdes plenas de desenvolvimento. A limitagdo deixa de ser ape-
nas do individuo, é pertinente a toda a sociedade: pais, professores, gestores,
governantes etc.

Com base em uma perspectiva histéricocultural do desenvolvimento,
evidencia-se que a eleicdo de estratégias pedagodgicas promotoras do
desenvolvimento das criancas deve estar ancorada em proposicoes tedricas
cuja centralidade estd no papel mediador do outro, adulio e professor das
criangas. O desenvolvimento, nessa perspectiva, é a superagéo dos limites
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condicionantes do orgdnico, ou seja, a superacdo dos processos elementares
do desenvolvimento do humano.

Um documento que se distancia um pouco dos outros ao frafar da
crianga da educacdo especial é a Proposta 5, que apresenta uma discussdo
mais consistente sobre a crianca com deficiéncia e o atendimento ds suas
necessidades.Essas orientagdes curriculares apontam que um dos grandes
desafios da educacdo infantil é a “valorizagdo”, “acolhimento” e “promo-
¢do da diversidade humana”, manifestados por meio de componentes como
a efnia, o género, o sexo, as deficiéncias fisicas ou intelectuais e a classe
social. O destaque as diferentes caracteristicas das criancas estd presente na
fundamentag@o tedrica da proposta, na discuss@o sobre a organizacdo da
educacdo infantil por ciclos, na concepcdo de inféncia, na defesa do olhar
afento & crianga concrefa que adentra a instituicdo e na acessibilidode de
materiais e brinquedos. O texto chama a aten¢do para a necessidade de se
ter um olhar “aberto &s diferencas” e de se conhecer a crianca da educacdo
infantil, considerando seu contexto sociocultural, suas peculiaridades fisicas
e sensoriais e suas caracteristicas étnicas. Nesse contexto, a concep¢do de
crianga com deficiéncia que emerge no documento vai além de uma visdo
restrifa e estatica da crianga e da deficiéncio; a proposta ressalta que a defici-
éncia é apenas uma das faces dessa crianca e essa é muito mais do que sua
deficiéncia, que tem suas caracteristicas modificadas no transcorrer do tempo
devido as intervencdes educativas a que é submetida.

Por outro lado, ao enfocar a educagdo especial, percebe-se algumas
nuangas que distinguem as propostas, as quais podem ser observadas a partir
de diferentes aspectos, como os conceitos-chave destacados. Termos como
" . . " " ~ . . " " . o n . ~

diversidade”, “educacdo inclusiva” e “acessibilidade” perpassam a discuss@o
acerca do tema, indicando énfases diferenciadas na abordagem das especifi-
cidades da educacdo especial, como pode ser observado a seguir:

a) Diversidade: as Propostas 3, 4 e 5 ddo destaque & “diversidade”. Nas
orientacdes da Proposta 4, a diversidade ¢ apresentada como um dos eixos
do curriculo e ha a defesa de que a escola deve ser um espaco acessivel para
os educandos da educagdo especial, o que se efefiva, sobretudo, por meio de
uma préfica educativa que “respeite as diversidades” e promova a “socializo-
cdo” e o "desenvolvimento da identidade” das criancas. Embora tenham sido
identificadas, no que fange aos conceitos abordados, aproximacdes com as
orientagdes curriculares em nivel nacional, um aspecto a ser destacado é que,
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em alguns casos, a especificidade da educacdo especial parece se diluir em
meio & discussdo da diversidade cultural, émica, religiosa e de género, como
no caso das Propostas 3 e 5.

b) Educagdo inclusiva e acessibilidade: as Propostas 1, 4, e 10 aponfam uma
énfase maior a questdes especificas da educagdo especial. Apesar de ter sido
elaborada em 20006, a Proposta 10 chama a atencdo para alguns femas que
aparecem com mais frequéncia em documentos oficiais mais recentes, como a
acessibilidade e formas de organizacdo dos servicos de apoio nas unidades
de educagao infantil para atender as especificidades das criancas. Em con-
sondncia com os estudos de Garcia (2008), que indicam uma fendéncia de
aproximagdo do conceito de inclus@o ao de acessibilidade, na Proposta 4,
este Ultimo é destacado no momento em que se apresentam orientacdes acerca
de adequagdes de acesso ao curriculo e sugestdes para tanto, enfatizando
principalmente os recursos para esse acesso por estudantes com diferentes
fipos de deficiéncio, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilida-
des e superdotacdo.

No que diz respeito & arficulacdo entre as orientacdes contidas nas
propostas e as deferminacdes dos documentos oficiais, identifica-se cerfo
descompasso.

Tomando como referéncia a Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), constata-se que, mesmo
em propostas pedagdgicas concluidas apds 2008, hd poucas referéncias &
legislac@o mais recente na drea. Para as propostas elaboradas a partir de
2008, também ndo hd orientagdes a respeito do modo de organizagdo da
sala de recursos e do Atendimento Educacional Especializado ou de outros
espacos e servicos destinados as criangas com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades e superdotagao.

Nos diagnosticos e desafios apresentados nos documentos anali-
sados, fambém sobressai a auséncia de referéncias as politicas articuladas
que envolvam diferentes sefores, como educacdo, sadde e assisténcia social,
bem como entre instancias, federal, estaduais e municipais. O descompasso é
observado, ainda, na proposta de organizagdo do trabalho pedagodgico no
inferior da prépria unidade de educago infantil para atender as especificido-
des educacionais das criangas piblicoalvo da educagdo especial.
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Diante desses descompassos, questiona-se sobre o real compromisso,
por parte dos érgdos governamentais, em subsidiar a inclusGo e permanéncia
de todas as criancas — pequenas e grandes, com e sem deficiéncia — nas
escolas comuns. Estudos realizados por Caiado e Llaplane (2009) indicam que
tem havido alguns avangos na politica de inclusGo escolar implementada pelo
Governo Federal, entretanto esses avangos est@o longe de atender as deman-
das colocadas por uma educacdo efefivamente para todos. O descompasso
enfre agdes, desenvolvidas por diferentes instancias governamentais, dificulia a
implantag&o de politicas articuladas e o proprio trabalho educativo na unidade
de educacdo infantil. Assim, o afendimento as criangas pequenas ainda é pre-
cario e ndo contempla as suas necessidades educativas.

O (ltimo aspecto a ser discutido na andlise em curso se refere as
proposicdes curriculares desses municipios para o trabalho educativo com
criangas que s@o publico-alvo da educagdo especial.

Observase que, em momentos em que se trata das experiéncias,
conhecimentos e habilidades a serem abordados na prética educativa, bem
como das orienfagdes diddticas e de avaliagdo, poucas referéncias sdo fei-
fas as singularidades dessas criangas. A andlise das propostas pedagégicas
indica que, em sua composicdo, predomina uma abordagem genérica, frag-
mentada e desarticulada da educagdo especial, a qual, na maioria dos casos,
se restringe ao &mbito dos principios bésicos, pouco sendo retomada nas pas-
sagens em que as propostas pedagdgicas trafam de conhecimentos, saberes e
experiéncias a serem disponibilizados para as criangas ou ao abordar orienta-
coes diddticas e avaliacdo. A articulacdo entre as atividades do atendimento
educacional especializado e do ensino comum — conforme aponta a Politica
Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2008) — raramente é mencionada nas propostas analisadas.

Alguns documentos apresentam orientagdes gerais acerca do trabalho
a ser efetivado, embora em momentos pontuais. Pode-se desfacar a Proposta
10, que aponta alguns desafios que o sistema de ensino enfrenta ao imple-
mentar uma proposta de educag@o inclusiva. Problematiza aspectos desse
confexto desafiante e indica a necessidade de algumas acdes primordiais a
serem desenvolvidas pela insfitvicdo de educacdo infantil e/ou Secrefaria de
Fducagdo, como: promocdo de infraestrutura e acessibilidade para criangas e
adulios nas instituicdes de educacdo infantil; disponibilizacdo de equipamen-
fos e recursos especiais para o trabalho educativo; organizagéo de servigos
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de apoio para atender s especificidades das criangas; maior articulagdo do
frabalho desenvolvido pelos diversos profissionais da instituicdo; orientagéo
as familias quanto s caracteristicas e necessidades especiais das criangas e
formag@o dos profissionais.

Outros documentos, como a Proposta 1 e a Proposta 4, apresentam
orienfagdes mais detalhadas, sob a forma de listagem de recomendacaes para
os professores.

As orientagdes curriculares da Proposta 1 chamam a atencéo para a
necessidade de o professor acreditar nas possibilidades de desenvolvimento
dessa crianca e envolvéla no planejamento, ficando atento: & estruturagéo
adequada dos ambientes e disponibilizacdo de méveis, materiais e recursos
adaptados, quando necessério; & organizagdo das rotinas didrias, das ativi-
dades e dos tempos de forma a afender as possibilidades e potencialidades
dessas criangas; & promogdo de situagdes que estimulem a crianga a se envol-
ver e participar da dindmica interativa da turma, expressar-se por meio de
diferentes linguagens e cuidar de si; & necessidade de enfocar, na avaliagdo,
suas capacidades e habilidades e ndo suas limitagdes.

Nas orientagcdes curriculares da Proposta 4 hd uma preocupag@o em
defalhar algumas sugestdes de agdes que visem ao acesso ao curriculo por
parte das criangas. A proposta chama a atengdo para a necessidade de ade-
quagdes de acesso ao curriculo e de elementos curriculares, tomando como
referéncia as pofencialidades dos educandos, e discorre sobre a avaliagcdo.
Discute, de forma mais defalhada, sugestdes gerais de procedimentos que
favorecem o acesso do educando ao curriculo e aponta alguns procedimentos
especificos para diferentes tipos de deficiéncia. Um aspecio a ser destacado
nessa proposta é a recomendacdo de elaboracdo de um “plano pedagdgico
de atendimento individual” para o aluno da educagdo especial, o qual deve
ser previsto no Projefo Politico-Pedagdgico da instituicdo e no curriculo da sala
de aula e contar com o envolvimento de todos os profissionais.

A Proposta ¢ se diferencia das demais no que diz respeito ao espago
destinado a essa discussdo: um cademo especifico, com cerca de 80 pagi-
nas, para frafar de questdes referentes ao atendimento &s criangas que sGo o
publicoalvo da educag@o especial. O caderno infegra relatos de experién-
cias de educadores/ professores que atuaram com criangas com deficiéncia
no municipio. Os relatos foram produzidos como parte das afividades de um
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curso de formagdo continuada no segundo semestre de 2005. Inicialmente, o
fexto tece algumas consideracdes gerais sobre: a crianca com deficiéncia, as
adaptagdes necessarias ao trabalho educativo dirigido a essas criangas na
unidade de educagdo infantil, o atendimento especializado e a atuacdo dos
educadores. Em seguida, apresenta diversos relatos de experiéncias desses
educadores, cujo foco é a prdtica educativa direcionada &s criancas com defi-
ciéncia fisica, visual, auditiva, intelectual e maltipla.

Um aspecto relevante a destacar, nessa proposta, é a participagdo
dos professores, que frazem seus relatos e impressdes sobre a prética educativa
e as demandas colocadas pela educacdo especial. A perspectiva de “socia-
lizar fazeres” indica valorizacdo do trabalho dos educadores e é uma pratica
encontrada em outros cadernos que compdem as orientagdes curriculares do
municipio. Entrefanfo, um aspecto que diferencia esse caderno de outros é @
restricéo da abordagem da temdtica apenas aos relatos dos profissionais; ndo
hd, como em outros cadernos, uma retomada de producdes da drea, uma
priorizacdo de discussdo tedricoconceitual ou orientacdes didaticas mais sis-
tematizadas ao professor sobre a educacdo especial, o que leva a indagar:
qual é a concepcdo de educacdo especial que sustenta essas orientacdes cur-
riculares? Discutindo sobre a estreita relagdo entre teoria e prdtica, no confexto
do frabalho educativo no ensino superior, Saviani {2007, p. 108) chama a
afencdo para o fafo de que a prdtica é a “razdo de ser” da teoria, mas, em
contrapartida, cabe “[...] a ela esclarecer a prdtica, tornando-a coerente, con-
sisfente, consequentemente eficaz”.

Com relagdo as proposicdes curriculares para a educagdo especial
identificadas nos documentos analisados, vale destacar o quanto sGo pontuais,
fragmentadas e desarticuladas. Essa fragmentacdo observada nas propostas
pedagdgicas, fambém fem sido percebida em estudos produzidos na érea da
educagdo especial quanto & organizagcdo do trabalho pedagégico na escola.
Analisando a inclus@o de alunos com paralisia cerebral no ensino fundamental,
Correia (2014 chama a atengdo para a maneira fragmentada com que essa
modalidade de ensino ¢ compreendida por professores regentes, professores
especializados e pedagogos, bem como para as praticas que se delineiam,
fundamentadas nessas concepgdes. A ideia de que hd um setor na escola para
fratar do assunto (sala de recursos multifuncionais, com profissionais especia-
lizados), alioda ao desconhecimento de pedagogos e professores regentes
acerca de como frabalhar com esses alunos, € ufilizada como justificativa para
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a inexisténcia de uma prdtica pedagégica que infegre e articule os diferentes
espacos educativos. Como o aluno é integrante da educacdo especial, sobres-
sai a visdo de que ele é de responsabilidade dos profissionais especializados
e fanfo o ensino como a avaliagdo desse aluno devem ser feitos por eles.
Assim, entende-se que a fragmentacdo, identificada nas propostas pedagdgi-
cas e/ ou orienfagdes curriculares, contribui para disseminar esse tipo de visdo
em relacdo & educagdo especial na escola.

Para que a crianga se insira como participante da cultura, a natureza
social do psiquismo humano — sua constituicdo social necessaria — depende
da qualidade das apropriacdes que faz das relogdes sociais orientadas e
promovidas pela educagd@o. Néo ¢, porfanto, de qualquer organizagdo da
educacdo infantil que se estd falando. Nenhuma organizagdo educativa pres-
cinde de cuidadosa promocdo de um projeto de humanizacdo, como dlerta
Martins (2013) e com quem concordamos.

Carcia [2009) comenta que as proposicdes da “escola inclusiva” 1ém
colocado para os sistemas municipais de ensino um conjunto de demandas
para as quais hé a necessidade de uma intensa mobilizagdo de forma a rever
e (reJorganizar concepgdes e préficas. Em consondncia com os documentos
oficiais, a educacdo especial deve esfruturarse de maneira transversal aos
niveis de ensino, integrar o projeto pedagégico da escola, articularse com o
ensino comum e atuar de forma a complementar e suplementar esse ensino.

A andlise das orientagdes curriculares investigadas sugere que, na
educacdo infantil, a educag@o especial tende a seguir rumos confrdrios a essa
integracdo e articulag@o. Isso pode ser evidenciado na auséncia da discus-
sdo sobre a drea em parte das propostas; no apagamento da crianca com
deficiéncia, bem como na desconsideracdo das peculiaridades de seu desen-
volvimento e de suas necessidades educacionais especiais; na desarficulagéo
enfre principios que fundamentam a educacdo especial nessas propostas e
nas orientagdes diddticas apresentadas. Essas constatagdes levam a concordar
com as consideragdes de Garcia (2009, p. 136), quando afirma que: [...]
a configuracdo que assume o frabalho pedagégico voliado aos sujeitos com
deficiéncia mediante as polificas de inclusdo escolar favorece a reposicao do
modelo tradicional de educagdo especial”.
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Consideracoes finais

A investigacdo sobre como as Secretarias de Educag@o de municipios
brasileiros incorporam em suas propostas curriculares para a educacdo infantil
as orienfagdes dos documentos oficiais na drea da educagdo especial leva ¢
constatacdo de que, de modo geral, hé grandes lacunas em relagcdo a essa
modalidade de ensino nas propostas analisadas, seja devido & auséncia dessa
discuss@o, seja por conta de uma abordagem superficial e fragmentada do
frabalho educativo com criancas que s@o publicoalvo da educacdo especial.
Essa auséncia também pode ser observada em documentos produzidos no
&mbito do MEC para a educagdo infantil, evidenciando que a necessidade de
maior arficulag@o entre educag@o infantil e educagdo especial também existe
nas politicas em nivel nacional.

Com este trabalho, constatase a necessidade de ampliar a discussdo
sobre a educagdo especial na educacdo infantil, de forma a confribuir para o
actmulo e a solidificag@o de conhecimentos e proposicoes sobre como cuidar
de bebés e criancas pequenas, que s@o puiblico-alvo da educacdo especial
nas instituicdes de educacdo infantil, e educdras.

Muitos investimentos ainda sGo necessérios para que, nos discursos
que “veiculam sentidos e significados” sobre a educacdo especial na educa-
¢do infantil e também nas prdficas, os sistemas de ensino possam seguir, em
suas propostas curriculares, um rumo que esfeja em consondncia com a efefivo-
¢Go de uma educagdo para fodos.

Notas

] Embora as Direfrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educagdo Bésica (Resolugdo CNE/
CEB n° 2/2001) tratem tombém do aluno com alias habilidades e superdotacdo, neste trabalho,
vamos enfocar mais especificamente as questdes da crianga com deficiéncia e fransfornos globais
do desenvolvimento.

2 Garcia (2009, p.124) afirma que “[...] a andlise documental fem sido uma forma facilitadora do
acesso aos discursos politicos, os quais sGo veiculos de senfidos e significados que contribuem na
formagdo de concepgdes e na disseminacdo e incorporacdo de préficas”.

3 Considerando o periodo em que as propostas pedagdgicas ou curriculares analisadas foram elo-
boradas, neste estudo, ndo trataremos do Decreto n® 7.611,de 17 de novembro de 2011, que
dispde sobre a educagdo especial e o atendimento educacional especializado, o qual revogou
o Decreto n® 6.571, de 17 de setembro de 2008, nem da Resolucéo n° 4, de 2 de outubro de
2009, que institui as Direfrizes Operacionais para o Afendimento Educacional Especializado na
Educag@o Bdsica, modalidade Educagdo Especial.
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Esse aspecto & foi apontado por Garcia [2008), ao se reportar a inferprefacdes da declara-
¢do produzida a partir da Convengéo Interamericana para Eliminagdo de Todas as Formas de
Discriminacdo confra Pessoas Portadoras de Deficiéncia, em 2009. Segundo a aufora, dessas
interprefacdes emerge uma associagdo enfre os conceitos de “inclusdo” e “acessibilidade”.

No original: “Esté en nuestras manos hacer que el nifio ciego, sordo o débil mental no sean
deficientes. Enfonces desaparecerd también esfe concepto, signo inequivoco de nuestro proprio
defecto” (VYGOTSKY, 1997, p. 82).

No original: “Nuestra existencia social determina nuestra consciencia” (VYGOTSKY, 1997, p.

179).

Este estudo se insere em um projeto de pesquisa mais amplo que tem como objefivo analisar a
forma como Secretarias de Educagéo de capitais do Pafs articulam, em suas propostas pedagéd-
gicas e/ou curriculares, as orientagdes curriculares para a creche e a préescola, estabelecidas
pelo MEC, os conhecimentos produzidos na érea educacional e as demandas locais colocadas
pela educacdo infantil

Diferentemente das outras, a versdo finalizada da Proposta Pedagégica 5 foi incorporada ao
corpus desta pesquisa em agosto de 2013.

Tendo como base as referéncias, inferimos que a proposta foi publicada a partir de 2007
Tendo como base as referéncias, inferimos que a proposta foi publicada a partir de 2011.

£ importante ressaltar que o fato de, em alguns casos, termos identificado referéncias espord-
dicas e pontuais & educagdo especial para as criangas da educacdo infantil ndo significa,
necessariamente, a ndo existéncia de documentos nesses municipios. Neste trabalho, procura-
mos nos restringir as orienfacdes curriculares publicizadas nos sitios das Secretarias de Educag@o
no més de janeiro de 2013.

No original: “la ceguera en si no hace al nifio deficiente, no es una defectividad, es decir, una
deficiencia, una carencia, una enfermedad. Llega a serlo sélo en ciertas condiciones sociales de
existencia del ciego” (VYGOTSKY, 1997, p. 83).
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Resumo

Este artigo analisa, com base na perspectiva foucaultiana, os modos como a
literatura aparece no curriculo de uma turma de primeiro ano do ensino fundamental de
Belo Horizonte/MG. Durante a investigagdo — que usou técnicas emogrdficas de pes-
quisa e andlise de discurso — foram constatados trés usos para a literatura: introdugdo
de algum conteddo; ensino dos processos de interpretacdo de textos; trabalho com a
diversidade cultural. Argumenta-se que, oo se frabalhar a literatura dessas trés formas, ao
mesmo tempo que se alcangam os obijefivos estabelecidos, abrem-se possibilidades para
que modos de ser menos disciplinados e mais fransgressores aparegam nesse curriculo.

Palavras-chave: Curriculo. literatura infantil. Relagdes de poder-saber.

Children's Literature, relations of powerknowledge and positions of
subject the individual in the curriculum of the first year

Abstract

This article analyzes, on the basis of Foucault's perspective, the ways in which
literature appears in the curriculum of a first year class of Elementary school of Belo
Horizonte/MG. Throughout the invesfigation — in which we used techniques of ethno-
graphic research with discourse analysis of Foucaulf's inspiration — we noticed that
there was in the invesfigated curriculum three main uses for literature: infroduction of
some school content; teaching of inferpretation of texts; work with cultural diversity. It is
argued that, when working the literature of three ways af the same fime that achieve the
esfablished objectives, open up possibilities for ways of being less disciplined and more
offenders appear in this curriculum.

Keywords: Curriculum. Children's literature. Relations of powerknowledge.
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La literatura infantil, las relaciones de poder - saber y sujetos posicio-
nes en el curriculo del primer grado

Resumen

Este arficulo analiza, a partir de la perspectiva de Foucault, los usos que se
hacen de la literatura en el curriculo de una clase de primer afio de la escuela primaria
da ciudad de Belo Horizonte/MG. Durante la investigacion — que utiliza técnicas
etnogrdficas de la investigacion y el andlisis del discurso — se encontraron fres usos
para la literatura: infroduccién de algin contenido; ensefianza de la interpretacién de
los procesos de textos; trabajar con la diversidad cultural. El argumento desarrollado es
que cuando se frabaija la literatura de tres maneras a la vez que alcancen los objetivos
fijados, se abren posibilidades de formas de ser delincuentes menos disciplinados y
mds aparecen en este curriculo.

Palabras clave: Curriculo. Literatura infantil. Relaciones de podersaber.

Fantasia, romance, diversdo, critica social, utopia, alienagéo, fabulo-
¢do, mistério, magia, diversdo: esses sdo alguns dos sentidos que a literatura
tfem no Ocidente na contemporaneidade. Marcada pelos jogos de linguagem
e pela relagdo que estabelece com a verdade, a literatura é entendida de
diferentes modos em nossa sociedade. Por um lado, ela é apresentada como
artefato envolvido em relacdes de podersaber bem especificas. A literatura é
considerada uma produgéo marcada pelas caracteristicas, inferesses e deman-
das de determinada época. Nesse sentido, ela pode ser vista como algo que
"[...] pertence & mesma frama que fodas as outras formas culturais, a fodas as
outras manifestagdes do pensamento de uma época” (FOUCAULT, 1991, p.
84). Por outro lado, uma importante marca constantemente atribuida & litero-
tura ¢ fazer sair do lugar, sonhar, desviar. Nesse sentido, a literatura ulirapassa
as relagdes de poder-saber engendradas, sendo caracterizada também por
trangredilas. E possivel entdo, pensar a literatura como “[...] uma linguagem
fransgressiva, mortal, repetitiva, reduplicada” (FOUCAULT, 2001, p. 154).
lsso ocorre porque, pelos jogos de linguagem que ela proporciona, é possivel
escapar ao que estd estabelecido e criar outras relagdes de poder. Como
afirma Larossa (1998, p. 13), ao se referir & literatura como possibilidade de
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formag@o, “[...] sua Unica virtude é sua infinita capacidade para a inferrupgdo,
para o desvio”.

Por sua relag@o com o saber e com o poder e, ao mesmo tempo, pela
possibilidade de rompimento com essas relagdes de poder e de saber & institu-
idas, a literatura estd envolvida também com a produgdo de diferentes modos
de ser e estar no mundo. Nela, sdo disponibilizados processos de subjetiva-
¢@o, enfendidos como “[...] as diversas maneiras pelas quais os individuos
ou as coletividades se constituem como sujeifos” [DELEUZE, 1992, p. 217). A
literatura disponibiliza processos de subjetivacdo porque possibilita escapes
em relacGo aos poderes e saberes constituidos. Afinal, os processos de subje-
fivagdo “[...] sé valem na medida em que, quando acontecem, escapam tanto
aos saberes constituidos como aos poderes dominantes”, mesmo que, logo em
seguida, novos poderes sejam ativados. Contudo, “[...] no espago da literatura
ndo hd ruptura absoluta, transgressdo de uma vez por todas” (MACHADO,
2001, p. 44 e 60). A partir do momento em que se rompe com o estabele-
cido, novos limites sdo criados, j@ que “[...] ha cumplicidade entre o limite e a
fransgress@o, a lei e a violagdo da lei”.

Ao investigar um curriculo de uma turma de primeiro ano do ensino
fundamental de uma escola da Rede Municipal de Belo Horizonte (RMBH) foi
possivel verificar a presenca da literatura, particularmente daquela que vem
sendo nomeada de literatura infantil, isto é, aquela que fem como piblico-alvo
as criangas'. Foi possivel perceber também como a literatura era, ao mesmo
fempo, espago de reiteragdo das normas e de fuga fempordria dessas normas.
No curriculo investigado, a literatura estava presente no momento de “leitura
e contagdo de historias” que ocorria na turma praticamente em todos os dias.

A pesquisa foi realizada durante o ano letivo de 2013 e fez uso de
técnicas emogrdficas pésmodernas, para a produgéo das informagdes, e da
andlise de discurso de inspiracdo foucaultiana para andlise das informagdes
produzidas. Nas observacdes, foram acompanhados/as os/as 26 alunos/as
da turma e a professora, durante as aulas, atividades coletivas {como jogos,
excursdes, apresentacdes), recreio e momentos de planejamento da docente.
As informagdes foram registradas por meio de didrio de campo, fotografias de
alguns momentos e coleta das atividades realizadas em sala de aula.

A emografia pés-moderna refere-se a um conjunto de estudos que
tem procurado afastarse fanfo das perspectivas classicas e estruturalistas da
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anfropologia, como de perspectivas hermenéuticas (CALDEIRA, 1988). Esse
afastamento se deve & consideragdo de que a etnografia cléssica tinha um
cardter colonial, realizando hierarquizagdes entre a cultura do/a etndgrafo,/a
e dos/as informantes das pesquisas e produzindo verdades que buscavam
pela esfrutura que caracterizava o ser humano para além das diversidades
culturais (CUFFORD, 2008). Na perspectiva da antropologia hermenéutica,
por sua vez, buscavarse por um “significado profundo” que poderia ser aces-
sado por meio de uma “descricdo densa” (GEERTZ, 1997). A perspectiva
etnografica pés-moderna parte do “[...] cardter seletivo e parcial da ‘verdade'
anfropolégica” (CALDERA, 1988, p. 147) e do principio de que os fextos
etnograficos produzidos estdo envolvidos em relacdes de poder, que, por sua
vez, atuam na producdo de verdades sobre os grupos culturais pesquisados.

A andlise de discurso de inspiragdo foucaultiana realizada com base
nos dados produzidos também parte do pressuposto de que as préticas desen-
volvidas em sala de aula estdo envolvidas em relacdes de poder. Inspiradas
por essa perspectiva, procurouse compreender os discursos que ali circulo-
vam, as relagdes de poder estabelecidos, as estratégias, técnicas e taticas
desenvolvidas pela professora e pelos/as alunos/as (FOUCAULT, 2000).
Buscou-se investigar como a literatura estava presente na sala de aula, articu-
lando diferentes discursos, colocando em agdo diferentes relagdes de poder e
demandando diversas e conflitantes posicoes de sujeito.

Durante a investigacdo, foram lidos em sala de aula 41 livros literd-
rios, sendo que alguns deles tinham mais de uma histéria e eram lidos por mais
de um dia. Nos momentos de leitura, a professora selecionava um livro de lite-
ratura infantil e lia as histérias para as criangas, que participavam afivamente,
interpretando, discutindo, expressando suas opinides e avaliando as narrativas
contadas. Ocasionalmente, alguma crianga também levava um de seus livros
para a sala de aula e a docente contava a histéria ali presente.

SGo esses diferentes momentos em que a literatura infantil se fazia pre-
sente no curriculo investigado que serdo analisados neste artigo cujo objetivo
consiste em analisar os efeitos do uso da literatura infantil no curriculo investi-
gado em sua arficulagdo com o dispositivo da infantilidade e da antecipagdo
da alfabetizagdo. Para isso, pretende-se mostrar os usos que sdo feitos da
literatura infantil nesse curriculo, os saberes e as relacdes de poder priorizadas
e as posicdes de sujeito disponibilizadas.
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A literatura infantil possibilitava arficular, no curriculo investigado, o
dispositivo de infantilidade ao dispositivo de antecipacdo da alfabetizacao.
Dispositivo € entendido aqui com base em Foucault (2000, p. 244) como [...]
um conjunto decididamente heferogéneo que engloba discursos, instituicoes,
organizacdes arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas adminis-
frafivas, enunciados cientificos, proposicdes filosoficas, morais, filantrépicas”
(FOUCAULT, 2000, p. 244), e que estd envolvido na produg@o de modos de
subjefivacdo. O dispositivo de anfecipacdo da alfabetizacdo, por sua vez,
refere-se aos elementos heterogéneos que &m sido utilizados para demandar
e justificar que a alfobetizacdo das criancas aconteca o quanto anfes, pre-
ferencialmente no primeiro ano do ensino fundamental nas escolas pdblicas
brasileiras?. J& o dispositivo de infantilidade concerne ao conjunto de elemen-
tos que possibilitou, a partir do século XVI, que os seres, nos anos iniciais de
vida, passassem a ser identificados como criancas. As caracteristicas que dis-
finguem os/as adultos/as das criancas foram, na perspectiva aqui adotada,
construidas pega por pega por esse dispositivo, que agiu e continua agindo no
sentido de diferenciar e de distinguir adultos/as de criangas.

A literatura infantil € um dos elementos do dispositivo de infantilidade.
Afinal, s6 a partir do momento em que esse dispositivo comecou a operar foi
possivel pensar em uma literatura especifica para esse publico. Como afirma
Zilberman (2009, p. 15, grifo da autora), “[...] os primeiros livros para crian-
cas foram produzidos ao final do século XVIl e durante o século XVIII[...]", pois
antes disso “[...] ndo se escrevia para elas, porque néo existia a ‘infancia’.

A literatura infantil e a escola também “[...] tém suas histérias intima-
mente entrelagadas” (SIVEIRA, 2005, p. 105), sejo porque uma das fungdes
da escola ¢ ensinar a ler esses textos, seja porque a escola é uma das princi-
pais compradoras desse género textual (ZIBERMAN, 2009). No momento em
que o ensino fundamental se expande e no qual atua o dispositivo da anfeci-
pacdo da alfabetizagdo, a literatura infantil € convocada a assumir um papel
importante nesse processo. O trabalho com literatura no curriculo do primeiro
ano do ensino fundamental serve tanfo para garantir que as criangas se alfabe-
tizem e lefrem, como para proporcionar a manutencdo de cerfas caracteristicas
infantis, tais como a imaginagdo, a criatividade e a fantasia.

Por ser tanfo um recurso para lefrar e alfabetizar, como um elemento
que serve para manuteng@o de deferminadas caracteristicas comumente asso-
ciadas ds criangas, considerase que a literatura funciona como um articulador
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do dispositivo de infantilidade e da anfecipagdo da alfabetizagéo no curriculo
investigado. Afinal, “[...] a literatura n&o é sendo o efeito de um certo dispo-
sitivo de poder que atravessa no Ocidente foda a economia dos discursos
e as estratégias do verdadeiro” [FOUCAULT, 20006, p. 221). Ela estd, por-
fanto, articulada a esses dois dispositivos de poder que operavam no curriculo
investigado.

Durante a pesquisa, foi possivel perceber frés usos principais da litero-
tura em sala de aula. O primeiro deles refere-se ao uso dos livros literdrios para
infroducdo de algum confeddo escolar. O segundo refere-se & arficulagéo com
os processos de leitura e inferprefagdo de textos, o que vem sendo nomeado
de letramento literdrio (PAULNO, 2010; COSSON, 2014). O terceiro se arti-
cula ao trabalho com a diversidade cultural, demanda cada vez mais presente
em curriculos de diferentes niveis de ensino. Tendo em vista que a literatura &,
ao mesmo tempo, engendramento de cerfas relacdes de podersaber e trans-
gress@o, argumenta-se que, no curriculo investigado, ao se trabalhar a literatura
dessas frés formas, ao mesmo tempo que se alcancam os obijetfivos diddticos
estabelecidos, abrem-se as portas para que modos de ser aluno/a menos
disciplinados,/as aparegam nesse curriculo. O cardter ambiguo, miltiplo e mul-
fifacetado da literatura — mesmo quando ela é escolarizada - faz com que
outras possibilidades de viver a infancia sejam inseridas nesse curriculo. Para
desenvolvimento desse argumento, este artigo estd dividido em frés partes.
Cada uma delas mostra um dos usos feitos da literatura na turma investigada.

Apreciagdo e interpretacdo: o discurso do letramento literdrio na
sala de aula

Quvir histérias no curriculo investigado era uma pratica quase dig-
ria. Ela s6 deixava de ser realizada quando a rotina era reorganizada em
fung@o de eventos especificos, como avaliagcdes (DIARIO DE CAMPO, 2013),
comemoracdes escolares, como a festa do folclore (DIARIO DE CAMPO, 2013)
ou eventos esportivos, como as Olimpiadas (DIARIO DE CAMPO, 2013).
Excetuando esses momentos, diariamente a professora selecionava algum
livio e o levava para a sala de aula. O objefivo buscado com esse trabalho
era ensinar as criangas a apreciar histérias e interpreté-las. Nesses momentos,
operava o discurso do leframento literério, que tem como propdsito na escola
fanto ensinar a apreciar os textos literdrios como uma experiéncia estética,
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aprendendo que a leitura literdria “[...] € associada & reflexdo e & imaginacdo,
quando esfimula nossa percepgdo a romper com o automatismo da rofina coti-
diana” (PAIVA, PAULINO, PASSOS, 2006, p. 25), como contribuir para “[...] o
desenvolvimento de habilidades de compreensao, inferprefacdo e consfrugdo
de senfidos de fextos” [SOARES, 2010, p. 16). Dessa forma, a leitura literdria
era escolarizada, visando tanfo & construcdo de habilidades de leitura e infer-
prefacdo, como a fruicdo e o prazer.

Um exemplo de livro literdrio trabalhado com esse objetivo refere-se &
histéria “Quer brincar de pique-esconde” (BRAGANCA; CARPANEDA, 2008).
Para contéla, a professora inicia uma conversa com a turma sobre os pro-
cedimentos necessdrios para a escuta da histéria. Ela lembra a necessidade
de ficar calados e afentos para ouvir a histéria. Ressalta importancia de “[...]
abrir bem os olhos e ouvidos e fechar a boquinha” (PROFESSORA, 201 3] para
poder entender o que é contado no livio. Esses procedimentos de organizagéo
e ordem na sala de aula sdo refomados em variados momentos, fanfo nessa
histéria, como em outras ali frabalhadas. Esses procedimentos nos momentos
de leitura de historias assemelham-se a vérios outros mecanismos disciplinares
acionados nesse curriculo tanto para ensinar a ler, como para ajustar os corpos
infantis & cultura escolar. Porém, aqui, eles s@o considerados necessarios para
a fruicdo e apreciacdo estética da histéria. Por esse motivo, ndo hd uma rigidez
no controle corporal, apesar de haver a exigéncia do siléncio. Diferentemente
do que foi enconfrado em outras pesquisas nas quais se analisou os usos da
literatura no ensino fundamental, no curriculo investigado néo foram percebidas
agdes que visavam a um “[...] controle corporal relacionado & crenca de que
a 'postura inadequada’ promove ‘aprendizagens inadequadas'” [ALMEIDA,
2011, p. 62, destoques da autora). Pelo contrério, parecia operar no cur-
riculo investigado, como resultado do encontro dessa pratica curricular com
o discurso do letramento literdrio, a ideia de que [...] as mediacdes devem
favorecer uma maior liberdade para o leitor quando & literatura, mesmo que a
leitura ocorra dentro do ambiente escolar” (AMEIDA, 2011, p. 62).

Na leitura da histéria “Quer brincar de pique-esconde?”, além da
discussdo acerca da postura necessdria para ouvir uma- histéria, foram fra-
balhados também alguns elementos paratextuais considerados importantes e
que sempre estavam presentes nas leituras feitas pela professora: o nome do
autor/a, ilustrador/a e a funcdo desses/as profissionais na escrita de livros.
Em seguida, a professora (2013) inicia a leitura do livro, lendo as quatro
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primeiras paginas: "O macaco brincalhdo fazendo palhagada,/ quer brincar
de pique-esconde,/ com toda bicharada. O coelho bem ligeiro/ foi atras de
um coqueiro/ mas, e agora?/ Deixou as orelhas de fora”.

A professora mostra a imagem do livio e pergunta: “O que acontece
se deixar as orelhas de fora?”. Pedro Felisberto® responde: “ndo ouve”. A pro-
fessora continua: “serd que é isso¢ Olha a imagem e vé o que acontece”,
Gustavo responde “ela acha ele”. A professora concorda: “E, ele acha... E
pique-esconde, tem que esconder tudo, sendo alguém acha ele” [PROFESSORA,;
ALUNOS, 2013). Ela prossegue a narracdo da histéria. No processo de inter-
pretacdo da histéria narrada, sGo acionados outros elementos presentes no
discurso do leframento literério. Para produzir criancas que sejam ndo ape-
nas apreciadoras das histérias, mas também capazes de compreendélas, as
leituras e contacdes de histérias sdo constantemente inferrompidas para que
a professora faga perguntas que levem as criangas a construir sentidos para
o texto lido. Parece que ha ai o enfendimento de que “[...] a leitura escolar
precisa de acompanhamento porque tem uma direcdo, um objetivo a cumprir”
(COSSON, 2014, p. 62). O discurso pedagdgico articulado ao discurso do
leframento literdrio cria como efeito no curriculo do primeiro ano a prética de
acompanhar a leitura a fim de garantir o pleno enfendimento por parte das
criangas.

Em fungdo da presenca desses dois discursos que operam no curriculo
do primeiro ano no momento da leitura de histérias, a professora assume a
posicdo de sujeito mediadora da leitura. Nessa posicdo disponibilizada por
esse discurso, a professora “[...] apresenta as criangas um repertério de textos,
esfabelece confextos e objefivos, informa, faz perguntas que ajudam os alunos
a fazerem predicdes sobre o que determinado fexto quer dizer” (KLEIMAN,
2014, s.p). A professora também aciona a leitura de imagens, algo que é con-
siderado particularmente importante na leitura de textos de literatura infantil j&
que "[...] o livro infantil se tornou bilingue, ou seja, a narrativa emerge fanto do
fexto grafico quanto das imagens” (ALMEIDA, GOMES, MONTEIRO, 2013, p.
1318]. Assim, sugere-se que as criangas, para interpretar o texto, atentem ndo
somente ao que foi ouvido, mas também ds imagens que estdo sendo vistas.
Para ser uma boa mediadora de leitura, a professora precisa acionar diferentes
elementos interpretativos e ajudar os/as alunos/as a perceberem a funcdo
deles no processo de compreensdo de determinado livro literério.
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As funcdes atribuidas & professora quando assume a posicdo de
sujeito mediadora de leitura mostram como, em alguns momentos, a literatura
funciona como um elemento que provoca conflitos entre os dois dispositivos de
poder analisados neste artigo. O dispositivo de anfecipacdo da alfabetiza-
¢do preconiza que as criancas sejam ndo apenas alfabetizadas, mas também
letradas, ou seja, que consigam inferpretar os textos lidos. Para isso, esse dis-
positivo precisa apagar cerfas marcas consideradas infantis (como a falta de
logica e de racionalidade) para que as criangas aprendam a operar dentro do
sistema de regras escolares e da interprefagdo de textos. Elas devem, assim,
deixar de lado algumas das caracteristicas atribuidas aos/as infantis, como a
interpretacdo literal de situagdes, algo sugerido pela fala de Pedro Felisberto
ao afirmar que, se deixar a orelha de fora, ficase surdo. Ao mesmo tempo, o
discurso do letramento literdrio articulase ao dispositivo de infantilidade, reco-
nhecendo a importancia de que alguns elementos, como o desenho, sejam
frazidos para esse curriculo a fim de garantir tanto a inferprefagé@o adequada,
como a ludicidade e a espontaneidade infantis.

A prdtica de frazer histérias ilustradas e fambém de proporcionar leitu-
ras que as criangas sejam capazes de realizar antes de estarem alfabetizadas
faz com que livios de imagens sejam trabalhados em sala de aula. Os livios de
imagens consistem em um género textual “[...] comumente apontado como livio
para criangas que ainda ndo sabem ler, j&@ que sua narrativa é eminentemente
visual” (ARAUJO; REILY, 2011, p. 32). Ele & um dos instrumentos utilizados pelo
dispositivo de anfecipacdo da alfabetizacdo para efefivar seus objetivos, jé
que insere as criangas em relagdes que despertam o seu inferesse pela leitura e
pela escrita, fazendo com que elas mobilizem seus esforcos para compreender
os livios e inserirse na cultura escrita antes mesmo de se alfabetizarem. Esses
livios seduzem e inserem as criancas em relogcdes de podersaber que fazem
com que o inferesse pelo universo da leitura seja construido nos/as infantis. O
livio de imagens & também mais um articulador do dispositivo de infantilidade,
i& que ele aciona a imaginacdo e o encantamento, comumente associados ao
infantil. “A possibilidade de o livio de imagens poder contar uma histéria, de
penetfrar no mundo do encanfomento, faz o tempo do real e da magia convi-
verem” [BELMIRO, 2014, s.p), demandando modos de ser infantil que €m a
imaginag@o como uma de suas caracteristicas.

Nem fodos/as os/as infantis, porém, aceitam facilmente a posicdo
de sujeito imaginativo/a ensinada para eles/as por meio da literatura. Por
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serem subjetivados por multiplos discursos, muitos/as deles/as apegam-se ao
chamado real e nem sempre embarcam nas histérias contadas. Assim, quando
se confa uma histéria na qual uma flor conversa, Karen afirma “mas flor ndo
conversa”. Para garantir essa posicéo de sujeito imaginativa necessaria tanto
para a literatura como para o dispositivo da infantilidade, ensina-se: “Ah, na
historia pode tudo! Porque quem escreve usa o qué? Imaginacdo. E na nossa
imaginacdo fudo pode?” [PROFESSORA; ALUNOS, 201 3). A maioria concorda.
Porém, quando se afirma que “Se o Luiz quiser escrever, inventar uma histéria
que ele voa, que ele sobe na parede [...]", Kauan interrompe e, acionando
saberes aprendidos na midia, se contrapde afirmando que, nesse caso, “ele
seria o homem-aranha”. Ao acionar a imaginacdo, o didlogo acerca de uma
obra literaria permite também que outros saberes emerjam, possibilitando relo-
¢des que, de modo geral, sdo silenciadas no curriculo investigado.

O ato de ouvir histérias quase diariamente também despertava muitas
emocdes nas criangas. Talvez porque, como argumenta Compagnon (2012),
a literatura tem a capacidade de provocar “[...] minha compaixdo; quando
leio eu me identifico com os outros e sou afefado por seu destino; suas felicido-
des e seus sofrimentos sGo momentameamente meus” (COMPAGNON, 2012,
p. 62). Isso era perceptivel na sala de aula quando histérias eram contadas.
O medo de que algo acontecesse com algum personagem, a preocupacdo
quanto ao destino de outro, a alegria quando a histéria terminava em final
feliz, a curiosidade para descobrir algum mistério mobilizavam as criancas
da sala de aula, despertando nelas o inferesse pelos livros lidos. Quando
o lobo mau ataca a Chapeuzinho cor de abdbora, no livio “Chapeuzinhos
coloridos” {TORERO; PIMENTA, 2010), Adryan se preocupa e diz: “Ai, minha
nossa senhora, de novo ndo” (ALUNO ADRYAN, 2013). No momento em que
aparece uma assombracdo no livio “Sete histérias para sacudir o esqueleto”
(LAGO, 2002), Fernando diz que o personagem é muito medroso porque
ele foge em vez de enfrentar o fantasma. A professora questiona: “Vocé ia
ficare”. O menino diz: “la. la cortar ele na faca” [ALUNO FERNANDO, 201 3).
O clima construido pela professora também contribuia para que as criancas se
envolvessem com as histérias. Assim, no livio “O mistério da caixa vermelha”
(PATERNO, s/d) a professora comeca a histéria dizendo: “Tem um mistério
aqui”. Uma crianga indaga, curiosa: Anl2! (interieic@o de espanto). A profes-
sora continua: “Vamos descobrir qual é o mistério?”. As criancas respondem
em unissono: “Vamos” [PROFESSORA; ALUNOS, 201 3).
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O encantamento e a emogdo despertados fazem ndo somente com
que as criangas se empolguem e emocionem com as histérias, mas desperta
também o desejo de contarem suas préprias historias. Assim, quando a pro-
fessora confa a histéria “O pintinho de Lelé” (MENEZES, s/d), Gustavo fala:
"Professora, eu posso falar uma coisa? Eu sei uma histéria. Eu queria contar
hoje”. A principio, a professora hesita, mas muda de ideia e deixa o menino
falar. Ele vai para a frente da sala e a professora o ajuda a subir em uma
cadeira. Ela comenta com uma das pesquisadoras: “uh, olha o coragao dele,
fa assim, oh: batendo, batendo!”. O menino fica timido, a principio, mas, em
seguida, comeca a contar a histéria aprendida:

Era uma vez, o coelho e o seu macaco... Al o coelho falou assim:
oh seu macaco... Seu macaco, eu sei onde tem um lugar cheio de
amendoim. Os dois vao procurar amendoim e o coelho pega o
amendoim do seu macaco e sai correndo. E é por isso que o coe-

lho esté correndo até hoje do macaco. Fim [ALUNO GUSTAVO,
2013).

A escuta cotidiana de histérias desperta nas criangas o interesse de
contar suas préprias historias, trazendo para o ambiente escolar aquilo que
ouviram e conheceram em outros espagos. Tem-se, assim, uma possibilidade
de conexdo explicita enfre o fora e o denfro da escola, entre o curriculo e
outras vivéncias das criangas. O trabalho com literatura possibilita a emergén-
cia de outras histérias além daquelas planejadas pela docente no curriculo
escolar. Considerando que a contagdo de histérias “[...] € uma arte que pode
ser desenvolvida por qualquer pessoa que aprecia narrativas, que queira se
envolver com elas e que fenha voz e memadria” (GROSSI, 2014, s.p.), o curri-
culo parece, no encontro entre o dispositivo de infantilidade e da anfecipagdo
da alfabetizagéo, produzir a posicdo de sujeito crianga contadora de histérias.
Porém, asssim como “um leitor vive mil vidas antes de morrer” (MARTIN, 20006,
p. 584), um curriculo que trabalha com a literatura também disponibiliza mdl-
fiplas posicoes de sujeito a serem vividas pelos/as alunos/as e professoras.
S&o as posicdes de sujeito disponibilizadas quando a literatura é utilizada
para frabalhar diferentes disciplinas escolares que serdo analisadas no pro-
ximo fopico.
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A literatura infantil e o trabalho com as disciplinas escolares

No curriculo investigado em que opera o dispositivo de antecipagdo
da alfabetizagéo, muitas vezes, hd um predominio de saberes e conhecimen-
fos relativos ao “ensinar a ler e escrever” que faz com que saberes de outras
disciplinas escolares sejam deixados de lado. Em variados momentos, o pre-
dominio das atividades de alfabetizagdo fazia com que saberes ligados
Ceografia, Histéria e Ciéncias fossem trabalhados de forma menos infensa
ou que as atividades a eles relacionadas se caracterizassem mais como ati-
vidades de alfabetizacdo. Parece que essa ideia também aparece quando
se utiliza a literatura para intfroduzir algum assunto relativo a essas disciplinas
escolares. O cardter multifacetado da literatura, todavia, foz com que outras
possibilidades aparecam nesse curriculo.

Para infroduzir o assunto “Brinquedos e brincadeiras”, um dos temas
do Projeto “O mundo ao meu redor” utilizado para trabalhar Geo-Histéria na
escola, a professora conta a histéria “O tempo da vové” (DIARIO DE CAMPO,
2013). Em seguida, d& como para-casa uma atividade que consiste em entre-
vistar pais e avos para conhecer as brincadeiras preferidas deles. No dia
seguinte, ela pede que Ferando faca o reconto da histéria. O menino relem-
bra, com a ajuda de outras criangas, as brincadeiras que a avéd da histéria
brincava: policia e ladréo, roubabandeira, peteca. Relacionam a histéria lida
com o que os avds e pais falaram sobre as brincadeiras do passado. Ao final,
Fernando diz para lucas: “a gente podia brincar de policia e ladrdo no recreio,
né". lucas concorda e chama outros colegas [PROFESSORA; ALUNOS, 2013).
Nesse curriculo, o uso da literatura articula os saberes relativos & alfabetizacdo
aos saberes das outras disciplinas escolares. De modo semelhante, esse livio
tfambém se articula ao dispostivo de infantilidade que ensina que “crianga
gosfa de brincar” e que “"brincadeira é algo da vida infantil”. Afinal, avés e
pais brincaram quando eram criangas e, ao suscitar essa discussdo, o currf-
culo proporciona que as criangas conhecam brincadeiras de outros tempos,
fazendo com que sejam infantis-brincantes. Nesse processo, garante-se a per-
petuacdo de certos elementos da chamada “cultura da inféncia” (SARMENTO,
2005), transmitidos de gerac@o em geracdo por meio da articulagdo do dis-
positivo de infantilidade com o dispositivo de antecipacdo da alfabetizagdo,
mobilizados pela literatura infantil.
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Para trabalhar os animais, a professora fambém utiliza uma histéria:
"Corpo de gente e corpo de bicho” [MANNING; GRANSTROM|. Ela inicia
explicando: "Quem escreveu esse livio foi o Mick Hannigan e Britia Granstorm.
Vamos 1a, gente!” E comega a narrar a histéria:

Olhe no espelho. De que cor s@o seus olhose Castanhos, azuis,
verdes... Os olhos deixam a gente ver o mundo. Feche os olhos.
Como é a sensagdo de ndo ver maise Os olhos da lula gigante s@o
grandes do tamanho de uma bola de futebol. Olha a lula gigante

(DIARIO DE CAMPO, 2013).

As criangas se espantam com o tamanho dos olhos e com outras infor-
magdes a respeito dos animais narrados. A histéria prossegue com informagdes
sobre a audicdo, o olfato, o cérebro, os misculos e ossos de diversos animais.
O livro traz também alguns comandos a serem executados pelo/a leitor/a
e, posteriormente, compqrodos com as informacdes do livro. Dessa maneira,
em certo momento, pede-se: “"Gritem bem altol” As criangas gritam. “O ar
fez as suas cordas vocais vibrarem. Agora, falem bem baixinho.” As criancas
fazem barulhos, nem sempre tdo baixinhos quanto sugere o livro (PROFESSORA,;
ALUNOS, 2013).

Ao trazer para a sala de aula comandos a serem executados pelos/
as alunos/as, o livio “Corpo de gente e corpo de bicho” gera um conflito com
uma das caracteristicas do dispositivo de anfecipacdo da alfabetizagdo que
preconiza que, para aprender a ler e a escrever, é preciso inserirse nas regras
disciplinares da escola. Ela entra em conflito com esse dispositivo, na medida
em que proporciona nesse curriculo a vivéncia de atitudes e comportamentos
geralmente negados. Por meio dela, é possivel escapar & disciplina e viver
outras experiéncias. Nem sempre, porém, isso é feito de forma efetiva. Em
outro momento, sugere-se no mesmo livro:

'Agora, pulem'. A professora sugere: 'pode dar um pulinho e voltar
pro lugar. Um pulinho sé e voltar. Voltou pro lugar. Voltou pro lugar,
Luiz! Luiz, ouve, ouvel Senta de novol Suas pernas tém ossos e
mUsculos fortes que ajudam vocés a andar, saltar, pular e correr’

(PROFESSORA, 2013).

Se, em certo momento, a literatura possibi|ifo O escape 4s normas, em
outro, o modo como ela é trabalhada limita essas vivéncias, subordinando-a
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ao dispositivo de antecipagdo da alfabetizacdo. Essa limitagdo ndo é vivida,
porém, sem conflitos. Quando a literatura ¢ escolarizada de maneira a ensinar
determinados saberes, as criancas, varias vezes, protestam contra essa prética.
Quando fermina de contar a histéria “Corpo de gente e corpo de bicho”, o
professora diz: “Eu vou dar uma atividade rapidao”. Lucas se opde: “ah, ndo,
professora, faz brincadeira.” Ainda assim, a atividade ¢ realizada. Quando,
apds confar a histéria “Zeropeia” (SOUZA, 1999), pede-se que uma ilustro-
¢do seja feita, Karen protesta: “Ah, nem! De novo!” [PROFESSORA; ALUNOS,
2013).

Esse modo de usar a literatura na sala de aula diferencia-se daquele
analisado no topico anterior, j& que aqui o texto literario é utilizado como
prefexto (LAJOLO, 2009) para trabalhar determinado conteddo. Esse aspecto
vai ser criticado pelo discurso do letramento literdrio por ser considerado o
operador de uma “inadequada escolarizagdo da literatura” (SOARES, 1999,
25). De modo geral, essa escolarizagdo inadequada é apontada quando se
utilizam textos literdrios “para ensinar gramatica ou inculcar valores morais”
(LAJOLO, 2009, p. 103). No curriculo investigado, néo se procurava ensinar
gramdtica, mas a literatura foi, algumas vezes, pretexto para trabalhar saberes
de diversas disciplinas escolares.

Nesse processo, ela também possibilitava que outros femas estives-
sem presentes no curriculo, mesmo quando se pressupde sua escolarizacdo
com fins diddticos. Quando se trabalha, por exemplo, o fema “Familia” em
Geohistéria, outras discussdes, vinculadas as vivéncias infantis, aparecem. Ao
contar a histéria “O mistério da mamae” (RIGUEIRA; TEIXEIRA, s/d) as criancas
frazem exemplos de suas familias que constroem outras relacdes em sala de
aula. Kaio conta do seu irmdo que nasceu. A professora relata que, quando
seu irm@o mais novo nasceu, ela ficou com cidmes. Mas aproveita para ensinar
que a m@e"vai gostar [de vocé] do mesmo jeito. Mas as vezes, Kaio, ela vai
precisar dar uma atencdo diferente para o bebé”. Gustavo também ajuda,
dizendo que a mae “vai precisar da ajuda da gente”. A professora concorda e
complementa: “Kaio, vocé vai ter que ajudar com as fraldas. O pai também vai
participar da froca. Ajudar a tomar banho, a frocar fralda... Bebé sabe falare
Avisar & mamae quando o bebé estiver acordado, chorando. Pajear o sono do
bebé. Quando ele quiser mamadeira” (PROFESSORA; ALUNOS, 201 3).

Ao trazer um tema do cotidiano infantil para a sala de aula, por meio
da literatura, as situagcdes e dramas infantis, como o ciime pelo nascimento de
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um irm&o, aparecem no curriculo escolar. A literatura infantil assume outra de
suas fungdes, qual seja: “[...] se tornar espago para a crianga refletir sobre sua
condig@o pessoal” (ZIBERMAN, 2009, p. 24). O dispositivo de infantilidade
é acionado nesse momento para garantir que cerfo modo de viver a inféncia
seja possibilitado, modo esse que preconiza a alegria e a vivéncia familiar sem
conflitos como importantes. O trabalho com familia também se relaciona ao
terceiro modo como a literatura estd presente nesse curriculo: o tfrabalho com
a diversidade. Esses modos serdo explorados no préximo tépico, & que as
possibilidades com a literatura sdo variadas no curriculo escolar. Sendo assim,
encerra-se esfe topico com a musiquinha fantas vezes cantada pela professora
ao finalizar a leitura de um dos livios e que ¢ incitava para a possibilidade de
sempre confar novas histérias no curriculo escolar: “[...] essa histéria, entrou por

uma porta e saiu pela outra, quem ndo gostou que conte outra” (PROFESSORA,
2013).

Diversidade e literatura: preceitos morais no curriculo do primeiro
ano

Familios com organizacdes diversas, grupos étnicos minoritarios,
diferencas e discriminagdes de género e sexualidade, questdes relativas as
deficiéncias, aspectos caracteristicos de diferentes grupos geracionais: essas
s@o algumas das femdticas que, nos Gltimos anos, t&m emergido na literatura
infantil. Desde sua invencéo, a literatura infantil tem servido para ensinar deter-
minados comporfamentos aos/as alunos/as nas escolas. A vinculag@o com
o ensino e com a infancia, porém, faz com que, algumas vezes, & literatura
infantil sejam “[...] imputadas [ ...] as qualidades atribuidas & inféncia em geral,
quais sejom: a menoridade, a inferioridade e o estdgio de ‘ainda ndo’ lite-
ratura” (ZIIBERMAN, 2009, p. 52). Por fer um publico direcionado e por, as
vezes, ser ufilizada para fins diddticos, “[...] a literatura infantil, desde seu
principio, empreende uma luta para ser autorizada como literatura” (FREITAS,
2014, p. 35). Apesar dessa luta, na atualidade continua havendo um trabalho
com a literatura que visa ao ensino de deferminados valores morais. Ela fem
sido acionada para trabalhar as temdticas relativas & diversidade na sala de
aula, fendo se mostrado particularmente fecunda para trabalhar essas questdes
com as criangas.

Revista Educagéio em Questdo, Natl, v. 54, n. 41, p. 166-190, maio/ago. 2016



Artigo

Maria Carolina da Silva Caldeira | Marlucy Alves Paroisom

No curriculo analisado, alguns dos livros lidos abordavam a dimen-
sGo da diversidade ou suscitavam discussdes que faziam com que esses temas
aparecessem na sala de aula. E o que aconfece com a temdtica “familia”.
Sobre esse assunto, foram contadas as histérias dos livios “Um amor de fami-
lia” (ZRALDO, 1991) , "O mistério da mamde” e “Tudo bem ser diferente”
(PARR, 2002) , além de outras em que apareciam familias. Em quase todas
elas, o modelo familiar presente era o da familia nuclear e heterossexual.
Aparentemente, a Unica “perfurbacdo” a esse modelo familiar referese ao livio
"Tudo bem ser diferente”. Em certo momento do livro, ensina-se: “Tudo bem ter
maes diferentes. Tudo bem fer pais diferentes”.

Ao ler essa histéria, a professora transformou as afirmativas do livio em
perguntas que as criangas iam respondendo. Assim, a afirmagdo “Tudo bem ter
maes diferentes. Tudo bem ter pais diferentes” foi fransformada em perguntas,
as quais as criangas responderam afirmativamente. A professora exemplificou
essa diferenca, dizendo: “Eu sou mais alta que o meu marido. Noés somos
diferentes”. As criancas fizeram varios comentdrios relativos & altura. A histéria
continua dizendo: “Tudo bem ser adotado”. Nesse momento, Kaio profesta
dizendo que ndo estd tudo bem em ser adotado. Gustavo explica que ndo esta
tudo bem “porque a gente gosta da mae e do pail”. A docente diz: “Ahl Néo
estou falando do seu caso ndo, porque o seu pai e a sua mée puderam cuidar
de vocé. Mas e uma crianga que o pai e a m@e deles ndo puderam cuidar
deles, af uma mamae e um papai, ou uma mae s6, ou dois papais ou duas
mamdaes, resolveram adotar aquela crianca com muito carinho, tudo bem?e”
As criancas concordam que, nesse caso, estd tudo bem. As diferentes organi-

zagdes familiares sugeridas pela docente ndo s@o comentadas pelas criangas
(PROFESSORA; ALUNOS, 201 3).

Parece que, no comentdrio suscitado pelo livio lido, a femdtica da
homossexualidade é tratada de forma naturalizada e apenas como uma entre
varias possibilidades de familia. Silveira e Kaercher {2013), ao analisarem
livros de literatura infantil que fratam explicitomente de organizagdes de fami-
lias homoparentais, notaram que, de modo geral, esses livros fratam o tematica
de forma “coloquial”, focando na felicidade das criangas que convivem nessas
familias em vez de aludirem a questées como direitos ou movimento LGBT. Ha,
assim, uma aproximacdo do modo como a literatura fem tratado a questdo da
diversidade cultural com formas de multiculturalismo liberal-humanista (SILVA,
2001), nas quais a diversidade é celebrada em vez de problematizada. Tratar
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a diversidade, dessa forma, faz com que “os outros”, ou seja, aqueles/as que
ndo estdo no centro das relacdes de poder, sejam vistos ora como “[...] alguém
a tolerar” (DUSCGATZKY; SKUAR, 2011, p. 121 e 127), ora como “[...] um
sujeifo pleno de um grupo cultural”.

Na primeira perspectiva, ao despolitizar a diferenca e colocar a dis-
cuss@o em termos de “respeito e folerdncia”, ensinase que os outros existem,
mas ndo se explica como eles se tornaram “outros” e porque é preciso que suas
diferencas sejam aceitas na sociedade atual. Ao apresentar variadas diferen-
cas e afirmar que ndo existe nenhum problema com elas, o livio “Tudo bem ser
diferente” as iguala e ndo propde uma problematizacdo para se entender o
que fez com que, em algum momento, essas diferencas fossem consideradas
como algo inadequado. J& na perspectiva do “[....] outro como sujeito pleno de
um grupo cultural”, as diferencas sdo resuliado de padroes existentes em dada
cultura e que, por isso, ndo seria possivel modificélas ao problematizérlas. As
diferencas sdo consideradas “[...] absolutas, textuais, plenas e as identidades
se consfroem em Unicos referenciais” (DUSCGATZKY; SKUAR, 2011, p. 127).
Novamente, hd pouco espaco para problematizagdo e para a discussdo das
bases de poder que fizeram com que dado grupo fosse considerado diferente.
A opc¢do por fratar a diversidade dessa forma na literatura e no curriculo, talvez
se arficule ao dispositivo de infantilidade que atua no sentido de proteger as
criangas de temas polémicos.

Entretanto, como as criangas, muitas vezes, escapam a esse dispo-
sitivo, em outras situacdes, elas demonstram ter experiéncias que vao além
daquelas presumidas nos livios e no curriculo. Assim, quando em um livio de
parlendas (AIMEIDA, 2000) uma delas afirma “O galo e a galinha/foram &
festa em Portugal/ o galo foi de saia/e a galinha de avental”, Maria afirma
"[...] eu tenho um primo que veste de mulher” [ALUNA MARIA, 2013). Ainda
que a fala da aluna ndo tenha maiores repercussdes, ela demonsira como
as criangas tem saberes que vao além daqueles apresentados nos livros de
literatura que operam com a ideia de que seria preciso proteger a inféncia de
deferminados temas. Parece circular nesse curriculo alguns discursos pedagé-
gicos que marcam os/as infantis como ndo sendo suficientemente capazes
de compreender cerfos assuntos. Ignora-se isso nesse curriculo, que opera de
forma “adultocéntrica”, no “[...] afé@ por colocar a inféncia em um mundo para-
disiaco” (SANTOME, 1995, p. 163]. Nesse processo, temdticas relevantes no
&mbito social e que fazem parte do cotidiano infantil sGo deixadas de lado.
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Outros temas proximos das vivéncias infantis, porém, sGo incluidos
nesse curriculo por meio dos livios de literatura infantil. E o caso, por exemplo,
da presenca de personagens avos nesses livios. Fernandes (201 3] constata
que eles/as estdo cada vez mais presentes nos livios de literatura infantil. Além
disso, eles/as também estdo presentes nas vidas das criangas da turma inves-
figada, pois muitas delas ficavam com seus/suas avds enquanto seus pais
e suas maes frabalhavam. Nesse sentido, havia uma divergéncia no modo
como esses eram apresentados nos livios lidos na sala de aula e as avds com
que elas tinham contato. Na histéria “O grande rabanete”, o avé e a avé sdo
represenfados como dois idosos que vivem ao lado de seu nefo, sua neta e
seus animais de estimagdo. O mesmo ocorre em O tempo da vovd”, sendo
acrescido a isso o fato de que nesse caso (como em outros livios de literatura
infantil) “[...] a figura do velho aparece como contador de histérias vivenciadas
ou inventadas, valorizando a velhice como fonte de sabedoria para as crian-
cas” (FERNANDES, 2013, p. 1111).

Esse modo de narrar a velhice, porém, entra em conflito com as
avos reais que frequentam o espaco escolar. A avé de Eric, por exemplo,
causa esfranheza naquele curriculo por ser “toda tatuada” (DIARIO DE CAMPO,
2013). A avé de Karen ¢ confundida com sua m@e em funcdo de aparente-
mente ser bastante jovem (DIARIO DE CAMPO, 2013). Essas avés fogem ao
padrdo esfabelecido pelo curriculo operacionalizado pela literatura infantil. De
modo semelhante, a propria ideia de pessoas velhas que circula nesse currf-
culo também ndo é aceita facilmente pelas criangas. Na histéria “O sapato de
miava” (ORTHOF, 2007), a personagem idosa é chamada de “Dona Velha”.
leandra diz: “Dona velha! Que preconceitol” (ALUNA LEANDRA, 2013). Cabe,
porém, refletir sobre o motivo pelo qual a menina considera que o fato de cho-
mar alguém de “velha” seja preconceituoso. Talvez ela faga isso em funcao
da emergéncia que tem aconfecido na contemporaneidade de novos fermos
para se referir as pessoas nessa fase da vida. Em vez de velhos/as, eles/
as passam a ser identificados como idosos/as ou como pertencentes & fer-
ceira idade (PEXOTO, 1995). Esses termos trazem as marcas de um discurso
sobre a velhice que diferencia aqueles/as que envelheceram (e que ficaram
dependentes fracos, senis) daqueles/as que estdo entrando em outra etapa da
vida que ndo trazem marcas negativas, mas que apresentam novas possibilida-
des. leandra parece operar com essa légica ao achar preconceituoso o fato
do livro tratar uma personagem como velha. E interessante verificar como um
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discurso que frabalha explicitamente com a diversidade ¢ considerado pelos/
as infantis como preconceituoso.

Talvez isso também ocorra porque a diversidade é tratada nessas his-
térias como um dado natural e nGo como uma construgdo histérica permeada
pelas relacdes de poder. O tratamento dado a ela é pouco problematizador.
Isso & perceptivel na histéria “Tudo bem ser diferente” em que “diferentes dife-
rencas” sdo tratadas de forma semelhante. Assim, “usar dculos, ter rodas ou
dangar sozinho” sGo apresentados como diferengas equivalentes, que devem
ser frafadas igualmente. Por meio do principio do respeito, considera-se que
"tudo bem” fer tanfo caracteristicas pessoais distintas como fazer parte de gru-
pos etnicorraciais que historicamente gozam de menos prestigio na sociedade.
Né&o hd problema em ter essas diferencas, mas também ndo ha discussdes
mais aprofundadas sobre as situagdes de desigualdade existentes.

Por meio dos livros de literatura infantil disponibilizados nesse curri-
culo, ensina-se que as criangas devem “respeitar a diferenca”. Estabelece-se a
norma de que as criangas devem respeitar os outros e serem respeitadas. Os
livios de literatura s@o usados como um “[...] dos instrumentos que t€m servido
& multiplicagdo da norma em vigor” (ZIBERMAN, 2009, p. 23). Considerando
que "[...] a experiéncia e o exemplo guiam a conduta melhor do que as regras”
([COMPAGNON, 2012, p. 39), os livros infantis buscam as cores, as trocas
divertidas, os jogos com palavras para governar condutas infantis de maneira
que eles/as aprendam o respeifo pelos diferentes. A literatura é considerada
um arfefato que, “[...] em movimentos de ajustes sutis e constantes, fanfo
gera comportamentos, sentimentos e atitudes, quanto, prevendo-os, dirige-os,
reforca-os, matfiza-os, atenua-os; pode reverté-los, alterd-los” (LAJOLO, 1993,
p. 20). Esse arfefato & convocado, entdo, para ensinar como lidar com a dife-
renca, sem problematizé-la, mas também sem discriminédla. Ocorre, portanto,
uma atualizagdo do cardter moralizante da literatura infantil. Se, no passado,
ela era acionada para construir o amor pela pétria, a obediéncia aos mais
velhos e o apreco pelo mundo adulto, hoje, ela é convocada para governar
infantis para que, desde o inicio de sua escolarizagdo, aprendam a respeitar
as diferencas e conviver com elas, amenizando conflitos e construindo modos
de ser e estar no mundo.

Em sinfese, é possivel perceber como, no curriculo analisado, a litera-
tura se articulava ou disputava espago com os dois dispositivos aqui analisados,
produzindo infantis que tinham marcas distintas. Essas marcas, as vezes, iam

Revista Educagéio em Questdo, Natl, v. 54, n. 41, p. 166-190, maio/ago. 2016



Artigo

Maria Carolina da Silva Caldeira | Marlucy Alves Poroism

na mesma direcdo, mantendo certas caracteristicas construidas na Modernida
pelo dispositivo de infantilidade. Em outros momentos, iam em sentidos opos-
fos, atuando na produgcdo de um/a infantil que precisa se alfabetizar e lefrar
o quanto antes. Isso gerava conflitos tanfo no curriculo escolar, como nas posi-
¢des de sujeito demandadas. A literatura aparecia fambém como campo fértil
para fransgressdes e modos de pensar distintos daqueles engendrados pelos
dispositivos de infantilidade e de antecipacdo da alfabetizagdo. Assim, a lite-
ratura infantil disponibilizava diferentes vivéncias e posicdes de sujeito para
os/as infantis. Ela deixava marcas nos modos de ser de professora e alunos/
as no curriculo investigado, como se procurou demonstrar aqui. Afinal, como
ensinava outra musiquinha cantada pela professora co t#érmino de cada histé-
ria: “[...] a historinha divertida que acabamos de ouvir, vai enfrar em nossas
vidas, quem quiser pode aplaudir” ([PROFESSORA, 2013).

Notas

] Ndo ¢ objetivo deste artigo discufir o que € a literatura infantil. Para isso, sugerese a leitura de
Soares (1999) e Zilberman (2009).

2 Esse dispositivo atua para, inclusive, garantir que criancas sejom alfabetizadas desde a educo-
¢Go infantil.

3 Respeitando as regras do Comité de Etica na Pesquisa e os acordos feifos com os/as pesquisar
dos/as, todos os nomes aqui utilizados sdo ficticios.
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Resumo

Este arfigo, com base em andlise documental, investiga o papel dos Conselhos
Municipais de Educacao (CME) na discussdo, elaboracdo acompanhamento e ava-
liacdo em 10 Planos Municipais de Educag@o (PMEs) da Regido Metropolitana do Rio
de Janeiro, relativos ao Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001-2010. Observou-se
que, embora os dez municipios tenham destacado a participagéo da sociedade civil na
construgdo dos planos, os Conselhos, em geral, ndo fiveram um lugar de destaque na
gestdo democrdtica da educacdo local. Identificou-se, também, uma baixa cooperacao
infermunicipal, nos termos da previsdo de realizacdo de agdes de gestdo conjunta des-
sas cidades para o enfrenfamento dos desafios educacionais locais.

Palavraschave: Conselho Municipal de Educagdo. Plano Municipal de Educagdo.
Cestao democrdtica e cooperagdo intermunicipal.

The place of the Municipal Councils of Education in PMEs related to
PNE 2001-2010

Abstract

This arficle, based on document analysis, investigates the role of the Municipal
Councils of Education in the discussion, development, monitoring and assessing of 10
Municipal Education Plans (PMEs) from the metropolitan region of Rio de Janeiro, related
to the National Education Plan (PNE) 2001-2010. We have noficed that, although the
ten municipalities have featured the participation of civil society in the constructions plans,
the Councils, generally, did not have a place of prominence in the democratic manage-
ment of local education. We have identified, also, a low infermunicipal cooperation, in
accordance with the estimates of carrying out actions of joint management of these cities
o face the local educational challenges.
Keywords: Municipal Council of Education. Municipal Education Plan. Democratic mana-
gement and intermunicipal cooperation.
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El lugar de los Consejos Municipales de Educacién en los PMEs rela-
cionados com el PNE 20012010

Resumen

Este articulo, basado en el andlisis de documentos, investiga el papel de los
Consejos Municipales de Educacién en La discusion, desarrollo, seguimiento y evaluor
cion en 10 Planes Municipales de Educacion (PMEs) de la regién mefropolitana de Rio
de Janeiro, relacionados con el Plan Nacional de Educacién (PNE) 2001-2010. Se
observo que aun que los diez municipios destacaron La participacion de la sociedad
civil en los planes de construccién, los Consejos, generalmente, no fenian un lugar
prominente en la gestién democrdtica de la educacion local. Se identificd también
una cooperacion intermunicipal baja, segin la prevision de la realizacién de acciones
conjuntas de manejo en estas ciudades para hacer frente a los retos educativos locales.
Palabras clave: Consejo Municipal de Educacién. Plan Municipal de Educacion.
Cestién democrdtica y La cooperacion infermunicipal.

Introducao

A Constituic@o Federal de 1988 (BRASIL, 1988), ao recuperar as
bases federalistas do Brasil, redistribuiv a autoridade politica entre os entfes
federados, incluindo também, a partir deste momento, os municipios como
atores po|iticos auténomos. Isto veio a significor, entre outras dimensdes, a
possibilidade de os estados, Distrito Federal e agora os municipios, ao lado da
Unido, formularem e implementarem suas préprias politicas.

Assim, elevados & condicdo de entes federados, veio a ser facultado
aos municipios o exercicio da autonomia, especialmente em termos da cria-
¢do dos seus sisfemas de ensino. Tal previsdo constitucional foi regulamentada
pela lei de Direfrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996], que discriminou as incumbéncias legais
educacionais dos entfes federados. Assim, de acordo com a LDB, cabe ao
municipio, entre outras incumbéncias, “[...] organizar, manter e desenvolver
os 6rgdos e instituicdes oficiais dos seus sistemas de ensino, infegrando-os &s
politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados” ou, no caso de ndo
optarem pela constituic@o dos seus proprios sistemas, integrarem-se “[...] ao
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sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema dnico de educagdo
bdsica” (BRASIL, 1996).

Na segunda mefade da década de 1990, a ideia de formulacao de
um plano de educagdo — coerentemente ao previsto na Constituicéo Federal
de 1988 (BRASIL, 1988) e na DB n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(BRASIL, 1996) — veio a afetar os municipios brasileiros de uma dupla formar:
de um lado, no momento em que o Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2001-
2010 foi elaborado — lei n° 10.172, de @ de janeiro de 2001, que “Aprova
o Plano Nacional de Educagdo — PNE e dd outras providéncias” (BRASIL,
2001) -, pois pressupds a participacdo do conjunto da sociedade brasileira,
incluindo-se, portanto, os espagos locais, e, de outro, quando essas mesmas
localidades vieram, assim como os estados, ser chamadas & tfraducdo desse
plano para a realidade municipal, dando corpo aos Planos Municipais de
Educacdo (PMEs) (BRASIL, 2001).

Todavia, chegado ao término da vigéncia do PNE 2001-2010
(BRASIL, 2001), contabilizou-se a existéncia, em 2014, de 14 estados sem
Plano Estadual de Educacdo (PEE) (54% do total de 26), além do Distrito
Federal, ([SOUZA; MENEZES, 2014), e, em 2011, de cerca de 2.181 muni-
cipios (39,2% de 5.565) sem Plano Municipal de Educacao (PME) (BRASIL,
2012). Somou-se a esses déficits a auséncia de um novo PNE que, origi-
nalmente, conforme previsto no PL n® 8.035, de 20 de dezembro de 2010
(BRASIL, 201 1), de autoria do Poder Executivo federal, deveria vigorar no decé-
nio 2011-2020, mas cujo trémite legislativo consumiu deste periodo cerca de
frés anos e meio, fendo sido aprovado somente em 25 de junho de 2014,
por meio da lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, que "Aprova o Plano
Nacional de Educacdo — PNE e dé outras providéncias” (BRASIL, 2014) -,
agora, abarcando o decénio 2014-2024.

Sobre os PMEs aprovados no pais, resultantes dos desdobramentos
do PNE 2001-2010 — que, em tese, deveriam apresentar arficulagdes com
o planejamento local da educagdo —, é possivel afirmar, conforme levanta-
mento minucioso realizado por Souza & Sousa (2012), que pouco se sabe a
seu respeifo, isto em funcdo da escassez dos estudos que os tomam por alvo.
Segundo Souza & Duarte (2014), até o dltimo ano de vigéncia do PNE 2001-
2010, apenas seis (22,2%) das 27 unidades federadas expunham exame
cienfifico de, pelo menos, um dos seus PMEs, a saber: Rio Grande do Sul
(WERLE; BARCELLOS, 2008), Parand (SANTOS, 2004), Rio de Janeiro (VILLELA,
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2008), Mato Grosso do Sul (BARBOZA, 2008), Alagoas (OUVEIRA; ARAGAO,
2010 e Rio Grande do Nortfe [SOUZA, 20006). Essas pesquisas se ocupam do
exame do cardfer mais ou menos democrdtico relativo ao processo de constru-
¢do do plano, visando & andlise do nivel e grau da participagdo sociopolitica
local, dedicando pouca ou nenhuma aten¢éo ao contetido desse instrumento
(SOUZA; DUARTE, 2014).

|guo|mente escassas sdo as informacdes sobre a atuacdo dos
Conselhos Municipais de Educagdo (CMEs) na discuss@o e elaboragéo dos
PMEs no pais, assim como em relog@o & previsdo do seu papel na promogdo
das efopas e modalidades da Educagdo Bésica e, sobretudo, em termos do
acompanhamento e avaliagdo do plano propriamente dito. A importancia des-
sas questdes vai ao encontro do enfendimento de que esses drgdos colegiados
constituem-se em espacos que, de um lado, podem vir a favorecer o controle
social local das politicas piblicas de educagao (SOUZA; VASCONCELOS,
2008], j& que potencialmente se voltam para a participagdo da sociedade
civil na sua gestao (GOHN, 2001), mas que, de oufro, em fungdo da mani-
festacGo de uma cultura politica clientelista, fisiologista e corporativa, podem
implicar desmobilizagdo social e deterioragéo do préprio exercicio da cidador
nia (NOGUEIRA, 1997),

Assim, este artigo visa ao exame do papel desempenhado pelos CMEs
na discussdo e elaboracdo de PMEs, na promogdo das etapas e modalidades
da Educagdo Bésica e, ainda, no acompanhamento e avaliagdo do plano
propriamente dito. Para tanto, foma por base empirica os planos pertencentes
a 10 municipios da Regido Metropolitana (RM) do Rio de Janeiro, aprovados
pelas Camaras Municipais no periodo 2001-2012, conexos ao PNE 200 1-
2010, mais adiante discriminados.

Consiste em um estudo de cardter exploratério (KETELE; ROEGIERS,
1993), metodologicamente ancorado na andlise de conteddo (BARDIN,
2004, em particular de documentos legislativos (RODRIGUES, 201 1), configu-
rando um dos produtos de pesquisa de maior amplitude analitica, que, além
de enfocar os processos j&@ mencionados de forma mais ampla, analisa, tam-
bém, as vinculagdes desses planos com outros instrumentos de gestdo local da
educacdo’.

Além desta secdo, o texto possui outras cinco partes. Na proxima,
apresenta-se um panorama acerca dos CMEs e PMEs no Estado do Rio de
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Janeiro expondo, de um lado, os principais problemas que vém marcando o
funcionamento institucional e politico desse érgéo colegiado, e, de outro, a situ-
ac¢do desses planos no esfado, em particular no que remete & caracterizacdo
daqueles que ser@o tomados por alvo das andlises. As trés secdes seguintes
versam sobre a andlise desses PMEs visando, em respectivo, ao papel dos
CMEs: na discuss@o e elaboragdo desses planos, na promogdo das efapas e
modalidades da Educag@o Bésica e, ainda, no seu acompanhamento e avo-
liacdo. Por Ultimo, infenta-se tracar um perfil geral acerca do lugar que esses
Conselhos ocupam nos planos examinados.

CMEs e PMEs no Estado do Rio de Janeiro

De acordo com a Pesquisa Munic do Insfituto Brasileiro de Geografia
e Esfatistica (IBGE), relativa ao ano de 2011, a quase tofalidade dos munici-
pios do Estado do Rio de Janeiro informou fer constituido os seus respectivos
sistemas de ensino — 80 (87%) do fofal de 92 localidades —, sendo que ape-
nas 12 (13%) o possuiam vinculado (e ndo infegrado) ao Sistema Estadual de
Ensino (BRASIL, 2012). Ainda com base neste total, 100% declararam possuir
CME, expondo elevado equilibrio entre o exercicio das competéncias e fun-
coes classicas: /5 (81%) a consultiva, 81 (88%) a deliberativa, 75 (81%) a
normativa e 74 (80%) a fiscalizadora.

Sobre a criagdo e o funcionamento insfitucional e sociopolitico dos
CMEs fluminenses, muitos sGo os problemas apontados por algumas pesqui-
sas. Por exemplo, na investigogdo levada a efeito por Souza e Vasconcelos
(2012, p. 53], que considerou 28 de suas localidades, foi constatada, entre
oufros aspectos, a pouca preocupacdo dos Sistemas Municipais de Ensino
em relacdo ao que denominaram “competéncia técnica” do conselheiro, o
que tornaria ainda mais complexa a operacionalizacdo dos CMEs, dificul-
tando a efetivagdo de um processo participativo “[...] mais consciente por
parfe daqueles que representam setores da sociedade civil, alguns leigos em
termos da administracdo publica e da legislagdo educacional [...]" (SOUZA;
VASCONCELOS, 2012, p. 53).

Outra contribuicdo para o conhecimento dos problemas que marcam
esses conselhos no estado do Rio de Janeiro decorre da revisdo da literatura
cientifica e académica relacionada cos estudos tedricoempiricos sobre os
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CMEs fluminenses, realizada por Souza & Vasconcelos (201 3), que confirmam
as fendéncias j& identificadas.

Em relac@o aos PMEs fluminenses, cabe destacar que, em 2008, ape-
sar de o estado do Rio de Janeiro ainda ndo possuir o seu Plano Estadual
de Educacdo (PEE)?, a Assembleia legislativa do Estado do Rio de Janeiro
(Alerj) buscou conduzir os municipios fluminenses & elaboragdo dos seus PMEs.
Para isto, promulgou a lei n° 5.332, de 24 de novembro de 2008 — que
dispde sobre as fransferéncias de receita aos municipios que constituirem o
Plano Municipal de Educacdo —, prevendo a suspens@o de transferéncias de
receitas proprias do estado, “respeitando os limites constitucionais legais” [RIO
DE JANEIRO, 2008), para localidades que até 2010 néo elaborassem o seu
plano, aprovado pela Camara Municipal.

Em 2012, apds amplo levantamento documental®, os autores do pre-
sente texto lograram localizar33 PMEs e suas respectivas leis, na sua quase
totalidade aprovados ao longo da vigéncia do PNE 2001-2010, correla-
tos a 36% dos 92 municipios do esfado, neste caso, 15 planos a menos
do fofal cujas leis constavam indicadas, em 2011, nos registros da Alerj (cf.
VASCONCELOS, PEIXOTO, VIDAL, 2012), e 38 a menos do total declarado
para a Munic/IBGE (BRASIL, 2012).

Daquele universo de 33 PMEs localizados por esses autores?, verifi-
couse que somente 10 pertenciam a municipios da RM do Rio de Janeiro?,
expressao de 53% do fofal de 19 localidades que compdem a referida regico.
Se apenas 10 (53%) dos 19 municipios que integram a RM do Estado do Rio
de Janeiro possuem PMEs (até dezembro/2012), também é possivel afirmar
que o movimento para a elaboracdo de seus respectivos planos ndo ocorreu
de forma imediata & aprovagdo do PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001). Afinal,
desses 10 planos, somente Nilopolis (2001a) elaborou e aprovou o plano em
2001, ou seja, no mesmo ano em que aquele plano nacional veio a ser regu-
lamentado por lei. Com excegdo de Nilépolis (2001a), os demais municipios
aprovaram seus respectivos planos a partir do ¢° ano de vigéncia do PNE
em questdo: SGo Gongalo (2006) em 2006; ltaborai (2008), Japeri (2008,
Maricd (2008), Niteréi (2008) e Rio de Janeiro (2008) em 2008; Queimados
(2009) e Tangud (2009) em 2009 e Seropédica (2012) justamente quando o
validade do PNE & expirara, em 2012.
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CMEs na discussao e elaboracao dos PMEs

A Constituic@o Federal de 1988 (BRASIL, 1988) proporcionou uma
nova engenharia institucional na drea da educagdo, possibilitando ao muni-
cipio, entre outras questdes, organizar um sistema de ensino em sua esfera
governamental, prescrevendo a gestdo democrdtica no ensino publico e, a um
sO tempo, estimulando o surgimento de Conselhos como mecanismo institucio-
nalizado de participagcdo sociopolitica.

Esse novo cendrio constituiu, fambém, resultado da influéncia de diver-
sos movimentos democrdtico-populares, iniciados ao longo das décadas de
1960 e 1970, manifestos em varias frentes de lutas sociais (GOHN, 2008:
CALDERON, 2008; CAIDERON; MARIM, 2002). Decorre, igualmente, de expe-
riéncias remanescentes de alguns outros movimentos sociais dos idos de 1980
(GOHN, 2001) que, no seu conjunto, lograram éxito em estabelecer pres-
sdes em prol de ideais democrdticos e de insfitucionalizacdo de novas redes
associativas e canais de participacdo popular na esfera da gestdo piblica
(DUARTE; SANTOS, 2014; LUCHMANN, 2007). Neste contexto, a educacdo
destacou-se como uma das dreas, ao lado de outras como sadde, que possibi-
litou maior abertura para as confribuigdes da sociedade civil organizada.

Enfretanto, hd desafios de distintas ordens para a efetivagé@o de uma
gesi@o participativa, como a persisténcia de uma cultura patrimonialista que
frafa a coisa publica como algo privado, além de uma politica elitista que
naturaliza o protagonismo de poucos. Nossas raizes escravocratas, as acentu-
adas desigualdades sociais e econdmicas ainda presentes ajudam a entender
como essas prdtficas vém rasgando o tempo. Ha mecanismos politicos que,
historicamente, aniquilam a organizagdo dos sefores populares, ou inibem a
participacdo desses grupos (CARVAIHO, 2002). Tais prdticas reiteram uma
cidadania restritiva, em que a maioria ndo se percebe como portador de
direifos e ndo cré no Estado como meio para avangar na resolucdo de seus
problemas, pondo em xeque a prépria democracia (POMPEU, 2008).

Ainda assim, & possivel afirmar que os CMEs podem desempenhar um
papel de fundamental importéncia na gestdo piblica local, cabendo a ele,
grosso modo, regular o sistema de ensino municipal. Entrefanto, n&o se frata de
um érgdo regulador qualquer, pois nele devem estar representados o governo
e a sociedade civil organizada, sendo, portanto, um mecanismo que pode dar
voz e vez & comunidade. Todavia, hd desafios distintos. Bordenave (2011)
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aponta que existem diferentes acepgdes e graus de participagdo e esta ndo
pode ser igualitaria nem democrdtica quando a estrutura de poder concentra
as decisdes numa elite minoritdria.

Os PMEs constituem-se em exemplos tipicos da importéncia do CME na
construgdo das politicas publicas municipais na drea da educagdo. Conforme
sinalizado por Monlevade (2004, p. 40), "O papel de dar o comando, de
coordenar a elaboracdo, de executar as acdes necessdrias” & construgcdo local
doPME e posterior execugdo e avaliacdo consiste, de fato, & SME, mas no caso
de haver um CME [....] com poder normativo ou somente consultivo, é dele o
papel primordial de inspirar, incentivar, cobrar e orientar todo o processo de
elaborag@o, execugdo e avaliag@o [...]" do plano. Nesta perspectiva, caberia
aos CMEs suscitar as discussdes sobre o plano, de modo a estimular a partici-
pacdo da comunidade na elaboragcdo de propostas, cooperando, portanto,
com a SME, sem sobreporse a este 6rgdo (BRASIL, 2007).

No que fange ao processo de discussdo e elaboragdo dos PMES da
RM do Rio de Janeiro sob andlise, constatase que os 10 municipios destaca-
ram, em maior ou menor grau, a importéncia da participagdo da sociedade
civil na sua elaboragéo, ainda que alguns ndo tenham explicitado quais os
principais afores sociais envolvidos e sequer a forma como ocorreu esse pro-
cesso, atendose a uma descricdo genérica que ndo colabora na tarefa de
qualificacdo desse processo. Enfrefanto, cabe realcar que o CME, espago pri-
vilegiado para uma construgdo democrdtica da gestdo educacional, foi citado
em fodos os planos, mas apenas em 5 (cinco) — Japeri, Niterdi, Rio de Janeiro,
S@o Gongalo e Seropédica — teve um papel de destaque, visto que participou
da elaboracdo, andlise e sistematizacdo do documento final e/ou da coorde-
nagdo do processo como um fodo.

Em Japeri (2008a), o inicio do processo de construgdo do plano
coube ao CME, por meio do qual se instituiu uma comissdo que construiu os
referenciais teéricos do plano. Realizou-se um férum com a participacdo de
gestores e equipe técnica com o intuito de mapear a realidade educacional
japeriense e organizar féruns que ocorreram em todas as unidades escolo-
res. Esfe movimento revelou a necessidade de aprofundar o diagnéstico da
educacdo local e, para tanto, a Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura
(SEMEC] organizou um minicenso educacional, envolvendo o conjunto das
escolas e a comunidade em geral. A Comissdo analisou os dados, tendo tam-
bém sistematizado a primeira versdo do plano que foi encaminhado as escolas
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com o objefivo de avaliarem e tecerem novas sugestdes, as quais foram sisfe-
matizadas pela Comissdo. A discussdo e a elaborag@o do PME envolveram as
unidades escolares e a comunidade em geral, tendo o CME e a SEMEC como
protagonistas desse processo (JAPERI, 2008a).

Em Niterdi, o PME foi construido entre 2003 a 2007. No mesmo
ano em que se iniciou o PME, foi constituido um “Comité Executivo, com repre-
senfantes da SME, da Fundagdo Municipal de Educagdo (FME) e do CME,
para definir os fundamentos desse processo” (NITEROI, 2010, p. 3). Com isto,
instalouse o Forum Municipal de Educag@o, que realizou diversos encontros,
contando com a participagdo de entidades da sociedade civil que atuam,
direta ou indiretfamente, com a educacdo na cidade, a fim de debater as metas,
acdes e os prazos que integrariam o plano. A partir de 2005, o CME assumiu
a coordenagdo do PME, cuja aprovagdo veio a ocorrer na 1°¢ Conferéncia
Municipal de Educagdo de Niterdi, em 2007, e transformado em lei no ano
seguinte (NITEROI, 2010).

No Rio de Janeiro, o plano foi elaborado entre os anos de 2003 e
2004, mas s foi aprovado e publicado em 2008. O trabalho de consfrugdo
do plano foi coordenado pelo CME, fendo como ponfo de partida a realizo-
¢Go de um semindario na Cémara dos Vereadores. Buscou-se dialogar com
autoridades educacionais dos mais variados niveis e, igualmente, envolver a
rede por meio de "Conselhos eleitos dos diversos segmentos, que compdem a
comunidade escolar e as demandas contidas no Plano Estratégico da Cidade
do Rio de Janeiro” [RIO DE JANERRO, 2008b, p. 1).

Em S@o Gongalo, o plano foi elaborado entre 2003 a 2004, mas s6
foi aprovado pelo legislativo em 2006. A SME organizou oito féruns temdticos,
com a participagdo da comunidade, para elencar as metas do plano. Estas
vieram a ser analisadas pelas equipes técnicas da Secretaria, “[...] ajustadas
as teorias e legislagdo vigentes, colocadas dentro das disponibilidades orca-
mentdrias e reapresentadas & consideracdo da comunidade para apreciagéo
final” (SAO GONCALO, 2006a, p.1). A partir desse movimento, a Secretaria
construiu a versdo final do documento que foi encaminhado oo CME. Os con-
selheiros analisaram o documento e emitiram um parecer favoravel. Se a SME
foi profagonista no processo de elaboracdo do plano, o CME teve destaque na
andlise do mesmo.
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Em Seropédica, o plano foi construido ao longo de 2011 e aprovado
no legislativo no ano seguinte, sendo, portanto, o Unico plano aprovado, no
rol dos municipios analisados, apds a vigéncia do PNE 2001-2010 (BRASIL,
2001). A elaboragao do plano iniciou-se com um amplo debate nas escolas
da rede puiblica municipal e contou com a “participacdo da comunidade,
professores, equipe pedagdgica, funciondrios, pais e alunos” (SEROPEDICA,
2011, p. 9). Tais debates propiciaram a elaboragdo de um documento refe-
réncia que foi o esteio das duas Conferéncias Municipais de Educagdo.
Com o intuito de assegurar um processo participativo, organizou-se uma
Comissdo Sistematizadora composta por representantes da SME, do CME,
da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRR)), do Sindicato dos
Profissionais da Educacdo (SEPE), da Associacdo Nacional pela Formagdo
de Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e da Cémara de Vereadores. Essa
Comiss@o n&o sé coordenou todo o processo, como finalizou a redacdo do
documento. Ou seja, o CME de Seropédica, enquanto membro da Comissao
Sistematizadora, teve importancia no processo de coordenagéo e elaboragéo

do PME.

Nos demais planos analisados, o CME n&o teve preponderancia. Em
alguns, hé informagdes vagas que ndo auxiliom na tarefa de precisar o grau
de envolvimento do CME nesse processo. Maricd (2008) ilustra fal sitvagcdo,
pois, embora conste que o PME tenha sido elaborado pelo CME, as informao-
¢des existentes sdo genéricas, ndo havendo maiores detalhes que ajudem a
qualificar a natureza dos encontros, tampouco a identificacdo dos seus par-
ficipantes. Em ltaboraf (2008a), o CME se fez representar por delegados na
Conferéncia Municipal, porém coube & Secretaria Municipal de Educacao
e Cultura (Semec) o protagonismo no processo de discussdo e elaboragdo.
Neste caso, o CME veio a ganhar relevancio apenas na implementacdo e
avaliagdo do plano. Nilépolis (2001) ndo faz referéncias ao CME ou a quais-
quer outros conselhos, tendo explicitado a agdo direta da Secretaria Municipal
de Educacdo (Semed) no processo de construgé@o do plano. Em Queimados
(20090), o documento do plano feria sido elaborado de forma plural, mas ndo
constam referéncias & atuagdo do CME, ainda que a revisora técnica, profa.
Dinair Hora, em seu texto que anfecede o documento do plano propriamente
dito, tenha valorizado esse Conselho como mecanismo chave para a constru-
¢do da gestdo democrdtica no municipio. Afirma que um Sistema Municipal de
Fducagdo é complexo e sua concepgdo incide sobre a estrutura da Semed e
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sugere que se valorizem as esfruturas que sGo permanentes, como as escolas e
o CME, sobretudo por conta das sucessdes nos gabinetes dessas Secretarias.
Tangud (2009a) ndo faz referéncia ao CME como parceiro no processo de dis-
cuss@o e elaboracdo do plano. Consta apenas, de forma genérica, que houve
a parficipacdo da sociedade, fendo o CME sido citado, de forma explicita,
somente em algumas metas e no frabalho de acompanhamento da execugdo
do plano.

Conforme visto, as referéncias ao CME como lécus de discussdo e
elaboragdo dos PMEs sdo relativamente escassas, embora os planos em fela se
esforcem em salientar o profagonismo da sociedade civil nesse processo, mas
sem precisar os espacos nos e pelos quais tal participacdo se daria.

CMEs na promogdo da Educagéo Basica prevista nos PMEs

A esfrutura de um PME, de forma geral, contempla infroducéo, carac-
terizag@o do municipio, diagnésticos, direfrizes, objefivos, metas e agdes
concementes a distinfos eixos, além de uma parte dedicada ao acompanha-
mento e avaliagdo do plano. Cada PME atribui aos niveis, s modalidades de
ensino, & formagdo e & valorizagé@o do magistério, como também ao financia-
mento e & gestdo, mefas que devem ser alcangadas por meio de agdes num
dado prazo. A extensdo dos PMEs ora analisados é diferenciada, o que, em
parte, se deve ao detalhamento de informagdes ou a um debate mais prolon-
gado de certos temas em alguns planos, enquanto os mais sintéticos expdem
um tom mais lacénico.

A infroducdo desses PMEs revela, de certa forma, o perfil do proprio
plano. Alguns, como Japeri (2008a) e Queimados (2009a) tecem um debate
com um viés mais politico, situando o plano no confexto maior da organizagéo
educacional. Reconhecem a vitalidade de um PME na construgéo de uma poli-
tica de Estado, mas também para a gestdo democrdética. Em outros, todavia,
como Marica (2008) e Tangud (2009a), nota-se um cardater mais formal, no
qual tais debates estdo ausentes.

Considerando que um diagnéstico é um elemento-chave no planeja-
mento, importa realcar que nos planos em tela nem sempre ocupam lugar de
destaque. Em alguns, o diagndstico possui cardter vago, pois prioriza conside-
ragcdes de dmbito nacional, principios expressos na LDB ou problemas cléssicos

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 54, n. 41, p. 191-219, maio/ago. 2016

201



202

Artigo

O lugar dos Conselhos Municipais de Educagdo nos PMEs relafivos ao PNE 2001-2010

da educagdo do Pais, apoiando-se, sobretudo, em dados mais genéricos,
como, por exemplo, os PMEs de Marica (2008, Rio de Janeiro (2008), Sao
Gongalo (2006b) e Tangud (2009a). Outros planos ndo apresentam diag-
nostico propriamente dito, embora confextualizem a educagdo local, como

ocorreu no PME de Seropédica (2011).

Entrefanto, alguns municipios tiveram um maior empenho em mapear
dados educacionais, ndo se afendo a informacdes vagas ou genéricas.
Queimados (2009a) e Japeri (2008a) ilustram tal movimento. Queimados
(2009a), embora tenha tomado o PNE como referencial, optou por agrupar
alguns temas em um mesmo eixo, como a Educacdo Profissional e Superior,
possivelmente com o intuito de respeitar as caracteristicas do municipio que
possui apenas uma instituicdo de nivel superior e poucos cursos profissionali-
zantes. Cumpre também desfacar que foram incorporadas a este PME, todas
as propostas aprovadas na Plendria da Conferéncio Municipal de Educagao,
inclusive objefivos que extrapolam as afribuicdes do Sistema Municipal de
Ensino, o que denofa uma afitude respeitosa frente as decisdes coletivas e uma
coeréncia com o principio da gestdo democrdética.Com o objetivo de conhecer
a realidade local, Japeri (2008a, p. 29) realizou um minicenso educacional
envolvendo as escolas e a comunidade, de modo a identificar a situacdo edu-
cacional “[...] da populag@o residente no municipio; construir subsidios para
a formulacdo e avaliagao de politicas piblicas educacionais; compreender a
dinédmica educacional praticada e a educagdo oferecida”.

Do ponto de vista da previsdo da atuagdo dos CMEs na promogéo
das efapas e modalidades da Educacdo Basica, constantes dos PMEs em ques-
iGo, é possivel afirmar que na esfera da Educagdo Infantil o CME consta de
forma mais expressiva, seja para assessorar o processo de regularizacdo e
autorizagdo de funcionamento da rede privada, seja para fiscalizar a infraes-
frutura das escolas ou para acompanhar quaisquer atendimentos concermnentes
ao processo pedagdgico dessa faixa etdria, como é possivel observar nos
planos de ltaboral (2008a), Japeri (2008a), Niterdi (2010), Queimados
(200%a) e Rio de Janeiro (2008a). Em Niterdi, destaca-se a acdo voltada
para mobilizar diferentes sujeitos envolvidos na Educacdo Infantil, de institui-
¢des publicas e privadas, conselhos municipais e sociedade civil, isto com o
intuito de melhorar o atendimento & inféncia e contribuir para a ampliagé@o do
debate. Notase, ainda, a presenca de uma importante mefa, prevista para
ser regulamentada pelo CME, de vir a [...] garantir em todas as Unidades de
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Educagao Infantil, do Sistema Municipal de Educag@o, o hordrio de planejo-
mento e estudo semanal incluido na carga hordria confratada pelo professor”
(NITEROI, 2010, p. 5). No Rio de Janeiro, cabe ao CME definir a “[...] habi-
litacdo dos profissionais que compdem a equipe pedagdgica nas instituicdes
privadas de Educacdo Infantil” RIO DE JANEIRO, 2008a, p. 29 e 31), como
também estabelecer direfrizes para o campo da formagdo inicial e continuada
"dos gestores, professores e dos demais profissionais da Educacdo Infantil,
principalmente daqueles que atuam na modalidade creche”.

No Ensino Fundamental, o PME de Japeri (2008a, p. 57) evoca o
CME e o Conselho Escolar (CE) para garantir o cumprimento dos padrdes mini-
mos atfinentes & infraestrutura das escolas, .. compativeis com o tamanho
dos esfabelecimentos e com as realidades”, incluindo diferentes aspectos, tais
como: seguranca, rede elétrica, iluminacdo, instalagdes sanitdrias e higiene,
biblioteca, mobilidrio, material pedagdgico. Para tanto, “antes da homo-
logag@o, as plantas das construgdes, reformas ou ampliagdes dos espacos
escolares” devem ser encaminhadas ao CME, CE e técnicos afins. Ja o PME de
Niterdi prevé o esfabelecimento de “[...] parcerias entre a Fundag@o Municipal
de Educagdo, o Conselho Tutelar e o Conselho Municipal de Educagdo a fim
de que sejam feitas discussdes para a reformulagdo dos regimentos escola-
res, observandorse o disposto na legislagdo em vigor, especialmente o ECA”
(NITEROI, 2010, p. 8). No plano do Rio de Janeiro, o CME normatiza, por
meio de Parecer, a universalizacdo do Ensino Fundamental de nove anos,

garantindo o acesso de criangas neste nivel de ensino, a partir da idade de
seis anos (RIO DE JANERRO, 2008a).

Na esfera da Educacdo Especial, o CME é mencionado, de forma
explicita, para incentivar a “criagéo do Conselho Municipal da Pessoa
Portadora de Deficiéncia” (ITABORAI, 2008a, p.87) ou, ainda, para prescrever
normas de afendimento educacional especializado (RIO DE JANEIRO, 2008a).

J& no campo do financiamento e gestdo da educagdo, o CME é
evocado para diferentes frentes, a comecar pela participagdo no Conselho
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb) e, ainda, na convoca-
¢Go, juntamente com a SME, de um Férum Municipal de Educagdo com o
intuito de promover um “[...] espago de participagdo e discuss@o das politicas
publicas para a educagdo no Municipio, a ser realizado, no minimo, uma
vez no periodo correspondente a cada gestdo de administragdo municipal”
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(ITABORAI, 2008a, p.122). Para Japeri (2008a), o CME deve, juntamente com
outros conselhos, fiscalizar a aplicacdo dos recursos financeiros e coordenar,
de forma continua, a implantagdo do plano, enquanto Marica (2008) destaca
o CME apenas como responsavel pelo controle social dos recursos, juntamente
com o Conselho do Fundeb. Nos demais objetivos e mefas, Marica prioriza a
ac¢do dos CEs, enquanto que Nilépolis (2001) destaca o papel do CME e dos
CEs na gest@o e controle dos recursos financeiros. Se Niteréi (2010) também
valoriza a agdo do CME na gestdo e no controle social dos recursos, desta-
cam-se metas que visam fortalecer o frabalho de diferentes conselhos, inclusive
do préprio CME, como também garantir a formagdo continuada dos seus
Conselheiros. Sdo Gongalo (2006b) e Seropédica (201 1), em suas metas,
tfambém estimulam e apoiom tecnicamente o desenvolvimento do CME. Além
do apoio técnico, Seropédica (2011, p. 31) prevé o “[...] cumprimento das
a¢des do Conselho Municipal de Educagdo, garantindo dotagdo orcamentd-
ria, infraestrutura e formagdo dos conselheiros, de acordo com a Lei Municipal
n° 18, de 17 de abril de 1997, a partir de 2013". Tangud (2009a, p. 94
incentiva a populacdo a participar de conselhos para o confrole social de
recursos, também valorizando a meta de ampliagdo da oferta de cursos de
formacdo técnica. Para tanto, cabe ao CME, como também a outros conselhos,
promover uma “[...] grande mobilizacdo popular capaz de assegurar que o
Govemo Estadual oferega cursos técnicos e profissionalizantes em Nivel Médio
para a populagcdo tanguaense”.

O CME ndo é um inferlocutor privilegiado no plano de Queimados
(2009a, p. 182). Esse municipio aponta que a educagdo, ao confrdrio
da saude, “[...] fragilizou seus mecanismos de participagdo e fiscalizacdo
dividindo-os em trés conselhos: o do Fundeb, o da Merenda escolar e o de
Educag@o”. Embora o CME seja muito valorizado no texto que antecede o
PME propriamente, ele ndo possui um lugar de destaque, cabendo apenas
a deliberacdo de normas para a Educagdo Infantil e para a modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

Dentre os planos analisados, o CME de ltaborai destacase, pois além
de estar presente nas dreas j& citadas, esse conselho fambém consta nas metas
da Educagdo a Disténcia (EaD), devendo criar [...] instrumentos que possibi-
litem avaliagdo e acompanhamento dos programas EaD oriundos de politicas
publicas e/ou de instituicdes privadas” (TABORAI, 2008a, p. 68 e 91). Cabe
também ao CME “[...] implementar as direfrizes para o ensino da Histéria e
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Cultura Afro-Brasileira e dos Povos Indigenas no Brasil, [...] promovendo encon-
fros e debates para servir como orientagdo para uma prética pedagégica
numa perspectiva emancipadora e construtiva”.

Embora a presenca do CME na promogdo da Educagdo Basica nos
PMEs em tela ocorra de forma diversificada, visto que o CME ndo consta neces-
sariamente nas mesmas metas,/acdes, cumpre salientar que diferentes fungdes
que competem ao CME est@o em alguma medida nos planos investigados. As
funcdes normativa e deliberativa foram privilegiadas, por exemplo, no campo
da Educacdo Infantil, como também no Ensino Fundamental. A fiscalizadora
também estd presente de forma significativa, especialmente no controle dos
recursos financeiros. Embora do ponto de vista quantitativo a fungdo mobilizo-
dora tenha sido menos expressiva, importa ressaltar sua presenga nas metas
que incentivam a populagdo a participar dos Conselhos, buscando ampliar o
debate em torno da educacdo. Tal cendrio sugere cerfo reconhecimento do
lugar do CME na elaboragéo das politicas locais.

CMEs no acompanhamento e avaliagdo dos PMEs

A avaliagdo stricto sensu de planos de educagdo consiste em um impor-
fante componente do processo de planejamento (KIPNIS; ALGARTE, 2001] e, a
um sb fempo, em mecanismo que viabiliza o acompanhamento, a andlise e o
julgamento da execucdo de todas as suas fases. Isso significa considerar a aver
liagdo das politicas educacionais como um processo que implica interatividade
e negociagdes, marcado por cerfa progressibilidade BONAMINO; FRANCO;
SOUSA; MAIA, 2006), expondo, portanto, dimensdes politicas, pois, antes
de tudo, resulta de uma construgdo social. Assim, a avaliagdo de planos de
educacdo passa a ser entendida ndo apenas como instrumento articulado &
correcdo dos seus rumos pelos govermnos, Util aos processos de regulagdo das
politicas publicas (BARROSO, 20006), mas como forma politica voliada & pres-
tagcdo de confas dos governos & sociedade, com vistas ao conhecimento de
seu desempenho, resultados e efeitos [DRAIBE, 2001).

Todavia, a avaliogdo dessas politicas vem apresentando grandes
desafios para a drea educacional, a comegar por sua complexidade tedrica
e, em especial, metodolégica, passando pela diversidade dos processos par-
ficipativos (DOURADO, 2010). Além disso, parece que no Brasil nGo ha uma
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tradicGo de valorizagao dos resultados dos processos avaliativos que, por
exemplo, refroalimentem o planejamento educacional (BONAMINO; FRANCO;
SOUSA; MAIA, 2006, o que minora ainda mais a sua importancia institucional
e sociopolifica, configurando formal a previsdo do acompanhamento e avalia-
¢@o nos planos de educacéo.

No que fange ao PNE 2001-2010, observa-se que a lei que o regu-
lamentou — Lei n° 10.172 —, determinou que a “A Unido, em arficulag@o com
os esfados, o Distrito Federal, os municipios e a sociedade civil” (BRASIL, 2001)
deveria proceder & efetivacéo de avaliagdes periddicas relativas & implemen-
tacdo desse plano nacional, principiando-as no “quarto ano de vigéncia desta
lei” (BRASIL, 2001). Pressupds, ainda, acompanhamento e avaliagéo sistemati-
cos, constituindo-se em subsidio estratégico e indispensavel ao monitoramento
e regulacdo do desenvolvimento das politicas publicas associadas a esse tipo
de planejomento educacional, assim como em possibilidade de participacdo
sociopolitica e fransparéncia institucional. Em lei anterior ao proprio PNE 200 1-
2010 = lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995 (RRASIL, 1995) — o
Conselho Nacional de Educag@o (CNE) é incumbido, justamente, de “subsidiar
a elaboracdo e acompanhar a execucdo do Plano Nacional de Educagdo”.

Assim como no PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001), todos os PMEs em
tela dedicam se¢do especifica nos seus documentos ao acompanhamento
e avaliag@o do plano — alguns a discutindo genericamente, enquanto que
outros definindo metas/obijefivos especificos a serem perseguidos. Parece
haver cerfo consenso entre os PMEs da RM do Rio de Janeiro de que o seu
acompanhamento e avaliagdo sistemdticos consistem em subsidio esfratégico e
indispensével ao monitoramento do desenvolvimento local das politicas publi-
cas de educag@o®, pois, se considerado que se trata de um plano para dez
anos, “[...] por si s6 j& exige cautela e avaliagdo” (MARICA, 2008, p. 13) de
modo a: i) “[...] garantir a efefiva execugdo dos objefivos e metas” (ITABORA,
2008, p. 125), ii) atribuirlhe “[...] seguranga no prosseguimento das agdes ao
longo do tempo” (SAO GONGALO, 2006b, p. ), iii) promover “[...] adapto-
¢oes e medidas corretivas [...]" de percurso (JAPERI, 2008a, p. 87), iv) balizar
"[...] tomada de decisdes sempre que o redirecionamento das agdes se fizer
necessario” [RIO DE JANEIRO, 2008a, p. 78), v) realimentar a “dindmica do
proprio processo” (TANGUA, 2009a, p. 124), vi) estabelecer sintonia com
as “[...] mudancas da realidade social, econémica e educacional do sistema
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[...]" [SEROPEDICA, 2011, p. 41) e por meio da [...] elaboracdo de constan-
tes diagndsticos” (NILOPOLIS, 2001, p. 21).

Assim, a maioria dos PMEs em fela prevé a realizacdo de avaliagdes
periddicas’, sendo que apenas Nilépolis e Queimados definem periodicidade
similar & indicada pelo PNE 2001-2010, qual seja, a quadrianual. J& ltaborai
e Niteroi determinam periodicidade trianual, enquanto os demais planos —
Japeri, Rio de Janeiro, Sdo Gongalo e Seropédica — optaram por avaliagdes
bianuais, cuja temporalidade julga-se de maior produtividade para esse tipo
de planejamento educacional, pois permitem, em um espaco de dez anos,
maior nimero de infervengdes, embora demandando, em fempos mais reduzi-
dos, maior aten¢do sobre o acompanhamento da implantacdo do plano por
parte do poder piblico e da sociedade civil local.

Do ponto de vista dos espagos institucionais destinados & realiza-
¢Go das agdes de acompanhamento e avaliag@o dos PMEs, quase todos os
planos sob andlise salientam o papel da Cémara Municipal de Vereadores?,
reiterando sua competéncia na aprovagdo de medidas que, apoiadas nos
resultados dessas avaliagdes, visem a ajustes das metas e objetivos previstos,
assim como eventuais correcdes e distorcdes no seu desenvolvimento. No seu
conjunto, reconhecem o papel deliberativo do Poder Legislativo local em torno
dos ajustes demandados pela operacionalizagdo dos PMEs, mas enfendem
que a responsabilidade pelo seu acompanhamento e avaliagdo conceme, de
fato, aos Sistemas Municipais de Ensino.

Assim, alguns planos responsabilizam diretamente a SME pelas ava-
liagdes da implementacéo do PME, isto articuladamente ao CME e a “[...]
todas as entidades sociais que tenham legitimo interesse no desenvolvimento
de uma educagdo de qualidade no Municipiol...]" (NILOPOLS, 2001, p. 21,
ou mesmo sinalizando que o [...] melhor segmento de acompanhamento e
avaliagdo do Plano é a prépria sociedade, por meio da organizagdo de seus
afores, sejam eles governamentais ou ndo [...]" (TANGUA, 2009a, p. 124).

Outros planos deslocam essa centralidade da SME para o CME,
embora reconhecam o papel indutor dessa Secrefaria no desenvolvimento do
PME. ltaboraf (2008) e Séo Gongalo (2006b), por exemplo, enfendem que as
avaliagdes periddicas dos seus respectivos PMEs devam tfer & frenfe os CMEs,
isto com a colaboracdo de outros Conselhos locais, como do Fundeb, do
Conselho de Alimentacdo Escolar, do Conselho Tutelar, do Conselho da Saude
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e de Assisténcia Social, do Conselho da Crianca e do Adolescente, entre
outros. Os relatérios de acompanhamento produzidos pelo CME constituiriam,
entdo, a base para a revisdo dos objetivos e metas de cada eixo do PME de
ltaboral, perspectiva também adotada pelo Rio de Janeiro (2008a) e por Japeri
(2008a, p. 87), estes também entendendo que cabe oo CME a coordenagdo
geral dos seus planos. Niterdi, no préprio corpo da lei do PME, em seu art.
2°, afribuiu ao CME a incumbéncia pelas agdes de acompanhamento e avo-
liagdo, “[...] em estreito didlogo com a sociedade civil” (NITEROI, 2008). Ja
Queimados (2009a), embora defina que os responsaveis direfos pela avalia-
¢do serdo a Camara Municipal e a SME, ressalta que é de competéncia do
seu CME a criag@o de mecanismos de acompanhamento e dos instrumentos
destinados & avaliagdo do plano.

Em paralelo, determinadas localidades buscam também instituir espar-
¢os e modos especificos ao acompanhamento e avaliacdo dos seus respectivos
PMEs, como, por exemplo, a criagdo, pelo CME, de um Nicleo Municipal
de Acompanhamento e Avaliagdo do PME (ITABORAI, 2008), de um Férum
Permanente de Acompanhamento e Avaliagdo do PME (SEROPEDICA, 2011).
Notam-se, ainda, previsdes de constituicdo de um Sistema Municipal de
Avaliagcdo coordenado pelo CME (RIO DE JANEIRO, 2008a; NITEROI, 2008)
ou pela SME (NILOPOLIS, 2001a), todos, proclamadamente, a serem também
compostos por representagdo de diversos segmentos do poder piblico e da
sociedade civil®.

Cabe destacar que somente Niterdi (2008; 2010a) aponta meca-
nismos voltados & publicizagdo local do PME, especialmente quando prevé a
sua publicacdo “[...] em forma de livreto, com distribuicdo gratuita nos diver
sos sefores da sociedade” NITEROI, 2010q, p. 20). Néo obstante, Nilépolis
(2001a), Queimados [2009) e Rio de Janeiro (2008a; 2008b), de forma
genérica, ressaltam que o poder publico local deverd empenharse na divul-
gagdo dos seus respectivos PMEs e dos resultados das avaliagdes, contudo,
sem indicar os instrumentos a serem empregados, fampouco as instituigdes do
Sistema Municipal de Ensino a serem responsabilizadas por esta tarefa, ndo
ficando claro se consfituiria em prerrogativa do CME.

Assim, para alguns PMEs, o acompanhamento e avaliagdo periodi-
cos do plano configuram responsabilidade direta da SME, enquanto, para
outros, do CME. Em alguns poucos casos, hé também destaque para a impor-
tancia da participacéo sociopolitica nesse processo. No entanto, do mesmo
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modo que ocorre com a elaboragdo desses planos, a centralidade do seu
acompanhamento e avaliagdo, embora confextualizada na esfera do Sistema
Municipal de Ensino, ndo se encontra necessariamente posta nesses Conselhos,
podendo constituirse em afribuicdo principal do érgéo executivo local e ndo
do colegiado.

Consideracoes finais

Conforme visto, a maior parcela dos PMEs aqui examinados veio a
ser aprovada em anos avizinhados ao término da vigéncia do PNE 2001~
2010, justamente quando principiavam as discussdes sobre o novo PNE, o
que significa que, mesmo antes da sua efetiva implantag@o, & exprimiam gran-
des defasagens e desalinhamentos em relagdo as metas e objetivos daquele
primeiro plano nacional. Tal fato, decerto, veio a contribuir significativamente
para uma desvinculagdo entre as direfrizes e decisdes desses planos locais e
o PNE 2001-2010. Nesta perspectiva, é importante destacar que, segundo
levantamento sobre as avaliagdes desse plano realizado pelo CNE (BRASIL,
2009), um dos aspectos que mais confribuiu para o insucesso desse plano
nacional consistiu, justamente, na desarticulagdo em relagdo aos planos muni-
cipais e estaduais. De acordo com o esperado, esses planos deveriam indicar
coesdo, de modo a refletir a identidade e as competéncias educacionais de
cada esfera federada, e, a um s6 fempo, integracdo em relag@o ao PNE,
garantindo, com isto, a sua efetividade.

A par da recorrente falta de informagdes e imprecisdes nos planos
examinados, foi possivel estabelecer algumas inferéncias acerca do lugar
ocupado pelos CMEs nesses planos, no sentido do papel desempenhado na
construg@o dos PMEs, do previsto para a sua atuagdo na promogéo das efapas
e modalidades da Educagdo Basica de competéncia municipal e, ainda, do
acompanhamento e avaliagdo do plano propriamente dito.

Ainda que os dez municipios analisados tenham destacado a parti-
cipagdo da sociedade civil na construg@o dos respectivos planos e possuam
CMEs instituidos, a referéncia feita aos Conselhos no processo de elabora-
¢do dos PMEs foi timida. Considerando que o CME é um érgdo infegrante do
Sistema Municipal de Ensino, e que possui composicao plural (governo e socie-
dade civil] = o que supostamente tenderia a facilitar uma construcdo coletiva
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e democrdtica na gestdo educacional —, haveria de se esperar uma presenca
mais confundente desses Conselhos nos planos em quest@o.

As andlises também evidenciam que a previsGo de atuagdo do CME
na promogdo das efapas e modalidades da Educagdo Bésica desses PMEs
ocorre de forma diferenciada, pois o CME consfa em metfas e agdes de cunho
bastante diverso, ndo se mostrando, quer uniforme ao longo desses eixos
temdticos de um mesmo plano, quer sisfemdtica entre os seus componentes
(diretrizes, objetivos e metas). Ainda assim, observa-se que as fungdes arrolo-
das fendem a dar relativa visibilidade acerca da importancia técnica e politica
dos CMEs.

Da mesma forma que ocorre com a construgdo desses PMEs, a cen-
fralidade do seu acompanhamento e avaliagdo, embora contextualizada na
esfera do Sistema Municipal de Ensino, ndo se enconfra necessariamente posta
nesses Conselhos. Observa-se que ha uma forte tendéncia em configurar essas
acdes como de responsabilidade direta da SME, em que pese o fato de alguns
PMEs entenderem que consistem em prerrogativa do CME, mas muito raramente
sinalizando para a importancia da participagéo sociopolitica nesfe processo.

De modo geral, é possivel afirmar que, pelo menos do ponto de vista
documental, circunscritomente aos PMEs aqui analisados, néo foi afribuido
aos CMEs papel de relevo ao longo do processo de discussdo e elaboragdo
dos planos locais, reservandolhes uma atuag@o mais pontual em termos da
promogdo das etapas e modalidades da Educagdo Bésica de competéncia
municipal e, ao mesmo tempo, timida no que tange co acompanhamento e
avaliag@o do plano. Assim, esses 6rgdos vém ocupando pouca importéncia
esfratégica para a gestdo democratica da educagdo local, o que significa que
o seu processo de insfitucionalizag@o nos Sistemas Municipais de Ensino ainda
apresenta resfricdes quanto ao exercicio das competéncias e funcdes que lhe
sGo caracteristicas, especialmente no campo do planejamento educacional,
enquanto o seu valor sociopolitico ainda carece de efetivo reconhecimento.

A andlise dos PMEs da RM do Rio de Janeiro, até aqui levada a efeito,
revela também uma nitida tendéncia & baixa cooperagdo infermunicipal, pois
se constafou a auséncia de um enfoque regionalmetropolitano no conjunto de
decisdes desses planos, o que caracteriza certo isolamento entre os planeja-
mentos locais da educagdo, e entre esfes e um possivel planejamento integrado
para a drea.
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Notas

1

Relacionase ao projefo de pesquisa “Os Planos Municipais de Educagéo (Brasil) e as Cartas
Educativas Municipais (Portugal): perspectiva comparada entre as Regides/Areas Metropolitanas
do Rio de Janeiro e do Porto”, sob coordenacédo, no Brasil, do Prof. Dr. Donaldo Bello de Souza,
da UER] e, em Portugal, da Profa. Dra. Dora Castro, do Instituto Politécnico do Porto (SOUZA,;
CASTRO, 2011).

O estado do Rio de Janeiro veio a fer o seu PEE aprovado somente no nono ano de vigéncia
do PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001), ou seja, &s vésperas do seu término, quando, pela lei n°
5.597, de 18 de dezembro de 2009 [RIO DE JANEIRO, 2009; 2009a), atendeu ao que fora
previsto no art. 10, inciso lll da Lldben n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 19906;
VALE; MENEZES; VASCONCELOS, 2012).

Em 2011 e 2012, os autores e colaboradores adotaram frés acdes: i) consulta via internet aos
sitios relafivos aos municipios — Prefeitura Municipal, SME, CME e Camara Municipal —, assim
como a diversas bases de dados disponiveis nesta rede, ii) consulta, in loco, ao setor de arquivo
relativo & Comisséo de Educagdo da Alerj; iii) contato felefénico junto as SMEs e aos CMEs
dessas localidades.

Além dos 10 PMEs da RM do Rio de Janeiro, registraram-se outros 23 planos: Cabo Frio, Rio
Bonito, Angra dos Reis, Mangaratiba, Campos dos Goytacazes, Conceicdo de Macabu, Macag,
Sdo Fidélis, Sao Jodo da Barra, lalva, llaperuna, Santo Anfonio de Pédua, Nova Friburgo,
Petropolis, Areal, Mendes, Miguel Pereira, Paraiba do Sul, Vassouras, Barra do Piraf, Resende,
Rio Claro e Rio das Flores.

A RM do Rio de Janeiro foi estabelecida pela LC n° 20, de 01 de julho de 1974 (BRASIL, 1974),
que, no Capitulo I, deferminava a fuséo dos estados do Rio de Janeiro e da Guanabara. A secdo
IV ('Da Regido Mefropolitana do R)"), no art. 19, estabeleceu 14 municipios como componentes
iniciais. O art. 21 determinava a criagéo de um fundo contdbil para financiar programas e pro-
jetosprioritarios dessa RM.

Néo se identificaram nos documentos relativos aos PMEs de Niteréi (2008, 2010] e Queimados
(2009, 2009aq) elementos explicitos sobre concepgdes ou principios concernentes & questéo do
acompanhamento e avaliogdo desses planos.

Néo se identificaram nos documentos relativos aos PMEs Maricé (2008, 2010) e Tangud (2009,
2009a) informagdes a respeito da periodicidade prevista para a realizacdo das avaliagdes.

Né&o se identificaram nos documentos relafivos aos PMEs de Marica (2008, 2010) e Tangud
(2009, 2009a) informagdes a respeito do papel da Camara Municipal de Vereadores no pro-
cesso de acompanhamento e avaliagdo do plano.

Néo se identificou nos documentos relativos ao PME de Marica (2008, 2011) previsdo de
6rgdos/ atores sociais a serem envolvidos no processo de acompanhamento e avaliagéo do
plano.

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 54, n. 41, p. 191-219, maio/ago. 2016

211



212

Artigo

O lugar dos Conselhos Municipais de Educagdo nos PMEs relafivos ao PNE 2001-2010

Referéncias

BARBOZA, Edir Neves. A constituinte escolar em Dourados (2000-2004): um movimento
em buscada democratizac@o da Escola Publica. 2008. 208f. Dissertacdo (Mestrado em
Fducagao) — Programa de Pés-Graduagd@o em Educacdo, Fundagdo Universidade Federal

do Mato Grosso do Sul, Campo Grande, 2008.
BARDIN, Laurence. Andlise de conteddo. 3. ed. Lisboa: Edicdes /O, 2004.

BARROSO, Jodo. Infrodugdo: a investigacdo sobre a regulagdo das politicas publicas de
educagdo em Portugal. In: BARROSO, Jodo (Org.). O Estado e a educacdo: o regulacdo
fransnacional, a regulacdo nacional e a regulacdo local. lisboa: Educa, 2006.

BONAMINO, Alicia; FRANCO, Creso; SOUSA, Sandra Zakia; MAIA, Mauricio. Avaliacdo
de politicas educacionais. In: BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educagdo

Bésica. Pradime: Progroma de Apoio aos Dirigentes Municipais de Educa. Brasilia: MEC/
SEB, 2006. (Cademo de Textos, 1).

BORDENAVE, Juan Dioz. O que é participagdo. ©. ed. Séo Paulo: Brasiliense, 2011.

BRASIL. Lei Complementar n® 20, de 1 de julho de 1974. Dispde sobre a criagéo de Estados
e Territérios. Didrio Oficial [da] Unido da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 1
jul. de 1974.

. Constituicdo [de 1988] da Repiblica Federafiva do Brasil. Diério Oficial [da]
UniGo da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 5 out. 1988.

. Llein®9.131, de 24 de novembro de 1995. Altera dispositivos da Lei n. 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, e d& oufras providéncias. Didrio Oficial [da] Unido da
Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 25 nov. 1995.

. Llei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Direfrizes e Bases da
Fducagdo Nacional. Didrio Oficial [da] Unido da Republica Federativa do Brasil, Brasilia,
DF 23 dez. 1996.

. Lein® 10.172, de 09 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de Educagéo
(PNE). Didrio Oficial [da] Unido da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 10 jan.
200T.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Bésica. Coordenacdo Geral de
Articulagdo e Fortalecimento Institucional dos Sistemas de Ensino. Programa Nacional de

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 54, n. 41, p. 191-219, maio/ago. 016



Artigo

Donaldo Bello de Souza | Alzira Batalha Alcdnforom

Capacitagdo de Conselheiros Municipais de Educacdo Pré-Conselho: guia de consulta.
Brasilia, DF: MEC/SEB, 2007 .

. Conselho Nacional de Educagéo. Portaria CNE/CP n° 10, de 6 de agosto de
2009. Indicagdes para subsidiar a construgdo do Plano Nacional de Educagdo 2011-

2020. Brasilia: CNE/CP, 2009.

. Projeto de Lei do Plano Nacional de Educagéo (PNE 2011-2020): Projeto em frami-
tacdo no Congresso Nacional = PL n® 8.035/2010. Brasilia, DF: Cémara dos Deputados,
Edicdes Camara, 201 1.

. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Diretoria de Pesquisas. Coordenagéo
de Populagdo e Indicadores Sociais. Perfil dos municipios brasileiros 2011. Rio de Janeiro:
IBGE, 2012.

. Lein®13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educagao —
PNE e dé outras providéncias. Didrio Oficial [da] UniGo da Republica Federativa do Brasil,
Brasilia, DF, 26 jun. 2014.

CALDERON, Adolfo Ignacio. Conselhos municipais: representacdo, cooptacdo e modernizar-

¢do da politica patrimonialista. In: SOUZA, Donaldo Bello de (Org.). Conselhos municipais

e controle social da educacéo: descentralizacdo, partficipacdo e cidadania. Séo Paulo, 213
Xama, 2008.

CALDERON, Adolfo Igndcio; MARIM, Viademir. Educacdo e politicas piblicas: os conselhos
municipais em quesfGo. Teias — Revista da Faculdade de Educacéo da UERJ, Rio de Janeiro,
v. 3, n. 6, p. 3947, ul./dez. 2002.

CARVALHO, Jose Murilo. Cidadania no Brasil: o longo caminho. 3. ed. Rio de Janeiro:
Civilizacdo Brasileira, 2002.

DOURADQ, Luiz Fernandes. Avaliagdo do Plano Nacional de Educagdo 2001-2009: ques-
ides esfruturais e conjunturais de uma politica. Educacdo & Sociedade, Compinas, v. 31, n.

112, p. 677705, jul./set. 2010.

DRAIBE, Sénia Miriam. Avaliagéo de implementagdo: esbogo de uma metodologia de traba-
lho em politicas publicas. In: BARREIRA, Maria Cecilia Roxo Nobre; CARVAIHO, Maria do
Carmo Brant de (Org.). Tendéncias e perspectivas na avaliagéo de politicas e programas
sociais. SGo Paulo: IEE/PUC-SP. 2001 .

DUARTE, Marisa Ribeiro Teixeira; SANTOS, Maria Rosimary Soares. Educacdo e desenvol-
vimento: planejamento de agdes governamentais e novos modos de regulagdo social? In:

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 54, n. 41, p. 191-219, maio/ago. 2016



214

Artigo

O lugar dos Conselhos Municipais de Educagdo nos PMEs relafivos ao PNE 2001-2010

SOUZA, Donaldo Bello de; MARTINS, Angela Maria (Org.). Planos de educagéo no Brasil:
planejamentos, politicas, préticas. Sdo Paulo: loyola, 2014,

GOHN, Maria da Gléria. Conselhos gestores e participagéo sociopolitica. Séo Paulo:
Cortez, 2001.

GOHN, Maria da Gléria. Conselhos municipais de acompanhamento e controle social
em Educagdo: participagdo, cidadania e descentralizagdo? In: SOUZA, Donaldo Bello de
(Org.). Conselhos municipais e controle social da educagdo: descentralizagdo, participa-
¢do e cidadania. Sdo Paulo, Xama, 2008. p. 97-113.

ITABORAI (Municipio). Lei n® 2.077, de 28 de novembro de 2008. Institui o Plano Municipal
de Educacdo de ltaborai. Jornal ltaborai, ltaborai, n. 138, 29 nov. 2008.

. Plano Municipal de Educagéo de ltaborai: Anexo da lei n® 2.077, de 28 de novem-
bro de 2008. Jornal ltaborai, liaboraf, n. 138, 29 nov., 2008a.

JAPERI [Municipio). Lei n° 1.155, de 10 de abril de 2008. Aprova o Plano Municipal de
educagdo e dd outras providéncias. Prefeitura Municipal de Japeri, Secretaria Municipal de
Coverno. Japeri, 10 abr. 2008. Disponivel em: <http://www.japeri.rj.gov.br/PublicFiles/
leis/1ei2008.pdf>. Acesso em: 28 dez. 2012.

. Plano Municipal de Educagdo: Municipio de Japeri. Japeri: Secrefaria Municipal de
Fducagao e Cultura; Conselho Municipal de Educagdo, 2008a. Disponivel em: <http://
www.japeri.rj.gov.br/PublicFiles/leis/1ei2008.pdf>. Acesso em: 28 dez. 2012.

KETELE, Jean-Marie de; ROEGIERS; Xavier. Metodologia da recolha de dados: fundamentos
dos métodos de observagdes, de questiondrios, de entrevistas e de estudo de documentos.
Lisboa: Instituto Piaget, 1993.

KIPNIS, Bernardo; ALGARTE, Roberto. Planejamento e avaliag@o educacionais. In:
WITTMANN, Lauro Carlos; GRACINDO, Regina Vinhaes (Org.). O estado da arte em
politica e gestdo da educagéo no Brasil 1991-1997. Campinas: Autores Associados; Séo
Paulo: Anpae, 2001.

LUCHMANN, ligia Helena Hahn. A representagéo no inferior das experiéncias de partici-
pacdo. Lua Nova: Revista de Cultura e Politica, Sdo Paulo, n. 70, p. 139-170, 2007.

MARICA [Municipio). Lei n°2.281, de 19 de dezembro de 2008. Aprova o Plano Municipal
de Educacéo. Jornal Oficial de Marica, Maricd, v. 2, n. 129, 29 dez. 2008.

MONILEVADE, Jogo Antonio. A importancia do Conselho Municipal de Educacéo na elabo-

ragdo, implantagdo e acompanhamento da execucdo do Plano Municipal de Educagéo. In:

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 54, n. 41, p. 191-219, maio/ago. 016



Artigo

Donaldo Bello de Souza | Alzira Batalha Alcdnforom

BRASIL. Ministério da Educag@o. Secretaria de Educacdo Basica. Programa Nacional de
Capacitagdo de Conselheiros Municipais de Educacdo Pré-Conselho: caderno de referén-
cia. Brasilia, DF: MEC/SEB, 2004.

NILOPOLIS (Municipio). Anexo a lei n° 5.982, de 29 de novembro de 2001: Plano
Municipal de Educagdo. Secretaria Municipal de Educagdo, Jornal A Voz dos Municipios
Fluminenses, Nilopolis, 28 dez. 2001.

. Lein®5.982, de 13 de dezembro de 2001. Aprova o Plano Municipal de Educagao
com previsdo de vigéncia de 2002 a 2011, e d& outras providéncias. Jornal A Voz dos
Municipios Fluminenses, Nilopolis, 28 dez. 2001a.

NITEROI (Municipio). Lei n® 2.610, de 31 de outubro de 2008. Aprova o Plano Municipal
de Educacdo de Niterdi e dé outras providéncias. A Tribuna, Niterdi, O1 nov. 2008.

. lei n® 2.707, de 25 de marco de 2010. Aprova a Complementagdo do Plano

Municipal de Educagdo de Niterdi e dd outras providéncias. Jornal O Fluminense, Niteroi,
25 mar. 2010.

NOGUEIRA, Marco Aurélio. A dimensGo politica da descentralizagdo participativa. S@o
Paulo em Perspectiva, Sco Paulo, v. 11, n. 3, p. 8-19, jun./set. 1997.

OLIVEIRA, Maria José Houly Almeida de; ARAGAO, Maria Helena de Melo. Plano
Municipal de Educacdo — PME: a experiéncia do municipio de Arapiraca. In: COLOQUIO
INTERNACIONAL EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE, 4; 2010. Laranjeiras. Anais. ..
Laranieiras: Universidade Federal de Sergipe. 11 p.

POMPEU, Gina Vidal Marcilio. Génese e redefinicdo do controle social da educacdo no
Brasil. In: SOUZA, Donaldo Bello de (Org.). Conselhos municipais e controle social da edu-
cacdio: descentralizacdo, participacdo e cidadania. Séo Paulo, Xama, 2008.

QUEIMADOS (Municipio). Lei n° 972, de 24 de dezembro de 2009. Aprova o Plano
Municipal de Educacdo de Queimados e dé outras providéncias. Queimados, Gabinete do

Prefeito, 24 dez. 2009 (digitado).

. Plano Municipal de Educagdo: Queimados 2009-2019. Queimados: Secrefaria
Municipal de Educagdo, 2009a.

RIO DE JANERO (Estado). Fundagdo Centro Estadual de Estatisticas, Pesquisas e Formagao

de Servidores Piblicos do Rio de Janeiro. Anudrio estatistico do Estado do Rio de Janeiro
2010. Rio de Janeiro: CEPER], 2010 1. CD-ROM.

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 54, n. 41, p. 191-219, maio/ago. 2016

215



216

Artigo

O lugar dos Conselhos Municipais de Educagdo nos PMEs relafivos ao PNE 2001-2010

. lei n® 5.332, de 24 de novembro de 2008. Dispde sobre as transferéncias de
receita aos municipios que constitufrem o Plano Municipal de Educag@o. Diério Oficial [do]

Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,25 nov. 2008.

. lei n® 5.597, de 18 de dezembro de 2009. Institui o Plano Estadual de Educacéo
— PEER], e d& outras providéncias. Didrio Oficial [do] Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 19 dez. 2009.

. Plano Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, Secrefaria de
Educacdo, 2009a.

RIO DE JANEIRO [Municipio). lei n® 4.866, de 02 de julho de 2008. Aprova o Plano
Municipal de Educagdo e dé outras providéncias. Didrio Oficial [do] Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 04 jul. 2008a.

. Plano Municipal de Educacdo da cidade do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro:
Secretaria Municipal de Educagdo, 2008b. Disponivel em: <http://mail.camara.rj.gov.br/
APL/legislativos/contlei.nsf/ 69d90307244602bb032567e800668618/cd432a5690
c5b5da032576ac0072777520penDocument>. Acesso em: 19 jul. 2012.

RODRIGUES, lea Carvalho. Andlises de contetddo e frajetérias institucionais na avaliagdo
de politicas publicas sociais: perspectivas, limites e desafios. CAOS — Revista Eletrénica de
Ciéncias Sociais, Joco Pessoa, n. 16, p. 5573, mar. 2011.

SANTOS, Ana Licia Ribeiro dos. Plano e gestdo da educagéo municipal: relacdo entre pro-
posta e efefivagdo. Curitiba, 2004. 225F. Dissertogéo (Mestrado em Educacéo) — Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal do Parand, Curitiba, 2004.

SAO GONCALO (Municipio). Lei n° 056, de 01 de agosto de 2006. Aprova o Plano
Municipal de Educagdo e dé outras providéncias. Atos Oficiais da Prefeitura Municipal de
Sdo Gongalo, Sco CGongalo, 24 ago. 2006.

. Parecer CME n® 005, de 21 de outubro de 2004. Delibera sobre o Plano Municipal
de Educacdo de Séo Gongalo. Atos Oficiais da Prefeitura Municipal de Sdo Gongalo, Sco
CGongalo, 24 ago. 2006a.

. Plano Municipal de Educagdo de Sdo Gongalo — 2004. Ates Oficiais da Prefeitura
Municipal de Séo Gongalo, SGo Gongalo, 24 ago. 2006b.

SEROPEDICA (Municipio). Lei n° 426, de 2 de janeiro de 2012. Institui o Plano Municipal de
Seropédica. Cémara Municipal de Seropédica, Seropédica, 2 jan. 2012.

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 54, n. 41, p. 191-219, maio/ago. 016



Artigo

Donaldo Bello de Souza | Alzira Batalha Alcdnforom

. PME — Plano Municipal de Seropédica. Seropédica: Prefeitura Municipal de
Seropédica, Secretaria Municipal de Educagao, 2011.

SOUZA, Donaldo Bello de. Apresentacdo. In: SOUZA, Donaldo Bello de (Org.) Conselhos
municipais e controle social da educagdo: descentralizacdo, partficipacdo e cidadania. Sao
Paulo: Xama, 2008.

SOUZA, Donaldo Bello de; CASTRO, Dora Fonseca. Projeto de investigacdo “Os Planos
Municipais de Educagéo (Brasil) e as Cartas Educativas Municipais (Portugal): perspectiva
comparada enfre as Regides/Areas Metropolitanas do Rio de Janeiro e do Porfo. Rio de

Janeiro: Nephem/FE/Uerj; Porto: InEd/ESE/IPPorto, 201 1. (Versdo 1.6).

SOUZA, Donaldo Bello de; DUARTE, Marisa Ribeiro Teixeira. Planos de educacdo no Brasil:
projecdes do sistema nacional de educag@o e suas variantes subnacionais. In: SOUZA,
Donaldo Bello de; MARTINS, Angela Maria (Org.). Planos de educacdo no Brasil: planejo-
mentos, politicas, praticas. Sdo Paulo: loyola, 2014.

SOUZA, Donaldo Bello de; MENEZES, Janaina Specht da Silva. Estudo critico-exploratério
sobre os planos estaduais de educagdo (PEEs) no Brasil: contribuicdes para formulacaes
e reformulacdes decorrentes do novo Plano Nacional de Educacdo (PNE). Rio de Janeiro:
Nephem,/Uerj; Neephi/Unirio, jun. 2014. 98p. (Relatério de pesquisal.

SOUZA, Donaldo Bello de; SOUSA, Gustavo José Albino de. Planos nacionais, estaduais e
municipais de educagdo no Brasil: balango quali-quantitativo sobre a literatura académica

(1996-2010). Agenda Social, Campos dos Goytacases,v. 6, p. 50-70, 2012.
SOUZA, Donaldo Bello de: VASCONCELOS, Maria Celi Chaves. CMEs no estado do Rio

de Janeiro: consideragdes sobre o funcionamento institucional e sociopolitico a partir de
28 de suas localidades. In: VALLE, Bertha de Borja Reis do; VASCONCELOS, Maria Celi
Chaves (Org.). Conselhos municipais de educacéo: organizacdo e atribuicdes nos sistemas
de ensino do estado do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro: Quartet; Faperj, 2012.

.CMEs: espacos de controle social2 In: SOUZA, Donaldo Bello de (Org.). Conselhos
municipais e controle social da educagdo: descentralizacdo, participacdo e cidadania. Sdo
Paulo, Xama, 2008.

.CMEs no estado do Rio de Janeiro: sobre a autonomia concedida e a submisséo her-
dada. In: SOUZA, Donaldo Bello de, DUARTE, Marisa Ribeiro Teixeira, OLVEIRA, Rosimar de
Fatima. CMEs no Brasil: uma cartografia a partir de estudos tedricoempiricos. In. SOUZA,
Donaldo Bello de (Org.). Mapa dos conselhos municipais de educagdo no Brasil. Séo
Paulo: Loyola, 2013.

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 54, n. 41, p. 191-219, maio/ago. 2016

217



218

Artigo

O lugar dos Conselhos Municipais de Educagdo nos PMEs relafivos ao PNE 2001-2010

SOUZA, Marcio Jocerlan de. Processo de elaboracéo do plano municipal de educacao
do Assu/RN e a participacdo dos professores. 2006. Natal, 142f. Dissertacdo [Mestrado
em Educacdo) — Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal do Rio

Grande do Norte, Natal, 2006.

TANGUA [Municipio). Lei n° 0717, de 24 de novembro de 2009 . Institui o Plano Municipal
de Educagao. Prefeitura Municipal de Tangud, Gabinete do Prefeito, Tangud, 24 nov. 2009.

. Plano Municipal de Educagéo: Tangud — RJ. Prefeitura Municipal de Tangug,
Secretaria de Educacdo, Esporte e Lazer, 2009a (digitado).

VALLE, Bertha de Borja Reis do; MENEZES, Janaina Specht da Silva; VASCONCELOS,
Maria Celi Chaves. Plano Estadual de Educacéo do Rio de Janeiro: a frajeféria de uma
legislacdo. Rio de Janeiro: Quartet, 2012.

VASCONCELOS, Maria Celi Chaves; PEIXOTO, Leonardo Ferreira; VIDAL, Patricia de Fatima
Evaristo. Conselhos municipais no estado do Rio de Janeiro: uma andlise comparativa a partir
do Sicme. In: VALLE, Bertha de Borja Reis do; VASCONCELOS, Maria Celi Chaves (Org.).
Conselhos municipais de educagdo: organizacdo e atribuicdes nos sistemas de ensino do
estado do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro: Quartet; Faperj, 2012.

VILLELA, Viviane Merlim Moraes. O conceito de cidadania na defini¢do de politicas pibli-
cas educacionais: debates e impasses no processo de elaboragdo do Plano Municipal
de Educacdo de Niterdi/R). Niterdi, 2008. 245f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo)
— Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo, Universidade Federal Fluminense, Niterdi,

2008.
WERLE, Flavia Obino Corréa; BARCELLOS, Jorge Alberto Soares. Plano Municipal de

Fducagdo e a afirmagdo de principios para a educagdo local. Ensaio: Avaliagdo em

Politicas Piblicas em Educag@o, Rio de Janeiro, v. 16, n. 61, p. 515-542, out./dez. 2008.

ZARAGOZA, José Manuel Esteve. O mal-estar docente: a sala de aula e a satde dos pro-
fessores. Bauru: EDUSC, 1999,

Prof. Dr. Donaldo Bello de Souza
Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Faculdade de Educacdo

Departamento de Politica, Gestao e Avaliagdo da Educagdo

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 54, n. 41, p. 191-219, maio/ago. 016



Artigo

Donaldo Bello de Souza | Alzira Batalha Alcdnforom

lider do Grupo de Pesquisa em Politica e Histéria da Educagdo Municipal| CNPg/
MCT

E-mail | donaldobello@gmail.com

Profa. Dra. Alzira Batalha Alcantara

Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense

Universidade Estacio de Sa

Programa de Pés-Graduagéo em Educagao

Crupo de Pesquisa em Politica e Histéria da Educagdo Municipal | CNPg/MCT

E-mail | alzirabatalha@hotmail.com

Recebido1°set. 2015
Aceito 6 jun. 2016

219

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 54, n. 41, p. 191-219, maio/ago. 2016



Artigo
DOI'| 1021680/1981-1802.2016v54n41.10164 m

O Livro Didatico de Histéria do Ensino Médio: cri-
térios de avaliacdo e documentos curriculares

Maria Inés Sucupira Stamatto
Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Flavia Eloisa Caimi
Universidade de Passo Fundo
Resumo

O livro diddtico povoa a meméria coletiva mais do que outros tipos de livros,
dada a sua marcante presenca na vida daqueles que passam pela escola. A ampla
difusGo desse dispositivo remonta ao Gltimo quartel do século XIX e estd associada a
imporfantes transformagdes educativas, implementadas em diversas nacdes europeias
e americanas. Concebendo o livro didatico como obijeto fisico e suporte cultural produ-
zido, avaliado e consumido em funcdo de cerfos usos e contextos (CARBONE, 2003;
CHOPPIN, 2004), o presente estudo foi orientado, pelos procedimentos metodolégi-
cos da pesquisa bibliografica e documental. Assim, tem-se o propésito de compreender
os percursos da avaliagdo de livios diddticos do ensino médio, notadamente sobre o

290 Programa Nacional do Livro Diddtico [PNLD) e sobre os livios de Histéria. No tratamento
dos Editais correspondentes as edicdes do PNLD 2007, 2012 e 2015, buscou-se anali-
sar os rumos que vém sendo tomados para avaliagdo das obras diddticas de Histéria. Os
estudos efetivados apontam que, a despeito do muito que ainda se tem de aprimorar nos
livros diddticos, houve avangos significativos nesfes Ultimos vinte anos quanto a aspectos
essenciais.

Palavras-chave: Programa Nacional do Livio Didético. Ensino Médio. Histéria.

The History textbook in the High School: evaluation criteria and curri-
cular documents

Abstract

The textbook is present in the collective memory more than other types of books,
given its strong presence in the scholars' life. Its wide dissemination goes back to the last
quarter of 19th century and is related to important educative changes implemented in
many European and American nations. Conceiving the fextbook as a physical object
and a cultural support produced, valued and consumed for certain uses and contexts
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(CARBONE, 2003; CHOPPIN, 2004), we have guided, in the present study, by the
methodological procedures of documental and bibliographic research. Therefore, we
have the purpose of comprehend the courses of high school's fextbooks evaluation,
specially about the Programa Nacional do Livro Diddtico (PNLD) and about the History
books. In the textbooks bid invitations corresponding to the 2007, 2012, and 2015
PNLD editions it was chosen to analyze the way the didactic history textbooks are being
evaluated. The studies presented here point out that there were significant advances on
essential aspects in the last twenty years although there are sfill much to improve in the
didactic textbooks.

Keywords: Programa Nacional do Livro Diddtico. High school. History.

El libro de texto de Historia de la escuela secundaria: criterios de
evaluacién y documentos curriculares

Resumen

El libro de texto llena la memoria colectiva mas que ofros tipos de libros, dada
su fuerte presencia en la vida de los que pasan por la escuela. La amplia difusion de
este dispositivo se remonta al Ultimo cuarto del siglo XIX'y se asocia con importantes
fransformaciones educativas implementadas en varios paises europeos y americanos.
Al concebir el libro de texto como un obijeto fisico y un apoyo cultural producido,
evaluado y consumido de acuerdo con ciertos usos y contextos (CARBONE, 2003;
CHOPPIN, 2004), nos fijamos en el presente estudio, en los procedimientos metodolé-
gicos de la investigacion bibliografica y documental. Por lo tanfo, fenemos el propésito
de comprensién de las vias de la evaluacion de los libros de texto en la escuela secun-
daria, especialmente en el Programa Nacional do Livio Didatico (PNLD) y en los libros
de historia. En el fratamiento de las ediciones correspondientes de los llamados publi-
cos a los PNLD 2007, 2012 y 2015, buscamos analizar las direcciones que se han
tomado para evaluar los libros de fexto de historia. Los estudios demuestran que, a
pesar de lo mucho que ain tiene que mejorar en los libros de texto, se han producido
avances significativos en esfos Gltimos veinte afios cudnto los aspectos esenciales.

Palabras clave: Programa Nacional do Livro Didético. Escuela secundaria. Historia.

Introducao
Ao tomar a avaliacdo de livros diddticos de Histéria como cendrio

deste estudo, reportou-se a uma instigante problematizagdo trazida por pes-
quisadores colombianos (MENDOZA; PIEDRAHITA; CORTEZ, 2009) em que
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caracterizam os livios de fextos escolares com base em trés imperfeicdes: as
imperfeicoes necessarias, as imperfeicdes inerenfes e as imperfeicdes contin-
gentes. Com essa arquitetura argumentativa, os aufores prefendem mostrar que,
a despeifo de os livros diddticos constituirem uma heranga secular nos contextos
educativos, ndo estd necessariamente garantida a sua perfeicdo, nem mesmo
mediante processos avaliativos sisfemdticos.

Afirmam, ent@o, que os livros contém imperfeicées necessdrias, para
resguardar a razdo de ser do professor, para respeitar sua liberdade pedagé-
gica, para que o aluno ndo possa asceder direfamente ao saber veiculado
pelo texto escolar, e ndo perturbe o trabalho docente, impondo-he outra rota
ou destituindo o lugar do professor como fonte do saber escolar. Nesse sen-
fido, o bom fexto escolar é aquele que contém, de um lado, saberes seguros
e confiaveis dos quais os alunos devem se apropriar e os professores possam
firar proveito. De outro lado, é desejével que os livios proponham certa orga-

nizacdo diddtico-pedagdgica, deixando o professor relativamente livre em sua
atividade [MENDOZA; PIEDRAHITA; CORTEZ, 2009).

Segundo os autores, os livios apresentam imperfeicées inerentes, que
esfdo associadas & prépria natureza desse material. Tais imperfeicdes dizem
respeifo & temporalidade, uma vez que a duracdo pode alferar a pertinén-
cia dos contetdos, tornando-os obsoletos e destituindo-os de validade. Ainda,
aponfam que o cardter fixo do livro didético torna mais dificil a sua capila-
ridade e adaptacdo diante de fafores heferogéneos, como as diversidades
regionais, as diferencas culturais entre os alunos, as distintas competéncias
cognitivas e patamares de conhecimento, dentre oufros. Também é destacado
pelos autores, como decorréncia da diversidade do publico a que se destinam
os livios, sua desconexdo com a vida cotidiana dos estudantes, com suas
experiéncias familiares e sociais, uma vez que se frafa de um material gené-
rico, elaborado para um universo amplo de estudantes.

Por fim, no rol das imperfeicées contingentes, os autores destacam
as condigdes de produgdo dos livros escolares, sua configuragdo material e
editorial. H& que se reconhecer que o livro diddtico responde as mais diver-
sas necessidades e demandas: frata-se de um produto do/para o mercado,
que se insere no campo da concorréncia comercial, precisa ser atrativo, esco-
Ihido, consumido; trata-se de um material que precisa responder as politicas
educativas e curriculares do Estado e fambém as expectativas formativas da
sociedade; trafarse de um instrumento que dialoga com a produgdo cientifica,
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por isso ndo pode perder de vista os percursos da sua ciéncia de referéncia,
tampouco ignorar a autoridade intelectual exercida pelos especialistas.

Na perspectiva apontada pelos autores, um problema da maior rele-
vancia que se coloca nos processos avaliafivos oficiais do livio didatico é
conceber como um ob]eTo fixo em sua estrutura moterio|, e, na organizagdo
dos seus contetdos, poderia responder as demandas e exigéncias contidas
nas politicas educacionais publicas. Mediante fais pressupostos acerca desse
dispositivo cultural, tem-se como objetivo, no presente estudo, analisar alguns
tépicos da trajetdria da avaliagdo de livros diddticos no Brasil, focalizando os
Fditais do Programa Nacional do Livro Diddtico (PNLD) = Ensino Médio & luz
dos documentos curriculares estabelecidos pelo MEC e dos critérios para ava-
liacdo dos livros diddticos de Histéria.

O Programa Nacional do Livro Didético — PNLD tem se mostrado um
importante campo de investigacdo para compreender as relagdes entre as poli-
ficas educacionais publicas, os percursos curriculares e os materiais escolares.
Na vers@o mais préxima da que se conhece, atualmente, o PNLD foi criado em
1985 (Decreto n° @1.542, de 19 de agosto de 1985), substituindo as politi-
cas publicas sobre manuais escolares que lhe precederam. Com o objetivo de
distribuir obras diddticas, gratuitamente e com qualidade, para a rede escolar
publica e garantir a escolha do livio pelo professor, o PNLD implementava o
etapa da avaliagdo pedagdgica desse material diddtico para a aquisicao nas
escolas publicas.

No ano de 1996, de fato, & que foi inaugurada a avaliagdo pedagd-
gica no PNLD, resultando na publicagdo do primeiro Guia de Livros Diddticos
para as quatro primeiras séries do ensino fundamental. A drea de Histéria era
contemplada em Estudos Sociais, com os volumes aprovados e listados por
série. Na edig@o do PNLD 2004, pela primeira vez separavam-se as colegdes
de Histéria das de Geografia, e, nas edicdes seguintes, ndo houve mais inscri-
¢@o para Estudos Sociais.

Os livros para o Ensino Médio comegam a ser distribuidos nas escolas
da rede piblica de forma gradativa e seletiva, por ano e disciplina, a partir de
2004, com a criagdo do Programa Nacional do Livro Diddtico para o Ensino
Médio — PNLEM. Em 2012, este passa a ser integrado ao PNILD, formando um
s& programa de aquisicdo e avaliagdo de obras diddticas do ensino funda-
mental e médio.
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As colecoes de Histéria para o Ensino Médio comecaram a ser avo-
liadas em 2007 e distribuidas para as escolas com a publicacéo do Catdlogo
do PNLEM/ 2008, que continha a sinfese das obras de Historia aprovadas no
processo de selecdo do ano anterior. Esse componente curricular foi conside-
rado também nas edigdes posteriores do PNID de 2012 e 2015, sendo que,
nessa Gltima, foram incluidos os livros digifais.

Todavia, se na bibliografia e na legislacdo da drea, encontram-se
informacdes de que os livios diddticos j@ eram avaliados, hd muitas décadas,
anfes da institucionalizacdo do PNID, questionam-se quais eram os critérios
para a andlise das obras e quem ficava responsével pela decisdo acerca dos
manuais que poderiam ser adotados ou ndo na rede escolar. Pergunta-se, tam-
bém, quais critérios permaneceram até a atualidade como requisitos de uma
obra aprovada e quais critérios s@o novos, diferentes e implementados especifi-
camente pelo PNILD. Essas e outras questdes orientam o presente estudo e serdo
desenvolvidas subsequentemente.

Critérios de avaliagdo de Livros Diddticos nas décadas precedentes
ao PNLD

Uma das caracteristicas mais significativas do livro diddtico, ja que
é a que o define, é o propdsito de seu uso em sala de aula, portanto, hd um
publico especifico a quem se destina: alunos e professores. Todavia, a rede
escolar é regulamentada pelo Estado. Assim, as disciplinas, matérias ou éreas
que compdem a matriz curricular escolar dos niveis de ensino do pais e que
foram insfituidas com base em normativas no decorrer de varias reformas por
que passou a escolarizagdo brasileira, tornaram-se as norteadoras para auto-
res/editores elaborarem os livros diddticos. A aquisicdo ou a utilizacdo desse
material adequado & legislagé@o e ao curriculo vigente foi também uma cons-
fante preocupagdo dos governos.

Desde a formacdo do Estado brasileiro e da regulamentacdo inicial
do ensino, os manuais escolares para as escolas piblicas estiveram sob a
vigilancia de autoridades instituidas. Dessa forma, j& nas primeiras legislagdes,
houve a preocupagdo com preceitos e regras a serem seguidas para a disfribui-
cdo de obras nas escolas. Na drea de Histéria, a Llei Geral, de 15 de outubro
de 1827, prescrevia a leitura da Constituigéo Federal de 1824, transformando
essa Carta no primeiro manual de Histéria para o ensino escolar.
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Concernente aos cuidados com os livios que seriam utilizados nas
faculdades e colégios, foi a lei de 11 de agosto desse mesmo ano (1827) que
estabeleceu a selecdo das obras como fungéo da Congregacdo dos Lentes,
sob a condicdo de, posteriormente, serem referendadas pela Assembleia
Geral. Como critério, a norma indicava, em seu art. /°, que os compéndios
deveriam estar de acordo ‘com o sisfema jurado pela nacao’, conforme segue:

Art. 7.2 — Os lentes fardo a escolha dos compéndios da sua pro-
fissdo, ou os arranjardo, ndo existindo 4 feitos, com tanto que as
doutrinas estejam de acordo com o sistema jurado pela nagéo.
Estes compéndios, depois de aprovados pela Congregagao,
servir@o interinamente; submetendo-se, porém, & aprovagéo da
Assembleia Geral, e o Governo os fard imprimir e fornecer ¢s esco-
las, competindo aos seus autores o privilégio exclusivo da obra, por

dez anos (BRASIL, 1827).

Tania Regina de Luca (2009) apresenta o caso de uma obra ndo apro-
vada na ocasid@o, o livio de José Maria Avelar Brotero, Principios de Direito
Natural, o que demonstra que a Comissdo de Instrugdo Piblica ndo descui-
dou de sua tarefa de fiscalizacdo dos manuais escolares. A obra destinavarse
& Faculdade de Direito e teve como motivos para reprovagdo o fafo de ser
uma compilogc”lo de diversos autores, sem coesdo e com citacdes em francés.
Nesse senfido, percebe-se que a escrita em verndculo, em um governo que se
organizava em um Estado recém-criado, estava na ordem do dia.

A partir do Ato Adicional de 1834 e da instalagdo das Assembleias
Provinciais, cada governo provincial iria regulamentar a respeifo dos manuais
escolares. Em geral, a selecdo dos livios era atribuicdo da congregagdo de
lentes do Liceu, ou do Ateneu, ou ainda da Escola Normal da provincia ‘ouvido
o diretorgeral da Instrucdo Piblica’. Houve casos em que foi designada uma
comiss@o denominada Conselho Literdrio, cuja tarefa, dentre outras, era a ané-
lise e selecao das obras para as escolas.

A disciplina escolar Historia, desde a fundacdo do Colégio Pedro |l
(1837) no Rio de Janeiro, esteve subordinada ao programa e ¢s recomendao-
¢es dessa insfiticdo. No caso de Histéria Geral, os professores se inspiravam
em manuais estrangeiros, principalmente nos franceses, para ministrar suas
aulas e para a elaboragé@o dos primeiros livios diddticos feitos por autores
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brasileiros. Para fratar da Histéria da Pétria, foi preciso criar os préprios fextos,
ainda que sob a inspiragdo de livros estrangeiros (BITTENCOURT, 2008).

Com a reforma do Ministro Couto Ferraz (Decreto n° 1.331-A, de
17 de fevereiro de 1854), que regulamentava o ensino primdrio e secundé-
rio na Corte, inclusive o Colégio Pedro II, a disciplina Histéria passou a ser
indispensavel para a matricula nos cursos superiores, o que consolidou sua ins-
fitucionalizag@o no curriculo do ensino secunddrio. Passava ao Inspetor-Geral
a afribuicdo de “[...] rever os compéndios adoptados nas escolas piblicas,
corrigi-los ou fazelos corrigir, e substituilos, quando necessario (Art. 3°, §4°)".
Na Lei, ndo se estipulavam quaisquer critérios para a revisdo dos manuais,
embora se exigisse que os livios que contivessem contetdos do ensino religioso
devessem contar com a aprovagdo do bispo diocesano (Art. 54).

Houve ainda reformas nas provincias que, entre outros quesitos,
legislaram sobre as obras que poderiam ser adotadas nas escolas sob sua
jurisdicdo. A Decisdo n® 587, de 27 de novembro de 1881, passava as
Congregagdes da Escola Normal e do Imperial Colégio Pedro Il a atribuicao
relativa & adogdo dos compéndios para cada um desses esfabelecimentos (Art.

. Apesar de esse decreto se destinar ao Rio de Janeiro, fornava-se modelo
6°). Apesar d decrefo se dest Rio de | f del
para as demais provincias. Além disso, o Colégio Pedro Il era o parGmetro
para o ensino secunddrio no pafs.

Em 1885, para o Municipio da Corte, o Decreto n° 9.397, de 7 de
margo de 1885, indicava que a aprovagéo dos livios deveria ser solicitada
pelo autor ou editor, e mantinhase a necessidade de uma autorizagao também
do bispo, caso contivesse assunto religioso. O Inspetor-Geral da Instrugdo,
sob a aprovagcdo do Ministro do Império, organizaria um catdlogo de livros
autorizados que poderiam ser utilizados nas escolas, publicando-o anual
mente. Previase, igualmente, um concurso para a substituicdo dos livios em
uso. Todavia, ndo foram esfabelecidos critérios no decreto para a selecdo das
obras ou para a inscricdo no concurso.

Apesar das inimeras reformas por que passou o ensino secunddrio
no pais no primeiro periodo republicano — foram em torno de cinco refor-
mas — a disciplina Histéria se manteve nos curriculos escolares, assim como
seus contedos figuravam nos vérios manuais que j& circulavam nas escolas
no Império brasileiro. Em 1925, criavam-se os Departamentos Estaduais de
Educagdo, em substituicdo as Diretorias-Gerais de Instrugéo, que, entre as suas
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responsabilidades, estava a de decidir acerca dos livios que poderiam ser
adotados no ensino.

A partir de 1930, com a criagdo do Ministério da Educacdo, o
govemo federal, apesar de manter as jurisdicdes estaduais referentes & edu-
cacdo, passava a normatizar o sistema de ensino escolar em todo o ferritério
nacional. Em 1931, a reforma do Ministro Francisco Compos para o ensino
secunddrio estipulava em seu arfigo 10 que os programas do ensino secunddé-
rio, bem como as instrugdes sobre os métodos de ensino, seriam expedidos
pelo Ministério da Educacdo e Saude Publica (Decreto n° 19.890, de 18
de abril de 1931). Por esse decreto, no programa constava a disciplina de
Historia das Civilizacdes, mas ndo se fazia referéncia a manuais escolares.

Durante o Estado Novo, por meio do Decrefo-lei n° 1.006, de 30
de dezembro de 1938, regulamentavasse, pela primeira vez, com uma legis-
lacdo especifica e nacional, sobre as condi¢des de producao, importacdo e
utilizacdo do livro diddtico e se instituia a Comissdo Nacional do Livro Didético
— CNID para a avaliagdo desse material diddatico. Composta por sefe membros
designados pelo Presidente da Republica, a Comiss@o teria varias funcaes,
enfre as quais, a de examinar os livios diddticos e de autorizar ou nGo seu
uso nas escolas. Estipulava em seu artigo 3° que, a partir de 1° de janeiro de
1940, obras que ndo tivessem autorizag@o nos fermos dessa lei ndo poderiam
ser adotadas em nenhuma das escolas pré-primarias, primdrias, normais, pro-
fissionais e secunddrias do pafs. A ComissGo ndo finha alcance avaliativo em
relac@o aos livios do ensino superior.

Esse decreto, minucioso quanto aos critérios para a concessdo de
autorizacdo, determinava:

Art. 20 — Néo poderd ser autorizado o uso do livio diddtico:

a) Que afente, de qualquer forma, contra a unidade, a independén-
cia ou a honra nacional.

b) Que contenha, de modo explicito ou implicito, pregacdo ou indi-
cacdo da violéncia contra o regime politico adotado pela Nagéo.

c) Que envolva qualquer ofensa ao Chefe da Nagdo, ou as
autoridades constituidas, ao Exército, & Marinha, ou as demais ins-
tituigdes nacionais.
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d) Que despreze ou escureca as fradigdes nacionais, ou tente des-
lustrar as figuras dos que se bateram ou se sacrificaram pela patria.

el Que encerre qualquer afirmacdo ou sugestdo, que induza ao
pessimismo quanto ao poder e ao destino da raca brasileira.

f) Que inspire o sentimento da superioridade ou inferioridade do
homem de uma regico do pais com relagdo ao das demais regides.

g) Que incite édio contra as racas e nacdes esfrangeiras.

h) Que desperte ou alimente a oposicdo e a luta entre as classes
sociais.

i) Que procure negar ou destruir o senfimento religioso ou envolva
combate a qualquer confissdo religiosa.

il Que afente confra a familia, ou pregue ou insinue contfra a indis-
solubilidade dos vinculos conjugais.

k) Que inspire o desamor & virtude, induza o sentimento da inuti-
lidade ou desnecessidade do esforco individual, ou combata as
legitimas prerrogativas da personalidade humana (BRASIL, 1938).

Ainda o Art. 21 completava os critérios antferiores com a proibicao
a livros que estivessem escritos com incorrecdes gramaticais; com erros de
natureza cientifica ou técnica; com inobservancias das normas e preceitos
diddticos; em desacordo com os “[...] preceitos essenciais da higiene da
visdo [...]"; que ndo contivesse o nome dols) autorles) e o preco de venda.
Igualmente, ndo poderiam ser aprovados se ndo esfivessem escritos em lingua
nacional (Art. 22), com a ortografia oficial (Art. 23).

Por outro lado, estipulava-se que nenhum livro poderia ter sua autoriza-
¢do negada por motivo de orienfagdo religiosa (Art. 24), e eram proibidos afos
de propaganda a manuais, a favor ou contra, nas dependéncias escolares
(Art. 26). O Ministério de Educacdo publicaria a lista com os livios autoriza-
dos, no més de janeiro de cada ano.

Por esse decreto, se introduzem outros elementos para a andlise do
livio diddtico. Além dos quesitos politicos, religiosos e da lingua portuguesa,
enconfram-se aspectos grc'lficos, de cuidados contra o racismo, orientacdes
pedagdgicas, e de correcdo dos conteddos das dreas. As obras escolares
ganhavam também legislacdo prépria e especifica para a avaliagdo. Com
isso, estendiase a agdo governamental para a orientagdo da produgdo desse
material diddtico.
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O Decretorlei n° 8.460, de 26 de dezembro de 1945, consoli-
dava os critérios estabelecidos anteriormente, inclusive mantendo a Comisséo
Nacional de Livro Didético — CNLD, que passava a contar com o trabalho de
quinze membros. Os requisitos para a adogdo dos manuais indicados sob fais
regras eram concernentes a qualquer livro diddtico, independentemente da
matéria que veiculasse.

Em conformidade com esse decreto, as listas de livros, autorizados
para uso das escolas primdrias, secunddrias, normais e profissionais, foram
publicadas no Didrio Oficial da Unido a partir de 24 de setembro de 1947
até 24 de marco de 1961 [DASSIE, 2012 quando ocorreu a promulgagdo
da lei de Direfrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961 Isto significa que a Comissdo Nacional de Livro Diddtico
permaneceu com a afribuicdo de analisar manuais diddticos até essa data, uti-
lizando os critérios publicados pelo Decreforlei n° 1.006, de 30 de dezembro
de 1938, e referendados pelo Decreforlei n® 8.460, de 26 de dezembro de
1945, mesmo com a promulgagdo de uma nova Constituicdo Federal no pais

em 1946.

Entrefanto, em 1952, também ocorreu a Campanha do Livro Diddtico
e Manuais de Ensino — CALDEME, coordenada por Anisio Teixeira, diretor do
Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos — Inep, com a incumbéncia de elo-
borar livros diddticos, guias e manuais de ensino para professores e diretores
das escolas. Assim, percebese que a agdo do governo federal se bifurcou
nesse periodo, uma vez que, paralelamente & avaliagdo dos manuais escolo-
res, havia, igualmente, a produgdo oficial desse tipo de material por instituicoes
federais.

Além dos guias de ensino, a Caldeme estava encarregada de tra-
duzir livros de grande importancia para a educagdo, publicar livios
inéditos de autores brasileiros, realizar estudos sobre materiais
diddticos destinados ao ensino de Ciéncias, adquirir colegdes de
livios nacionais e estrangeiros considerados valiosos para as dis-
cussdes sobre educagdo e avaliar os livros diddticos e programas

das disciplinas do ensino secundario (FILGUERRAS, 2011, p. 4).

Dessa forma, as agdes governamentais, na década de 1950, também
se bifurcaram em relagdo aos niveis de ensino, j& que a CAIDEME avaliava as
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obras destinadas ao ensino secunddrio. Para isso, fazia contratos com catedrd-
ficos universitarios, para cada disciplina, em que

O professor deveria analisar o maior nimero possivel de compén-
dios que estivessem em circulagdo, desfacando-se os cinco mais
vendidos. O acordo descrevia os principais aspectos a serem
observados nos compéndios: aspectos materiais, tais como papel,
a apresenfacdo tipogrdfica, a ilustragdo e o preco, bem como os
aspectos essenciais do contetdo, fais como vocabuldrio, clareza
de redagdo, correc@o dos conceitos ou teorias apresentadas e,
muito especialmente, os aspectos propriamente pedagdgicos,
como a selecdo dos topicos e importancia relativa que lhes é atribu-
ida, sua apresentacdo e encadeamento légico, propriedade dos
exercicios e problemas propostos, e a adequagdo do livio &s finali-
dades do ensino e ao nivel mental dos estudantes (Projeto Caldeme

— Ceografia, 8/9/1954, assinado por Mdrio P. de Brito e apro-
vado por Anisio Teixeira) (FILGUERRAS, 2011, p. 12).

A autora citada informa que, para a drea de Histéria, o acordo foi
firmado com o professor de Histéria da Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil, Guy de Hollanda, em 1956 (FILGUEIRAS, 201 1). Seus
estudos foram publicados no ano seguinte, em forma de livro, pelo Inep/MEC,
com o fitulo Um quarto de século de Programas e Compéndios de Histéria para

o Ensino Secunddrio Brasileiro (193 1-1956).

Em 1956, a CAIDEME ¢ substituida pela Campanha Nacional de
Material de Ensino - CNME (Decreto n® 38.556, de 12 de janeiro de 1956)
com o objefivo de “promover o levantamento de dados sobre as necessidades
de material escolar e as condigdes de mercado” (Art. 3°). No decreto que ins-
fitvi @ CNME, ndo constava nenhum critério para a eloboracdo ou avaliogdo
de obras diddticas.

Como a lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional n® 4.024,
de 20 de dezembro de 1961 estabeleceu, em seu artigo 110, o prazo de
cinco anos para a implantacdo de sistemas estaduais de ensino, esperava-se
por modificagdes curriculares, consequentemente, isso atingiria a adogdo de
livios escolares. Ao que parece, desde essa data, inferrompe-se a avaliagdo
dos manuais escolares, pois “[...] a partir de 1961 nenhuma lista foi encon-
frada [...]" [DASSIE, 2012, p.103), mas ndo se inferrompe a producdo desse
material pelo MEC, visto que a CNME,
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[...] comegou a produzir a colegdo Cadermnos MEC, manuais de
exercicios e livios de confeddos para as matérias obrigatérias,
complementares e optativas do ensino secunddrio, indicadas
pelo Conselho Federal de Educagao (CFE): Portugués, Historia,
Ceografia, Matemdtica e Ciéncias (Iniciagdo a Ciéncia, Ciéncias
Fisicas e Biologicas, Quimica e Fisica), Desenho, Estudos Sociais e
Contabilidade. Apds o golpe militar de 1964, o Decreto 53.887
de 14 de abril reafirmou a responsabilidade de a CNME publicar,
distribuir e vender livros de consulta, livros diddticos e materiais de
ensino a preco de cusfo, com base em aprovacdo do Conselho
Federal de Educacao (FILGUEIRAS, 2013, p. 322).

Ainda no perfodo dos governos militares instituia-se, no ent@o deno-
minado Ministério da Educacdo e Cultura, a Comisséo do Livro Técnico e do
Livio Diddtico — COLTED, pelo Decreto n° 58.653, de 16 de junho de 1966,
sem conter critérios para a elaboragdo de materiais diddticos, porém com
orienfacdo definida em seu primeiro artigo:

Art. 1° — E instituido no Ministério da Educacdo e Cultura o
Conselho do Livro Técnico e Didatico — COLTED, com a atribuicéo
de gerir e aplicar recursos destinados ao financiamento e & rea-
lizag@o de programas e projetos de expansdo do livio escolar e
do livro técnico, em colaboragdo com a Alianga para o Progresso

(BRASIL, 1966).

No entanto, trés meses depois, o Decrefo n® 59.355, de 4 de outubro
de 19606, revogava o anterior e novamente instituia a COLTED, agora como
Comissao do Llivro Técnico e do livro Didético, subordinada diretamente ao
Ministro de Estado e sem referéncias & Alianca para o Progresso:

Art. 1° — Fica instituida, diretamente subordinada ao Ministro de
Estado, a Comissdo do Livro Técnico e do Livro Diddtico (COLTED),
com a finalidade de incentivar, orientar, coordenar e executar as
atividades do Ministério da Educacdo e Cultura relacionados com
a produgéo, a edicdo o aprimoramento e a distribuicdo de livros

técnicos e de livros diddticos (BRASIL, 1966).

De qualquer forma, a COLTED “[...] veio atender ao Acordo enfre
o Ministério da Educagdo [MEC) e a Agéncia norte-americana para o
Desenvolvimento Infernacional (USAID) para a distribuicéo de 51 milhdes de
livios no periodo de trés anos” (CURY, 2009, p. 125). Juliana Filgueiras (2015,
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p. 6) indica que “[...] na documentagéo da COLTED verificouse que o érgdo
realizou dois processos de avaliagdo, selecdo e distribuicao de livros.” O pri-
meiro com intuito de selecionar obras para bibliotecas em todos os niveis de
ensino, em 1967 e o segundo, em 1968, para avaliagdo de livros diddticos,
elaborando uma lista com aqueles aprovados para a compra e outra para os
livios nGo recomendados.

Na leitura das avaliagdes foi possivel destacar alguns pontos
em comum, como a critica aos métodos de ensino considerados
antiquados, a falta de ilustragdes adequadas, os conteddos sem
desenvolvimento ou inadequados ao nivel de ensino, a falia de
incentivo ao raciocinio das criancas, exercicios de memorizacéo,
erros conceituais e de vocabuldrio, material gréfico de baixa
qualidade, entre outros problemas. A avaliagdo dos manuais indi-
cou que os avaliadores seguiam as renovagdes pedagdgicas da
época, entre eles a Matemdtica Moderna, o ensino de ciéncias
por meio da observacdo e da experiéncia e o método concéntrico

utilizado em Estudos Sociais (FILGUEIRAS, 2015, p. 7).

Como critérios para a andlise das obras, nessa ocasido, pode-se
observar a atengdo relativa aos exercicios e a adequagdo ao nivel de ensino.
Aparece, também, talvez pela primeira vez, a importancia da atualizagdo
pedagogica. Igualmente, chama atengdo a indicagdo de que ha material gré-
fico de baixa qualidade entre os livios avaliados.

Nota-se que, com a COITED e a CNME, as acdes do governo federal
continuam, tanto na producdo e distribuicGo quanto na avaliogdo de mate-
riais diddaticos. Em 1967, a CNME foi extinta, porém foi criada a Fundagdo
Nacional de Material Escolar — FENAME (Lei n® 5.327, de 2 de outubro de
1967) vinculoda ao Ministério da Educag@o e Cultura, e que iria funcionar até
1983, quando é substituida pela FAE (lei n® 7.091, de 18 de abril de 1983).
A COILTED foi extinta em 1971 quando suas funcdes foram incorporadas pelo
Instituto Nacional do Livio = INL, instituido pelo Decreto n® 68.728, de 9 de
junho de 1971, com amplas atribuicdes, tais como “a producdo, a edigéo, o
aprimoramento e a distribuicdo de livros técnicos e de livios diddticos” (Art. 19).
Nesse mesmo ano, o INL criava o Programa do Livro Diddtico para o Ensino
Fundamental do Instituto Nacional do Livro — PLIDEF:

Tratava-se de um Programa que previa um sistema de coedicdo
entre o sefor piblico e o sefor privado. Apds esse periodo (1976),
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o PLIDEF passou a ser coordenado pela Fundagdo Nacional do
Material Escolar (FENAME), sendo incorporado & Fundagdo de
Apoio ao Estudante (FAE) em 1983 [PERES; VAHL, 2014, p. 1).

Desde 1983, a Fundacdo de Assisténcia ao Estudante — FAE adminis-
frava a aquisicdo e distribuicdo de livios escolares para a rede piblica. Em
1985, o PLIDEF foi substituido pelo PNLD, mediante o Decreto n° 91.542 de 19
de agosto. Somente em 1997, com a extincdo da FAE, é que o gerenciamento
financeiro e logistico do PNID passou a ser operado direfamente pelo FNDE.

Apos dez anos de atividades, a FAE instituiu um Grupo de Trabalho
(Portaria 1.130, de 5 de agosto de 1993) para analisar a qualidade fisica
e dos contetdos das obras adquiridas para as escolas, nos componentes cur-
riculares de Portugués, Matemdtica, Estudos Sociais e Ciéncias. A comiss@o
formada por grupos de especialistas das dreas examinou os dez fitulos mais
solicitados pelos professores no ano de 1991.

Os resultados foram publicados no ano seguinte em cinco volumes,
quatro por drea e um global, num documento infitulado Definicéo de critérios
para avaliagdo dos livios diddticos: 1% a 4° séries e, dessa forma, nas palavras
do entdo Ministro de Educagdo e do Desporto, Murilio de Avelar Hingel, [...]
a experiéncia de uma década do PNLD ficard marcada pela sistematizacdo
do processo de avaliagdo do livio diddtico” (Brasilia-FAE, APRESENTACAO,
1994).

Nas conclusdes desse Grupo de Trabalho, aparecem, além da defini-
¢ao de critérios para o que seria um bom livio em cada componente curricular,
os problemas encontrados na amostra analisada. Embora esses resultados
digam respeito as séries iniciais do ensino fundamental, tornaram-se impor-
tantes indicios para que se tenha uma ideia da situagdo dos livros diddticos
& disposicao dos estudantes brasileiros & época. Assim sendo, indicam-se, de
forma resumida, as dificuldades encontradas nas obras de Estudos Sociais, que
inclufam também Histéria e Geografia:

1. N&o ha cuidado com a articulagdo, gradagdo e nivel de com-
plexidade dos conteddos.
2. Hé a reproducdo de uma concepgdo de Histéria factual e linear.

3. Néo possibilitam o desenvolvimento dos conceitos de espago
e tempo.
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4. H4 preconceifos e esteredtipos sociais e visdo mistificadora da
histéria e da vida em sociedade.

5. Néo respeitam os limites e as especificidades do discurso ficcio-
nal e do objeto de estudo da Histéria (e da Geografial.

6. Desconsideram o desenvolvimento cognitivo dos alunos.

7. Os exercicios basicamente conduzem & memorizagdo e & repe-
ticdo mecdnica.

8. Néo trazem bibliografia para os alunos e professores ou s@o
desatualizadas.

Q. Ha despreparo no fratamento dos conceitos histéricos (e geogré-
ficos) e desatualizacdes.

10. Grande volume de temas de Histéria (e de Geografia) (BRASIL,
1994).

Possivelmente, a maioria desses quesitos poderia ser estendida para
os livros de Histéria dos demais niveis escolares, antes das avaliacées do
PNLD.

A politica de aquisicao e distribuicdo de obras diddticas modifica-se,
paulatinamente, a partir da institucionalizag@o do PNLD/PNLEM. A forma de
esfabelecer e divulgar requisitos para a andlise dos livros diddticos ¢ feita via
a publicacdo de Editais que contemplam os critérios pelos quais séo feitas as
avaliagcdes.

Nesse processo, é significativa a garantia ao respeito a legislagdo em
vigor, principalmente no que se refere aos documentos curriculares e normas
para o sistema escolar. Ficam explicitadas por quais legislacdes os autores e
edifores devem se orientar para a eloboracdo e producdo de manuais escola-
res, além dos critérios especificos por drea:

Todas as obras deverdo observar os preceitos legais e juridicos
[Constituicdo Federal, Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 10.639/2003,
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, Resolucdes e
Pareceres do Conselho Nacional de Educag@o, em especial, o
Parecer CEB n°15/2000, de 04,/07 /2000, o Parecer CNE/
CPn°003/2004, de 10/03,/2004 e Resolucgo n® 1, de 17 de
junho de 2004) e ainda serdo sumariamente eliminadas se ndo
observarem os seguintes critérios: correcdo e adequagdo concei-
tuais e correcdo das informacdes bdsicas; coeréncia e perfinéncia
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metodolégicas; preceitos éticos (CATALOGO DO PNLEM,/2008,
p. 13).

Feita essa breve contextualizagdo histérica acerca das politicas edu-
cacionais de avaliagdo de materiais escolares em perspectiva diacrénica,
procurou-se se debrugar, na sequéncia, sobre os editais do PNLD Ensino
Médio, referentes ao componente curricular Histéria, destinados & definigéo
dos critérios de avaliag@o de livros diddticos. Antes de prosseguir, todavia,
fozse necessdrio fecer alguns elementos de sistematizacdo da trajetéria de ava-
liagao de livros diddticos até aqui anunciada. A despeito de haver indicativos
de producdo, avaliagéo, aquisicdo e distribuicdo de livros diddticos no Brasil
desde o final do periodo imperial, ndo se observam padrées de regularidade
nos processos e normas instituidos. Nofarse que se tratava muito mais de agdes
esparsas e pontuais de diferentes governos, que se alferavam de acordo com
o status dos dirigentes, do que propriamente de uma politica de Estado, cujo
continuidade seria garantida independentemente das alterndncias no poder.
E em meados da década de 1980 e, particularmente, na década de 1990,
com o processo de redemocratizagdo nacional, que comegam a se consoli-
dar as bases da avaliagao de livros diddticos, tal como é conhecida hoje, no
Programa Nacional do Livro Diddtico. Em virtude da grandeza e da constancia
da nova politica de avaliogdo de materiais escolares inaugurada pelo PNILD,
fido como o maior programa de avaliagdo, aquisicdo e distribuicdo de livros
didaticos vigente no planefa atualmente, procurouse dedicar a parte final do
artigo ao estudo do PNILD, direcionando o foco para a educagdo secunddria e
para a area de Histéria.

No tratamento dos Editais correspondentes ao PNLD 2007, 2012 e
2015, buscouse analisar os rumos que vém sendo tomados para avaliagdo
das obras diddticas de Histéria, visando a identificar os principais critérios
adotados, as recorréncias e as mudancas no estabelecimento de critérios,
as eventuais lacunas e sobreposicdes, de modo a apontar alternativas que
contribuam para a promogao de avancos significaﬂvos na avaliacdo e, conse-
quentemente, na qualidade do livio diddtico de Histéria.
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Os documentos curriculares e os Editais do PNLD Ensino Médio na
Area de Histéria

O Edital do PNID, atualmente, consiste num documento subscrito pelo
Ministério da Educag@o — MEC e pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagdo — FNDE, com a cooperacdo da Secretaria de Educacao Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI, que se destina a comunicar
os editores acerca da abertura do processo de inscrigé@o e avaliagdo de obras
diddticas destinadas aos estudantes e professores da rede publica, bem como
estabelecer os principios e critérios que regem a avaliagdo, com vistas & aqui-
sicdo e & distribuicao para o nivel de escolaridode em questao.

O Edital contempla um conjunto de especificagdes técnicas e peda-
gogicas que indicam desde a tipologia das obras a serem inscritas, os
componentes curriculares, as efapas e prazos, as condicdes de participagdo
das editoras, até as orientacdes e exigéncias de ordem pedagdgica que regem
a avaliag@o. O processo avaliativo se estende em trés principais etapas: a
friagem, a pré-andlise e a avaliag@o pedagdgica. Todos esses procedimentos
s@o definidos em conformidade com o Decreto n®7.084, de 27 de janeiro de
2010 e com a legislacao educacional vigente.

No estudo em questdo, interessa analisar a parte dos Editais que se
convencionou denominar Anexo lll - Principios e Critérios para a Avaliagdo de
Obras Diddticas. No Anexo lll, constam os principios norteadores e os critérios
eliminatérios comuns a todas as areas cujas obras infegram aquele edital e tam-
bém os que s@o especificos a cada um dos componentes curriculares daguele
processo avaliativo. Nas trés edicdes de avaliagao do Ensino Médio, tfem-se o
seguinte configuragdo de dreas e componentes curriculares:
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Quadro 1
Componentes curriculares e Instituicdes-sede da Avaliagdio

EDITAL PNLEM 200/
Instituicdio-sede:
Universidade Federal

EDITAL PNLD 2012
InstituicGo-sede:
Universidade Federal

EDITALPNLD 2015
Instituicdo-sede:
Universidade Federal

o pais

2007- Idem 2006
2008

Distribuicdo Integral
para Histéria e Quimica
(3 séries) e reposi-
¢do para Biologia,
lingua Portuguesa e
Matemdtica.

2009

Distribuicdo Integral
Biologia, Fisica,
Geografia, Llingua
Portuguesa e

Matemdtica, com repo-
sicGo para Historia e
Quimica.

Modema: Inglés
lingua Estrangeira
Meoderna: Espanhol

Fluminense (R]) de Santa Catarina (SC) do Rio Grande do
Norte (RN)

Componentes avaliados | 2004 Lingua Portuguesa Lingua Portuguesa

lingua Portuguesa e | Matemdtica Matemdtica

Matemdtica sé para | Histéria Histria

o 1° ano, Norte e | Geogrdfia Geografia

Nordeste. Fisica Fisica

2005-2006 Quimica Quimica

lingua Porfuguesa e | Biologia Biologia

Matemdtica para todas | Acrescidos: Sociologia

as séries e regioes Sociologia Filosofia

Biologia com distribui- | Filosofia lingua Estrangeira

¢do infegral para todo | Lingua  Estrangeira | Moderna: Inglés

Lingua Estrangeira
Moderna:
Espanhol
Acrescido:

Arte

Fonte | Editais e Guias do PNLD Ensino Médio (2007; 2012; 2015)

Note-se que ha diversidade de instituicdes e regides que sediam o
Programa nas frés edicdes. O primeiro processo avaliativo ocorre na Regido
Sudeste, o segundo na Regido Sul e o ferceiro na RegiGo Nordeste. Os
componentes infegrantes dos processos avaliativos vao sendo ampliados gra-
dativamente, chegando-se ao Edital de 2015 com doze disciplinas, estando
ausentes apenas Ensino Religioso e Educagdo Fisica.
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Os trés editais, na parte geral do Anexo I, iniciom por apresentar
uma concepgéo de ensino médio. Os editais de 2007 e 2012, concebendo
esse nivel de ensino como etapa final da educagdo basica, apoiam-se numa
perspectiva mais legalista e enfatizam como fun¢des do ensino médio a tarefa
de preparar para o ingresso ao mercado de trabalho, de contribuir para a
continvidade dos estudos e de promover a articulagdo entre ciéncia, cultura,
frabalho e tecnologia. O edital de 2015 distingue-se dos anteriores por apre-
sentar uma concepgdo menos legalista e mais epistemolégica do ensino médio,
que enfatiza debates acerca da condigdo juvenil, reconhecendo o estudante
do ensino médio como um ator social diferente do estudante do ensino funda-
mental. Trata-se de um sujeito de aprendizagem, inserido na cultura popular e
regional, cujo perfil deve ser levado em considerag@o na organizag@o escolar
e nas diversas esferas do planejamento do ensino. No edital 2015, acentua-se
que:

A escolarizagdo do jovem deve organizarse como um processo
infercultural de formagdo pessoal e de (re)construcdo de conheci-
mentos socialmente relevantes, tanto para a partficipagdo cidada
na vida piblica, quanto para a insercdo no mundo do trabalho e
no prosseguimento dos esfudos. Nesse processo, o didlogo efefivo
e consfante enfre as culfuras juvenis & fundamental, assim como a
abordagem inferdisciplinar dos objetos de ensino-aprendizagem

(BRASIL, 2013, p. 38).

Ao levar em conta as culturas juvenis no edital, espera-se que, no
livio diddtico para o Ensino Médio, se reconheca a especificidade de uma
relacdo pedagdgica que se consfitui entre adultos e jovens/adulfos, diferente
dos niveis de escolarizagdo precedentes em que a relagdo se dd entre adultos
e criangas/adolescentes. Na convivéncia peculiar ao ensino médio, os pro-
fessores sd@o colocados diante das culturas, dos interesses e das necessidades
juvenis. Ali est@o, sob a responsabilidade dos professores, ndo alunos simples-
mente, mas jovens que compartilham espacos e tempos de suas vidas juvenis
colocando-se no lugar, na fungdo e no papel de alunos, como acentua Corti
(2014). Essa autora apresenta o conceito de socializagdo secunddria para
fratar da condicdo do estudante do ensino médio, mostrando que se trata de
um individuo & socializado em novos sefores da vida social além da fami-
lia e da escola, que contém caracteristicas especificas. Assim, no dmbito da
socializacdo secunddria, ndo se exige uma identificacdo forfe com o agente
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socializador (professor); hé mais formalidode e anonimato por parte do agente
socializador; a autoridade é construida, ndo é dada pela afetividade; os con-
teddos s@o mais facilmente questionados e rejeitados; serd mais eficiente se
propiciar continuidade em relagdo aos conhecimentos da socializacdo primé-
ria, dialogando com os saberes prévios dos alunos (CORTI, 2014).

Quanto ao estabelecimento dos critérios de avaliacdo das obras
diddticas, estes distinguem-se em critérios de qualificacdo e de eliminagdo e
tfambém em critérios eliminatérios comuns a todas as dreas e critérios elimina-
térios especificos de cada drea. Apenas no Edital de 2007, constam critérios
eliminatérios e critérios de qualificacdo, que foram analisados com base em
um Formulério de Avaliacdo que contemplou 73 questdes. Isso significa que
nem fodos os critérios concorrem para a exclusdo, havendo critérios que, se
afendidos, contribuem para distinguir positivamente as obras. Nos Editais de
2012 (formuldario com 53 questdes) e de 2015 (formulério com 40 questdes),
todos os critérios se tornam eliminatérios, mantendo a distingdo daqueles que
eram comuns a fodas as dreas e os especificos a cada componente curricular.
Verifica-se que o nimero de questdes, no formuldrio de avaliagdo das obras,
vai sendo reduzido no decorrer dos trés processos, caindo de /3 para 40
questoes.

O contrdrio disso ocorre com os critérios eliminatérios comuns ds
dreas, que se elevam de quatro para oito, ao longo dos trés processos ava-
liativos. Assim, no PNLD 2007, anunciavamsse, no edital, quatro critérios, a
saber: (1) legislaggo; (2) Preceitos éticos; (3) Coeréncia e pertinéncia meto-
dolégicas; (4] Correcdo e adequagdo conceitual e de informagdes. No Edifal
PNLD 2012, acrescentam-se a estes mais dois critérios eliminatérios comuns a
todas as dreas: (5) Manual do Professor e (6] Estrutura Editorial. No Edital PNLD
2015, novamente se acrescentam mais dois critérios: (/) Perspectiva interdisci-
plinar e (8) Contetddo multimidia.

Na impossibilidade de analisar detidamente cada um desses crité-
rios, importa destacar algumas especificidades que se mostram relevantes.
Os quatro primeiros critérios eliminatérios comuns ds dreas se mantém pratica-
mente inalterados nos trés editais, sendo estruturantes ndo sé da avaliacdo do
ensino médio como também do ensino fundamental. Os critérios (5) Manual
do Professor e (6] Estrutura editorial sGo esfruturantes dos diversos processos
avaliativos, mas passam de critérios qualificatérios em 2007, para critérios eli-
minatérios em 2012 e 2015. Isso significa que as obras podem ser excluidas
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se ndo cumprirem as exigéncias minimas, estabelecidas no edital para esses
critérios.

Outro destaque importante é a exigéncia do critério (8) Perspectiva
interdisciplinar, que passa a infegrar a avaliagdo no Edital 2015. Nota-se
aqui uma forfe consonéncia entre o PNID e as demais politicas piblicas para
o ensino médio, especialmente com as Orientacdes Curriculares Nacionais
para o Ensino médio e com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, cuja proposta € alicercada na expectativa de integragdo entre as Greas
do conhecimento, a partir do trabalho inferdisciplinar. Este €, possivelmente, um
dos maiores desafios que se colocam na produgdo de livros diddticos, frente
& forfe tradig@o disciplinar que se tem na escola e na universidade. No Edital
2015, se apresenta a concepcdo inferdisciplinar que orienta a avaliagdo nos
seguintes fermos:

A formagdo para a vida, no contexto de uma educagdo infegral e
emancipadora, demanda uma intensa articulagdo entre os objefos
propostos para o estudo, com o obijetivo de permitir aos alunos ndo
s6 reconhecer e estudar temas que ulirapassem os limites homo-
géneos de uma so disciplina [...], mas, ainda, compreender de
uma forma mais ampla e integrada o préprio processo de apren-

dizagem ou mesmo a natureza da produgdo e da reprodugdo do
conhecimento (BRASIL, 2013, p. 41).

Mediante tal concepgdo, esperase que as obras diddticas atendam
a trés critérios fundamentais: a) explicitar a perspectiva inferdisciplinar e indicar
modos de planejar e avaliar; b) articular conteddos entre os componentes, entre
as dreas e com a realidade; c) propor atividades que articulem componentes
(BRASIL, 2013). Veja-se que ndo se trata de incorporar, de modo casual, uma
ou outra abordagem inferdisciplinar, mas de promover intenso diglogo entre as
dreas e componentes curriculares, frazendo as contribuicdes de cada um para
a inteligibilidade dos fendmenos em estudo.

O dltimo critério geral inserido na avaliogdo do livio didético do
ensino médio é o (8] Conteddo multimidia. Esse requisito j& havia sido incorpo-
rado ao Edital dos anos finais do ensino fundamental, no PNLD 2014, sendo
mantidos os mesmos critérios para o ensino médio. Entende-se por “contetdo
multimidia”, a oferta de um livro digital idéntico ao livro impresso, acrescido
de objefos educacionais digitais. As exigéncias avaliativas para o livro digital
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quanto aos elementos pedagdgicos é a mesma que se faz aos livios impressos,
ou seja, todos os critérios eliminatérios comuns e especificos que devem ser
cumpridos no livro impresso, estendem-se ao livro digital. Ainda, constam as
seguintes exigéncias especificas para a apresentacdo do livro digital e de seus
recursos multimidia:

Os recursos multimidia devem ser adequados e pertinentes ao pro-
jeto pedagdgico e as estratégias metodolégicas da obra. Nesse
sentido, serdo excluidas as versdes digitais que: (1) ndo atenderem
a todos os critérios de avaliagdo gerais, da drea e do componente
curricular a que se vinculam; (2) ndo apresentarem material per-
finente e adequado as estratégias da obra; (3) ndo explicitarem
a relevancia desses recursos no desenvolvimento das afividades
pedagdgicas e que estdo relacionadas; (4) ndo apresentarem
material pertinente e adequado as estratégias da obra; (5] ndo
apresenfarem uma estrutura editorial e um projeto gréfico adequa-
dos aos objetivos diddticopedagdgicos da obra (BRASIL, 2013,
p. 43).

No que diz respeito aos critérios eliminatorios especificos do compo-
nente curricular Histéria, verificase que os frés editais sdo bastante convergentes
enfre si em alguns aspectos, ao passo que, em outros aspectos, hd significativa
dissondncia. Enfre os aspectos convergentes, observase a preocupagdo em
eliminar erros conceituais, desatualizagdes, simplificacdes explicativas, este-
redtipos, caricaturas, preconceitos, anacronismos e voluntarismos; o respeifo
ao pluralismo de ideias e as diversas concepgdes tedrico-historiograficas dos
autores e/ou edifores; o proposito de focalizar a historicidade das experién-
cias sociais, trabalhando conceitos, habilidades e afitudes, para a construgdo
da cidadania; o estimulo ao convivio social e ao reconhecimento da diferenca,
abordando a diversidade da experiéncia humana e a pluralidade social, com
respeito e interesse; o desenvolvimento da autonomia de pensamento, do racio-
cinio critico e da capacidade de argumentar.

Quanto aos aspectos diferenciadores entre os processos avaliafivos,
verifica-se que, ao contrario do edital de 2007, os editais de 2012 e 2015
sGo basfante incisivos na compreensdo da “[...] escrita da histéria como um
processo social e cientificamente produzido, que desempenha funcdes na
sociedade, possibilitando nGo s6 a apropriagdo do conhecimento histérico,
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como também a compreensdo dos processos de produgcdo desse conheci-
mento e do oficio do historiador” (BRASIL, 2013, p. 54).

Nessa perspectiva, enfatiza-se a importancia de os livros didaticos
orientarem os alunos para pensar, historicamente, e para compreender as situ-
agdes reais da sua vida cofidiana e do seu tempo. Defende-se o fratamento
dos conhecimentos histéricos a partir de um problema ou de um conjunto de
problemas, fortalecendo o ensino-aprendizagem da histéria como processo
de investigacdo, o trabalho com fontes e o uso de recursos variados quanto
as possibilidades de significacdo histérica. Essas proposicdes indicam expec-
fativas de operar transformacdes imporfantes na historia escolar, como, por
exemplo:

1) desestruturar perspectivas histéricas eurocéntricas, etnocéntricas,
monocausais e cronolégicolineares; 2) superar métodos e praficas
pautados na memorizagdo, no verbalismo e na expectativa de dar
confa de um vasfo repositério de contetdos factuais; 3) avangar
para além da chamada “falsa renovagdo” que apenas dé nova
roupagem a anfigas e obsolefas praticas, com a incorporagdo

superficial de diferentes linguagens (BRASIL, 2013, p. 51).

Outro critério especifico da Histéria que ganha maior visibilidade e
importancia nos editais de 2012 e 2015 ¢ o tratamento dispensado as Leis
n° 10.639, de @ de janeiro de 2003, e n° 11.645, de 10 de margo de
2008, que dispdem sobre a histéria e cultura da Africa, dos afrodescendentes,
dos povos afro-brasileiros e indigenas. A inclus@o de fais critérios favorece a
ampliacdo do leque de referéncias culturais da populacdo escolar, confribui
para a fransformacdo das suas concepcdes de mundo e para a construcdo de
identidades mais plurais e solidérias entre os estudantes.

Por fim, nos trés editais ora analisados, hd um investimento timido, ou
melhor, lacunar, quanto & exigéncia de esfratégias de progressdo — de contel-
dos, metodologias, atividades — entre os volumes da mesma colecdo ou mesmo
entre as colecdes de ensino fundamental e de ensino médio. Concebendo o
livro diddtico como suporte cultural e como dispositivo pedagdgico que veicula,
entre outras demandas, uma determinada proposta curricular, deve-se esperar
que nele esfejam contidas esfratégias que evoquem nogdes de ordenamento,
sequéncia, continuidade, gradualidade e progressdo. Nos editais em ques-
iGo, ndo se explicita o entendimento de complexificacdo de conhecimentos,
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fampouco o que se espera do livio em termos de progress@o cognitiva. Essa
lacuna, no edital, é condizente com o pouco investimento em pesquisas da pré-
pria drea em relag@o a essa temdtica. Ndo existe essa elaboracdo conceitual
da progressao suficientemente desenvolvida entre os pesquisadores do ensino
de Histéria, o que acaba por se refletir nos editais, nos guias e na prépria con-
feccao do livro diddtico.

No estudo realizado, concebe-se o livro diddtico, de acordo com
Choppin (2004, p. 554), "[...] como um objeto fisico, ou seja, como um
produfo fabricado, comercializado, distribuido ou, ainda, como um utensilio
concebido em funcdo de certos usos, consumido — e avaliado — em um deter-
minado contexto”. Assim, em todas as épocas, em maior ou menor grau, o
existéncia do livro diddtico responde a miltiplas demandas de ordem escolar,
pedagdgica, social, politicolegal, econémica. Tais demandas tanto podem
oferecer condicdes potencializadoras para a constituicdo do livio diddfico,
quanto podem impor restrigdes a sua produgdo, circulagdo e consumo.

No processo de elaboragdo do livio escolar, segundo Carbone
(2003), se destacam requerimentos das mais variadas naturezas, tais como:
a complexidade das fases de produgdo e os diversos afores implicados nessa
farefa; os custos de producdo e as expectativas de lucro com a sua comer
cializa¢@o; a cultura empresarial do mercado editorial e suas estratégias de
vinculag@o com o publico leitor; as tensdes decorrentes das diferentes expec-
tativas que cada instancia tem sobre o livro diddtico, considerando-se aqui a
empresa ediforial, os agentes plblicos e as politicas educacionais, a sociedade
em geral, além dos grupos de consumidores mais diretos, como os professores,
os alunos, os pais.

A concepgdo acerca do livio diddtico assumida no é@mbito do PNILD,
notadamente quanfo aos principios que t&m fundamentado o programa nos
Ultimos vinte anos, ndo se distancia do enfendimento anunciado por Choppin
(2004) e Carbone (2003), no sentido de que o livro diddtico atua ndo sé como
um instrumento pedagdgico a servigo do ensino-aprendizagem, como fambém
é um suporte cultural que estd sujeito aos requerimentos politicos, sociais, cul-
furais e econdmicos da sua época. Nos editais que foram objefo de andlise
nessa se¢do, consta a ideia de que ao livro diddtico é atribuido um duplo
papel. De um lado, cumpre uma funcdo social, na medida em que contribui
para a formagdo da cidadania, incentiva a autonomia do professor, valoriza o
liberdade de expressdo e pensamento e busca promover o respeito mituo entre
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os sujeitos. De outro lado, possui um papel pedagdgico, ao garantir a veicula-
¢do de conceitos e informagdes, oferecer uma opgdo metodoldgica coerente
e fornecer subsidios ao aprimoramento da prétfica do professor (BRASIL, 2007 ;

2012; 2015).

Consideracoes finais

Na primeira parfe deste estudo, sobre os percursos da avaliagdo de
livros diddticos no Brasil desde meados do periodo imperial, identificando um
lento processo de estabelecimento de critérios gerais no dmbito das politicas
publicas e da legislagdo educacional. Observou-se que a frajetéria foi mar-
cada por avangos e recuos, paralelamente as alterndncias no poder, de acordo
com as demandas de cada época e segundo as concepgdes educativas dos
dirigentes. Na segunda parte, houve a preocupagéo de reportar ao Programa
Nacional do Livro Diddtico, focalizando, especialmente, o estabelecimento de
critérios para a avaliagdo de livios diddticos destinados ao componente curri-
cular Histéria no ensino médio. Constatouse que, desde a década de 1930,
o livio escolar estd mais infensamente submetido & regulamentacdo oficial, de
acordo com os enunciados curriculares e as politicas educacionais vigentes
em cada época. As polificas piblicas e os programas oficiais, como o PNID,
por exemplo, formam a estrutura sobre a qual os livros se constituem, se ajus-
tam, se adaptam, se fransformam, em maior ou menor medida, infensidade e
consonancia.

Além das prescricdes oficiais, sejam elas mais abrangentes ou mais
restritas, isso depende da politica de materiais escolares vigentes, os livros
diddticos veiculam sistemas de valores, ideologias, formas culturais, que ndo
sdo facilmente alcancados nos processos regulatérios e avaliativos oficiais. E
possivel refomar aqui, para ilustrar o que se quer dizer, os argumentos utiliza-
dos na infroducdo do arfigo acerca das frés imperfeicoes dos livios escolares,
as imperfeicdes necessarias, inerentes e contingentes. Nao existe um livio didé-
fico perfeito ou ideal, porque as demandas e expectativas sobre ele sGo muitas
e diversificadas. Esse suporte cultural tem afravessado décadas e séculos sem
ter sua esfrutura seriamente ameagada, possivelmente porque congrega quali-
dades e funcionalidades que s@o valorizadas no @mbito escolar, nGo obstante
as suas imperfeicoes.
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Ainda assim, a avaliagdo oficial é absolutamente importante para
regulamentar a aquisic@o e a distribuicGo de materiais escolares. Importante
ndo so para garantir o investimento mais adequado dos recursos publicos, mas
especialmente para minimizar suas limitacdes e imperfeicdes. Os estudos rea-
lizados apontam que, a despeito do muito que ainda se tem de aprimorar nos
livios diddticos, houve avangos significativos nestes Gltimos vinte anos quanto
a aspectos essenciais. Podese destacar nesse rol a qualificacdo da materia-
lidade estética dos livros e a inclus@o de recursos multimidia: a eliminacdo
progressiva de preconceitos, esteredtipos, anacronismos; a incorporacdo de
novos temas, sujeitos e culturas diversas na perspectiva da construgéo cidada;
a confextualizag@o e significag@o dos contetdos, enfrentando o (ainda ndo
superado) cardter verbalista e memoristico do conhecimento histérico escolar; o
fratamento metodolégico das fontes histéricas, de modo a superar abordagens
meramente ilustrativas ou comprobatérias; a presenca do manual do professor
como instrumento relevante da formacdo docente em servico.

Ao longo desses vinte anos que se passaram desde a nova configu-
racdo do PNLD (1995-2015), os pesquisadores do Ensino de Histéria tém
acumulado questionamentos, inquietagdes, estudos e pesquisas sobre a vali-
dade e alcance do processo avaliativo oficial; sobre as possibilidades e os
limites do PNILD frente ao mercado editorial; sobre o didlogo do PNID com a
ciéncia de referéncia (Histéria), no que diz respeito & definicdo de critérios
e selecdo de contetdos para a qualidade do livro diddtico; sobre as diver-
sas condigdes restritivas/obstaculizadoras de avangos na qualidade do livio
diddtico. Muitas dessas questdes permanecem em aberfo, sendo, portanto, um
campo fértil para novas pesquisas.

Nota

1 O processo avaliativo do ensino médio iniciou em cardter especial no ano de 2004, tendo
havido publicagdo de edital apenas em 2007. As informacdes acerca da especificidade do
primeiro processo avaliativo do ensino médio podem ser enconfradas em no seguinte endereco
elefrénico:  http://portal. mec.gov.br/component/content/articleid=13608. Acesso em: 13
out. 2015.
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Trajetoria académica de uma estudante com
deficiéncia visual no ensino superior
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Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Resumo

Este artigo constitui um recorte de pesquisa de mestrado e tem como objetivo
apresentar o processo educacional de uma aluna com deficiéncia visual — baixa visdo
no Ensino Superior, durante o seu primeiro semestre letivo, em um curso de engenharia
da UFRN. A andlise de sua frajetéria académica aponta que, embora o caso estudado
faga parte de uma realidade em que ha uma politica institucional que contempla a temé-
fica da inclusdo, ainda se foz necessario avancar nas questdes relativas as praficas e
mediagdo pedagdgicas que atendam &s especificidades de aprendizagem de discentes
em tal condicdo de deficiéncia, assim como em relacdo & formacdo continuada dos
docentes numa perspectiva inclusiva e ao estreitamento das relagdes intersetoriais quanto
ao acompanhamento educacional a tais estudantes.

Palavras-chave: Ensino superior. Educacdo inclusiva. Deficiéncia visual.

Academic career of a student with visual impairment in higher
education

Abstract

This paper is a master degree research clipping, which aims to investigate
and discuss the impressions of a student with visual impairments — low vision, on the first
semester in an engineering course in UFRN. The analysis of his academic career points
out that, although the case study is part of a redlity, in which there is an insfitutional policy
that includes the issue of inclusion, is sfill necessary to move forward on issues relafed fo
teaching practices and mediation that meet the specific learning of students in such a
condition of disability. As well as in relation fo the confinuing education of teachers in an
inclusive perspective and the sfrengthening of infersectoral relations and the educational
support fo such students.

Keywords: Higher education. Inclusive education. Visual impairment.
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Carrera académica de un estudiante con discapacidad visual en
ensefianza superior

Resumen

Este articulo es un recorfe de una investigacién en la maestria en educacion y
fiene como objetivo investigar y discutir las impresiones de una estudiante con discapo-
cidad visual = baja vision —en el primer semestre de un curso de ingenieria en la UFRN.
El andlisis de su carrera académica sefiala que, aunque el estudio de caso es parte
de una realidad donde existe una politica institucional que incluye el fema de la inclu-
sion, sigue siendo necesario avanzar en cuestiones relacionadas con las practicas de
ensefianza y de mediacién que cumplen con el aprendizaje especifico de estudiantes
en una condicion de discapacidad visual. Asi como en la formacion continuada de los
profesores en una perspectiva inclusiva y el fortalecimiento de las relaciones intersecto-
riales en la categoria de apoyo educativo para esfos estudiantes.

Palabras clave: Ensefianza superior. Educacion inclusiva. Deficiencia visual.

Introducao

Ao analisarmos o cendrio educacional brasileiro, é possivel obser-
var que, nestes Ultimos anos, ocorreram, no Brasil, relevantes mudangas nas
concepgdes fedricas sobre a questdo da deficiéncia e sobre a pessoa com
deficiéncia, consequentemente, sobre seu vinculo com as Instituicdes de Ensino
Superior — IES.

Tal realidade tem se apresentado como um desafio ao desenvolvi-
mento de politicas e agdes que garantam aos alunos com deficiéncia, bem
como daqueles com transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotag@o — publico-alvo da Educagdo Especial, o exercicio pleno da
cidadania e a democratizacdo do acesso a esse nivel de ensino. Isto traz ds
Instituicdes de Ensino Superior a responsabilidade de se reorganizarem para
receber esses estudantes, garantindo-hes, de forma isonémica, fanfo a forma-
¢do como uma educagdo de qualidade.

Em 2011, de acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep (BRASIL, 2013), o Brasil contava
com aproximadamente 6,7 milhdes de alunos matriculados no ensino supe-
rior, e desfes, apenas 23.250 sdo considerados alunos com deficiéncia. Se

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 54, n. 41, p. 251-274, maio/ago. 2016



Artigo

Lisie Marlene da Silveira Melo Martins | Luzia Guacira dos Santos Si\vom

comparados ao montante de alunos matriculados, nesse nivel de ensino, pode-
mos perceber que hé uma grande distncia quantitativa, pois a populagdo de
universitérios com deficiéncia representa, apenas, cerca de 0,3% desse grupo.

Além dos nimeros, os estudos realizados sobre a temdtica da inclusdo
de estudantes — publico-alvo da educacdo especial, no ensino superior brasi-
leiro — t&m revelado resultados acerca da realidade desse processo em termos
de acessibilidade (SANTOS, 2012: MELO, SARAIVA, SOUZA, 2013: SANTOS,
2012), ingresso, acesso e permanéncia (NEGRY, 2012; CASTRO, 2011;
GUERREIRO, 201 1), politicas de inclusdo/servicos de apoio (FERREIRA, 2012;
SOUZA, 2010, trajetérias/experiéncia (VIANA, 2010; ROSSETTO, 2009).

Embora estejam sendo ampliadas as discussées e as politicas sobre a
inclusdo no Ensino Superior, bem como tenham ocorrido mudangas de atitudes
e fratamento dados aos estudantes com deficiéncia, nesse nivel de ensino, res-
saltamos que ainda s@o poucos os estudos que frazem, como protagonismo,
a fala de estudantes com deficiéncia, o que, a nosso ver, € um aspecfo impor
fante a ser considerado, haja vista serem os principais atores desse processo.

Com essa perspectiva, buscamos escutar o que uma estudante com
deficiéncia visual — baixa visdo, fem a dizer a respeito do seu processo edu-
cacional, no primeiro semestre de seu curso de graduagdo, na Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Com isso, buscamos ndo apenas
refratar a realidade vivenciada por tal estudante no ensino superior, mas, sobre-
tudo, na contribuig@o que a sua experiéncia pode frazer para reflexdes e agdes
institucionais, visando & efetiva incluséo de alunos em sua condicdo de defici-
éncia, no dmbito da UFRN e demais instituicdes de ensino superior.

Fundamentacao tedrica

No contexto nacional, nos dltimos anos, vém ganhando destaque as
politicas de democratizag@o da educacdo no Ensino Superior, afravés de acdes
afirmativas que visam ao acesso e & inclusdo do publicoalvo da Educagdo
Especial nesse nivel de ensino.

Tais acdes t&m tomado, como alicerces fundamentais, documentos
que versam sobre o direito de todos & Educag@o, em todos os niveis e modali-

dades de ensino, tais como: a Declaragdo Mundial de Educag@o para Todos
(TAILANDIA, 1990): a Declaracdo Mundial sobre Necessidades Educativas
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Especiais (BRASIL, 1994); a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de
1948, ratificada no Brasil como Emenda Constitucional Emenda Constitucional
n® 45/2004 (ONU, 1948); a lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
das Diretfrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996) e a Convencdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2006).

Especificamente sobre a democratizagdo do Ensino Superior, atual-
mente, destacamos o Programa de Apoio a Planos e Reesfruturagdo e Expansdo
das Universidades Federais (REUNI), pelo Decreto n® 6.096, de 24 de abril de
2007; o Decreto n° 7.234, de 19 de julho de 2010, que dispde sobre o
Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES); o Decreto n°® 7.611,
de 17 de novembro de 2011, que dispde sobre o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), nas Instituicdes Federais de Ensino Superior.

Podemos destacar, ainda, nas agdes de politicas de acessibilidade,
o Programa Incluir, criado, em 2005, pelo Ministério da Educagdo (MEC),
por meio do Sistema de Selecdo Unificada (SiSU) e Secrefaria de Educacdo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo (SECADI), visando fomen-
tar a criagdo e a consolidacdo de nicleos de acessibilidade nas Instituicdes
Federais de Ensino Superior — IFES, as quais respondem pela organizagdo
de agdes institucionais que garantam a inclusdo de pessoas com deficiéncia
na vida académica, eliminando barreiras pedagdgicas, arquitetdnicas e de
comunicagdo e informacdo, promovendo o cumprimento dos requisitos legais
de acessibilidade.

Corroborando as perspectivas politicas e pedagdgicas nacionais, a
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) tem buscado, ao longo
dos anos, ampliar a participagdo no processo de inclusdo do piblicoalvo
da Educagdo Especial: pessoas com deficiéncia, pessoas com transfornos
globais do desenvolvimento, com altas habilidades e superdotacao, e transtor-
nos especificos de aprendizagem referidas nos documentos dessa instituic@o
como pessoas com necessidades educacionais especiais no ensino superior,
Destacamos, nesses documentos, o compromisso com uma politica institucional
que privilegia a inser¢o social como uma de suas politicas estruturantes e a
recusa a toda e qualquer barreira que se contraponha & cultura do respeito &
diversidade humana. Tal fato pode ser observado no Plano de Desenvolvimento
Institucional 2010-2019, com destaque para agdes inclusivas institucionais
que visem:
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Eliminar toda e qualquer forma de barreira (seja ela pedagé-
gica, ambiental, atitudinal, comunicacional, entre outras) fem sido
uma agdo permanente da instituigGo em prol da criag@o de uma
cultura de respeito & diversidade, garantindo as condigdes de
acessibilidade, de fecnologias apropriadas e de recursos huma-
nos qualificados, de fal forma que possibilitem a consfrugdo de um
modelo de politica educacional inclusiva que atenda s necessida-
des educacionais especiais dos estudantes que demandarem por
apoios especificos em sua formacdo académica (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE, 2010, p. 70).

Concernentes as agdes de promogdo da inclusdo de alunos com
deficiéncia na UFRN, podemos destacar agdes institucionais que perpassaram
os pilares do ensino, pesquisa e extensdo, fomentando a discussdo sobre a
inclusdo de estudantes com deficiéncia e assegurando-hes o acesso e a per-
manéncia no confexfo universitario.

Como exemplos, citamos: a articulagdo da Préreitoria de Graduagao
— PROGRAD, com a Comiss@o Permanente de Vestibular — COMPERVE, para a
adequacdo dos processos seletivos as necessidades especificas dos candidatos
com deficiéncia em consondncia com as orientacdes do Decreto n°. 3.298, de
20 de dezembro de 1999: a instalacdo do Nicleo de Acessibilidade, deno-
minado de Comiss@o Permanente de Apoio ao Estudante com Necessidades
Educacionais Especiais — CAENE, pela Portaria n® 203, de 15 de margo de
2010; a elaboracdo da Resolucdo n°® 193, de 21 de setembro de 2010,
CONSEPE, que dispde sobre o atendimento educacional a estudantes com
necessidades educacionais especiais — NEE, na UFRN; a elaboracdo de
um capitulo especifico sobre atendimento as pessoas com NEE no Plano de
Desenvolvimento Institucional 2010-2019 e a inser¢do no Regulamento dos
Cursos de Graduacdo (CONSEPE) Resolucdo n° 171, de 5 de novembro de
2013, assegurando, no Art. 335, direitos para o atendimento educacional,
condizente com as necessidades educacionais especiais de cada estudante
com NEE, mediante a:

Disponibilizagéo de mediadores (ledores e escribas) para a
compreensdo da escrita e da fala nas atividades académicas
[quando requerido pelo aluno); adaptagdo do material pedagé-
gico e dos equipamentos; orientagdes sobre metodologia de
ensino adaptada; orienfagdes sobre formas adaptadas de ava-
liacdo do rendimento académico e de correcdo dos instrumentos
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de avaliogdo, de acordo com a necessidade do aluno; e tempo
adicional de 50% [cinquenta por cento) para a realizagdo das ati-
vidades de avaliagdo que tem duragdo limitada, conforme a NEE

apresentada (UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO
NORTE, 2013, p. 54).

Compondo a promogdo do processo educacional inclusivo no dmbito
insfitucional, ocorreu, também, a aprovacdo de trés projetos junto ao MEC
dentro do Programa Incluir: a criacé@o do Laboratério de Acessibilidade! a
estruturacdo do servico de acompanhamento académico com a contratacdo
de profissionais especificos e a aquisicdo de equipamentos de tecnologia
assistiva.

Podemos, ainda, ressaltar a abertura de processo seletivo para a con-
cessdo de Bolsas de Tutoria Inclusiva por meio dos Editais n® 002, de 16 de
outubro de 2014 e reeditado em 21 de marco de 2016 através do edital
n® 001/2016. Ressaltamos, também, o langamento do Programa de Bolsa
Acessibilidade, por meio do Edital n® 163, em 1° de outubro de 2014; que
prevé a concessdo de bolsas, destinadas aos estudantes com deficiéncia de
graduag@o presencial da UFRN, que se encontram em condicdes de vulnerabi-
lidade socioeconémica.

O trabalho realizado pelo Nicleo de Acessibilidade [CAENE], por
sua vez, tem como finalidade a garantia dos direitos, bem como o estimulo
a reivindicag@o por justica social e pelos direitos de cidadania, por parte da
populag@o de estudantes com NEE. Essas acdes sGo executadas através da
consolidag@o de redes de apoio e servico institucional, trabalhando para a
promogdo de prdticas cidadas na comunidade universitéria, propondo agdes
para a eliminagéo de barreiras arquitetdnicas, atitudinais, pedagodgicas e de
comunicacdo na UFRN, visando garantir o acesso, a permanéncia e a conclu-
s@o dos cursos com pleno sucesso.

Em face desse cendrio, podemos perceber que a politica educacional
brasileira e as politicas institucionais na UFRN desbravam caminhos para as
possibilidades de efetivacdo do processo de incluséo de pessoas com defici-
éncia no ensino superior, apontando a seguridade de oportunidades para que
realizem um curso superior com garantias legais de acesso, permanéncia e
conclus@o, com éxito académico.

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 54, n. 41, p. 251-274, maio/ago. 2016



Artigo

Lisie Marlene da Silveira Melo Martins | Luzia Guacira dos Santos Si\vom

Para Amaral (1998), a Universidade exerce grande importancia na
concretizacdo das propostas de uma educagdo inclusiva que remonta todos os
niveis e modalidades educacionais:

Hoje, com os avangos relativos ao papel da educagéo na cons-
frugdo e exercicio da cidadania de todas as pessoas e com a
importancia que se atribui & educacdo continuada, somos levados
a discutir o papel das Universidades para garantir a presenca e par-
ficipacdo de pessoas com deficiéncia nos seus quadros docente,

discente e de funciondrios ndo docentes (AMARAL, 1998, p. 2).

Desta forma, a universidade desempenha um papel relevante na busca
pela reconstrugdo do que compreendemos socialmente sobre a pessoa com
deficiéncia, numa perspectiva mais critica e pautada em principios como o da
democratizagdo das oportunidades de superagdo das dificuldades. Assim, é
possivel perceber o sujeito pleno de potenciais, possibilidades, capaz de rom-
per com as limitagdes, superando agdes excludentes, compreendendo, assim,
que ‘[...] a presenca de pessoas com deficiéncia na universidade &, pois, um
processo interativo, assegurado pelos direitos dessas pessoas & igualdade de
oportunidades e & participagdo social” (AMARAL, 1998, p. 3).

Néo se trata apenas de garantir o direito ao acesso, mas fambém
pensar no desenvolvimento de esfratégias, no uso de recursos tecnoldgicos
e pedagdgicos para promover a parficipagdo efetiva e a permanéncia com
efetivo sucesso. E necessdrio reconhecer o direito d igualdade de oportunida-
des, criando alternativas pedagdgicas adequadas e distintas que equiparem
as condicdes de pessoas que nGo se encontram em condicdes de deficiéncia.
Compreendemos que a permanéncia em cursos em nivel superior implica a
possibilidade de usufruir dos espacos, recursos tecnoldgicos e educacionais
em igualdade de condicdes, oferecidas aos demais alunos da insfituicdo.

Sobre as politicas de Educag@o Inclusiva, concordamos com Pires e
Pires (201 1) quando afirmam que

Esta preocupacdo com politicas de inclusdo no ensino superior, em
nosso pafs, € bem vinda, e aponta para uma nova fendéncia de
democratizagdo do ensino superior em termos de atendimento &
diversidade e & inclusdo. Se tradicionalmente o debate e as prati-
cas da educagdo inclusiva se realizavam, em grande maioria, no
&mbito da educagdo bésica, ndo se pode esquecer que o ensino
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superior € um espaco em que a inclusdo é prevista em nossa legis-
lacdo, e deve ser efetivada com oferta de condicdes de formacdo

e qualidade para todos os estudantes do ensino superior (PIRES;
PIRES, 2011, p. 129).

As agdes e prdticas inclusivas no Ensino Superior envolvem a articulor
¢do de uma gama de instrumentos e estratégias para promogdo da inclus@o.
Dentre elas, podemos elencar a elaboragdo e implementacao de politicas ins-
fitucionais, a democratizacdo ao acesso na oferta de vagas aos estudantes
com deficiéncia, acessibilidade fisica e informacional. Podemos, ainda, citar
a necessaria formacdo confinuada dos docentes, a qual deve pautarse nos
principios da Educagdo Inclusiva, uma vez que a atitude e as prdticas desses
profissionais sGo cruciais para a superacdo das barreiras que impedem a efeti-
vacdo da incluséo em sala de aula.

Esses sdo elementos estruturantes que demandam reflexdo e discus-
s@o coletiva, pois qualquer mudanca para dar suporte & implementagéo de
politicas publicas ou de politicas sociais requer fransformagdes nas atitudes e
agdes de seus participes. Logo, percebemos que os atores sociais piblico-alvo
da educagdo especial estdo em busca da materializagéo das atuais politicas
educacionais, uma vez que elas se apresentam como novas oportunidades de
deslocamento politico-social.

A expans@o do ensino afravés da democratizag@o do acesso de alu-
nos publicoalvo da Educagdo Especial no ensino comum, nessa perspectiva,
deve ser vista com afeng@o para que ndo se fransforme em uma espécie de
inclusdo ficticia no @mbito das IFES, onde poderd imperar uma inclusGo mas-
carada que mantém o aluno com deficiéncia visual, por exemplo, & margem
do conhecimento, por meio de prdtficas educativas que ferem os principios de
equidade, da igualdade, da participagdo ativa no processo educacional.

Embora possamos apontar os avancos histéricos, politicos e edu-
cacionais, ainda temos conhecimento de situacdes, envolvendo estudantes
com deficiéncia que veem, cotfidianamente, os seus direitos garantidos, ao
ingressarem nas universidades, apenas por forca da lei. E comum ocorrer @
negacdo de vagas, bem como a falta de sensibilidade por parte de docentes
que negam ao aluno com deficiéncia adaptacdes didaticas em defrimento da
acessibilidade a que tém direito.
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Por essa razdo, consideramos de suma importéncia que exista um
trabalho formativo inicial (nos cursos de iniciacdo & docéncial, e continuado e
permanente (ao longo dos semestres letivos) direcionado aos docentes nas uni-
versidades. Tal formag@o deve ser focada em metodologias que atrelem teoria
e prdatica, que sejam diversificadas, criticas, e concementes com os principios
da educagdo inclusiva, no intuito de garantir a permanéncia dos alunos com
deficiéncia visual, e, em geral, nos cursos de graduagdo e de pos-graduagdo.

Nesse sentido, ensina Freire [19906) que

[...] a prética docente critica, implicante do pensar cerfo, envolve
o movimento dindmico, dialéfico entre o fazer e o pensar sobre o
fazer. [...] Por isso é que na formagGo permanente dos professores,
o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a prdtica. E

pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica (FREIRE, 1996, p. 38-39).

Concordamos com Silva (2014) quando afirma que o professor
precisa prepararse para vivenciar a inclusdo educacional de alunos com defi-
ciéncia, ndo apenas quanto ds adequagdes & mefodologia empregada e aos
procedimentos diddticos, mas também, quanto aos instrumentos e recursos
mefodolégicos a utilizar, as diferentes maneiras de enxergar e suas implicacdes
para o processo de aprendizagem daqueles estudantes. Assim, terd subsidios
para planejar as suas atividades contemplando a flexibilizacdo dos objetivos,
dos contetidos e dos métodos avaliativos, na busca por evitar o insucesso
académico de tais estudantes, que necessitam estar e sentir-se incluidos em
ambientes que propiciem o seu desenvolvimento pleno, sua condic@o emanci-
paféria, fanto no viés académico quanto no humanistico e social.

Nesse sentido, Rui Candrio (20006) ressalta a importéncia da res-
ponsabilidade assumida pelo professor no focante & preocupacdo com uma
pratica docente para a formagdo infegral de todos os estudantes, afirmando
que

[...] € nesse quadro que aumenta a importancia da educagdo e @
responsabilidade dos educadores. Pede-se & educacdo, entendida
em um sentido amplo, como um processo de conhecer e infervir
no mundo, uma contribuicdo decisiva para que possamos encon-
frar uma “saida” para as questdes de civilizagdo que nos atingem.
A resposta a este tipo de desafio implica concepgdes e praticas
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educativas que valorizem uma fungdo critica e emancipatéria

(CANARIO, 2006, p. 12).

Assim, ao reflefirmos sobre a democratizacdo do ensino superior e da
garantia de acesso & pessoa com deficiéncia visual, constatamos a responso-
bilidode fundamental e os desafios que as insfituices de ensino superior e os
seus professores assumiram, bem como a necessidade de reestruturacdo do seu
paradigma de atuagdo. Afinarse com os parémetros da educagdo inclusiva
pressupde direcionar as agdes para a aceitagdo da diversidade, garantindo o
aprendizagem de seus alunos e respeitando suas especificidades.

Metodologia

Na pesquisa desenvolvida, adotamos uma abordagem qualitativa,
utilizando o método de Estudo de Caso. De acordo com Marconi e Lakatos
(2004, esse tipo de abordagem descreve a complexidade do comportamento
humano e fornece uma andlise mais detalhada sobre as investigacdes, hdbitos,
afitudes, tendéncias de comporfamento, entre outros aspectos. O método de
Estudo de Caso, por sua vez, permite o conhecimento amplo e detalhado de
um ou poucos objetos, mediante estudo profundo e exaustivo, tarefa pratico-
mente impossivel através de outros tipos de delineamentos considerados (GIL,

1994).
Este estudo foi submetido e aprovado (n® 47859715.1.0000.5292)

pelo Comité de Etica em Pesquisa do Hospital Universitario Onofre Lopes
(HUOL/UFRN), em consonéncia com a Resolucdo CNS n® 466, de 12 de
dezembro de 2012, por se fratar de uma pesquisa com seres humanos.

A pesquisa foi desenvolvida na Universidade Federal do Rio Grande
do Norte (UFRN), na cidade do Natal, com 7 docentes e 5 discentes. Para fins
deste artigo, apresentaremos, apenas, os dados de uma das participantes,
estudante de um dos cursos de Engenharia. Optamos em ndo discriminar qual
das Engenharias a aluna cursa, para preservar sua identidade. Ela tem 20
anos e apresenta um quadro de deficiéncia visual — baixa visdo, com sinais
clinicos de Ceratocone?.

A baixa visdo, condicdo de deficiéncia da estudante, ndo pode ser
corrigida através de lentes normais, sendo necessario, para o atendimento de
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suas necessidades especificas, o uso de materiais impressos ampliados ou o
auxilio de potentes recursos épticos. Sendo assim, as dificuldades visuais da
aluna, a quem passaremos a nominar pelo nome ficticio — Claudia, ndo s@o
corrigidas em nivel funcional por meio de éculos normais ou apenas se aproxi-
mando do foco a ser visualizado.

Ela apresenta dificuldades para realizar leituras de fextos com lefras
impressas em tamanho convencional, sendo possivel enxergar as lefras se
ampliadas para o tamanho 28, em fonte Arial black ou Tahoma. Mesmo com
a ampliacdo do material impresso, Claudia apresenta dificuldades para rea-
lizar leituras por tempo prolongado, pois cansa a visdo facilmente devido ao
esforco realizado. Além disso, a claridade a impede de visualizar lefras e
imagens em ambientes aberfos ou muito iluminados, como, por exemplo, os
registros realizados pelos professores na lousa, principalmente, com canetas
de cores claras.

Para a obtencé@o dos dados, utilizamos como instrumento a entrevista,
apoiada pelo “formulério de acompanhamento semestral”, utilizado no Nucleo
de Acessibilidade [CAENE|, em que se registram informagdes sobre o desenvol-
vimento académico dos alunos atendidos pela Comissao.

A escolha do caso, aqui apresentado, deu-se a partir da adequagdo
dos critérios utilizados para selecionar os participantes da pesquisa, a saber:
ser estudante de curso de graduag@o na URRN, fer solicitado apoio & CAENE e
ter deficiéncia visual.

No semestre de 2015.1 a estudante Claudia solicitou apoio ao
Nucleo de Acessibilidade da UFRN — CAENE, a fim de receber acompanhao-
mento educacional individual para que fossem dadas orientacdes pedagdgicas
aos seus professores sobre como lidar com a sua condicdo de deficiéncia e,
ainda, para fer acesso & adaptagdo de materiais de forma a afender a sua
maneira especifica de enxergar.

Apds a triagem do caso pela equipe técnicoeducacional da CAENE,
discuss@o e andlise dos laudos médicos por ela apresentados, a aluna teve o
sua solicitacdo de apoio deferida. Em seguida, foi realizada entrevista pedagd-
gica com ela, visando conhecer como ocorreu seu processo de escolarizacao,
a origem de sua deficiéncia, a escolha pelo curso de graduacdo e as suas
expectativas em relacdo & graduagdo.
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Também foi realizada uma avaliag@o funcional da visdo com o obje-
fivo de conhecer os aspectos préticos de sua acuidade visual, no tocante aos
fipos e famanhos de letras impressas, contrastes de cores, sensibilidade & lumi-
nosidade, entre outras questdes. Apds todo esse levantamento de informagdes
elaborou-se, em parceria com a aluna, um documento denominado “Parecer
Técnico”, com as informagdes gerais do caso e as orientagdes didaticopeda-
gogicas que, posteriormente, foi langado no Sistema Infegrado de Gestao de
Atividades Académicas (SIGAA|, e encaminhado por E-mail & coordenacdo e
aos professores que estariam ministrando disciplinas a ela, nesse periodo.

Durante todo o semestre lefivo, foi realizado o acompanhamento
educacional da aluna Cléudia, através de encontros pedagégicos para a ava-
liac@o das estratégias sugeridas, orientacdes quanto ao uso de recursos de
tecnologia assistiva, acompanhamento da producéo e adaptacdo de mate-
riais diddticos junto ao Laboratério de Acessibilidade. Também foi oferecida
aos docentes a possibilidade de encontros pedagégicos para auxilié-los no
desenvolvimento do trabalho junfo & aluna. No enfanto, ndo se obteve reforno
& oferta, ocasionando a ndo concretizacdo de fais encontros.

Ao final do semestre, Claudia respondeu a um formulario de acompo-
nhamento com o objefivo de avaliar os servicos oferecidos pela instituicdo &
sua condicdo de aluna com deficiéncia visual. Nesse formuldrio, a aluna pade
relatar e analisar o seu processo educacional inclusivo no primeiro semestre de
2015, no que se refere ao seu préprio desempenho académico; a acessibili
dade informacional e apoios oferecidos pela CAENE, professores, orientador
académico e coordenagdo do curso. Com base em suas respostas, foi possivel
fragar um novo plano de ag@o para o semestre seguinte. Tal formulario foi o
instrumento ufilizado para a andlise dos dados aqui apresentados, conforme &
sinalizado, considerando aspectos da Andlise de discurso (ORLANDI, 2009).

Andlise dos dados

Com base em referenciais tedricos que conduziram o processo refle-
xivo a respeito da inclusGo de estudantes com deficiéncia visual no Ensino
Superior e, em particular, o caso da estudante com baixa visdo, Claudia,
teceremos a andlise acerca do seu processo educacional inclusivo, durante o
primeiro semestre letivo de 2015, na UFRN.
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Para organizar as informagdes levantadas, decidimos elencar as femd-
ficas respondidas por Cléudia em uma sequéncia alfabética a fim de facilitar a
compreensdo e sistematizagdo desta andlise:

a) Apoios Institucionais: Ao ser questionada sobre os apoios insfitucionais rece-
bidos ao longo do semestre, a aluna relatou que:

O Unico apoio recebido é pela CAENE, que sempre me ajuda
e informa aos professores a minha situagdo. O que melhora um
pouco a relagdo com alguns professores [...] A coordenagdo nunca
manteve nenhum contato e o orientador académico, ndo conheco

(CLAUDIA, 2015).

F interessante frisar mediante a ofirmacdo da aluna que o estabelect-
mento de redes de apoios institucionais se apresenta em primeira necessidade,
pois, de acordo com Melo (2014), esse é o caminho para oferecer ao aluno
com deficiéncia um melhor suportfe institucional, descaracterizando a equi-
vocada impressdo de exclusiva responsabilidade aos setores que trabalham
com inclusGo e acessibilidade. Nesse caso, a rede de apoio deveria ser mais
bem articulada entre a CAENE, a coordenagéo do curso e o corpo docente,
visando & implementagcdo de estratégias para que a aluna obtivesse melhor
éxifo académico.

b) Apoio dos professores: Sobre o recebimento de apoio por parte dos profes-
sores, a aluna afirmou:

Como minha deficiéncia ndo é perceptivel logo quando a pessoa
me V&, os professores ndo se importavam com as minhas necessi-
dades, acho que se eu usasse uma cadeira de rodas ou fosse cega

mesmo, eles iriam me ver (CLAUDIA, 2015).

Essa fala de Claudia nos remete ¢ nogdo dos esferedtipos impressos a
pessoa com deficiéncia. Nas relagdes interpessoais, o estigma € imputado nas
mais diversas situacdes, sendo, de acordo com Goffman (1963, as pessoas
categorizadas pelos seus atributos, marcadas pelas caracteristicas fisicas, com-
portamentais ou de insercdo tribais que fogem dos padrées de normalidade da
sociedade.

Diante da situagdo apontada pela estudante, ressalta ao nosso olhar a
auséncia de aproximagdo por parte dos docentes e a colocagdo da aluna em
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relagdo a sua propria deficiéncia, julgando patamares mais ou menos impor-
fantes de acordo com o esteredtipo impingido a cada condigéo de deficiéncia.

Neste senfido, Adorno e Horkheimer (apud COSTA, 2014, p. 4) des-
facam a necessidade da dialética do esclarecimento, na qual “[...] a atividade
do sujeito com deficiéncia seria aproximarse e o assemelharse [...]" e ndo se
afastar e desejar modificar a sua condig@o. Assim, tratando-se de preconceito
é possivel afirmar, baseados em Costa (2014), que a sua matéria-prima é o
desconhecimento.

Continuando na femdtica “Apoio por parfe dos professores” descreve-
mos mais dois depoimentos da estudante Claudia:

No dia da prova um professor frouxe a avaliagdo em tamanho nor
mal para que eu fizesse. Me desesperei, ndo conseguia ver nadal
Llembrei a ele que ndo podia ver e perguntei se ele se lembrava das
orientagdes do parecer da CAENE. Ele disse que havia esquecido,
que depois eu faria a prova. Me senti desrespeitada. Estudei, me
preparei para fazer a prova naquele dia e ele me negou o direito
que eu tinha de fazer a prova igual aos meus colegas [...] em oufra
sittagdo o professor também ndo levou a prova ampliada e me
mandou fazer em dupla, s6 porque eu ndo via o que estava escrito.
Todo o resfo da turma fez individual, sé eu é que fiz em dupla. Me

senti novamente desrespeitada (CLAUDIA, 2015).

As vezes o professor até quer fazer o certo, mas expde a pessoa.
Uma professora me constrangeu diante de toda a turma pergun-
tando pelo meu nome e disse: Aquela que é doente, que néo vé
nadal [...] A professora mudou todos os slides da aula dela, com os
confrastes que foram orientados no parecer. Eu conseguia ver fudo
[...] minha maior dificuldade é acompanhar a aula de um professor
que escreve no quadro. Eu ndo consigo enxergar nada. [...] ndo
sdo todos os professores que entendem a situacdo, e na maioria
dos casos, poucos vem conversar para saber mais das dificuldades

(CLAUDIA, 2015).

A primeira fala da aluna demonstra a nGo compreensdo e o desres-
peito ao que estd posto na legislagdo brasileira sobre o direito ao acesso &
informacdo (BRASIL, 2015). O fato de a estudante ndo receber as avaliacdes
com lefras impressas em formato acessivel, impde-se como uma barreira ao
seu processo educacional inclusivo, porque sGo desconsideradas, naqueles
momentos, as especificidades de sua condicdo.
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Os professores precisam esfar mais afentos & diversidade de alunos
em sua sala de aula e ao cumprimento do que regulamentam as politicas
nacionais e institucionais sobre os direitos dos estudantes com deficiéncia.
Frisamos que, neste caso da aluna em referéncia, néo se pode afirmar desco-
nhecimento, pois, no inicio do semestre, cada docente foi comunicado sobre
as necessidades especificas da aluna em virtude de sua deficiéncia visual e
a disponibilizagdo de servigos para adaptag@o de materiais, inclusive das
avaliacdes.

No entanto, mediante as observacdes feitas em relacdo a algumas
afitudes dos docentes frenfe a estudantes com deficiéncia, consideramos que
a inclus@o destes no ensino superior vem propor novas perspectivas sobre o
pensar e agir do professor quer seja no ato de planejar e ensinar, quer seja em
compreender o processo de aprendizagem e avaliar o ensino universitario e o
desempenho dos alunos.

O docente € levado a ultrapassar as barreiras historicamente impostas
pelo modelo tradicional de transmissdo do saber de modo linear e cartesiano.
E, nesse movimento, é conduzido a refletir sobre suas acdes na adocdo de
mefodologias de ensino que possibilitem a aprendizagem significativa por
parte de fodos os seus alunos.

E assim, como afirma Mansini, citado por Silva (2013, p. 67), per-
ceber a necessidade de “[...] desfazer barreiras e construir possibilidades no
caminho do aluno, de um lado ampliando sua percepgdo e compreensao dos
conhecimentos, de outro, intensificando suas relacdes e comunicacdes com os
que o cercam”.

Sobre a relagdo professoraluno, compreendemos que as atitudes
individuais sGo determinantes nas relagdes interpessoais e estd nelas a possibi-
lidade de sensibilizag@o e aproximagdo. Assim, apoiadas em Amaral (1998,
podemos considerar que as barreiras impostas por outros constituem o grande
enfrave ao processo inclusivo ora vivido pela sociedade contemporénea.

Ao compartilharmos um espago democrdtico, misto e pulsante como
a universidade, é necessério o compromisso com o humano e com o olhar
sensivel as relagdes. E assim, como nos conduz a pensar Ainscow (2009, p.
14), devemos "[...] responder positivamente a diversidade, considerando as
diferencas ndo como problemas a serem consertados, mas como oportunida-
des de enriquecer o aprendizado”.
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Sigamos, com mais uma femdtica.

¢ ) Apoio por parte da CAENE — Ao ser questionada sobre avaliagao do pro-
cesso de apoio por parte da CAENE, a aluna afirmou:

A CAENE sempre faz o possivel para ajudar e melhorar as dificul-
dades, sempre me orientando nas atividades de curso, me ofereceu
um futor e sempre estd disponivel a conversar com os meus profes-

sores (CLAUDIA, 2015).

A presenca dos nicleos de acessibilidade nas Instituicoes Federais
de Ensino Superior — IFES é realidade muito recente no Brasil. O Programa
Incluir, langado pelo Ministério de Educagdo — MEC/ Secretaria de Educagdo
Especial — SEESP em 2005, apresentou-se como agdo afirmativa com o obje-
tivo de fomentar a criacdo e consolidacdo dos nicleos de acessibilidade.

Na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), a institu-
cionalizagdo da CAENE surge como imporfante passo para a promogdo do
processo educacional inclusivo, que, de acordo com Melo (2014), tem como
um dos objetivos

[...] intervir e acompanhar, na perspectiva inferdisciplinar, a tra-
jetoria do estudante com NEE na UFRN, mediando o suporte
educacional para o desenvolvimento de seu processo de ensino-

-aprendizagem (MELO, 2014, p. 360).

Nesse ponto, o trabalho relacionado ao apoio educacional, as
orientacdes académicas e & mediacdo pedagdgica entre docente e discente
apresentam-se como fatores essenciais & permanéncia e conclusdo do curso de
graduacdo, com éxito, pelos alunos com deficiéncia.

d) Sugestées para a promogdo da inclusGo na UFRN — Ao ser questionada
sobre novos apoios, sugestdes e outras agdes para a promogdo da inclusdo
na UFRN, Cléudia levantou a temdtica da formacdo continuada aos docentes:

Os professores desconhecem que tem um aluno com baixa visdo e
fambém ndo sabem como agir! [...] eu acredito que alguns profes-
sores erram por ndo quererem fazer o cerfo com a genfe mesmo,
mas oufros fazem por ndo conhecer as nossas necessidades,
por falta de informag@o e ndo sabem como lidar com um aluno
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deficiente. Acho que eles deveriam fazer cursos e se reciclarem

nessa drea fambém (CLAUDIA, 2015).

Mediante as sugestdes da aluna, inferimos que o processo de forma-
¢do na perspectiva inclusiva, aos docentes da UFRN, carece da elaboragdo de
uma proposta de formacdo continuada e permanente que lhes possibilite rea-
lizar um trabalho pedagdgico condizente com as particularidades de acesso
ao conhecimento por parte de alunos com deficiéncia visual, entre outros.
Magalhdes (2013) complementa essa ideia, considerando que os programas
de formacao inicial e continuada devem fornar aptos os docentes a agdes edu-
cativas menos segregadoras e preconceituosas tornando-as mais respeifosas e
inclusivas.

Consideracoes finais

Este trabalho teve o propésito de apresentar o processo educacional
de uma aluna com deficiéncia visual = baixa visdo no Ensino Superior, durante
o seu primeiro semestre lefivo no ano de 2015, em um curso de engenharia da
UFRN. Diante dos dados levantados, foram analisados aspectos relacionados
ao seu desempenho académico, apoios insfitucionais oferecidos pelo sefor de
afendimento educacional especializado — a CAENE, professores, coordena-
¢do do curso, e consideradas sugestdes dadas pela aluna, para a promogdo
da inclusdo de pessoas com deficiéncia na instituicdo.

Diante dos dados analisados, pudemos compreender que a incluséo
de estudantes com deficiéncia no Ensino Superior, e especificamente, no caso
estudado, a deficiéncia visual cujo campo é a UFRN, apresenta-se como pro-
cesso em construcdo, necessitando de uma observacdo mais atenta ds acoes
desenvolvidas na promogdo da inclusdo, via préticas de ensino.

Que a oferta permanente de cursos sobre a temdtica da inclus@o no
Ensino Superior nos programas de aperfeicoomento relacionados & pedagogia
universitaria em uma perspectiva inclusiva precisa ser uma ag@o constante na
instituicdo, oportunizando a froca de experiéncias, a relag@o constante entre
feoria e prdtica, a discuss@o sobre a renovacdo das mefodologias, conside-
rando a diversidade dos alunos, em particular, daqueles com deficiéncia visual.
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Por mais que o caso apresentado faca parte de uma realidade ins-
fitucional em que ha uma politica que contempla a temdtica da inclusdo e
um nicleo de acessibilidade para promover agdes inclusivas, consideramos
que ainda é necessario avangar em aspectos relacionados & mediagdo peda-
gogica, & formagdo continuada dos professores voltada a uma perspectiva
inclusiva e ao estreitamento das relacdes intersetoriais no tocante ao acom-
panhamento de estudantes com deficiéncia. Tudo isto com vistas a assegurar
e garantir a todo o estudante com deficiéncia o direifo a uma formagdo de
qualidade, em igualdade de condigdes e oportunidades.

Portanto, compreendemos que, no contexto da UFRN, hd necessidade
de se conhecer e reelaborar as novas fases desse processo inclusivo, pers-
pectivando o envolvimento de todos que dela fazem parte, desde o momento
em que o aluno com deficiéncia se enconfra na condicdo de candidato ao
ingresso, até a conclusé@o do seu Curso.

Destacamos que, embora esfe estudo se trate de uma realidade espe-
cifica, alguns entraves ao processo inclusivo ora apresentados também sdo
semelhantemente relatados por outros estudos realizados em diversas univer-
sidades brasileiras, a saber: Santos, 2012; Negry, 2012; Castro, 2011;
Guerreiro, 2011; Ferreira, 2012; Souza, 2010; Viana, 2010; Rossetto,
2009. Portanfo, acreditamos ser necessaria uma andlise mais profunda sobre
o processo educacional inclusivo nas Universidades brasileiras, onde possa-
mos fer acesso a um panorama da atual situag@o nas Instituicdes Federais de
Ensino Superior no tocante as politicas institucionais, agdes dos nicleos de
acessibilidade e formacdo dos professores.

logo, a importéncia em levar a efeito outros frabalhos cujo foco seja
a andlise de um panorama nacional das IFES sobre essa femdtica, e ainda as
impressdes da pessoa com deficiéncia acerca da inclusdo no Ensino Superior,
poderdo trazer importantes contribuicdes na eloboracdo de agdes prospectivas
e de fomento de politicas educacionais no contexto das Universidades.

Notas

1 O laboratério de Acessibilidade é espaco que tem como principal objetivo democratizar e
garantir a acessibilidade informacional, através de equipamentos de fecnologia assistiva voltados
para o atendimento aos estudantes com deficiéncias e franstornos de aprendizagens da UFRN.
Neste espaco é realizada a adaptagéo de materiais bibliograficos das disciplinas, bem como os
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materiais complementares, de acordo com as demandas e necessidades especificas dos alunos
acompanhados pela CAENE.

2 O ceratocone é um distirbio chamado distrofia continua e progressiva, que ocorre na cémea com
afinamento central ou paracentral, geralmente inferior, resultando no abaulamento anterior da
cémea, na forma de cone. A apresenfacdo é geralmente bilateral e assimétrica. Estéd associada
a baixa de visdo geralmente por alta miopia e astigmatismo. (hitp://www.cbo.net.br/novo,/
publicogeral/ceratocone.php) Acesso em 20 mar. 2016.
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Lei n° 660, de 11 de junho de 1873

Em atendimento & solicitacdo do Diretor da Instrucdo Publica Dr.
Francisco Gomes da Silva relacionada as medidas voltadas para o crescimento
de escolas noturnas particulares e, por conseguinte, para a maior quantidade
de alunos estudando, a Assembleia Legislativa aprovou a lei n® 660, de 11
de junho de 1873), autorizando ao Presidente da Provincia do Rio Grande do
Norte auxiliar aulas noturnas particulares.

Marta Maria de Aratjo

Editora Responsével da Revista Educagdo em Questao

A Assembleia legislativa Provincial do Rio Grande do Norte
Resolve:

Art. 1° = Fica o Presidente da Provincia auforizado a auxiliar as aulas noturnas

parficulares, que na Provincia & se acham estabelecidas e as que se houverem
e esfabelecer, sendo frequentadas por mais de 30 alunos.

de estabel do frequentadas p de 30 dl

Art. 2° — Cada aula noturna particular receberd a quantia de 300$000 |tre-
zentos réis).

Natal, 28 de maio de 1873.
Sala das Comissdes da Assembleia Legislativa.

RIO GRANDE DO NORTE. Lei n° 660, de 11 de junho de 1873. Notal:
Typographia Independente, 1874. (Colecdo leis provinciais do Rio Grande
do Norte).
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Lei n° 903, de 12 de maio de 1884

A propaganda dos poderes piblicos visando auxiliar a iniciativa par-
ficular na manutenc@o de escolas noturnas concorreria para realizar o grande
desideratum de expansdo da educacdo escolar e haveria, como certo, o
avango no progresso da instrugdo publica. Por essa razdo, mereceu espe-
cial atengdo & Assembleia Legislativa do Rio Grande do Norte em autorizar
uma subvengdo anual para manutengdo da escola noturna do Popular Instituto
literario de Ceard-Mirim com frequéncia de noventa e seis (96) alunos (lei n°
903, de 12 de maio de 1884). Uma igual concess@o seria permitida para
quaisquer sociedades e particulares que fundarem escolas noturnas com frequ-
éncia média de quarenta alunos.

Marta Maria de Aratjo
Editora Responsével da Revista Educagdo em Questdo

Dr. Francisco de Paula Salles, Presidente da Provincia do Rio Grande do Norte,
Resolve aprovar a presente Lei:

Art. 1° = Fica concedido pelos cofres da Tesouraria Provincial ao popular
Instituto Literdrio do Ceard-Mirim, a subvencdo anual de 300$000 (trezentos
réis) para a manutencdo da escola noturna que ali funciona.

Art. 2° — Esfa subvengdo serd paga trimestralmente a Diretoria d'aquela socie-
dade e sé vigorard quando a escola confar com mais de quarenta alunos de
frequéncia.

Art. 3° = Igual favor fica concedido a quaisquer Sociedade ou particulares que
fundarem e mantiverem escolas noturnas com frequéncia média de quarenta
alunos. A frequéncia serd comprovada na capital mediante atestado do Diretor
Geral da Instrugao Publica e nos demais lugares pelos respectivos delegados
escolares.

RIO GRANDE DO NORTE. Lei n° 903, de 12 de maio de 1884. Natal:
Typographia Liberal, 1884. (Colecdo Leis provinciais do Rio Grande do Norte).
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Conto, logo existo

SANTOS, José (Org.). Todo mundo tem uma histéria para contar. Séo Paulo:
Olhares: Museu da Pessoa, 2012. 176 p.

Francisco das Chagas Silva Souza
Instituto Federal do Rio Grande do Norte

O que had em comum entre um motorista, uma empregada doméstica,
um repentista, uma professora, uma agriculfora e um famoso jogador de fute-
bol2 O que distingue, mas também aproxima pessoas de profissdes e classes
sociais distintas@ As suas historias de vida.

A resposta pode ser frivial, mas ndo simpléria. Isso é o que perce-
bemos com base na leitura dos vinte relatos, selecionados entre os milhares
disponiveis no Museu da Pessoa, publicados na obra Todo mundo tem uma
histéria para contar, organizada pelo escritor José Santos, um dos séciosfundo-
dores desse museu.

O Museu da Pessoa esté localizado em SGo Paulo e disponibiliza
grande parte de seu acervo na internet. Criado em 1991, ele visa registrar,
preservar e fransformar, em informagdo, depoimentos sobre os frajetos de vida
de qualquer pessoa da sociedade, sem distingdes, que deseje salvaguardar
as suas memorias, liviando-a do esquecimento. Essa postura valoriza a diversi-
dade cultural e vé as experiéncias vividas pelos individuos como um patriménio
da humanidade e, por isso, dignas de ser guardadas como fonte de conheci-
mento e potencializadoras de vinculos em uma sociedade em que os lagos de
solidariedade estdo, cada vez mais, frageis.

Guiados por esse objetivo, os fundadores e organizadores do Museu
da Pessoa conseguiram, ao longo de mais de duas décadas, reunir um amplo
acervo. Sdo 16 mil depoimentos em variados suportes, 25 mil horas de gro-
vacdo em videos e cerca de 72 mil fotografias e documentos digitalizados.
Além disso, o Museu da Pessoa jé realizou 252 projetos, ganhou 19 prémios
e alcancou cerca de 50 mil professores e estudantes. Tendo sido o primeiro
no mundo desse género, ele serviu de inspiracdo para a criagdo de mais frés
semelhantes no exterior, em Portugal, no Canadd e nos Estados Unidos.
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Produto desse acervo, a obra Todo mundo fem uma histéria para con-
far foi um dos finalistas do Prémio Jabuti, em 2013, na categoria Biografia.
Assim, em meio a personagens conhecidos da nossa histéria politica, como D.
Pedro |, José Bonifécio de Andrada e Silva, Cetilio Dornelles Vargas e Carlos
Augusto Marighella, estavam 20 andnimos (excegdo feita ao ex-jogador de
futebol Rai] que resolveram narrar suas histérias de vida para os entrevistadores
do Museu da Pessoa ou deixaram os seus relatos gravados no sitio. As narra-
fivas s@o antecipadas por uma apresentacdo feita por nomes conhecidos da
literatura, do jornalismo, da dramaturgia e de outras dreas.

A organizagdo da obra n&o foi tarefa fécil, conforme afirmam, no pre-
fécio, José Santos e Karen Worcman, séciosfundadores e diretores do Museu.
As histérias, envolventes e longas, precisaram ser recontadas por franscritores,
edifores e revisores, porém com o zelo para que fossem preservados o fom das
falas, o ritmo de cada pessoa, as caracteristicas do personagem. A nosso ver,
apesar das dificuldades em realizar essa farefa, ela teve um bom desfecho,
haja vista a emogdo que esses relatos causam ao visitarmos, por meio da lei-
tura, vérios “brasis”, alguns reais e outros longe da nossa imaginagdo.

Em tempos e espacos diferenciados, as experiéncias vividas pelos
218 narradores descortinam um pais rico de memorias, estas incrustadas nas tra- 278

dicdes culturais, nos saberes e fazeres cotidianos, nas festas... SGo memadrias
que fazem emergir formas distintas de enxergar o mundo e afribuir significados
s experiéncias vividas. Memérias que contribuem para ampliar os nossos hori-
zontes e nos "descolar” de um mundo que nos é posto como se fosse o Gnico
real e possivel. Em grande parte, sGo memérias expressas por infelectuais da
fradic@o, aqueles “artistas de pensamento que, distantes dos bancos escolares
e universidades, desenvolvem a arte de ouvir e ler a natureza & sua volta”

(ALMEIDA, 2007, p. 10).

Antes de revelar tradigdes e perfis culturais das regides do Brasil, as
narrativas, apresentadas na obra Todo mundo tem uma histéria para confar,
nos afetam, seduzem, enfeiticam. Como ndo se comover, por exemplo, com
a histéria da baiana Valdete Cordeiro? Pobre, 4rfa e adotada, Valdete des-
conhecia os sobrenomes dos seus pais e a data do seu nascimento. Mesmo
assim, fez o seu aniversario em uma data célebre, 7 de sefembro,e inventou um
sobrenome: tornou-se uma Silva (2012, p. 67), como fantos outros de origens
sociais semelhantes & dela. Sem dinheiro para comprar um bolo, “[...] arrumei
uma caixinha de sapato, comprei as velas, [...] enfiei na caixa, foi meu bolo
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de aniversario”, conta. Contudo, se isso produz, no leitor, um sentimento de
compaixdo, Valdete estd longe da autopiedade e assegura que “foi uma festa
maravilhosa”.

Como essa, outras histérias também sdo carregadas de dramas e de
fraumas. Porém, seus personagens demonstram um alfo potencial de resiliéncia
e fransformam as dores em histérias de sucesso. Tomemos,como exemplo,o
relato de Roberto da Silva: criou-se na Febem, morou na rua, fez assaltos, foi
presididrio, mas, mais tarde, estudou, tornou-se mestre em Sociologia e criou
uma ONG cujo obijetivo é promover a cidadania de pessoas que, igualmente
a ele foram vitimas de exclusdo social.

O livro organizado por José Santos n&o, apenas,atesta o crescimento
e o respeito que goza, hoje, a Historia Oral, mas também revela a adapto-
¢do desta aos novos suportes de guarda e divulgacaode memadrias. Como
afirma Lévy (1999, p. 93), o ciberespaco pde em sinergia e interface fodos os
dispositivos de criagdo de informagdo, gravacdo, comunicagdo e simulagdo.
Dessa forma, esse autor previa, hd quase duas décadas: “[...] a perspectiva
da digiftalizacdo geral das informagdes provavelmente fornard o ciberespaco o
principal canal de comunicag@o e suporte de memaéria da humanidade a partir
do inicio do proximo século”.

A era digital alargou o acesso as fontes para os pesquisadores. Ela
nos permitiu produzir e usar dudios e videos, acessar on line registros orais
e escritas, publicar no ambiente virtual, guardar e compartilhar registros da
meméria. Assim, ela reduziu préticas infimistas,como a escrita de didrios geral-
mente guardados a sete chaves. Em uma época quandotudo ¢é fluido e “se
desmancha no ar”, é necessdrio dar-se a existir e se ver existente. Narrar as
experiéncias vividas, deixélas a salvo do esquecimento, cerfamente,dd oo
sujeito a sensagdo de solidez, resisténcia, forca diante das incertezas do devir.
Mesmo que seu relato anuncie fafos que, para o narrador, seja da ordem do
fracasso e da necrose, essa narrativa poderd se constituir num instrumento pelo
qual o sujeito profagonista tragard uma outra frajetéria que the proporcionard
um novo fluxo de vida.

Portanto, recorrer & Web como uma forma de quebrar o siléncio e o
anonimato parece ser a melhor saida para os que acessam o Museu da Pessoa
e ali postam as suas historias. Da mesma maneira o é para os que preferem
dirigirse ao seu espago fisico e narrar, em uma cabine, suas experiéncias de
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vida. Seja qual for a maneira escolhida, ali, diante de uma camera,é possivel
"abrirse”, afetar e enfeiticar o outro.

Prof. Dr. Francisco das Chagas Silva Souza

Instituto Federal do Rio Grande do Norte

Professor do Programa de Pés-Graduagao em Educagao Profissional
E-mail | chagos.souza@ifrn.edu.brr
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7. O fitulo deverd conter, no méximo, 100 (cem) caracteres com espaco.

8. Cada artigo poderd ter, no méximo, trés (3) autores; todos perfencentes a
grupos de pesquisas. Exigese que, pelo menos, um dos autores tenha o
fitulo de doutor.

9. O artigo, resultante de disserfagdo de mestrado e de tese de doutorado,
poderd ter, no méximo, dois (2) aufores.

10. £ exigido o fitulo de doutor para o autor cujo arfigo ndo teve a participa-

¢ao de outrem. Esse aufor precisa, também, ser integrante de um grupo de

pesquisa.
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11,

12.

13.

14

15.
16.
17.

18.

19.

20.

. A resenha (inédita) de trés a quatro laudas deverd vir com um titulo em por-

22.
23.

F exigido que o(s) autorles) integre(m) um Programa de Pés-Graduagdo em
Educagdo, além de integrarlem) um Grupo de Pesquisa.

A fitulacdo do autor, insfituicdo, cidade da insfituicdo, érgéo de lotacdo,
e-mail, grupo de pesquisa a que perfence devem constar no final do fexto,
apds as referéneias.

Escrever o sobrenome dos autores citados no corpo do frabalho.

. A citag@o, a partir de quatro linhas, deve ser recuada e seguida do sobre-

nome dols) autorles), ano e pagina.

Registror, nas referéncias, somente, os autores citados no corpo do fexto.
Escrever o nome completo dos autores e dos tradutores na referéncia.

As notas devem ter cardter unicamente explicativo e constar no final do
fexto, anfes das referéncias. Cada nota explicativa deverd conter, no
méximo, 400 (quatrocentos) caracteres.

A apreciagdo do artigo pelos pareceristas reside na consisténcia do
resumo (apresentando, necessariamente, objefivo, referencial tedrico e/ou
procedimento metodoldgico e resultados); consisténcia interna do trabalho
(com relacdo ao objetivo, referencial feérico e/ ou procedimento metodol-
gico e aos resultados); consisténcia do fitulo (com relacdo ao conhecimento
produzido); qualidade do conhecimento educacional produzido (com
relacdo & densidade analitica, evidéncias ou provas das afirmagdes apre-
sentadas e ideias conclusivo-analiticas); relevancia académica e cienfifica
(com relagdo aos padrdes de uma pesquisa cientifica); originalidade do
frabalho para a drea de Educagéo e adequagdo da escrita & norma culta
da lingua portuguesa.

Caso necessdrio, o arfigo aprovado serd submetido a pequenas correcdes
visando & melhoria do texto.

Cada aufor(a) de artigo receberd um exemplar da Revista.

fugués e inglés (negrito e caixa baixa) e a referéncia do livio resenhado.
Cada resenha poderd fer no maximo dois (2) autores.

A apreciagdo da resenha reside na sua clareza informativa, critica e crf-
ficoinformativa; apresentacdo do conhecimento produzido para drea de
Educacdo; consisténcia na exposicdo sintética do conhecimento do livro
resenhado; adequacdo da escrita & norma culta da lingua portuguesa e as
Normas da Revista Educacdo em Questdo.
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24. Cada autor(a) de resenha receberd um exemplar da Revista.

25. O documento histérico deve vir acompanhado de uma apresentacdo em
forno de 7 linhas ou 100 palavras.

26. O artigo enviado para a Revista Educacdo em Quest@o serd submetido &
apreciacdo do Conselho Editorial, que analisa sua adequag@o as Normas
e & Politica Editorial da Revista e decide por seu envio ao avaliador (que
emite parecer s cegas) ou sua recusa prévia.

27. A politica de ética de publicagdo da Revista: i) obedece & Resolugdo n®
196/1996, do Conselho Nacional de Satde, que esfabelece as normas
regulamentadoras sobre pesquisas envolvendo seres humanos; ii) procede
0o envio para ofs) autor(es) do parecer conclusivo do arfigo.

28. A Revista Educagdo em Questdo reservase ao direito de ndo publicar arti
gos e resenhas de mesma autoria (ou em co-autoria) em infervalos inferiores
hé dois anos.

29. A Revista Educacdo em Questdo ficam reservados os direitos autorais no
focante a todos os artigos nela publicados.

30. Os arfigos devem ser enviados para | http://periodicos.ufm.br/educaca-
oemaquestao e para email | eduguestao@ce.ufm. br

31. Cada nimero da Revista Educagdo em Questdo compreende de oito a
dez artigos.

32. O procedimento para envio do artigo no Portal de Periddicos Eletronicos
da UFRN, pela primeira vez, compreende: aba "Cadastro” (registrar todos
os dados solicitados tanto como autor e como leitor); aba "Pégina do usu-
4rio" (clica no link "autor" e, depois, em "nova submiss@o') para o envio
do texto do artigo. A declaracé@o deve vir anexada no item "Passo 4"
(Transferéncia de documentos suplementares). Anexo 1.

33. As mencdes de autores no texto subordinar-se-do as Normas Técnicas da
ABNT — NBR 10520, agosto 2002. Exemplos: Teixeira (1952, p. 70);
(TEIXERA, 1952] e (TEIXEIRA, 1952, p. /1).

34. As referéncias, no final do fexto, precisam obedecer as Normas Técnicas

da ABNT, NBR 6023, agosto 2002. Exemplos:

Livro

AZEVEDO, Fernando de. A cultura brasileira. 6. ed. Rio de Janeiro: Editora
UFR): Brasilia: Editora UNB, 1996.
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Capitulo de livro

SOARES, Magda. Alfabetizacdo: o saber, o fazer, o querer. In: MORTATTI,
Maria do Rosdrio longo; FRADE, Isabel Cristina Alves da Silva (Org.).
Alfabetizacéo e seus sentidos: o que sabemos, fazemos e queremos2 Marilia:
Oficina Universitaria; Sao Paulo: Editora Unesp, 2014.

Periddico

DISCURSO de posse do professor Anisio Teixeira no Insfituto Nacional de
Estudos Pedagégicos. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rio de
Janeiro, v. 17, n. 46, p. 69-79, abr./jun. 1952.

LOURENCO FILHO, Manuel Bergsirdm. Antecedentes e primeiros tempos do

INEP. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rio de Janeiro, v. 42, n. 95,
p. 817, jul./set. 1964,

Tese e dissertacdo

AIMEIDA, Stela Borges de. Educagéo, histéria e imagem: um estudo do colégio
Anténio Vieira através de uma colecdo de negativos em vidro dos anos 20-30.
1999. 284f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de Pés-Graduagdo em

Educacdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1999.

SOUZA, José Nicolau de. As liderancas comunitdrias nos movimentos de
educagdo popular em dreas rurais: uma "questdo” desvendada. 1988.
317f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Pos-Graduagao
em Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 1988.

Monografia

MOREIRA, Keila Cruz. Grupos escolares — modelo cultural de organizacdo
(superior) da instrugdo priméria (Natal, 1908-1913). Natal, 1997, 59 f.
Monografia (Especializacdo em Educagdo) — Programa de Pés-Graduagdo em

Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 1997
Trabalho apresentado em congresso

ARAUJO, Marta Maria de: MEDEIROS NETA, Olivia Morais de: FIGUEIREDO,
Franselma Fernandes. Oréculols) de vida terrena e postmortem (CaicéRn,

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 54, n. 41, p. 281-287, maio/ago. 2016



Normas

século X|X). In: CONGRESSO INTERNACINAL SOBRE PESQUISA AUTO
(BIOGRAFICA), 3; 2008, Natal. Anais... Natal: Universidade Federal do Rio
Grande do Norfe, 2008.

Entrevista
ANTONIO. Entrevista. Natfal, 5 maio. 2010.

Artigo ou matéria de Jornal

CUNHA, Rafra Mércia da; SANTOS, Nilzete Moura. Educacdo e familia. O
Estado de S. Paulo, SGo Paulo, p. 4, 15 set. 2013.

Documentos eclesidsticos

FREGUESIA DA GLORIOSA Sant'Ana do Seridé. Termo de matriménio de Ana
Joaquina do Sacramento e Francisco Correia d'Avila. Vila Nova do Principe,
1812. In: MEDEIROS FILHO, Olavo de. Velhas familias do Seridé. Brasilia:
Centro Gréfico do Senado Federal, 1981.

FREGUESIA DA GLORIOSA Sant'Ana do Seridé. Assento de ébito de Caetano
Barbosa de Aradjo. Vila Nova do Principe, 1842. In: MEDEIROS FILHO,

Olavo de. Velhas familias do Seridé. Brasilia: Centro Grafico do Senado
Federal, 1981.

Testamento

SILVA, Caetano de Souza. Testamento. Caicd,/Freguesia da Gloriosa Senhora
Sant'Ana, 1890. (Documento manuscrito de 22 de julho de 1890, sob a

guarda do laboratério de Documentacdo Histérica do Centro de Ensino

Superior do Seridd,/LABORDOC - Caicd).

Testamentos e autos de contas

NASCIMENTO, Joaquina Maria do. Testamento e autos de contas. Vilo
do Principe /Freguesia da Gloriosa Senhora Sant’/Ana, 1850. (Documento
manuscrito de 20 de agosto de 1850, sob a guarda do Laboratério de
Documentagéo Histérica do Centro de Ensino Superior do Seridd,/IABORDOC

— Caicd).

SACRAMENTO, Ana Batista do. Testamento e autos de contas. Cidade
do Principe/Freguesia da Gloriosa Senhora Sant’Ana, 1873. (Documento
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manuscrito de 2 de outubro de 1873, sob a guarda do laboratério de
Documentagao Histérica do Centro de Ensino Superior do Seridd,/LABORDOC

— Caico).

Legislagdo educacional, Constituicdo, mensagem governamental
BRASIL. Decreto n° 19.444, de 01 de dezembro de 1930. Dispde sobre os ser-

vicos que ficam a cargo do Ministério da Educacdo e Satde Piblica, e dé outras
providéncias. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/d 19444,
pdf> Acesso em: 13 fev. 2013.

. Decreto n® 20.772, de 11 de dezembro de 1931. Autoriza o Convénio
enfre a Unido e as unidades da federagdo, para o desenvolvimento e padroniza-
¢do das estatisticas educacionais. Disponivel em: <http://www?2.camara.leg.br/

legin/fed/decret/ 1930-1939/him> Acesso em: 13 fev. 201 3.

. Constituicoes Brasileiras (1934). Brasilia: Senado Federal e Ministério
de Ciéncia e Tecnologia, Centro de Estudos Estratégicos, 2001 (Ronaldo Poletti —
Organizador, v. 3).

. Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil (10 de novembro de 1937).
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/ .htim>
Acesso em: 26 mar. 2013.

Decreto-Lei n° 868, de 18 de novembro de 1938. Cria, no Ministério
da Educagdo e Saide, a Comissdo Nacional de Ensino Primario Disponivel em:
<http://www?2 .camara.leg.br/legin/fed/declei/ 1930-1939 /html> Acesso
em: 29 mar. 2013.

. Decreto-Lei n° 4.958, de 14 de novembro de 1942. Institui o Fundo
Nacional do Ensino Primdrio e dispde sobre o Convénio Nacional de

Ensino Primario. Disponivel em: <http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/
declei/1940-1949/ html> Acesso em: 25 mar. 201 3.

. Constituicoes Brasileiras (1946). Brasilia: Senado Federal e Ministério
de Ciéncia e Tecnologia, Cenfro de Estudos Estratégicos, 2001 . (Aliomar Baleeiro
e Barbosa Lima Sobrinho — Organizadores, v. 5).

. Mensagem apresentada ao Congresso Nacional pelo Presidente da
Republica, Getilio Domelles Vargas na abertura da sessdo legislativa de 1951.
A educacéo nas mensagens presidenciais. Brasilia: MEC/INEP, 1987 (v. 1,
1890-1986).
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. Mensagem apresentada ao Congresso Nacional pelo Presidente da
Republica, Juscelino Kubitschek de Oliveira na abertura da sessao legislativa de
1957 A educacdo nas mensagens presidenciais. Brasilia: MEC/INEP, 1987.
(v. 2, 1890-19806).
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