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APRESENTACAO

Este livro digital foi organizado a partir de estudos, debates e
reflexdes desenvolvidos no ambito do grupo de pesquisa “Politicas,
Gestao e Inclusao Escolar: contextos e processos sociais”. O grupo
tem desenvolvido estudos na 4rea de educagao especial e inclusao
escolar, com enfoque nas politicas e nos processos de gestao da
educacao, considerando os diferentes contextos e processos
histérico-sociais. Estuda processos de interdependéncias nas
relagdes humanas nos percursos histéricos e sociais. Produz
investigacOes relacionadas as figuragdes entre individuos e
sociedade no processo civilizador, a partir da perspectiva tedrica de
Norbert Elias.

Articulados os debates do grupo de pesquisa ao processo de
formagao de Conselheiros Municipais de Educacdo, desenvolvido
durante o curso intitulado “Formacao Continuada para
Conselheiros Municipais de Educagao”, ofertado pela Universidade
Federal do Espirito Santo (Ufes), pudemos sistematizar neste livro
digital artigos que contribuirao para o processo de reflexao sobre as
politicas publicas no ambito dos Municipios e dos Estados.

O Curso Formagao Continuada para Conselheiros Municipais
de Educacdo foi uma acao desenvolvida pela UFES, por meio do
Centro de Educacao (CE), em parceria com o Ministério da Educagao
(MEC), a Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
(Undime-ES) e a Unido Nacional dos Conselhos Municipais de
Educacao (Uncme-ES), cujo objetivo foi capacitar profissionais que
contribuissem com o fortalecimento das acdes dos Conselhos
Municipais de Educacao.

O curso foi destinado para os Conselheiros Municipais de
Educacao em efetivo exercicio, e Técnicos pertencentes ao quadro
efetivo das Secretarias de Educa¢ao dos municipios do Estado do



Espirito Santo, especialmente os que ainda nao haviam instituido
Conselhos Municipais de Educagao.

Primordialmente, o curso procurou qualificar a atuagdo de
Conselheiros de Educacao e Técnicos das Secretarias de Educacao
em relagdo a agdo pedagdgica escolar, a legislagao e aos mecanismos
de financiamento, repasse e controle do uso das verbas da educagao,
de modo a tornar os Conselhos Municipais de Educagao instancias
efetivas de proposicdo, fiscalizagdo e normatizagao das praticas
educacionais para que este se fortaleca enquanto ldcus de didlogo e
mediagdo entre o poder publico e a sociedade, afim de alcangar a
gestao democratica e a qualidade social da educagao publica.

Nessa perspectiva, os textos aqui sistematizados congregam
diferentes tematicas que articulam debates e reflexdes que
contribuem com o propdsito supracitado. Promovendo didlogos que
articulam a Educacao Basica e o Ensino Superior, o livro “Inclusao,
processos escolares e praticas educativas no contexto da educagao
basica e do ensino superior”, é iniciado com o artigo produzido por
Elaine de Carvalho que aborda o poder publico estatal e as politicas
educacionais de correcao do fluxo escolar no municipio da Serra-ES.
Compreende que a defasagem ¢ uma consequéncia de dois
elementos: a interrupg¢ao dos estudos e/ou a reprovacao. Por sua vez,
a manifestacdo da defasagem desvela o “fracasso escolar”, e,
portanto, as politicas educacionais de enfrentamento a esse
fendmeno. Argumenta que as politicas educacionais tém
caracteristicas paliativas e focadas na resolucao rapida e superficial
do problema, desconsiderando as complexidades socioldgicas que
levam ao “fracasso escolar”.

O segundo artigo, escrito por Tania Marcia Zulke Franco e
Rayner Raulino e Silva, analisa o Projeto Politico Pedagogico de uma
Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio do municipio de
Boa Esperanca-ES, focalizando as desigualdades sociais. Considera
as desigualdades sociais como produto de um conjunto de relagoes
pautadas na propriedade como um fato juridico e também politico.



Assim, as politicas publicas tém grande responsabilidade pela
produgao de desigualdade no contexto da sociedade.

Na sequéncia, Alexsandra Holz Rossin e Rayner Raulino e Silva
discutem a construcédo do curriculo escolar diante das situagdes de
pobreza e desigualdade social no municipio de Vila Pavao/ES.
Investigando de que forma o curriculo escolar é construido,
destacam a sua importancia como um instrumento que pode
contribuir para levar novas perspectivas de aprendizagem e de vida,
aos alunos que vivem a condi¢ao de desigualdade.

O quarto artigo “Relagdo familia e escola: civilizagao, poder e
deficiéncia”, escrito por Reginaldo Célio Sobrinho e Edson
Pantaleao, apresenta resultados de uma pesquisa desenvolvida em
uma escola publica municipal de Vitéria-ES, que objetivou
compreender como se expressa a balanga de poder na relagao familia
e escola em um contexto de escolarizagao do aluno com deficiéncia.
Revela discussdes oriundas das reunides de um Férum de familias
instituido na escola. Destaca que as interdependéncias na equipe de
coordenacao do férum, possibilitaram a constitui¢ao de figuragoes
que aproximavam familiares e profissionais do ensino em torno de
debates que preocupavam uns e outros, produzindo sentimentos de
pertencimento e de empoderamento dos pais na equipe
coordenadora.

Estefania Wolfgrann Miranda; Nubia Rosetti Nascimento
Gomes e Edson Pantaledo, no quinto artigo, escrevem sobre a
relacdo entre pedagogo e aluno no ensino médio. Expressam
experiéncias e praticas pedagdgicas em uma escola da rede estadual
de ensino do Espirito Santo. Analisam os contornos da relagdo
pedagogo/aluno no cotidiano escolar, conferindo importancia as
praticas pedagogicas voltadas diretamente para o aprendizado do
aluno. Discutem sobre as diferentes fun¢des que o pedagogo vem
desempenhando na atualidade, bem como compreendem os modos
de participagao desse profissional na vida escolar de estudantes.

Potencialidades da  articulacito  museu-escola e a
(des)profissionaliza¢dao dos educadores museais, € o que compde o



sexto artigo deste livro. Escrito por Jonathan Pires Janjacomo e Geide
Rosa Coelho discorre sobre os usos e potencialidades dos espagos
cientifico-culturais na articulagdo entre museu e escola e apresenta,
em especifico, os Centros de Ciéncia, Educagao e Cultura de
Vitoria/ES.

No sétimo artigo, Larissa Littig Francisco e Edson Pantaleao
discutem os processos inclusivos na Universidade Federal do
Espirito Santo. Analisam como a universidade tem se organizado
para a garantia do acesso e da permanéncia do sujeito publico-alvo
da Educagdao Especial no ensino superior. Destacam que a
universidade estd num processo de instituir os movimentos
inclusivos, entretanto muito ha o que se fazer para a concretizagao
da participacdo desse publico de alunos nos diversos espagos onde
0 ensino, a pesquisa e a extensao de materializam.

Em seguida, no oitavo artigo, Mario de Jesus Xavier e Edson
Pantaledo fazem um debate sobre sentidos de inclusao e/ou exclusao
nas realidades brasileira e mexicana. O artigo compde um estudo
comparado no ensino superior. Analisando essa tematica em uma
universidade brasileira e outra mexicana, os autores destacam que
tanto na Universidad Veracruzana quanto na Universidade Federal
do Espirito Santo, os discentes demonstram-se como fontes
necessarias para a reflexdo sobre a tematica da inclusao nos
diferentes processos individuais e sociais.

A formacgao didatico-pedagogica de docentes da Universidade
Federal do Espirito Santo € o nono artigo, escrito por Carla Briseida
Choque Villarroel Silva e Reginaldo Célio Sobrinho. Analisa
aspectos da implementagdo do curso de desenvolvimento e
aperfeicoamento: “Formacao Didatico-Pedagdgica de Docentes da
UFES” realizado em 2015. Destaca os dilemas vividos pelos docentes
em suas agOes cotidianas, relativos as praticas pedagogicas.

Ainda analisando questdes relativas ao ensino superior, no
décimo artigo Guilherme Horstmann; Pablo Ziolkowski e Edson
Pantaledo abordam o acesso de alunos publico-alvo da educagao
especial na Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Destacam



que em decorréncia do reconhecimento do direito a educagao escolar
e da expansao do acesso ao ensino superior, a Educagao Especial,
desde os anos de 1990 acompanha direcionamentos de politicas
especificas para essa drea, tanto na Educagao Basica, quanto no
Ensino Superior. No debate, analisam as condi¢des de acesso e os
servigos prestados aos alunos publico-alvo da educagao especial na
Universidade Federal do Rio grande do Sul.

Finalizando o livro, no décimo primeiro artigo, José Maria Justo
e Silvani da Silva Wingler escrevem sobre o uso de farmacos
psicoestimulantes por universitarios. Procuram refletir sobre os
possiveis fatores que estao associados a pratica do uso desses tipos
de drogas. O artigo destaca as razdes e justificativas utilizadas pelos
universitarios sobre o consumo dessas drogas, revelando que um
dos principais motivos € o desejo de melhoria da producao e do
desempenho cognitivo em universitdrios. Revelam ainda que a
melhoria do desempenho nas atividades que envolvam habilidades
cognitivas, a cobranca social por resultados e a necessidade de
realizar bem um grande nuimero de tarefas para ser aceito pelo
grupo, foram os principais motivos que mais levaram esses jovens a
fazerem uso de drogas psicoativas para fins de melhoria do
desempenho académico.

Esta obra, entdo, com suas diferentes tematicas, traz para o
debate aspectos que contribuem com os profissionais da educagao,
no sentido de poderem delinear praticas educativas nos contextos
das institui¢oes de ensino. Além disso, evidencia elementos para se
projetar politicas publicas para a garantia dos direitos sociais,
especificamente, educacionais.

Desejamos a todos uma 6tima e proveitosa leitura!

Edson Pantaleio
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POLITICAS EDUCACIONAIS DE
ENFRENTAMENTO AO “FRACASSO ESCOLAR”:
ALGUMAS CONTRIBUICOES SOCIOLOGICAS

Elaine de Carvalho!

Introdugao

Este artigo é parte da dissertacdo de mestrado intitulada “O
poder ptblico estatal e politicas educacionais de corre¢ao do fluxo
escolar no municipio da Serra-ES”. Nosso objetivo aqui € o de propor
um debate acerca do “fracasso escolar” e de algumas politicas
educacionais que se contextualizam com essa tematica. Esse debate
se da por meio de uma revisao de literatura, tendo como leituras
iniciais alguns autores cldssicos, como Bourdieu e Passeron (1975),
Le Gall (1978), Esteban (2002), Patto (1999), Charlot (2000).

Tinhamos, como pergunta central da dissertacdo, quais seriam
as politicas e/ou agdes que visavam a questao da problematica da
defasagem escolar no municipio da Serra entre 2011 e 2015. Porém,
buscando em nossas analises, ndo sobrepor as micropoliticas as
macropoliticas, nem vice-versa, compreendendo, assim, o contexto
historico da atual figuragao do Estado neoliberal que permeia, entre
outras questoes, as politicas publicas em educacdo, tanto na
conjuntura da municipalidade, da Unido e das relagoes
internacionais.

Para tanto, a metodologia empregada para o desenvolvimento
da dissertacao seguiu primeiramente pelo caminho da pesquisa
exploratdria, uma vez que foi preciso obter uma certa familiaridade
em relacao ao contingente de estudantes em defasagem escolar no
municipio da Serra-ES entre 2011e 2015e as politicas e/ou a¢des que

! Mestra em Educacao pela Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes). Docente
da Faculdade Brasileira (Fabra — Serra/ES) e professora de Histéria da Rede
Municipal da Serra/ES. carvalhohistoria@gmail.com.

13


mailto:carvalhohistoria@gmail.com

foram desencadeadas acerca dessa tematica no municipio estudado.
Salientamos que, conforme nos afirma Gil (2010, p. 27), “[...] as
pesquisas exploratorias [..] tém como principal finalidade
desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista
a formulagdo de problemas mais precisos ou hipoteses pesquisaveis
para estudos posteriores”. Assim fizemos na primeira etapa de
nossa investigagao: analisamos documentos nacionais e municipais
para, dai em diante, ter uma visao mais definida sobre nosso tema.
S0 assim, foi possivel prosseguirmos.

Na segunda etapa da investiga¢do, nossa metodologia seguiu
pelo caminho analitico descritivo por meio da realizacao de 24
entrevistas com membros de nove comunidades escolares e técnicos
da Secretaria de Educagdo. O trabalho descritivo, em geral,
caracteriza-se por procurar status, opinides ou projegoes nas
respostas obtidas. H4 a premissa de que os problemas podem ser
resolvidos e as praticas melhoradas. Dessa maneira, segundo Selltiz
et al. (1965), a pesquisa analitica descritiva busca descrever um
fendmeno ou situagdo em detalhe, permitindo ndo s6 abranger as
caracteristicas de um individuo, uma situagao ou um grupo, bem
como desvendar a relacdo entre os eventos.

Para fundamentarmos nossas analises, buscamos os aportes
socioldgicos de Norbert Elias, como a compreensao da inexisténcia
de abismos entre individuo e sociedade, havendo, assim, o juizo de
que as analises socioldgicas devem ocorrer por meio da concepgao
das interdependéncias entre as diversas redes figuracionais que sao
constantemente tecidas.

Foi necessario também buscar na literatura alguns conceitos
amplamente debatidos, tais como a defasagem e o “fracasso
escolar”, para, a partir dai, ampliarmos a discussdo. Dessa maneira,
este artigo se caracteriza como parte de nossa revisao de literatura,
a qual realizou, de forma integrativa, o debate entre alguns autores
consagrados e nossas proprias andlises, sempre buscando nosso
embasamento na sociologia figuracional. A revisao de literatura
integrativa pode ser uma ferramenta para as pesquisas que se

14



desenham nas andlises teoricas e empiricas, “[...] podendo ser
direcionados a definigio de conceitos, identificacdo de lacunas nas dreas de
estudos, revisdo de teorias e andlise metodoldgica dos estudos sobre um
determinado tdépico” (INSTITUTO DE PSICOLOGIA - USP -
BIBLIOTECA DANTE MOREIRA LEITE).

Também, embasados na literatura analisada e em dados
documentais, buscamos definir alguns conceitos tradicionalmente
usados.

Definindo Conceitos

Neste artigo, usamos alguns termos dos quais acreditamos se fazer
necessario certos esclarecimentos, tendo em vista a forma como
comumente tais expressdes sao conceituadas na literatura em geral.
Assim, a ideia sobre “fracasso escolar” tradicionalmente é abordada
como a composi¢ao dos fendmenos de reprovacao e evasao. Por sua,
vez, termos como reprovagao/aprovacao tém sido utilizados na
literatura, inclusive nas tabelas oficiais de estatisticas educacionais,
como aquilo que se refere ao resultado alcancado pelo estudante dentro
do ano letivo. Caso esse resultado seja o da reprovagao, o mesmo aluno
se torna, entao, repetente no ano letivo seguinte. Dessa maneira,
segundo o INEP (2016), o estudante que, por dois ou mais anos, se
encontra em atraso escolar entra nas estatisticas como estudante em
defasagem idade-série(ano), sendo, nesse sentido, tratados também
como sindbnimos os termos defasagem escolar e atraso escolar.

Ja as palavras evasao/abandono/desisténcia sao amplamente
utilizadas nas referéncias estatisticas para designar a situacao do
estudante que, matriculado regularmente na escola, deixa de
frequenta-la (abandonando-a ou desistindo de sua matricula), cuja
auséncia, no fim do ano letivo, é caracterizada como evadido. No
entanto, preferimos abordar tal fato por um prisma diferente:
segundo Coimbra (2008), seria mais adequado usar o termo
interrupgdo escolar, e nao evasao/abandono ou desisténcia, pois a
ideia de interrupgdo consideraria as condi¢des socioldgicas que
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forcam ou induzem a saida do estudante da escola. Portanto, neste
trabalho, preferimos também essa terminologia.

Por seu turno, o termo fluxo escolar refere-se a trajetdria do
estudante na educagao bésica. Se pensarmos na analogia do fluxo de
um 1io e se, em seu percurso, hdo se encontrarem barreiras, o leito
desse rio flui sem impedimentos. Essa associagao é estabelecida com
o termo fluxo escolar, em que o “ideal” seria que ndo houvesse
interrupgdes nas trajetdrias estudantis nem muito menos reprovagoes,
deixando fluir o percurso do alunado ano a ano. No entanto, tal
realidade é inexistente e, a cada fim de ano letivo, as escolas se pdem
a organizar (mediante resultados de evadidos e reprovados) o
“fluxo”, ou seja, a concepgao das turmas que devem ser formadas de
acordo com a previsao desses resultados e novas matriculas.

Assim, quando tratamos de politicas de corre¢ao do fluxo, nos
referimos aquelas politicas que levam, de diversas formas, o
estudante ao estado de atraso escolar e a voltar para o seu “fluxo”
regular de ensino, equiparando sua idade a série “esperada” em que
ele deveria estar. No mesmo sentido, quando dissemos que existem
politicas que visam a nao interrupcao do fluxo escolar, referimo-nos
aquelas que implantam mecanismos de nao reprovagao, eliminando,
assim, o maior dos quesitos que poderiam criar barreiras para esse
fluxo.

Apds tais esclarecimentos, queremos problematizar um dos
termos em questdao: o “fracasso escolar”, que neste texto
empregamos sempre entre aspas, a0 mencionarmos tal expressao,
por sentirmos certo desconforto, conforme discutiremos a seguir.

“Fracasso Escolar”: da Escola ou da Politica Educacional?
Fundamentados na literatura analisada, procuramos
problematizar o proprio termo “fracasso”: existe realmente um

“fracasso escolar”? Esse “fracasso” (se existe) € da escola, da familia,
do estudante ou da politica educacional?
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Marcamos as décadas de 1970 e 1980 como um periodo de
efervescéncia académica quanto ao tema. Nesse sentido, sociélogos
como Althusser, Bourdieu e Passeron influenciaram grandemente o
pensamento dos estudiosos dessa area. Assim, a ideia da escola
como um aparelho ideoldgico do Estado, defendida por Althusser,
fortalecia a concep¢do de uma escola que serviria apenas para
legitimar as relagdes de dominagao no sistema de classes, e, assim,
todos os problemas que a educagao publica enfrentava eram vistos
por esse prisma. No mesmo periodo, as ideias dos socidlogos Pierre
Bourdieu e Passeron foram fortes influéncias para os pesquisadores
da educacgao, que analisavam o “fracasso escolar” mediante as
diferentes posi¢Oes dos sujeitos na estrutura social, demonstrando
como a escola perpetuava as desigualdades sociais pela transmissao
da heranga cultural das classes dominantes (ALVES, 2007).

Assim, destacamos a teoria da violéncia simbdlica desenvolvida
por Pierre Bourdieu (1989), a qual defendia a ideia de que a escola é
um local de reproducao cultural das desigualdades sociais presentes
na sociedade, ratificando as diferencas, em vez de transforma-las.
Por essa ldgica, as criancas de familias com um capital cultural
proveniente das classes dominantes estariam mais sugestivas as
aprendizagens dos contetidos ensinados pela escola, uma vez que
ela é um l6cus de reproducao social. Da mesma maneira, as familias
de condi¢bes menos abastadas e sem capital cultural teriam o
fracasso na escola como trajetdria quase inevitavel. Isso, entdo, se
traduz em uma “Violéncia Simbolica” (BOURDIEU, 1989), pois a
cultura dominante seria a referéncia arbitraria para o sucesso ou
insucesso escolar. Por essa visao, a escola nao respeitaria os valores
e 0s saberes das camadas populares, visto que suas criangas seriam
interpeladas a aprender novos padroes e modelos de cultura. Por
essa mesma logica, comungam dessa teoria Stival e Fortunato:

[...] é evidente que para os alunos filhos das classes dominantes alcangar o
sucesso escolar torna-se bem mais facil do que para aqueles que tém que
desaprender uma cultura para aprender um outro jeito de pensar, falar,
movimentar-se, enfim, enxergar o mundo, inserir neste processo para se
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tornar um sujeito ativo nesta sociedade (STIVAL; FORTUNATO, [s.d.], p.
12003).

Por sua vez, André Le Gall (1978, p. 24) também compartilha das
ideias de Bourdieu afirmando:

Perante um insucesso — numa redacao, por exemplo —, a familia burguesa
ajuda o aluno a levantar a sua moral, invocando o futuro. Relembra a
seguranca de sua fortuna, e o exemplo do pai, aluno considerado mediocre,
mas que, no entanto, se saiu muito bem, ou do irmao obrigado a repetir anos
escolares, mas cuja recuperagao foi tao boa, que acabou por se licenciar em
Direito. Perante o mesmo tipo de insucesso escolar, a familia operaria ou
camponesa actua de modo diverso: denunciam as ambigGes excessivas com
que quiseram influencia-la, nas quais nunca tinha acreditado muito devido a
sua consciéncia de classe inferior.

Portanto, estudiosos como Le Gall seguem pelo caminho das
“deficiéncias culturais”, ou seja, enunciando que a auséncia de uma
cultura burguesa, no seio familiar das classes proletdrias, marcaria o
individuo em sua falta de perspectiva de vida profissional para além
daquelas que eram evidenciadas por seus pais, reproduzindo, assim,
um modo de vida e de sentimentos de inferioridade. Nessa mesma
logica, podemos citar Déris Costa (1993, p. 58), que dialoga com
esses pensadores, quando afirma:

As “histdrias de vida’ dessas criangas mostram que as dificuldades e fracasso
enfrentado na escola ndo sao exclusividade delas. Sdo problemas de toda a sua
familia, pois, em geral poucos chegam a cursar até a 5 série do (antigo) 1°
Grau e estao sempre defasados em idade, devido as seguidas repeténcias.
Além disso, os pais, por sua vez, sdo, na maioria, semi-alfabetizados (quando
nao alfabetizados) e os que muito conseguiram nao chegaram a concluir o 1°
Grau.

As pesquisas acima mencionadas, como a de Costa, sao
importantes para compreendermos como uma linha de raciocinio
teorica foi seguindo desde Bourdieu, adentrando a academia
brasileira e influenciado pensadores na década de 1990 e nas
décadas seguintes, como também podemos perceber no pensamento
de Maria Teresa Esteban.
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Dessa forma, Esteban (2002) parte do principio de que ha uma
cultura hegemonica impositiva na escola e que isso cria uma situagao
de choque cultural com os alunos que ndo pertencem a cultura
dominante. Por isso, Esteban (2002) salienta a importancia em
(re)conhecer toda uma cultura (outra) que vai além daquela
hegemonizada. Em vista disso, o aluno que nao sabe “fracassa”’, na
verdade ele desconheceria uma determinada produgao cultural da qual
os agentes educacionais sao dominantes. Por sua vez, esses agentes,
muitas vezes, desconheceriam a riqueza de saberes construidos
mediante experiéncias, realidades e objetivos de vida que fogem dos
padrdes normalizantes da escola. Portanto, o “fracasso escolar” estaria
relacionado intimamente com o choque cultural promovido
dicotomicamente entre quem ensina e quem aprende.

Assim também Patto (1999) afirma que hd uma tendéncia a
apresentar a caréncia cultural do aluno como explicagdo para o
“fracasso escolar”. O problema, portanto, estaria focado no préprio
aluno, convergindo, dessa forma, concepgdes preconceituosas que
estereotipam as classes sociais mais baixas com as concepgdes
biologizantes (previamente existentes) que, de toda maneira,
culpabilizam o individuo (PATTO, 1999). Segundo Patto (1999), os
primeiros especialistas que, desde o fim do século XVIII, se
ocuparam de casos de dificuldade de aprendizagem foram os
médicos com grande desenvolvimento das pesquisas médicas e
bioldgicas, especialmente da psiquiatria. A partir dai, desenvolveu-
se o conceito de “anormais escolares”, cujas causas do fracasso eram
exclusivamente procuradas em alguma anormalidade organica.

Nesse mesmo sentido de analise, Pantaledo (1999) também destaca
os estudos de Moysés e Collares (1992), Parente e Ranfia (apud SCOZ
et al., 1987), em que discutem o termo “dificuldade de aprendizagem”
e afirmam que muito do que se tem caracterizado na escola como
disturbios de aprendizagem, focalizando a condigao clinico-médica
para que o aluno se desenvolva, sdo, na verdade, confusdes que
inserem em um mesmo grupo todos os que apresentam diferengas “do
padrao” em seu comportamento. Assim, aquele que demonstra alguma
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dificuldade no processo de aprendizagem seria classificado por algum
tipo de disttrbio, caracterizando a biologizagao do processo educativo.
Eis, portanto, a importancia dos estudos por meio da perspectiva
socioldgica de Bourdieu, pois este inovou, ao desfocar o “problema”
para as questdes sociais, sem negar, com isso, a existéncia dos fatores
bioldgicos.

Por outro lado, Bernard Charlot publicou o livro Da relagdo com
o saber: elementos para uma teoria (2000), em que contribui, de forma
significativa, para as andlises socioldgicas a respeito do chamado
“fracasso escolar”, colaborando também na superagao das analises
prioritariamente biologizantes. Porém, Charlot tece criticas as
teorias que tém na caréncia cultural seus principais argumentos.

Esse tedrico passou a questionar a propria nogao de “fracasso
escolar”, pois, para ele, trata-se de um objeto de pesquisa inexistente
por si s6. Para esse autor, o que na verdade existe sao situagdes de
fracasso, ou seja, histdrias escolares que terminam mal. No entanto,
ele acredita que “[...] é verdade que os fendmenos designados sob
essa denominagao sao mesmo reais” (CHARLOT, 2000, p. 16).
Assim, sua preocupacao de estudo se direciona nao a entender o
“fracasso escolar” (uma vez que ele nao existe), mas a compreender
a relagao dos alunos com o saber.

Em face disso, analisando os fendmenos que se manifestam nessas
histérias escolares malsucedidas, Charlot (2000) explica que, nas
décadas de 1960-1970, esses fendmenos foram analisados por meio da
diferenca que se estabelecia entre os estudantes: aqueles em situagao de
éxito e os em situagdo de “fracasso escolar”. Essas pesquisas que
marcam as diferencas de posicOes entre os sujeitos contribuiram para
ampliar a afirmativa que “[...] os alunos em situagao de fracasso
padecem de deficiéncias socioculturais: a posi¢ao torna-se, entao,
origem e a diferenca é vista como falta” (CHARLOT, 2000, p. 17). Nesse
caso, o problema seria avaliado de fora para dentro, mas limitando-se
a compreendé-lo sob uma tnica perspectiva.

Segundo Charlot (2000), as sociologias que analisaram o
“fracasso escolar” por meio das diferengas de posigdes entre os
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alunos estariam longe de dar conta dos fendmenos evocados pela
situagao de fracasso. Em geral, pesquisadores como Bourdieu e
Passeron, Baudelot, Establet Bowles e Gintis (apenas para citar
alguns) tiveram em comum a preocupagao em querer entender por
que os alunos sao levados a ocupar esta ou aquela posi¢ao no espago
escolar. Assim, muitas vezes, a leitura que se tem desses tedricos
levou a uma crenga de que o problema estaria na origem social, de
deficiéncias e de causalidade (CHARLOT, 2000).

Assim, por exemplo, quando trazemos a tona a problematica do
“fracasso escolar”, Charlot (2000) tece criticas as teorias que
responsabilizam o individuo estigmatizado pelo insucesso como
alguém deficiente sociocultural. Nesse sentido, a sociologia
figuracional pode também contribuir para o nosso entendimento
sobre esse individuo estudante em situagao de defasagem escolar,
que deve ser pensado em redes de entrelacamentos sociais, e nunca
como alguém isolado em seu percurso de individualidade.

Em Elias (1994), primeiramente destacamos a sua contribuicao
em explicar a formacao da sociedade e do individuo sem a rigidez
que separa um do outro, ou um como formador do outro. Esse autor
nos apresenta um conceito de sociedade que foge das abordagens
socio-historicas, porque esse tipo de abordagem apresenta uma
explicagao (sobre a formacao da sociedade) muito ltcida, como se,
desde o inicio da formacao social, as pessoas soubessem o rumo a
que o processo levaria; por exemplo, a ideia de progresso como algo
inevitavel para a sociedade ocidental. Assim, dando a entender que
haveria uma linearidade dessa formacao, previamente determinada,
que orientasse, desde sempre, os rumos que essa sociedade iria
transcorrer (ELIAS, 1994). Portanto, € uma ideia que traz a dicotomia
entre individuos e sociedade, pois seriam as pessoas
individualmente que construiriam essa sociedade, desconsiderando
todas as relagdes e entrelacamentos que irrompem em meio as
pessoas e as figuragdes que as constituem.

Diante dos autores mencionados até aqui, podemos averiguar
que a discussao sobre as questdes que envolvem a tematica “fracasso
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escolar” nao ¢ nova. E como temas indissocidveis se encontram as
questdes da repeténcia, da interrupg¢ao dos estudos, dos sistemas
avaliativos, da formagao de professores, dos problemas estruturais
dos sistemas educacionais e das condi¢bes socioecondmicas das
familias populares que, em geral, apresentam, conforme ja afirmava
Bourdieu (1989), alguma relagao com a situagdo de insucesso, sem
deixar de lembrar que, como disse Charlot (2000), se trata de uma
constatagdo, e mndo da origem do problema, além de
compreendermos em Elias a impossibilidade de dissociar tal tema as
questdes gerais da sociedade, inclusive da figuracao de Estado que
hoje prevalece no Brasil.

Retornemos assim ao uso das aspas na utilizagao do termo
“fracasso escolar”. Em nosso entendimento, isso se faz necessario,
pois, assim como Charlot (2000), pensamos que o insucesso escolar
€ apenas uma constatagdo de um problema que nao nasce na escola,
mas se apresenta nela como figuracao e se manifesta nos inforttinios
dos processos escolares de determinados alunos. Trata-se de um
termo equivocado, que “nao da conta” da complexidade que evoca
a sua compreensao. Na perspectiva figuracional, observamos, entao,
que o debate ndo pode ficar restrito nem as questdes da pratica
metodologica do professor nem a falta de capital cultural das
camadas populares, tampouco as analises biologizantes.

No Brasil, tem-se buscado, principalmente desde a década de
1990, politicas publicas que visem amenizar a problematica do
“fracasso escolar”, mas, a nosso ver, sao mecanismos paliativos. Ou
seja, ha nessas politicas uma dissociagao entre as questdes gerais da
sociedade e as problematicas educacionais.

Escolarizacao e Defasagem Escolar: Politicas de Correcao do Fluxo
No Brasil, segundo os dados do Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), de cada cem estudantes

matriculados nos primeiros cinco anos do ensino fundamental, 14
estavam em atraso escolar em 2014. Nesses mesmos dados,
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referenciamos também os indices dos tltimos quatro anos do ensino
fundamental e os trés anos do ensino médio, como também
observamos que esses niimeros chegavam a 27% e 28% de alunos em
situagao de defasagem, respectivamente (INEP, 2015).

Tais dados sdo utilizados aqui apenas como exemplificagao de
que, ao adentrar o século XXI, continuam muito elevados esses
indices. E isso por si s6 nos remete a importancia de “ainda”
falarmos sobre o “fracasso escolar”. Vimos que a literatura desde a
Escola Nova ja apresentava preocupagdes quanto aos niveis de
repeténcia no Brasil, mas tal tema ainda se mostra pertinente.

Dessa forma, Ribeiro (apud PRADO, 2000, p. 50) acredita que a
“pratica da repeténcia estd na propria origem da escola brasileira [...]
como se fizesse parte integral da pedagogia, aceita por todos os
agentes do processo de forma natural”. Portanto, temos registros de
pensadores como Dante Moreira Leite e Anisio Teixeira, que
debatiam, de forma pioneira, essa questao e eram defensores de uma
escola que superasse a mentalidade da reprovagao e da nao seriagao.
Ou seja, a repeténcia € considerada um problema “cronico” da
educacdo brasileira. Desse modo, ja se tem pensado, ha algum
tempo, em medidas de combate a essa pratica (ou concepgao de
educacao) e também em programas, acdes e/ou politicas publicas
que visem combater as consequéncias dessa pratica, uma das quais
¢ a defasagem escolar.

Assim, por exemplo, desde a década de 1970, o pesquisador
Lauro de Oliveira Lima ja “profetizava” sobre os projetos para a
corre¢ao do fluxo:

Em toda parte onde o atraso da escolarizagdo deixou para tras algumas faixas
etarias, criaram-se classes especiais de aceleracdo, técnica pedagogica que
ainda ndo entrou sequer para o vocabuldrio dos planejadores educacionais
brasileiros. Alids, a proxima “revolucdo pedagogica” serd o fenomeno da
aceleragao em todos os niveis escolares. As faculdades de filosofia e as escolas
normais ja podem criar a “cadeira de aceleragdo”, de vez que logo mais o
sistema solicitara técnicos nessa especialidade (LIMA, apud PRADO, 2000, p.
53).
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E interessante notarmos que o comentario irénico de Lima se
concretiza em parte nos dias atuais. A ideia de turmas de aceleracao
e ciclos ndo é nova, mas somente com a LDB 9394/96 houve a
regulamentagdo dessas praticas com a caracterizagdo de uma
politica nacional que seguia no mesmo sentido.

Ao observarmos os dados da década de 1990, notamos que
houve queda nos indices. Por exemplo, na classe etdria dos 13 anos,
o indice de defasagem ultrapassava os 45% em 1991 (FAPESP 2016).
E possivel observar, entdo, que, desde a implementacao de politicas
de corregao do fluxo escolar no pais, de maneira geral os nameros
apontam a diminui¢do dos indices de estudantes em atraso escolar.

Entre tais politicas, mencionamos aqui algumas tendéncias,
como a parceria publico-privada na implantacdo de programas?, tais
como: “Programa de Aceleracdao de Aprendizagem”, “Programa
Acelera Brasil” e “Programa Ensinar e Aprender”, todos iniciados
em meados da década de 1990, em diferentes estados, destacando a
atuacao do estado do Maranhao e Sao Paulo, e ainda se apresentam
por diversos municipios com novos nomes e “novas roupagens”.
Também destacamos a implantacdo das escolas em ciclos em
detrimento do sistema de seriagdo como uma das alternativas para
a nao interrupcao do fluxo escolar, evitando o crescimento do
problema, economizando os cofres publicos e dando “fim” aos altos
indices de reprovagao, uma maneira rapida e facil de “solucionar” a
questao.

Portanto, desde tais politicas e parcerias, os indicadores foram,
de fato, reduzidos, em geral, pela metade. No entanto, também
evidenciamos que, desde o fim da década de 1990, os niimeros tém-
se mostrado com poucas variagoes, oscilando entre 20% e 30%
(INEP, 2016), indices que consideramos ainda elevados. Alves

2 Tais parcerias publico-privadas se fortaleceram ao longo da década de 1990 tendo
como principal institui¢do exponente deste fendmeno o Instituto Ayrton Senna
(IAS). Este passou a ser gestor de diversos programas de corregao do fluxo escolar
por diversas partes do Brasil, estabelecendo parcerias com estados, municipios,
Universidades Publicas e Governo Federal, as quais se mostram bastante
fortalecidas nos dias atuais.
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(2007), aponta que essa melhoria se deu devido ao processo de
urbanizagdo que se intensificou nessas décadas e ao aumento do
nivel de escolarizagdo das maes em geral. No entanto, Alves (2007)
também comenta a estagnacgao desse processo, afirmando que “J...]
as iniciativas para reduzir ainda mais a taxa de analfabetismo nao
tém logrado éxito e que estagnagdo da melhoria do fluxo escolar,
desde 1998, permanecendo elevados os indices de reprovagao
escolar e de defasagem idade série” (ALVES, 2007, p. 17).

Nesse sentido, buscamos contextualizar, por meio da LDB
9.394/96, quais os artigos que estabelecem a possibilidade de
organizacdo escolar que se manifestam como dispositivos de
combates a defasagem idade-série. Assim, no art. 12, inciso V, afirma
que os estabelecimentos de ensino terdao a incumbéncia de prover
meios para a recupera¢ao dos alunos de menor rendimento; no art.
24, inciso V, alinea B, diz da possibilidade de aceleracao de estudos
para alunos com atraso escolar; e, complementando no art. 32,
paragrafo primeiro diz que é facultado aos sistemas de ensino
desdobrar o ensino fundamental em ciclos.

Diante de alguns termos ditos na lei, como aceleracao e ciclos,
Vitor Paro (2003) discute sobre eles, apresentando-nos conceitos e
polémicas. Para esse autor, é necessario fazer a distingao sobre esses
conceitos, pois, muitas vezes, a ideia de ciclo é usada como
agrupamentos, continuando, assim, como uma ideia similar a
seriacao.

Assim, Paro (2003) defende uma mudanca de paradigmas
quanto a concep¢ao de um ensino continuo. Dessa maneira,
podemos também buscar em Elias (1998) sua abordagem socioldgica
acerca do tempo. Acreditamos que pensar a escola nao seriada
significa mudar paradigmas, um dos quais sobre a propria nogao do
tempo. A sociologia eliasiana elabora uma abordagem sobre a
concepgao de tempo que foge de uma longa tradicao de estudos que
tratam desse assunto. Elias salienta que os estudos baseados na fisica
conceituam o tempo como algo natural e distinto das relagoes
humanas, distanciando, portanto, o homem da natureza. A proposta
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desse sociologo é quebrar essa dicotomia, assim nos apresenta um
conceito de tempo como um objeto de estudo que nao se separa dos
individuos e, portanto, da sociedade.

Trata-se, dessa forma, de um objeto essencialmente construido
socialmente, e nao de algo dado e natural, o qual existiria por si so.
Nesse sentido, Elias evidencia:

m nossa vida ial, é bem faci rvar, [...], a relativa autonomia
Em nossa vida social, é bem fécil obse elat tono: do
“tempo” indicado pelos relogios: sua relativa autonomia como instituigao
social e como dimensao de um movimento de carater fisico. Assim como uma
lingua s6 pode exercer sua fungdo enquanto € a lingua comum de todo um
grupo humano, e viria a perdé-la se cada individuo fabricasse para si sua
propria linguagem, os reldgios, exatamente, s6 podem exercer sua fungao
quando as configuracdes cambiantes formadas por seus ponteiros moéveis —
portanto, numa palavra, as “horas” indicadas por eles — sdo comuns a
totalidade de um grupo humano. Eles perderiam seu papel de instrumentos
e medida do tempo se cada individuo confeccionasse para si seu proprio
d dida do t da individ nf
“tempo” (ELIAS, 1984, p. 97).

Portanto, Elias (1984) enfatiza a divisao equivocada entre os
conhecimentos da natureza e das humanidades e destaca que nao se
pode separar o sujeito do objeto. Por conseguinte, o tempo ¢ um
objeto de estudo que nao se separa da humanidade; é essencialmente
um objeto socioldgico de investigacao. Elias nos apresenta a analogia
sobre o relogio para que fique evidente a sua simbologia e quanto o
tempo (medido por esse instrumento) s6 tem sentido humano,
quando todos atribuem a ele um mesmo valor. E, sendo assim,
podemos também aqui pensar o tempo escolar, o tempo de
aprendizagens, o tempo de aula, o tempo do planejamento, o tempo
das atividades escolares, enfim, como tempos socialmente
elaborados que trazem em si significancias que s6 podem ser
compreendidas com base nos valores atribuidos por meio das
figuragoOes sociais.

Em face disso, a conceituagdo do ensino em ciclos parte da
concepgao sobre a aprendizagem do estudante como algo complexo
que precisa ser observada como um todo, guardando-se o devido
respeito aos tempos diferenciados de aprendizagem,
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compreendendo esse processo de forma ininterrupta e, portanto,
nao fazendo sentido pedagdgico a reprovacao. E, diferentemente do
que talvez alguns possam pensar, isso nao deveria significar a
minimizagdo de conteddos para aqueles que ja aprenderam
determinado assunto.

Portanto, a questao do tempo de aprendizagem deve ser levado
em considera¢do na concepg¢ao da escolarizagao em ciclos e nao ser
entendido (0 que na prdatica tem ocorrido) como uma solugado
minimizadora de contetidos. Por esse viés, Paro (2013) diz que a
educagao em ciclos, quando pensada dessa maneira equivocada,
pode ser interpretada como uma educacao de contetdo reducionista
“[...] para que o pobre consiga concluir os estudos”, como se fosse
uma educagado que servisse apenas para as camadas populares (2013,
Transcricao de video).

Paralelamente a esse caminho estabelecido por meio das
implantagoes dos ciclos, hd também sistemas que optam por projetos
ou programas de “Aceleracdo de Aprendizagem”. Nesse caso, a
organizagao escolar se mantém, em geral, em seria¢ao, contudo sao
criadas classes diferenciadas com estudantes em situacao de
defasagem idade-série-ano. Essas turmas devem concluir duas
séries apenas em um ano, formando assim um “ciclo”. O objetivo é
que o estudante se reintegre ao ensino regular na proxima série,
porém na idade adequada.

Outra questao bastante polémica sdao os conceitos de
“progressao continuada” e “progressao automatica”. A LDB
(9394/96), no art. 32, no paragrafo 2.°, diz: — Os estabelecimentos que
utilizam progressao regular por série podem adotar no ensino
fundamental o regime de progressao continuada, sem prejuizo da
avaliagaio do processo de ensino-aprendizagem, observadas as
normas do respectivo sistema de ensino.

Portanto, a lei traz a possiblidade da progressao continuada
como uma alternativa para a nao repeténcia. Nesse sentido, as
diretrizes curriculares do ensino fundamental, na Resolugao de n.°
07, de 14 de dezembro de 2010, no art. 27, no paragrafo 1.2 diz que a
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operacionalizagao dos principios da continuidade nao seja traduzida
como “promogao automatica” [...] para que o combate a repeténcia
nao se transforme em descompromisso com o ensino e a
aprendizagem. Portanto, ¢ notdrio que ha uma interligacao
conflituosa entre esses termos e suas praticas.

Segundo Paro (2003a), a “progressao continuada” foi criada
como uma medida intermedidria entre a concepgao revoluciondria
de ciclos e a reprovagao em séries. Ou seja, 0 ensino € organizado em
blocos (“ciclos”) e, ao final de cada etapa, o estudante podera ficar
retido para cursar mais um ano. Segundo Paro (2013), isso é muito
usado para “maquiar estatisticas”, contendo as reprovagdes, mas
sem que signifique mudanga da mentalidade do ato educativo. Ja o
termo “progressao automatica”, segundo Paro (2003), é considerado
pejorativo, e, nesse sentido, traria uma ideia de uma pratica de nao
reprovacao (em séries ou ciclos) sem nenhum tipo de avaliagdo do
processo de ensino-aprendizagem, ou seja, ndo haveria a
preocupacao sobre a reprovacao (pois ela nao existiria), mas também
nao haveria a preocupacao sobre as acoes de aprender e ensinar.

Por outro lado, Paro (2013) afirma também que a organizagao
das escolas em ciclos (no sentido da utilizagao pratica do termo, e
nao de uma concepgao inovadora em educagado) e a utilizagao da
“progressao automatica” (afastando o ato da reprovacdo para
periodos mais longos) podem  significar para alguns
administradores publicos a escamoteagao dos dados de reprovacao.

Portanto, acreditamos que tais politicas tém sido
implementadas sem que haja mudanca dos paradigmas,
evidenciando, assim, a questao da educagdo mercantilizada,
pensada, exclusivamente em termos de gastos e muito pouco em
questdes pedagodgicas. Isso se insere perfeitamente no momento
historico do capitalismo no Brasil, remetendo a questao da economia
dos cofres ptiblicos e da liberagao das vagas no ensino fundamental,
uma vez que as diversas retencdes oneram o Estado.

Outros autores dialogam sobre o sistema de ciclos e manifestam
visOes ora positivas, ora negativas, e criticam principalmente a
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forma como os governos o vém implantando. Assim (apenas para
citar alguns), temos: Ambrosetti (1990), Mainardes (2001),
Guimaraes (2001), Silva e Davis (1994, 1996). Em geral, apontam que
esse sistema ndo deve ser visto como um mecanismo de economia
para as contas publicas, visto que ndo ha a reten¢do do aluno; mas,
ao contrario, salientam a necessidade de investimentos na formacao
continuada, na amplia¢ao do tempo para planejamento do professor
e maior participagao do professor nas decisoes politicas da escola.

Temos certeza de que, assim, a tematica “fracasso escolar” acaba
por inevitavelmente se encontrar com outra tematica, a da qualidade
na educagdo. Dessa maneira, o que esses autores mencionam como
necessidades de investimentos podemos também compreender
como a relacdo que deve ser estabelecida entre financiamento
educacional e qualidade social®* na educagdo. Nesse quesito,
entendemos que, uma vez equalizada a questdao da qualidade, a
defasagem nao mais seria “produzida” neste quantitativo atual e as
manifestacdes de histdrias malsucedidas ja ndo aconteceriam com a
mesma frequéncia. Assim, nossas considera¢des finais evocam
nossas reflexdes acerca do “fracasso escolar” e das politicas
educacionais correlatas surgidas no Brasil com mais veeméncia
desde a década de 1990.

Consideragoes Finais

Em geral, vimos que muitos pensadores tenderam a formular
criticas a questao do “fracasso escolar” a partir das teorias das faltas,
compreendendo assim que os alunos oriundos de nivel
socioecondmico e cultural caracterizado pela caréncia de recursos
apresentariam desempenho escolar inferior, sendo, portanto, os

% Acreditamos que a Qualidade Social é aquela que estd comprometida com os
principios da universalizagdo do ensino, da valorizagdo do publico e de uma
educagio que tenha como objetivo central formar individuos que se percebam
como individuos cidaddos plenos em seu envolvimento politico e social
(CARVALHO, 2017).
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principais candidatos a repeténcia e a evasao. Em geral, tais analises
acabam por estereotipar pessoas e grupos sociais.

Coadunamos com Charlot (2000), quando acreditamos que nao
se pode negar que hd relagdes entre os insucessos escolares e as
questdes sociais, culturais e econdmicas que envolvem as diferengas
sociais. Essas questdes sdo reais e significativas para qualquer
analise socioldgica. Portanto, pensamos que observar tais diferengas
socioculturais apenas constata uma realidade, mas sem apontar a
origem do problema. Em outras palavras, a pobreza nao determina
a condicao da trajetéria escolar do individuo, mas obviamente
muitas das historias de insucessos se entrelagam com as das
desigualdades sociais. De quem entao € a culpa?

Acreditamos na importancia de compreender o individuo no
fluxo dos processos sociais; afinal, em Elias, os individuos somente
podem ser entendidos nas teias das relagdes e nas interdependéncias
que constituem entre si e com os “outros”. Assim, ndo podemos
culpabilizar o individuo sem antes discorrer sobre toda uma
sociedade que valoriza as desigualdades, que produz e reproduz as
faltas e as deficiéncias, mais para uns do que para outros. Portanto,
o “fracasso escolar” nunca € a historia de um tnico individuo.

Vimos também, ao longo de nosso texto, que no Brasil, com mais
intensidade desde a década de 1990, foram sendo elaboradas
politicas educacionais que buscavam amenizar a problematica do
“fracasso escolar”. Tais politicas se manifestavam em duas
vertentes: uma que procurava “acelerar” os estudos dos alunos em
atraso escolar; e a outra que buscava retirar as barreiras da
reprovacao, para impedir que o fluxo seguisse seu “curso” sem
retengoes, evitando novos contingentes de estudantes em defasagem
escolar.

Ambas as vertentes foram e continuam sendo mecanismos
paliativos, os quais se mostraram eficientes na reducao da
defasagem escolar como respostas rapidas as necessidades
governamentais. Portanto, acreditamos que tais politicas tém sido
implementadas em meio a mercantiliza¢gdo da educagao, pensadas
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exclusivamente em termos de gastos e muito pouco em questoes
pedagogicas e socioecondmicas, desconsiderando as complexidades
socioldgicas que levam ao “fracasso escolar”.
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O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E SUAS
RELACOES COM AS DESIGUALDADES SOCIAIS:
UM ESTUDO DE CASO

Tania Marcia Zulke Franco!
Rayner Raulino e Silva?

Introdugao

De acordo com Barbosa (2010) a educacao em todos os seus
niveis é um direito social basico e universal. Ela é decisiva para
romper a logica vigente, pela qual os mais pobres estariam
destinados a exclusao e, por isso, deveriam ter acesso apenas a
conhecimentos igualmente pobres, fornecidos por processos de
instrugao simplistas e simplificados, a partir de uma orientagao
politica segundo a qual investimentos mais substantivos do ponto
de vista da concepc¢ao ou do financiamento, por parte do Estado,
significariam “desperdicio” de recursos publicos.

A autonomia da escola publica é necessdria, assim como a
existéncia de um nivel supra escolar que garanta a coordenacao dos
esforcos de todas as unidades individuais. A preocupacao de todos
os que se interessam pela melhoria da escola publica deve se
encontrar pela intencionalidade de favorecer a existéncia de uma
auténtica educacao.
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Especialista em Educacdo, Pobreza e Desigualdade Social pela Universidade
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em Educagdo pelo Programa de Pés-Graduagao em Educagdo da Universidade
Federal do Espirito Santo. Participante do grupo de pesquisa: Politicas, Gestao e
Inclusdo Escolar: contextos e processos sociais (CNPq). Correio eletrdnico:
raynerraulino@gmail.com.
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No Brasil, a autonomia da escola encontra suporte na propria Constituigao,
promulgada em 1988, que institui a democracia participativa e cria
instrumentos que possibilitam ao povo exercer o poder diretamente (Art.19).
No que se refere a educacao, a Constitui¢ao de 1988 estabelece como principios
basicos: o pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas e a gestao
democratica do ensino publico (Art. 206). Esses principios podem ser
considerados como fundamentos constitucionais da autonomia da escola (...).
Na histéria das ideias pedagdgicas, a autonomia sempre foi associada ao tema
da liberdade individual e social, da ruptura com esquemas centralizadores e,
recentemente, da transformacao social (GADOTTI; ROMAO, 2004, p- 47).

O maior desafio na gestao da escola consiste em envolver toda a
comunidade escolar na definicio de suas metas de educacao,
garantindo o engajamento (e até o entusiasmo) de seus membros
como parte essencial e inseparavel do processo de planejamento. A
gestao de qualquer institui¢ao requer lideranga. Ser um bom criador,
contador e modificador de histdrias é um requisito do trabalho do
lider propenso a produzir mudangas. Lideres eficientes devem
mostrar na pratica o que narram.

Refletindo sobre o contexto social, econdmico e politico que
permeia a sociedade, por meio dos estudos de Mance (1998), é
necessario repensar a acao pedagdgica desenvolvida na escola e
sinalizar em prol de uma estrutura educacional que deve ter como
objetivo formar o cidadao critico, reflexivo, capaz de criar, recriar e
intervir na realidade em que vive.

Acreditamos que a “autonomia da escola” s6 ¢ atingida quando
se entende o significado de sua proposta pedagogica como fruto da
acao de todos os envolvidos na dindmica do processo ensino-
aprendizagem, por isso a construcao da proposta pedagogica devera
contemplar a autorreflexdao de todos os participantes do trabalho
educativo. Uma das alternativas para que a autonomia ocorra de
fato, é o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) que se constitui como
uma proposta de construgao coletiva. Nele define-se as finalidades
e necessidades dos professores, educandos, funciondrios e
comunidade escolar. Para Vasconcellos (1995, p. 143):
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Projeto Pedagdgico [...] € um instrumento tedrico-metodoldgico que visa
ajudar a enfrentar os desafios do cotidiano da escola, s6 que de uma forma
refletida, consciente, sistematizada, organica e, o que é essencial, participativa.
E uma metodologia de trabalho que possibilita ressignificar a acdo de todos os
agentes da institui¢ao.

Além do Projeto Politico Pedagdgico, o curriculo é uma questao
extremamente importante no aspecto escolar, nao é estatico, ele estd
sempre sendo construido durante sua aplicagdo, diante das
necessidades do cotidiano e perfil dos educandos. Veiga (2002)
complementa:

Curriculo é uma construgao social do conhecimento, pressupondo a
sistematizacdo dos meios para que esta construgao se efetive; a transmissao
dos conhecimentos historicamente produzidos e as formas de assimila-los,
portanto, produgao, transmissao e assimilagao sao processos que compdem
uma metodologia de construgao coletiva do conhecimento escolar, ou seja, o
curriculo propriamente dito (VEIGA, 2002, p.7).

Portanto, compreendendo a relagao do PPP e curriculo como
instrumentos de planejamento e organizacgao da institui¢ao escolar,
esse trabalho tem por objetivo geral analisar o Projeto Politico
Pedagogico da equipe da Escola Estadual de Ensino Fundamental e
Médio “Antonio dos Santos Neves” de Boa Esperanca — ES em
relacdo as desigualdades sociais. Esse projeto foi elaborado com a
intencao de demonstrar referéncias e evidéncias do ensino, na
tentativa de promover condicdes para o desenvolvimento
biopsicossocial do individuo, onde a finalidade da educacgao ¢
integrar o homem ao seu meio de forma critica e consciente para
transformar a realidade em que vive. Tem como objetivos
especificos: tragar o perfil socioeconémico do aluno e identificar a nogao
de pobreza apresentada no PPP da escola

Referencial Teodrico

Diversas praticas nao sao percebidas no cotidiano da escola, o
que nao quer dizer que ndo estejam em movimentos, pelo contrario,
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o fato de sairem da inércia é que faz com que nao sejam facilmente
notadas. No entanto, tais praticas podem levar ao acerto ou ao
fracasso, dependendo dos propdsitos que pretendem atingir. Assim,
muitas vezes como nos instiga Novaes (2004), as praticas utilizadas
na gestao escolar servem mais para controlar do que para estimular
a descoberta de conhecimento e constru¢do de saberes. Elas
costumam padronizar tudo na esfera administrativa, que se torna
responsavel pela organizacao do trabalho, pela burocracia e pelo
setor pessoal.

E preciso compreender que nido ha um tinico segmento a ser
discutido, em uma unica instituicao. De nada adianta valorizar,
quantificar e editar nimeros quando nao had um ciclo de
funcionamento coletivo para o crescimento educacional. Segundo
Novaes (2004), esse fato pode ser explicado pelo:

[...] processo de descentralizagao do ensino desde o periodo imperial. Essa
descentralizagao foi danosa, pois ela significou delegacao de responsabilidade
para os poderes regionais, desonerando o central, gerando forte falta de
compromisso do poder nacional (NOVAES, 2004, p. 47).

Dessa forma, tem-se a resposta para os déficits qualitativos e
quantitativos da educagao nacional que vem ocorrendo desde o
século XIX e cresce gradativamente. Para melhor controle de
qualidade é preciso atribuir valores que até entiao nao foram
absorvidos pela comunidade escolar. Um deles, por exemplo, é que
para se fazer a medicao de qualquer plano que envolva a escola nao
basta o corpo docente e administrativo estar presente, e sim que
todos os segmentos participem ativamente e que as audigOes e
exposigOes de opinides sejam garantidas, registradas e discutidas em
grupos.

No momento em que se observa o apoio da familia, dos 6rgaos
publicos municipais, dos vizinhos da escola, dos alunos e dos
funciondrios, esse tipo de evento, pode ser qualificado como
indicador de bons resultados. A responsabilidade pela melhoria da
educacgdo é de todos aqueles que se relacionam com a escola e se
mobilizam pela sua qualidade. Isso inclui agentes muitas vezes
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exclusos das discussoes eventuais, como ONG’s, conselhos tutelares
de educagdo, universidades e drgao publicos. A busca pela
qualidade da escola nao é uma responsabilidade somente da
comunidade escolar. Os trés niveis de governo: municipal, estadual
e federal, tétm um papel fundamental na melhoria da educagao no
pais. Mas, devido a alarmante desigualdade social e a corrupgao em
diversos setores de todo o pais, a populagao ainda vé a escola como
uma grande esperanga:

[...] a desigualdade de oportunidades. Assim, areas como educagdo, satde,
crédito e politicas voltadas para o desenvolvimento infantil deveriam ser
priorizadas pela intervengdo governamental, a fim de se produzirem
resultados menos desiguais no futuro (PERO; SZERMAN, 2008, p.22).

Marx (2006) considera as desigualdades sociais, como produto
de um conjunto de rela¢des pautadas na propriedade como um fato
juridico e politico. O poder de dominagao é que da origem a essas
desigualdades. As desigualdades tém origem dessa relagao
contraditdria, refletindo na apropriagao e dominagao, dando origem
a um sistema social. Nesse sistema uma classe produz e a outra
domina, originando as classes operaria e burguesa.

O Brasil, através de programas como o Bolsa Familia, conseguiu
alcancar as pessoas que vivem em situagao de pobreza extrema, e na
medida em que a renda foi transferida para essas familias, a
desigualdade diminuiu. Mas é importante ressaltar que

[...] o Brasil precisa investir macicamente em educagado de qualidade se quiser
conjugar a reducdo da desigualdade com crescimento e atacar a pobreza dos
dois lados e de maneira sustentdvel. Em sintese: para que alcancemos
redugdes sustentaveis e continuadas da desigualdade, com melhoras no bem-
estar social, € preciso desmontar o antigo regime de politicas sociais
relativamente pouco focado e aqui representado pelo salario minimo, e
enfatizar um novo regime de politicas sociais, representado aqui por upgrades
no Bolsa-Familia e por uma politica agressiva em prol da educagdo de
qualidade (NERI, 2007, p. 73).

As relagdes de poder a serem estabelecidas nas praticas da
gestdo democratica, no entanto, estdo muito além do setor
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administrativo. A drea pedagdgica, com todos os seus individuos,
faz parte deste circulo de relacdes. Educadores, estudantes e
comunidade devem ser sujeitos ativos na construgao do curriculo,
das atividades extraclasse, no sistema avaliativo e no proprio
planejamento pedagdgico.

Da escola, espera-se que ela promova a capacidade de discernir, de distinguir,
de pensar que supde assumir o mundo, a realidade histérica como matéria
perceptivel e com objetividade que nos permita sua maior compreensao e
intervengdes deliberadas. Da escola se espera o fortalecimento de sujeitos que,
capazes de elaborar conhecimentos, contingéncias e estruturas, possam
imaginar outros mundos ainda nao concretizados e neles investir com paixao
para construir tempos e lugares que ampliem as alternativas da realizagao
humana e social (LINHARES, 1986, p. 16).

E através da sala de aula que todos os individuos conseguem
atingir as posi¢oes mais relevantes da sociedade, vindo dai a
importancia de formar, desde cedo, cidadaos criticos que utilizam
da democracia nas diversas situagdes com as quais se depararem.

A escola é ainda, para esses setores mais pobres da populagao, o sinénimo de
progresso social. No entanto o quadro que hoje percebe-se é que a escola se
mantém ainda excludente, presa a projetos autoritarios de gestao herdados do
passado, nao abrindo caminho que efetivem de fato uma participacao dos
cidadaos em seus projetos (NOVAES, 2004, p. 48).

Gestores escolares, assim como outros individuos, antes de
assumirem suas funcdes administrativas, também frequentaram a
sala de aula, quer como professor quer como alunos. Decorre dai o
fato que, muitas vezes, as experiéncias opressoras e
antidemocraticas experimentadas enquanto professores ou alunos
sdo transferidas para suas praticas na gestao escolar. Isso explica
porque muitos profissionais ndo conseguem ou tem dificuldades
para administrar democraticamente

A definicao como nos instiga Novaes (2004) de uma politica
educacional democratica garante a participagdo, o controle e o
compromisso por parte da gestdo escolar em seus processos. As
fundamentais decisdes sao tomadas em reunioes, e a comunidade
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escolar envolve-se na gestao colegiada e por consequéncia tem
poder decisorio sobre os rumos de sua politica educacional. O
diretor de uma escola deve ter uma postura democratica e
mediadora entre a institui¢do e a comunidade na qual estd inserido.

Portanto, € possivel afirmar por meio dos estudos de Novaes
(2004), que uma politica de reforma educacional é verdadeira
quando conta com o envolvimento e a participagdo de todos que
atuam nas escolas, pois a renovagao das praticas nao se decreta, a
reflexao centra-se no lugar e no papel dos profissionais e dos
educandos nas escolas e, de maneira geral, na relagdo entre a parte e
o todo, o sistema e entre os atores.

O contexto educacional exige o entendimento sobre as questdes
relativas a eficiéncia e eficicia dos procedimentos de tomada de
decisdo no interior da escola. Considerando que a opgdo por
determinadas decisdes parte de um processo mais amplo de
planejamento que envolve desde o diagndstico da situagao real, até
a execugao e avaliacao desta, evidencia-se a relevancia do processo
de participa¢ao na discussao e implantacao das mudangas.

A gestao escolar que pretende considerar procedimentos
participativos no processo de tomada de decisao reconsidera suas
fungdes, sua autonomia e inclui todos como reais participantes na
organizacao do cotidiano. Descrever o momento da implementagao
da reforma no cotidiano da gestao escolar implica reconhecer que
esta pode representar tanto uma simples reproducao de objetivos
previstos em determinado programa, como também estabelecer um
processo de transformacao mais amplo, consciente e comprometido
com as necessidades de mudanca.

Nesse sentido, torna-se evidente que numa dada situagao, uma
realidade nao é transformada apenas por sua determinagao a partir
de leis, decretos ou programas. E importante e necessario que a
gestdo escolar promova um clima propicio de participacdo dos
professores, alunos, pais e demais membros da comunidade, no
processo de implementacdao de uma reforma educacional. Cabe
considerar a experiéncia de cada membro da comunidade escolar,
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seus conhecimentos especificos, suas necessidades e anseios no que
se refere ao desenvolvimento da instituicdo escolar e dos seus
préprios interesses. E um espago onde cada um sente que faz parte
do grupo.

A participagao do individuo no processo de tomada de decisao
na organizagao escolar torna-se altamente produtiva e influencia
diretamente a atuagdo dos professores e dos alunos. Sao os seres
humanos que garantem a integragdo e a cooperagao nas agoes do
cotidiano escolar, sendo que o engano da teoria da maquina da
organizagao é a suposi¢ao de que as pessoas sao ferramentas para a
realizagdo de um determinado propdsito e de que seu trabalho pode
ser planejado sem consideragdo a variabilidade e reatividade
humanas. (KATZ & KAHN, 1974, p. 140).

Enfim, cabe considerar a interdependéncia entre determinantes
do contexto escolar de reforma e as pessoas que o compdem e sao
responsaveis por sua implementagao, ou seja, nenhum planejamento
organizacional pode prever todas as contingéncias dentro de suas
proprias operagoes; nenhum pode antecipar, com precisao, todas as
mudangas no meio ou controlar perfeitamente a variabilidade
humana. Como proposicao das politicas educacionais na area de
gestao escolar cita-se alguns procedimentos participativos que toda
unidade escolar deve adotar como pré-requisito de gestao
democratica participativa.

Assim, as instituigdes dentro da educagdo sao prioridades em
busca de inovagoes, por exemplo, o Conselho de Escola, um érgao
colegiado, organizado na forma de pessoa juridica, sendo uma
associacao civil sem fins lucrativos, formado por representantes dos
segmentos da comunidade escolar e local, constituindo-se num
centro permanente de debates e drgao articulador de todos os
setores escolares e comunitdrios. Tem como objetivo propiciar
condigOes que favore¢cam a autonomia da Unidade de Ensino, nos
aspectos pedagdgicos, administrativos e financeiros, bem como
contribuir com a melhoria da qualidade do ensino e da
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aprendizagem, na formagao cultural dos alunos e na pratica de
vivéncias democraticas.

Vivemos hoje numa cultura que busca a democracia, ou seja,
uma ordem social pautada na igualdade, equidade e participagao
coletiva nas decisdes, e esses sdo os valores estabelecidos na
Declaragao Universal dos Direitos Humanos. Dessa maneira, os
principios presentes na referida declaracdo sao um guia de
referéncia para a elaboragao de projetos pedagdgicos que objetivam
a educagao para a cidadania e para a construcao de personalidades
autbnomas.

Porém, muito se fala em direitos humanos, mas continua a
desigualdade social, indiscutivelmente, sendo o maior problema do
Brasil, pois € o ponto de partida para todos os problemas, portanto
uma diminuicdo significativa dessa mazela seria uma base para a
erradicacao de todos os outros problemas sociais oriundos da
desigualdade.

Ao evidenciar este tema, o primeiro ponto de partida a ser
discutido é a negligéncia do governo em relacao ao sistema
educacional. A educacdo nao € tida como primordial, pois os
investimentos sdo baixos, tanto em estrutura, como na qualificacdo
dos educadores, causando uma ineficiéncia do sistema. Dessa
ineficiéncia surge a falta de qualidade e pouca acessibilidade ao
ensino publico.

Uma boa educagdo custa caro, por isso € tao inacessivel. A
parcela rica da populagao pode pagar por este direito constitucional
e a grande maioria, os pobres, tem que sujeitar-se a vontade do
governo e este nem sempre oferece a educa¢ao de qualidade como
deveria ser, entdo inicia-se ai um ciclo vicioso, em que os ricos
desfrutam da qualidade educacional que podem pagar e os pobres
dispoem apenas da inacessibilidade de tal adjetivo. Esta
heterogeneidade da qualificacdo escolar é o reflexo de todo o
processo desigual da educagao, que se arrastou desde os primeiros
passos até o inicio da vida profissional, a partir desta surge a
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desigualdade dos saldrios, pois quem nao tem qualificagao jamais
conseguira um bom salario.

A desigualdade social nasce da falha do sistema da educagao,
que € de responsabilidade do governo, que ao ser omisso gera a
pobreza e a falta de oportunidade a seus governados, tornando o
pais um celeiro da desigualdade social.

Um Caminho Metodolégico

Este artigo analisa o Projeto Politico Pedagdgico da equipe de
uma Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio de Boa
Esperanga — Espirito Santo em relagao as desigualdades sociais. Esse
projeto foi elaborado com a intencao de demonstrar referéncias e
evidéncias do ensino, na tentativa de promover condi¢des para o
desenvolvimento biopsicossocial do individuo, onde a finalidade da
educacao ¢ integrar o homem ao seu meio de forma critica e
consciente para transformar a realidade em que vive. Tem como
objetivos especificos: tragar o perfil socioecondomico do aluno e
identificar a nocao de pobreza apresentada no PPP da escola.

Este estudo trata-se de uma pesquisa qualitativa, pois
estudamos a partir de fendmenos educativos e como tais possuem
varias marcas influenciadas por multiplos sujeitos e saberes. De
acordo com Minayo (1996, p. 21-22), a pesquisa quantitativa
possibilita compreender multiplos significados e a relacao
estabelecida entre os individuos que influenciam os fenémenos
investigados. O formato da pesquisa em questao caminhou para um
formato de estudo de caso.

O estudo de caso baseia na interpretacao de um fenémeno que
possui marcas pelo meio que se constitui, para compreender sua
subjetividade (SARMENTO, 2003). Para tal, utilizamos como
técnicas de pesquisa: questiondrio e andlise documental que
serviram de instrumentos para a produgao de dados.

O cruzamento de informagdo permite explicar o que eventualmente nio
converge, a partir de outras fontes ou éngulos de visdo, e confirmar mais
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seguramente o que converge. Mas nao apenas. A triangulagao da informacao
permite detectar, sempre que ocorre a divergéncia entre os dados, um ponto
de tensao, a contradicdo, a expressao de um modo singular de ser, ou de
pensar e agir [...]. (SARMENTO, 2003, p. 157).

O Método do Estudo de Caso enquadra-se como uma
abordagem qualitativa. Para Lakatos & Marconi (2011)

O estudo de Caso refere-se ao levantamento com mais profundidade de
determinado caso ou grupo humano sob todos os seus aspectos. Entretanto, é
limitado, pois se restringe ao caso que estuda, ou seja, um unico caso, nao
podendo ser generalizado (p. 276).

Contextualizacdo do Campo de Investigacao

Atualmente em Boa Esperanga, como em muitos outros
municipios do norte capixaba, este possui como fonte de sua
economia a exploracao quase que exclusiva da atividade cafeeira
que tem como caracteristica a absor¢ao sazonal de mao de obra
ocorrida apenas durante dois ou trés meses do ano, mais de 40% da
populacao se encontram a mercé da inconstancia na oferta de
emprego ou vivendo de subemprego. O meio urbano local torna-se
entdo o refiigio para uma grande massa de mao de obra nao
especializada e enfrenta dificuldades impostas pela precariedade de
sua infraestrutura.

Organizamos um questiondrio para tracar o perfil de alunos
atendidos nessa escola. Realizaram essa entrevista 20 (vinte)
estudantes, sendo 12 (doze) mulheres e 8 (oito) homens, entre faixa
etaria de 10 (dez) a 15 (quinze) anos. Dentre os sujeitos pesquisados
70% (14) se autodeclararam pardos, 20% (4) pretos e 10% (2) brancos,
de acordo com a classificacao de cor do IBGE.

A Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio “Antonio
dos Santos Neves” esta situada no centro de Boa Esperanga e recebe
uma clientela bastante diversificada, com idades que variam de 07 a
60 anos, de criangas, adolescentes, jovens e adultos. Parte de nossos
alunos é proveniente do interior, filhos de trabalhadores rurais, de
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funcionarios ligados aos ramos do comércio, do setor publico, além
de outras atividades. Um dos apontamentos realizados pelo
questiondrio foi sobre o meio de transporte para ir a escola.

Os estudantes do noturno ja estdo engajados no mercado de
trabalho e buscam na escola uma oportunidade de melhorias
culturais, profissionais e socioeconomicos que alivie o fardo do
pesado trabalho que executam.

Outro aspecto relevante quanto a peculiaridade de nossos
educandos, estd relacionado as questdes familiares, pois nos
deparamos com conflitos causados pela desestrutura¢ao familiar
que muitas vezes causa o abandono da educacao de seus filhos, além
de outros, necessitando assim de nossa intervengao zelando pelo
bem-estar do aluno, buscando impedir que tais conflitos interfiram
nos aspectos cognitivos, sociais e psicologicos, ou seja, na “mola
mestra” da aprendizagem do mesmo.

GRAFICO 1 - NIVEL DE ESCOLARIDADE DA MAE
4 N

ESCOLARIDADE (MAE)
ENSINO
FUNDAM
ENTAL | ENSINO | ENSINO
COMPLET| MEDIO |SUPERIOR

ENSINO
ANALFAB | FUNDAM

g%ggs INECN(;I-I\A/III_DL OE |COMPLET|INcompL| TOTAL
o | ENSINO o) ETO
MEDIO
INCOMP..
|lSérie1 1 14 4 1 0 20
. J

Fonte: Questiondrio aplicado aos sujeitos pesquisados. Organizagao
e elaboracgdo do autor.
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GRAFICO 2 - NIVEL DE ESCOLARIDADE DO PAI
( )

ESCOLARIDADE (PAI)
ENSINO
ENSINO | FUNDAM

ANALFAB | FUNDAM | ENTAL I;:\I/I\IESIIDI\IIS
ETO/ NAO| ENTAL |COMPLET N SABE | TOTAL

ESTUDOU|INCOMPL| OFE CO'V(')PLET
ETO | ENSINO
MEDIO...
|- Sériel| 4 5 10 0 1 20
\ J

Fonte: Questionario aplicado aos sujeitos pesquisados. Organizagao
e elaboracgao do autor.

Percebemos a partir dos graficos 1 e 2 que o nivel de
escolaridade das maes e pais dos alunos pesquisados é baixo,
portanto pode ser indicios de uma nao possibilidade de rendimentos
financeiros para o sustento familiar, pois quanto menor o grau de
formacdao menor é o saldrio do profissional, em uma sociedade
capitalista.

Atualmente, é pratica constante a participagao do Conselho de
Escola e dos professores na definicao das prioridades a partir dos
objetivos propostos no PDE - Escola e na Proposta Pedagdgica, bem
como em todas as atividades realizadas pela escola. Destaca-se a
implementagdo do Curriculo Béasico da Escola Estadual como
instrumento organizador da acao educativa, garantindo o direito de
aprender de todos os alunos.

Resultados e Anéalise dos Dados

Ao descrever os objetivos do Ensino Fundamental encontramos
evidéncias que a proposta considera a educagao como direito e a
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aprendizagem uma consequéncia natural para quebrar as barreiras
econdmicas: “Buscamos uma educagdao comprometida com a
dimensao humana e social”. As disciplinas isoladamente nao
fundamentam a realidade da educagao contemporanea, pois o aluno
deve ser visto como um todo, o que nos impulsiona perpassar
discussOes surgidas no ambito da sala de aula e que se
contextualizam no processo de ensino-aprendizagem, que provoca
o dinamismo frente ao conhecimento, capaz de fazer com que o
sujeito do processo alcance a criticidade do meio em que vive
atuando nesta realidade de modo a transforma-la.

Para tanto, faz-se necessario um profundo conhecimento por
parte do educando e mediagdo por parte do educador, para
favorecer a aprendizagem potencializando o raciocinio e
intensificando uma atitude investigativa. Assim, o aluno passa a
refletir seu processo de ensino-aprendizagem e praticar
efetivamente os conhecimentos adquiridos por si e no contexto.

Ao analisar a proposta pedagdgica constatamos proximidade
entre a teoria descrita no documento e o que a escola desenvolve na
pratica conhecendo os principais projetos realizados no decorrer do
ano letivo.

A Instituigao possui uma clientela variada, composta por alunos
que necessitam de insercao no contexto social, desde os portadores
de necessidades especiais e também alunos do noturno que ja estao
inseridos no mercado de trabalho, eis o desafio para a educagao
atual, oferecer um ensino com igualdade de condigdes sem
desconsiderar as diferencas que torna cada pessoa um ser singular e
igual a0 mesmo tempo.

A Escola possui postura e proposta pedagogica, buscando a
adaptacao do nosso curriculo, em conjunto com SRE e SEDU para
uma educagao que assegure o respeito aos direitos, constituindo
estratégia essencial para garantir que uma ampla gama de grupos
tenha acesso a qualquer modalidade de ensino.

Ao analisar a proposta pedagogica constatamos proximidade
entre a teoria descrita no documento e o que a escola desenvolve na
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pratica conhecendo os principais projetos realizados no decorrer do
ano letivo.

Nos ultimos anos € crescente o envolvimento de criancas e
adolescentes no consumo e trafico de drogas que aumenta ainda
mais a falta de vontade e apreco em estudar. Muitos envolvidos no
mundo do trafico aproveitam as proximidades do espago escolar
que estd localizado ao lado do terminal rodovidrio e da principal
praca da cidade, para fazer a comercializagdo de entorpecentes
provocando sérios conflitos de convivéncia que contribuem para o
aumento no indice de reprovagdo, abandono escolar e baixa
proficiéncia no PAEBES. Em termos de agravamento para a
dificuldade em modificar a realidade da populagao através do
ensino, de acordo com SILVA (2005), “criangas e jovens das classes
dominadas tém sua cultura nativa desvalorizada, ao mesmo tempo
em que seu capital cultural, ja inicialmente baixo ou nulo, nao sofre
qualquer aumento ou valorizagao”.

Isto nos remete ao fato de que num municipio onde parte da
populagao ndo vé perspectivas de transformacao da realidade e
sente-se desmotivada em sua cultura local, inserir ideologias de uma
efetiva busca de identidade e conseguir melhorar as condigoes de
aprendizagem, nao ¢ tarefa tdo simples assim, ainda mais, em se
tratando que boa parte da nossa clientela vivencia essa realidade de
desmotivagao ainda mais potencializada pelas baixas expectativas
de sucesso escolar.

Foi justamente pensando e acreditando que esses desafios
podem ser ultrapassados em que a escola vem adotando um
trabalho contextualizado e praticas inovadoras, desenvolvendo
atividades que valorizem o estudante em suas caracteristicas e
pensamentos, inserindo nos cotidianos temas que atendam aos
desafios vivenciados no ambiente escolar, principalmente aqueles
voltados ao entusiasmo pelo conhecimento, com aulas diferenciadas
que buscam integrar valores éticos, morais e sociais e atencao
sempre redobrada na convivéncia e busca por um ambiente
favoravel a aprendizagem.
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A escola atende as modalidades Ensino Fundamental, Ensino
Meédio Regular, Ensino Médio Integrado ao Ensino Médio com o
curso Técnico em Informatica e a modalidade Educacéo de Jovens e
Adultos em todas as etapas, nos turnos matutino, vespertino e
noturno. Essa diversidade de atendimentos e caracteristicas proprias
dificulta o planejamento coletivo na busca da equidade e igualdade
de acesso e sucesso, além de serem desafios para a equipe
pedagogica diariamente. Nesse sentido, aproveitamos as
aprendizagens que conquistamos ao fazer parte do grupo de escolas
sorteadas pela Secretaria de Estado da Educag¢do, no Programa
Jovem de Futuro, parceria realizada junto ao Instituto Unibanco que
apresenta a equipe escolar uma metodologia inovadora de
planejamento de gestao com foco na aprendizagem filtrando os
principais problemas da escola.

Considerando que nos dias de hoje é fortemente criticada a
concepgao tradicional de educacao que centraliza a atividade na
figura do professor e de sua disciplina, sem levar em conta as
necessidades e interesses dos aprendizes € que pensamos em
atividades que contam com o dinamismo da participacao juvenil,
pois como afirma Morin (2004), é exigida da escola uma postura que
considere a condi¢ao humana como objeto essencial de todo o
ensino. Adotamos a pratica da “Roda de Conversa com os Alunos”
como alternativa pedagdgica para conhecer suas angustias,
necessidades, sonhos e sugestdes. Dessa forma, ao conhecé-lo e ouvi-
lo melhor estabelecemos um novo vinculo, pautado no respeito,
admiragdo e confianga. Identificamos seus posicionamentos durante
todo o ano letivo e principalmente ao final de cada trimestre na
avaliacao institucional com o objetivo de assegurar a permanéncia
na escola com sucesso.

O aperfeicoamento do didlogo entre pais e escola é outra agao
que fortalecemos no decorrer do projeto. As reunides configuram-se
em importantes momentos de debates das dificuldades e definicao
de atitudes conjuntas. Sdao organizadas por série para facilitar o
didlogo e a0 mesmo tempo atender com mais qualidade todas as
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familias. Uma inovagdo ao desenvolver o projeto estd sendo
o atendimento individualizado familia x aluno x equipe escolar.
Nessa conversa identificamos possiveis problemas, tais como,
desanimo, desinteresse, problemas de satde, dentre outros com a
intengao de resolver situagdes que podem desencadear no abandono
e ou reprovagao. Realizamos ainda diferenciados momentos de
encontros com a comunidade escolar, pois acreditamos que
atividades culturais e de lazer estreitam os lagos afetivos entre as
pessoas e torna a relagdo mais forte e confiante. Os projetos
pedagogicos desenvolvidos durante todo o ano letivo oportunizam
esses encontros e fortalece a parceria familia x escola.

A musica estd presente na escola desde o ano de 2012 com o
Coral “Pop Jovem Santos Neves” e a Orquestra de Violdes, uma agao
da SEDU para implementacao da musica nas escolas em parceria
com a FAMES. Sabedores que essa atividade se torna uma fonte de
inspiracgdo para transformar o ato de aprender em atitude prazerosa
no cotidiano do professor e do aluno incentivamos nossos alunos a
participarem das aulas que acontecem no contra turno. E visivel a
alegria dos pais e alunos nessa atividade enriquecedora do
curriculo.

A Escola conta com a Rédio Escola desde o ano de 2007. Projeto
que envolveu toda a comunidade escolar em sua instalagao com o
objetivo de oferecer um veiculo de comunicagao no espago escolar
com a intengao de diversao e participagao cidada. Os alunos, sob a
orientacao da equipe, preparam os programas que sao feitos na hora
do recreio, bem como utilizamos em varios momentos durante o ano
com atividades pedagdgicas, exemplo gincanas de literatura e
comemoragoes.

O prazer pelo conhecimento precisa ser cultivado; dessa
maneira, todos terao a garantia da aprendizagem com qualidade.
Compreendemos que a escola deve despertar a curiosidade dos
alunos, acompanhando suas a¢des no desenvolver das atividades,
por conseguinte, aprender se torna mais interessante. O mapa de
acao definido com o envolvimento de todos, principalmente alunos
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e professores tem apresentado resultados promissores mesmo com
o pouco tempo de implantagao, por isso concluimos que de posse de
um bom planejamento, utilizando tematicas e metodologias que
vem ao encontro dos anseios da comunidade escolar para o bom
desenvolvimento do processo educativo, atingimos os objetivos
desejados.

O projeto pedagdgico aqui relatado fundamenta-se na
participagao de todos os envolvidos na atividade educativa, ou seja,
pais, alunos, docentes e equipe pedagogica na adogao de agdes e
atividades para o crescimento de cidadaos capazes de enfrentar com
dinamismo os desafios da sociedade contemporanea. Na avaliacao
dos estudantes as aulas “chatas” estao se transformando em aulas
“gostosas” de participarem.

Percebemos que o sentimento de pertencimento e de confianga
da comunidade escolar se faz presente na participagdo em
assembleias, reunides, eventos culturais com a presenca marcante
das familias, dos alunos, dos funciondrios, dos docentes e da
comunidade local.

No entanto, o melhor reconhecimento acontece no dia a dia ao
observar a emogao e o brilho nos olhos dos alunos ao cantarem o
hino da Escola Santos Neves, Minha Chance de Vencer: “E o meu
colégio é Melhor de todos! E o Santos Neves, A minha chance De
poder vencer”.

Consideragoes Finais

Ao descrever os objetivos do ensino fundamental encontramos
evidéncias que a proposta considera a educagdo como direito e a
aprendizagem uma consequeéncia natural para quebrar as barreiras
economicas: “Buscamos uma educagdo comprometida com a
dimensao humana e social”. As disciplinas isoladamente nao
fundamentam a realidade da educagao contemporanea, pois o aluno
deve ser visto como um todo, o que nos impulsiona perpassar
discussdes surgidas no ambito da sala de aula e que se
contextualizam no processo de ensino-aprendizagem, que provoca

52



o dinamismo frente ao conhecimento, capaz de fazer com que o
sujeito do processo alcance a criticidade do meio em que vive
atuando nesta realidade de modo a transforma-la.

Ao analisar a proposta pedagdgica constatamos proximidade
entre a teoria descrita no documento e o que a escola desenvolve na
pratica conhecendo os principais projetos realizados no decorrer do
ano letivo.

A Institui¢do possui uma clientela variada, composta por alunos
que necessitam de inser¢ao no contexto social, desde o publico-alvo
da educagdo especial® e também alunos do noturno que ja estdo
inseridos no mercado de trabalho, eis o desafio para a educagao
atual, oferecer um ensino com igualdade de condi¢des sem
desconsiderar as diferengas que torna cada pessoa um ser singular e
igual ao mesmo tempo.

A escola possui postura e proposta pedagdgica, buscando a
adaptacao do nosso curriculo, em conjunto com Superintendéncia
Regional de ensino de Nova Venécia - ES pertencente a Secretaria
Estadual de Educagdo, para uma educagao que assegure o respeito
aos direitos, constituindo estratégia essencial para garantir que uma
ampla gama de grupos tenha acesso a qualquer modalidade de
ensino.
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A CONSTRUCAO DO CURRICULO ESCOLAR
DIANTE DAS SITUACOES DE POBREZA E
DESIGUALDADE SOCIAL NO MUNICIPIO DE
VILA PAVAO/ES

Alexsandra Holz Rossin!
Rayner Raulino e Silva?

Introdugao

No ambito escolar é fundamental que se olhe para a educacao
como uma institui¢do que atenda a todos indistintamente, pois hoje,
o compromisso das escolas de um modo geral é formar cidadaos
ativos, que tenham condi¢Oes de agir e pensar na sua sociedade e
que tenha a ética como base de todas suas condutas.

Para tanto, a tematica de ampliar a compreensao sobre a forma
de se construir um curriculo escolar que perpasse por todas as
esferas sociais e trabalhe para de fato inserir os menos favorecidos e
dar a estes, condigoes de igualdade em seu processo de ensino e
aprendizagem, se faz necessario.

O objetivo geral que leva esta pesquisa € analisar como o
curriculo escolar é construido no Centro Municipal de Educacao

1 Graduada em Servico Social pela Fundacdo Universidade de Tocantins, Pos-
Graduada em Gestao de Servicos Sociais e Politicas Publicas pela Faculdade
FINOM, Instrumentalidade do Servi¢o Social pela Universidade Candido
Mendes, Especialista em Servigo Social, Politica Social e Familia pelo Centro de
Ensino Superior de Vitoria- CESV e Especialista em Educagdo, Pobreza e
Desigualdade Social pela Universidade Federal do Espirito Santo. Correio
eletronico: alexsandraholz@gmail.com;

2 Professor do Centro Universitario do Espirito Santo/Unesc Campus Serra. Mestre
em Educagdo pelo Programa de Pés-Graduagao em Educagdo da Universidade
Federal do Espirito Santo. Participante do grupo de pesquisa: Politicas, Gestao e
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Agroecoldgica “Praga Rica”, localizada no municipio de Vila Pavao
- ES, descrevendo sobre sua importancia como instrumento de
mudanga diante das desigualdades sociais e das situagdoes de
pobreza que muitas criangas enfrentam até chegar a escola.

As questdoes de desigualdade e pobreza sdao tratadas nesse
estudo no ambito escolar, para tanto um de seus objetivos
especificos ¢é refletir como estas realidades afetam a aprendizagem
do aluno e ao mesmo tempo se relaciona com as dificuldades
apresentadas ao trabalho do professor.

Com esta pesquisa, busca-se também ampliar as reflexdes sobre
alguns pontos importantes, acerca das disciplinas tradicionais
presentes no curriculo escolar, tendo em vista que essas disciplinas
tradicionais necessitam ser repensadas, dando destaque para
questoes, tais como o pluralismo cultural, que traz em seu interior o
desenvolvimento de vdarios temas, que juntos com as outras
disciplinas escolares podem enriquecer e possibilitar o
desenvolvimento do processo ensino aprendizagem, de maneira
mais critica e reflexiva frente aos problemas sociais e atuais da
sociedade.

Para este estudo foi realizada uma pesquisa qualitativa por
meio de pesquisa bibliografica, através de livros, revistas e artigos
publicados em sitios da Internet e também uma pesquisa de campo,
junto aos alunos do 8° ano do ensino fundamental do Centro
Municipal de Educagao Agroecologica “Praca Rica”, localizada no
municipio de Vila Pavao - ES, em relagao aos debates sobre pobreza
e desigualdade inseridos no trabalho desta Instituigao.

Educacao e Desigualdade Social
A desigualdade social, que também passa pelas questdes de
pobreza, que até pouco tempo era discutida apenas na drea das

policias sociais, ganhou um novo olhar no ambito educacional,
Schwarlzman (2005, p. 1) descreve que:
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Entre as politicas sociais, a educagdo ocupa posi¢ao especial, ndo s6 de acordo
com as teorias de capital humano, que atribuem a educagdo um papel
fundamental para o desenvolvimento econémico, como também pela
constatacao mais recente e, muito bem documentada para o Brasil, de que as
desigualdades educacionais sdao o principal correlato das desigualdades de
renda, oportunidade e condicdes de vida.

A educagao hoje deve ser pautada em propostas que ajudem a
escola a conhecer melhor o pais, as origens do povo brasileiro, seus
grupos culturais, sociais e as desigualdades que vem trazendo tantas
dificuldades para aqueles menos favorecidos.

Desafios postos a educaciao diante da pobreza e desigualdade
social

Fala-se que a escola e a educagdo sdo os caminhos para um
futuro melhor, mas € preciso analisar se suas propostas caminham
para que os alunos vivenciados em situagdes de pobreza, desde seu
nascimento, tenham também as mesmas possibilidades de enfrentar
a sociedade como aqueles com mais estrutura tanto econdmica,
como social e familiar.

E certo dizer, como bem coloca Lazaro (2014, p. 11) que “nao
podemos atribuir isoladamente a educagao, a tarefa de enfrentar e
superar a pobreza”. Mas pode-se dizer que ela tem uma grande
responsabilidade nas agdes e condi¢des que produzem e
reproduzem a pobreza. Também tem a fungdo, assim como as
familias de evitar que o preconceito se propague no ambiente escolar
ao falar da pobreza que acomete muitas criangas inseridas nas
institui¢oes de ensino.

Lazaro (2014) evidencia também que a pobreza e as
desigualdades sao condi¢des multidimensionais que afetam a
capacidade de criangas, jovens e adultos de aprenderem, de fazer,
de ser e conviver. Ela retira direitos e imp0de muitos preconceitos na
vida dessas pessoas, seja ela de qualquer faixa etaria. Ainda na visao
desse autor, ele coloca sobre a importancia da educagao, afirmando
que:
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A educacao pode e deve oferecer informagdes que motivam a reflexdo, a fim
de fortalecer valores de justica e respeito pelos outros, aproximar vozes e
experiéncias humanas e ajudar a conhecer e a agir. A educagao deve também
promover e estimular a acao de pessoas e grupos em favor da justica e de
valores que representem o bem comum (LAZARO, 2014, p. 11).

Como é possivel identificar a partir da afirmativa, a educagao e
seu compromisso com a igualdade entre as classes sociais, estd muito
além de denunciar situagdes ou mostrar a realidade que acontece
fora da escola, pois em muitos casos, as diferengas estdo dentro das
escolas e os conteudos trabalhados passam muito superficialmente
por estas questoes.

Assim, acredita-se que existem grandes desafios a serem
enfrentados pelos professores, pedagogos e gestores para ampliar
estas discussOes em sala de aula e na prdpria escola com os demais
profissionais nela inseridos, pois a pobreza nao ¢ uma identidade de
cada um, mas sim uma condi¢ao imposta por varios motivos, como
capitalismo, configuracao econdmica que fundamenta as relagoes
estabelecidas em nossa sociedade, ao longo do tempo dentro da
sociedade e que hoje, parece mais evidente e preocupante.

Pobreza e Desigualdade no Curriculo Escolar

O curriculo escolar é um instrumento fundamental na escola e
no processo de ensino e aprendizagem como um todo. Ele direciona
o trabalho do professor no que diz respeito aos contetidos que
devem ser trabalhados em cada etapa de ensino. Silva (2004, p. 14)
define que “o curriculo ¢ visto como a organizacao das atividades
educacionais. A partir dele, sabe-se qual conhecimento vai ser
ensinado”.

Ressaltando a importancia do curriculo escolar, Moreira e
Candau (2008, p. 19) afirmam que “o curriculo é o coragao da escola,
€ o espago central em que todos atuamos o que nos torna, nos
diferentes niveis do processo educacional, responsaveis por sua
elaboracao”. Os autores destacam assim, a relevancia do professor
na construcao do curriculo.
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A construcao do curriculo escolar: pressupostos para trabalhar
questoes de pobreza e desigualdade

Diante da realidade em que uma parte da populagao vive na
pobreza e sofre diariamente com a desigualdade social é fato dizer
que a educagdo deve levar estas questoes para o ambiente escolar.
Onofre (2008, p. 108) refletindo sobre o curriculo que é elaborado
pelas escolas defende que:

O curriculo precisa ser pensando coletivamente, em cada unidade escolar,
visando enfrentar alguns desafios que a diversidade cultural tem trazido.
Esses desafios passam pelo compromisso com uma escola cada vez mais
democratica. A partir da tematica da diversidade, a escola é chamada a
enfrentar o desafio da diferenga e do cruzamento de culturas. Ela precisa
acolher, criticar e colocar em debate as diferentes manifestagdes culturais,
sociais, os diferentes saberes, diferentes Oticas e ser-fazer dos educandos.

Ao se construir um curriculo a escola precisa pensar de forma
ampla, ndo se pode criar um curriculo escolar para um grupo
especifico de alunos. Assim, ela deve olhar para a pobreza, uma
realidade no pais, como uma realidade escolar. Precisa possibilitar
que as criancas que vivem hoje a sombra da miséria, busquem nos
estudos um meio de melhorar de vida, crescer e se desenvolver.

Onofre (2008) evidencia também que, um curriculo nao pode se
limitar a contetidos e temas estanques, mas deve possuir contetidos
que vem a somar com todo o tipo de aprendizagem que os alunos
possuem e conhecimentos ausentes que estes adquirem em sua
escolarizagao, mas que nao sao contemplados no curriculo.

Moreira e Candau (2008, p. 21) ja afirmavam que “a educacao
de qualidade deve propiciar ao estudante ir além dos referentes
presentes no seu mundo cotidiano, assumindo-o e ampliando-o,
transformando-se assim, em um sujeito ativo na mudanga de seu
contexto” e ainda complementam:

[...] sdo indispensaveis conhecimentos escolares que facilitem ao aluno uma
compreensdo acurada da realidade em que esta inserido, que possibilite uma
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acdo consciente e segura do mundo imediato e que, além disso, promovam a
ampliacao de seu universo cultural.

A visao dos autores, ainda tao atual, revela que a educagao deve
contribuir para o estudante de forma a lhe possibilitar
transformagdes e mudangas reais de vida. E para que isso acontega,
o curriculo escolar deve ter como base todos os conteudos
necessarios ao desenvolvimento da aprendizagem, e também
trabalhar meios para que os alunos que vivem as margens da
sociedade tenham oportunidades de transformagao.

Metodologia

Para o desenvolvimento deste trabalho foi realizada uma
pesquisa bibliografica e uma pesquisa de campo, junto ao Centro
Municipal de Educacao Agroecoldgica “Praga Rica”, localizada no
municipio de Vila Pavao - ES, em relagao aos debates sobre pobreza
e desigualdade inseridos no trabalho desta Instituigao.

Sobre a pesquisa qualitativa, Marconi e Lakatos (2010)
descrevem que esta é uma pesquisa que tem o intuito de analisar e
interpretar aspectos mais profundos, observando por exemplo, a
complexidade do comportamento humano. Ela fornece reflexdes
mais detalhadas sobre as investigacdes realizadas.

A pesquisa bibliografica é definida por Gil (1996, p. 48) como
sendo aquela desenvolvida a partir de material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Ja a
pesquisa de campo é conceituada por Lakatos e Marconi (1996, p. 75)
como sendo a pesquisa em que se observa e coletam-se dados
diretamente no proprio local em que se deu o fato em estudo,
caracterizando-se pelo contato direto com o mesmo, sem
interferéncia do pesquisador, pois os dados sao observados e
coletados tal como ocorrem espontaneamente.

Tanto a pesquisa bibliografica como a de campo é importante
para se compreender melhor o curriculo escolar e a proposta da
escola frente as situagoes de pobreza e desigualdade social. As fontes
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utilizadas para a coleta de dados foram as primarias e secundarias,
pois foi desenvolvido um estudo realizado a partir de materiais ja
publicados e também a coleta de novos dados a partir da pesquisa
junto a escola.

Escola Objeto da Pesquisa

A escola em que foi realizada a pesquisa de campo foi em um
Centro Municipal de Educagdo Agropecuadria, localizada na zona rural
do municipio de Vila Pavao - ES. Atualmente a escola funciona da
Educagao Infantil, creche — 3 anos e pré-escola, de 4 e 5 anos e anos
iniciais do Ensino Fundamental no turno matutino, das 7h as 11h2(’
(recreio: 9h as 9h20’). As séries/anos finais do Ensino Fundamental no
horario de 11h40" as 17h (recreio: 14h40” as 17h). Possui uma diretora,
um coordenador pedagdgico, uma secretdria, trés auxiliares de servigos
gerais, 14 professores e um técnico agricola. A escola trabalha em
parceria com a Secretaria de Educacdo, Secretaria de Agricultura,
Conselho de Escola, familias e comunidade.

O Centro Municipal de Educagao Agroecoldgica desenvolve seu
trabalho baseado nos principios norteadores e objetivos
educacionais previstos para o nivel de ensino ofertado e
regulamentado pela Legislacao Nacional, Estadual e Municipal.
Tem como objetivo ofertar uma educagao que possibilite ao
estudante ser um agente transformador de sua realidade,
resgatando e valorizando a agricultura familiar, através de uma
proposta agroecoldgica que fortaleca o relacionamento escola,
familia e comunidade, elevar o padrao de desempenho da escola e
do processo ensino e aprendizagem, desenvolver no estudante a
consciéncia agroecoldgica, valorizar os diversos saberes existentes
no campo, fortalecer o departamento de educagdao do campo e
cumprir a Lei Municipal n® 614/2008 regulamentado pelo Dec. n®
296/2010, para garantir como instrumento norteador pedagdgico a
aplicagdao do Plano de Estudo, além de trabalhar a Base Nacional
Comum em consonancia com o projeto da Educacao do Campo.
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A escola trabalha com vistas a promover a dignidade da pessoa
humana, a autoestima e o respeito mutuo, visando o bem-estar, por
meio dos quais o individuo e a coletividade constroem valores
sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias
voltadas para a conservagao do Meio Ambiente, bem de uso comum
do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade.

Tem como meta uma educagao de qualidade, onde o processo de
ensino e aprendizagem se efetiva com eficiéncia em todas as disciplinas,
que se articulam através do Tema Gerador e do Plano de Estudo, com a
missao de assegurar um ensino de qualidade, objetivando a formagao de
cidadaos criticos e atuantes, capazes de respeitar, valorizar, preservar e
transformar o meio no qual estao inseridos.

O Centro Municipal de Educagdo Agroecologica é uma escola
municipal com ensino voltado para filhos de pequenos agricultores,
diaristas, meeiros, assalariados e assentados. Possui um curriculo
que privilegia a agricultura e a agroecologia nas séries finais, pois a
escola atende em sua totalidade alunos que vivem no meio rural e
mantém vinculo com a terra. A escola desenvolve um trabalho que
aproxima os filhos dos pais, oportunizando uma troca de
conhecimento entre a familia, escola e estudante, promovendo assim
a formagao integral do educando.

As reunides de equipe acontecem sempre no final de cada
trimestre, com o objetivo de promover a participacao de toda equipe
escolar, nas tomadas de decisdes, no campo administrativo,
agropecudrio e pedagdgico, fazendo acontecer em gestdo
participativa, oportunizando um direcionamento das a¢oes a serem
realizadas na escola, conduzindo um trabalho de efetivo
envolvimento entre todos da equipe.

Resultados e Discussio

A pesquisa junto aos alunos do Centro Municipal de Educacao
Agroecoldgica foi realizada com os alunos do 8° ano das séries finais
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do ensino fundamental, que contou com um questiondrio
semiestruturado contendo 8 (oito) perguntas fechadas e abertas.

Participaram ao todo 13 (treze) estudantes, 4 (quatro) do sexo
masculino e 9 (nove) do sexo feminino sendo que, 10 (dez) possuem
idade entre 13 (treze) e 15 (quinze) anos e 3 (trés) estao na faixa de
10 (dez) e 12 (doze) anos conforme ficou demonstrado na entrevista.
Ao serem questionados sobre a cor, 2 (dois) se consideram negros, 7
(sete) sdao pardos e 4 (quatro) alunos sdao brancos. Dos alunos
entrevistados, 11 (onze) utilizam o transporte escolar publico,
disponibilizado pela prefeitura, que faz a locacdo destes veiculos
para atender os estudantes.

Sobre o grau de escolaridade dos pais, a pesquisa identificou
que 2 (dois) pais sdo analfabetos, 2 (duas) maes nao concluiram o
Ensino Médio, outra mae iniciou o Ensino Superior, 1 (um) aluno
respondeu que nao convive com o pai, entao nao tem conhecimento
quanto ao grau de escolaridade do mesmo e os demais nao
chegaram a concluir o Ensino Fundamental.

Quanto a renda familiar os alunos nao souberam relatar ou
descrever, alegando que nao tem estas informagdes. Mas o que pode
ser observado é que muitas familias ndo possuem sequer uma renda
fixa mensal, por serem trabalhadores autdbnomos e lavradores, tendo
uma renda varidvel de acordo com o trabalho temporario ou
conforme a produgao da colheita de café que é anual.

Ao serem questionados se participam de algum programa
social, constatou-se que 8 (oito) familias sao beneficiadas pelo
Programa Bolsa Familia e 9 (nove) estao participando de oficinas
oferecidas no contra turno da escola, na localidade de Praga Rica
pelo Servico de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos (SCFV)
que € vinculado ao Centro de Referéncia da Assisténcia Social -
CRAS.

O servico de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos do qual
participam as familias dos alunos que participaram da pesquisa é
um servigo realizado com grupos, organizado de modo a prevenir
as situagoes de risco social, ampliar trocas culturais e de vivéncias,
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desenvolver o sentimento de pertenca e de identidade, fortalecer
vinculos e incentivar a socializa¢ao e a convivéncia comunitaria.

Consideragoes Finais

Por meio da pesquisa de campo realizado com os alunos do
Centro Municipal de Educagao Agroecoldgica, pode-se observar que
a maioria estd inserida em familias de classe baixa, produtores e
autobnomos sem renda fixa, em que a maioria possui baixa
escolaridade e participa de programas do governo.

Diante dessa realidade, é relevante que a escola, professores e
pedagogos, discutam e reflitam como desenvolver os contetidos
curriculares que proporcionem aos educandos perspectivas futuras
diante de suas realidades. Para essas reflexoes finais sobre o trabalho
apresentado, citamos o que disse Onofre (2008, p. 108) quando ele
afirma que:

O curriculo precisa ser pensando coletivamente, em cada
unidade escolar, visando enfrentar alguns desafios que a
diversidade cultural tem trazido. Esses desafios passam pelo
compromisso com uma escola cada vez mais democratica. A partir
da tematica da diversidade, a escola é chamada a enfrentar o desafio
da diferenca e do cruzamento de culturas. Ela precisa acolher,
criticar e colocar em debate as diferentes manifestagoes culturais e
sociais, os diferentes saberes, diferentes Oticas e ser-fazer dos
educandos.

Assim, acredita-se que o trabalho pedagdgico deve ser pautado
na diversidade tanto cultural como social do educando, a escola e os
professores tem um papel importante a desenvolver junto a estas
criangas, que vivem em espagos que, muitas vezes, nao lhes
possibilitam desenvolver-se profissionalmente onde estao.

Ao mesmo tempo, pelo fato de muito dos alunos pertencerem a
familias cuja renda advém do trabalho rural, é relevante que
estudem meios de ficar em suas comunidades e conseguir
desenvolver um trabalho cujo sustento possa vir da propria terra.
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Os alunos e suas familias que participam das oficinas oferecidas
na comunidade tem a oportunidade de participar de um servigo e
espago positivo para integrar as familias e ajudd-las a descobrir
novas possibilidades de trabalho e geracdo de renda, além da
integragdo entre pais e alunos que é fator de fundamental
importancia para o desenvolvimento do educando.

Pode-se dizer que um curriculo que esteja baseado na
diversidade tanto cultural como social pode ser um caminho para
contribuir na diminui¢do das situagdes de pobreza local e ajudar
estes alunos que vivem neste espago, a terem uma visdo mais
positiva sobre sua realidade e seu futuro. A valorizagdao das
diferengas é um fator importante e os curriculos escolares devem
estar abertos a trabalhar estas diferencas.

E relevante indagar que, ao conhecer a realidade onde a escola
esta inserida, os professores assim como outros profissionais
inseridos no ambiente de ensino, devem ajudar a escola a rever suas
formas de trabalhar o ensino dos alunos que, junto com suas familias
vivem a margem da pobreza e da falta de perspectivas. Oportuno
também observar na necessidade de repensar as politicas publicas
da educacado e as formas de trabalhar aquele ensino que ainda é
tradicional e nao olha para a realidade do aluno.
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RELACAO FAMILIA E ESCOLA:
CIVILIZACAO, PODER E DEFICIENCIA

Reginaldo Célio Sobrinho!
Edson Pantaleado?

Introdugao

Neste texto sistematizamos resultados de uma experiéncia
vivida em uma escola ptblica municipal de Vitdria-ES. Os
dados que apresentaremos neste texto decorrem de uma
pesquisa realizada no periodo de margo de 2007 a junho de 2008.
A pesquisa esteve fundamentada nos pressupostos da Sociologia
Figuracional elaborada por Norbert Elias, e buscou compreender
como se expressa a balanga de poder na relagao familia e escola em um
contexto de escolarizacao do aluno com deficiéncia e/ou com
transtornos globais do desenvolvimento. Tomamos como espago de
investigagdo, um Férum de Familias de Alunos com Deficiéncia,
organizado em uma escola publica do municipio de Vitoria, Estado
do Espirito Santo/Brasil.

Este Forum instituiu-se em 2004, quando os profissionais que
atuavam naquela escola explicitavam um consenso em torno da
crenca de eles e os familiares de alunos com deficiéncia e/ou
transtornos globais do desenvolvimento precisavam de um espaco
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comum de formagao, de troca de experiéncia, bem como de
elaboragao e avaliagao da politica adotada na escola.

Desde a instituicdo do Férum, os encontros mensais eram
planejados por uma equipe de coordenagao que tinha autonomia
na defini¢ao das tematicas e das dinamicas dos encontros mensais,
bem como a tarefa de garantir que as demandas dos pais,
explicitadas nesses encontros, fossem cumpridas. Tratava-se de um
grupo que, em termos numéricos, variava de seis a onze pessoas,
entre as quais, familiares, profissionais do ensino, pesquisadores da
area da Educagdo e estudantes de graduagao (Pedagogia e
Psicologia).

No decorrer da pesquisa, estudamos a dinamica dessa equipe de
coordenacdo. Observamos que aquele pequeno grupo vivia, de
maneira bastante peculiar, um conjunto de tensdes que, via de regra,
caracterizam a relagdo familia e escola no contexto mais amplo da
educacao. Nossas reflexdes tomaram como referéncia a sociodindamica
estabelecidos-outsiders, elaborada por Norbert Elias e Scotson (2000).

Conforme esses autores, o modelo de uma relagao estabelecidos-
outsiders pode ser tomado como uma espécie de ‘paradigma
empirico’ e ser aplicado como gabarito no estudo de outras
figuragOes sociais, permitindo-nos compreender as caracteristicas
estruturais que diferentes figura¢des tém em comum.

Assim, na sistematizagao dos dados, estabelecemos analogias
entre alguns aspectos comuns e constantes de uma relagio
estabelecidos-outsiders conforme destacado por Elias e Scotson e a
dinamica de trabalho da equipe de coordenacao do férum de
familias de alunos com deficiéncia. Nessa tentativa, partimos da
seguinte questao:

[...] como e por que os individuos percebem uns aos outros como pertencentes
a um mesmo grupo e se incluem mutuamente dentro das fronteiras grupais
ao dizer nds, enquanto, ao mesmo tempo, excluem outros individuos, a quem
percebem como pertencentes a outro grupo e a quem se referem coletivamente
como eles [?] (ELIAS; SCOTSON: 2000, p. 37-38).
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Desde entao, buscamos compreender os referentes de poder que
constituiam as inter-relacdes dos familiares de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e dos
profissionais que compunham a equipe de coordenagdo do Forum;
analisar se e/ou como eram construidas e vividas as tensdes nestas
inter-relacdes e compreender se efou como essas tensdes
movimentavam a balanga de poder na relagao familia e escola.

Das discussoes e andlises que realizamos sobre os trabalhos da
equipe de coordenac¢do do Férum, trazemos aspectos relativos ao
periodo em que atuamos em contexto: de margo de 2007 a junho de
2008.

Antes, porém, fundamentados nos pressupostos da Sociologia
elisiana, gostariamos de destacar que os membros da equipe de
coordenacdo sao compreendidos por nds como seres ambivalentes.
Conforme Cidade (2004, p. 163), a ambivaléncia “[...] é um conceito
que foge completamente aos dominios da logica classica. Excluidos
os principios de identidade e contradi¢dao, um objeto qualquer pode
ser simultaneamente todas as suas possibilidades (inclusive a sua
negacao)”. Para essa autora, uma qualidade particular no
pensamento de Elias € justamente a forma como ele aborda as
ambivaléncias, “[...] sem ignoréd-las nem reduzi-las, mesmo que
atentem contra a orientagdo normativa e a ldgica [...]” (CIDADE,
2004, p. 164)°.

No estudo da processualidade da equipe de coordenacao,
distanciamo-nos da condigao do € ou ndo-é e nos aproximamos do é
e do nao-¢ (CIDADE, 2004). Assim, por exemplo, veremos que um
mesmo individuo participante das reunides de planejamento da
equipe de coordenacao — fosse ele representante dos familiares ou
um dos profissionais do ensino — move-se na condigao e situagao de

3 De acordo com Cidade, um exemplo dessa abordagem € o comentario de Elias
sobre Mozart: “Mozart viveu a ambivaléncia fundamental do artista burgués na
sociedade de corte, que pode ser resumida na seguinte dicotomia: identificagao
com a nobreza da corte e seu gosto; ressentimento pela humilhagiao que ela lhe
impunha (ELIAS, 1995 Apud CIDADE, 2004, p. 164).
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estabelecido e de outsider, permanece envolvido entre a rejeigao e a
aceitagao, entre o estigma e o prestigio, o carisma e a vergonha.

A seguir, apresentamos brevemente a dinamica e a organizagao
do Férum de Familias de alunos com deficiéncia e descrevemos
alguns aspectos do nosso percurso de investigagao.

A Dinamica e a Organizacao do Forum de Familias de Alunos com
Deficiéncia

O Férum de Familias de Alunos com Deficiéncia instituiu-se em
2004. No periodo de 2004 a 2008, foram promovidas palestras com a
participagdo de pesquisadores da area de Educacgdao Especial,
representantes do poder publico Estadual e Municipal; relatos e
conversas com pais, cujos filhos apresentavam deficiéncia; reunides
com os professores do servigo especializado em Educacao Especial;
participacdo dos pais em “reunides abertas” com os profissionais
que atuavam no turno matutino; discussdao sobre a implementagao
de programas e de projetos da Secretaria municipal de Educagao,
relativos a escolarizacdao dos alunos com deficiéncia, enfim, a
realizacdo do “I e II Férum Ampliado de Familias de Alunos com
Deficiéncia”, o primeiro realizado em 18 de novembro de 2006 e o
segundo em 27 de outubro de 2007. Nesses dois eventos os membros
da equipe de gestao escolar articulados com outros profissionais do
ensino que atuavam na escola onde desenvolvemos a pesquisa,
buscaram a participacao de pais e de profissionais que atuavam em
outras escolas do municipio. Nos folders relativos a esses dois
eventos encontramos os seguintes objetivos: “Possibilitar o debate
sobre as politicas publicas na Educagao inclusiva; oportunizar o
didlogo entre a comunidade escolar, familias e pesquisadores sobre
possibilidades e desafios, no contexto educacional”

O quadro 1 apresenta a quantidade de participantes nos
encontros mensais do Férum no periodo de 2004 até 2008,
identificando o membro da familia que “representava” o aluno
nesses encontros.

72



QUADRO 1 - Numero e identificagdo do membro da familia que
participava dos encontros mensais do féorum, no periodo de 2004 até
2008.

PARTICIPANTES 2004 2005 2006 2007 2008
MAE 12 14 09 31 15
PAI 03 02 01 05 01
TIA - - - 01 -
AVO - - 01 01 -

E importante destacar que chegamos a esse total de
participantes por ano, a partir da consulta as listas de frequéncia
dos encontros. Para efeito de totalizagao, consideramos uma so6 vez
o nomes ali contidos, assim consideramos tanto os nomes dos pais
que compareceram apenas uma vez, quanto aqueles familiares que
mantiveram participagdo regular aos encontros mensais do Férum.

Entre os familiares que participaram de maneira mais
sistematica dos encontros mensais, realizados em 2007 e inicio de
2008, podemos citar*: a Sr.2 Rosi (Do lar, concluiu o Ensino Médio);
a Sr.2 Renata ( Do lar, Ensino Fundamental incompleto); a Sr.2 Tania
(professora, concluiu o Ensino Superior); a Sr.2 Flavia (recepcionista,
Ensino Superior Incompleto), Sr.? Sandra (Do lar, Ensino
Fundamental incompleto); a Sr.? Andréia (administradora de
empresa, concluiu o Ensino Médio); a Sr* Diva (Do lar, Ensino
Fundamental incompleto); a Sr.2 Luzia (Vendedora, concluiu o
Ensino Fundamental), a Sr* Armanda (Do lar, Ensino Superior
incompleto); a Sr.? Joana (Diarista, concluiu o Ensino Fundamental)
e o Sr? Nilson (balconista, concluiu o Ensino Fundamental).

Conforme destacamos, os encontros mensais do Férum eram
planejados por uma equipe de coordenagao, formada por
profissionais do ensino — professores do ensino comum e membros
da equipe de gestdo escolar — que atuavam no turno matutino da

4 Todos 0s nomes neste texto sao ficticios.
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escola e representantes dos pais, participantes desses encontros.
Essa equipe de coordenagao passou por diferentes composi¢does no
periodo de 2004 até 2008. Ao longo desse periodo, revezando entre
si, nove profissionais do ensino — quatro professoras do ensino
comum, trés pedagogas, duas coordenadoras de turno — e seis maes,
além de dois pesquisadores, integraram a equipe.

Aspectos Tedrico-Metodoldgicos

Nessa referenciamo-nos nos pressupostos eliasianos, sobretudo
a compreensao de que os individuos, em interdependéncias,
constituem figuragdes que estdo em permanente processo de
constituicao e de transformagao e o entendimento de que o poder é
uma ocorréncia cotidiana que faz parte das relagdes humanas.

Articulada a esses pressupostos, nossa investigacdo pautou-se
na abordagem tedrico-metodoldgica da pesquisa-acgao colaborativo-
critica. Uma abordagem que, por um lado, admite a necessidade de
o trabalho de pesquisa se constituir em processo de formacado e
mudanga em contexto e que, por outro lado, assume a
indissociabilidade entre o politico, o ideolégico e o pedagdgico ao
longo do trabalho de pesquisa (JESUS, 2008).

De fato, a pesquisa-acao colaborativo-critica se configura como
uma investigacdo emancipatoria, que vincula teorizagao
educacional e pratica a critica (JESUS, 2008). Em contexto, o
pesquisador entra em relacdo com as pessoas envolvidas na
investigacao e atua no sentido de problematizar as experiéncias, as
preocupagoes, as atitudes e as necessidades vividas por essas
pessoas, mobilizando dispositivos que os ajudem a instituir uma
reflexdo critica impulsionadora de mudancas (JESUS, 2008). Desse
modo, na perspectiva da pesquisa-agao colaborativo-critica, a
produgao dos saberes educacionais se da por meio da valorizagao da
pratica e a partir de agdes e de reflexdes coletivas.

Também se faz pertinente destacar que na abordagem tedrico-
metodologica da pesquisa-agao colaborativo-critica, o envolvimento
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ativo dos individuos e grupos em um trabalho sistematico de
mudancas e de transformagOes nao esta estabelecido de antemao.
Emerge ai um desafio que se coloca ao investigador no contexto
dessa pesquisa-agao: assumir a mediagao grupal. Barbier (2004, p.22)
enfatiza-nos que essa empreitada “[...] implica um sentido agudo de
mediagdo e paciéncia, uma arte de escuta, da parte dos
pesquisadores profissionais [...]
grupo, as interdependéncias geram uma dindmica que demanda aos

7

, afinal, na processualidade do

individuos “[...] lidar com algumas situagdes que necessitam ser
ressignificadas no fluxo das interacdes, em meio a processos
dialdgicos intersubjetivos que potencializam e/ou paralisam agdes e
interagOes, isto €, ser a0 mesmo tempo participante ativo da situagao
e seu interlocutor” (JESUS, 2008, p.142).

Nossas atividades de investigacdo-acao estiveram concentradas
no turno matutino, as quartas-feiras, dia da semana em que eram
realizadas as atividades do Férum de Familias — as reunides da
equipe de coordenacao e os encontros mensais.

Constituiram sujeitos desta pesquisa, os familiares de alunos
com deficiéncia que participavam mais sistematicamente dos
encontros mensais do Férum (um total de 10 maes e 1 pai), os
profissionais do ensino diretamente envolvidos nas atividades do
Férum, basicamente, aqueles que compunham a equipe de
coordenagao do Forum de Familias (2 pedagogas, 2 professoras e o
diretor escolar), uma estudante de Psicologia que, inclusive,
coordenou um “grupo de vivéncia” envolvendo as familias “do
féorum”, ao longo de 2007 e outro pesquisador que também realizava
sua investigacao naquela escola.

Considerando a intengao de resgatar o movimento do Férum
desde ano de sua institui¢do, construimos sua trajetdria dos anos de
2004, 2005 e 2006 a partir do estudo de documentos — atas das
reunides do Forum; oficios expedidos e recebidos pelo Forum;
convites aos pais para os encontros mensais do Forum; bilhetes ou
recados enviados pelos pais justificando suas auséncias nos
encontros; folder(s) relativos aos eventos organizados na escola,
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sobretudo aqueles vinculados ao Férum — e das entrevistas cedidas
pelos "antigos" integrantes da equipe de coordenagao do Forum de
Familias.

Em termos de atuagdo, em 2007 e em 2008, participamos de
quinze encontros mensais do Férum de Familias e de vinte e cinco
reunides da equipe de coordenagao. Nesse periodo, a os encontros
mensais do férum tiveram a seguinte dinamica/organizacao:
Apresentacdo dos participantes e elaboracao do cronograma de
atividades do férum para o primeiro semestre (MARCO/2007);
apresentacao e discussao sobre a politica de atendimento ao aluno
com deficiéncia no municipio de Vitéria/ES (ABRIL/2007); mesa
redonda: o trabalho clinico e o trabalho pedagdgico na escola
(MAIO/2007); roda de conversa com os professores especialistas em
Educagao Especial e aprovagao das atividades do grupo de vivéncia:
“os cinco sentidos” (JUNHO/2007); apresentacdo e aprovacao do
cronograma de atividades para o segundo semestre, roda de
conversa envolvendo professores das séries finais e inicio das
atividades do grupo de wvivéncia: “os cinco sentidos”
(AGOSTO/2007)%; planejamento do II Férum ampliado de familias de
alunos com deficiéncia e realizacao das atividades do grupo de
vivéncia: “os cinco sentidos” (SETEMBRO/2007); roda de conversa
envolvendo professores das séries iniciais e atividades do grupo de
vivéncia: “os cinco sentidos” (OUTUBRO/2007); avaliacdao das
atividades desenvolvidas no II Forum ampliado de familias e discussao
sobre a inser¢ao dos alunos com deficiéncia no Programa “Educagio
em tempo integral” (NOVEMBRO/2007); avaliacdo das atividades
desenvolvidas pelo Forum em 2007 e planejamento para 2008
(DEZEMBRO/2007); discussao sobre a inser¢ao dos alunos com
deficiéncia no Programa “Educagao em tempo integral” e sobre o
processo de sistematiza¢do do curriculo da escola (MARCO/2008);
estudo sobre “adaptacdo curricular e/ou curriculo inclusivo”
(ABRIL/2008); defini¢ao sobre o revezamento dos encontros mensais
do Férum entre os turnos matutino e vespertino da escola e

5 Em agosto de 2007, realizamos dois encontros do férum. Inicio e fim do més.
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discussao sobre a insergao dos alunos com deficiéncia no Programa
“Educagdo em tempo integral” (MAIO/2008); primeiro encontro
mensal do Férum, no turno vespertino e discussao sobre a insergao
dos alunos com deficiéncia no Programa “Educagao em tempo
integral” (JUNHO/2008).

No momento da pesquisa, a escola atendia um total de 937 alunos,
distribuidos em trés turnos — matutino (352 alunos), vespertino (345
alunos) e noturno (240 alunos). Desde 1998, a escola contava com a
matricula de alunos com deficiéncia e/ou transtornos globais do
desenvolvimento. Nos trés turnos da escola identificamos estudantes
diagnosticados com: deficiéncia intelectual (10); Sindrome de Willians
(02); Sindrome de Down (02); Deficiéncia auditiva (02); deficiéncia
visual (03); surdo-cegueira ( 01); deficiéncia fisica (01).

Na nossa percepcdo, “olhar” esse movimento a partir da
perspectiva elisiana nos ajudou a compreender que, para a pessoa
comprometida com a agao “de dentro” do fluxo, suas decisdes
assemelham-se a um rio que, apesar de seguir em direcao ao mar, “[...]
nao encontra diante de si um leito fixo, previamente ordenado e sim
um amplo terreno em que tem que buscar um curso definido” (ELIAS,
1994, p. 46). Afinal, em Elias, a histdria e a sociedade ndo sao uma
obviedade ou “[..] um sistema de alavancas mecanicas e de
automatismos de ferro e ago, e sim, um sistema de pressoes exercidas
por pessoas vivas sobre pessoas vivas” (ELIAS, 1994, p. 47).

Considerando as questdes que moveram o estudo, no préoximo
trazemos aspectos da dinamica de trabalho da equipe de
coordenagao durante o periodo em que participamos de suas
atividades — de margo de 2007 até junho de 2008.

Aspectos da Dinamica de Trabalho da Equipe de Coordenacao:
entre 2007 e 2008

A equipe de coordenacdo do féorum de familias de alunos com
deficiéncia iniciou o ano de 2007 contando com a atuacdo das
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professoras Lena e Eli, das pedagogas Lucy e Sara, do diretor escolar
e das representantes dos familiares - Sr* Diva e Sr? Rivia.

Contudo, entre os meses de maio e novembro, a pedagoga Lucy
e a professora Lena, ambas em licenga maternidade, afastaram-se de
suas atividades profissionais e, portanto, das atividades da equipe
de coordenac¢ao do Férum de Familias. Por outro lado, a baixa
frequéncia das representantes dos familiares as reunides da equipe
de coordenagao, impulsionou a “eleigao” da Sr® Tati e da Sr* Andreia
que passaram a comparecer regularmente as reunioes.

Por fim, conforme foi destacado, também atuamos na equipe de
coordenacao durante o todo o trabalho de investigacdao. Além da
nossa participagao, a equipe também contou com a participagado de
um outro pesquisador que vinha desenvolvendo seu trabalho de
investigacao na Escola Diamante. Esse pesquisador também era
professor e atuava na supervisao do Estagio curricular de algumas
estudantes do curso de Psicologia, das quais, trés participaram das
atividades do Férum de Familias - Rayane, Rafaela e Angel. Vale
esclarecer que, no segundo semestre, apenas Angel continuou
participando dos trabalhos dessa equipe de coordenagao junto a esse
outro pesquisador (seu professor), Edson Pantaleao.

Cabe observar ainda que, da mesma forma como vinha fazendo
no ano anterior, a equipe de gestdao da escola organizou a carga
horaria semanal das professoras Eli e Lena de maneira que
pudessem participar das atividades do Férum de Familias, sempre
realizadas as quartas-feiras.

Entre “chegadas” e saidas, substitui¢des e afastamentos, entre
antigos e novatos, podemos dizer que, em 2007, a dinamica de
trabalho da equipe de coordenacdo do Féorum de Familias esteve
marcada de maneira mais evidente pela participacao da professora
Eli, da pedagoga Sara, da Sr® Tati, da Sr* Andreia, de Reginaldo, de
Edson e de Angel.

Ao longo do ano de 2007, as tensdes vividas na dinamica de
trabalho da equipe de coordenagdo evidenciavam uma figuragao
que preservava os espagos de decisao e de controle para nds, os dois
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pesquisadores, e para a pedagoga Sara. De acordo com Elias (2001),
a partir do més de maio, poderiamos atribuir também ao
pesquisador Edson, a condi¢do de outsider respeitivel. Nessa
condigao, podemos compreender a margem de poder que nos dois
assumimos ao atuar em contexto. A respeito de minha condigao no
grupo, reiteramos o fato de que desde a conclusao do nosso trabalho
de mestrado, realizado naquela mesma escola, em 2003,
continudvamos acompanhando e apoiando o movimento do Férum
de Familias. O retorno a escola para um novo trabalho de pesquisa
se deu de forma extremamente receptiva. Os profissionais
guardavam ainda certa identificagdo com o trabalho que haviamos
realizado em 2003. O outro pesquisador também era conhecido de
alguns profissionais da Escola e ja havia realizado encontros de
formagdo continuada com a equipe de gestao escolar no ano
anterior. Conforme destacamos, sua proposta de pesquisa
demandava-lhe acompanhar e participar de diferentes espacos de
formagao e de atuagao da equipe de gestao.

Contudo, o lugar siléncio e de escuta reservado aos demais
membros da equipe, nem sempre garantiu a estabilidade da balanca
de poder nas inter-relacdes que ali se estabeleciam.

No primeiro semestre, essa distribuicao de chances de poder se
fez mais evidente. Sem contar com a participacao mais sistematica
das representantes dos familiares nas reunides da equipe de
coordenacgao e considerando o conjunto de atividades que estavam
sob a responsabilidade da professora Eli e das estudantes de
Psicologia, nao nos parece muito dificil perceber a balanca de poder
nas inter-relagdes da equipe de coordenacao e, nesta, a centralidade
assumida por mim, por Sara e por Edson.

Mas a direcio das inter-relagdoes nao estava dada de antemao. Na
processualidade da investigagdo que realizdvamos, buscamos,
explicitamente, uma diminuicao dos diferenciais de poder nas
interdependeéncias que estabeleciamos. Em decorréncia dessa opgao
e acao, enfrentamos o risco de viver tensdes mais intensas e
explicitas. E que, numa inter-relagdo cujos diferenciais de poder se
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reduzem, os que se encontram numa situacao favoravel, precisam
lidar com sua perda de status no grupo. Passam a ouvir os “outros”
e a considerar essas outras vozes. Isso implica ouvir o que, na
maioria das vezes, ndo se gostaria de ouvir; implica, por fim,
participar, ou nao, da elaboracao e da consolidagao de outros
referentes de poder nessas inter-relagdes.

Desde que chegaram ao grupo, Angel e suas colegas de curso
observavam o fato de os pais falarem pouco durante os encontros
mensais do Férum. Um pouco mais adiante, a professora Eli e os
demais integrantes da equipe de coordenagao passavam a concordar
com elas e a expressar preocupagdes quanto a existéncia de uma
“lacuna” na dinamica dos encontros mensais do Forum de Familias:
“0s pais ndo falam!”. Essas observagdes reforcavam as duvidas e
questionamentos apontados pelos professores especialistas, em
2004, acerca da legitimidade da voz e da vez dos pais no Férum de
Familias. Mas isso nao resolvia o “problema”. Os primeiros
encontros de 2007 continuaram “carregados” de informagdes e
dados relativos a politica publica municipal e sobre a organizagao
pedagdgica e administrativa da escola Diamante. Nessa dinamica,
0s pais mais ouviam e opinavam muito pouco.

Assim, durante o quinto encontro mensal do Férum, Angel se
propos desenvolver uma agao junto aos familiares: “[...] Poderiamos
desenvolver algumas dinamicas com vivéncias para os pais se
conhecerem melhor, trabalhar relaxamento, troca de experiéncias,
de ideias. Um tempo para cada um falar mais para o grupo de
maneira que a interacao aumente”. A estudante observou: “[..]
vocés quase nao falam entre voceés [...] ficam muito afastados [...]
queria propor algo que nos ajudasse a nos conhecer melhor e nos
fortalecer como grupo”. A Sr* Sandra, a Sr*® Tati, a Sr* Andreia,
animaram o grupo a aceitar a atividade: “[...] realmente os pais tém
boas ideias mas nao falam. [...] nds precisamos desse momento”. Ao
definir o dia e a hora dos encontros, “[...] a Sr? Tati sugeriu dois
momentos, primeiro o relaxamento e depois discutir as propostas do
Férum” (ATA, junho de 2007). Com a aceitagdo por parte dos
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familiares, as atividades do “Workshop: os cinco sentidos” iniciaram
em agosto daquele mesmo ano.

Observamos, aqui, um empenho dos individuos em mudar, sair
do lugar. Parece-nos importante considerar que a Sr® Sandra, a Sr?
Tati, a Sr* Andreia tiveram contato com Angel apenas nos quatro
encontros mensais do Forum, realizados até aquele més. Angel,
mesmo incomodada com a condigido dos pais, também os conhecia
apenas dali, daquele curto periodo, “assistindo” a tudo de fora. E
mais, o vinculo entre as proprias maes participantes dos encontros
mensais - Sr? Rosi, a Sr? Rivia, a Sr? Tati, Sr® Flavia, Sr? Sandra, a
Sr?Andréia, Sr? Diva; Sr? Luzia, Sr* Armanda e Sr? Joana - era
bastante incipiente. Ainda assim, aprovaram a proposta de que a
dindmica do Workshop assumisse a centralidade nos encontros
mensais: “[...] primeiro o relaxamento e depois discutir as propostas
do Forum”. Angel trazia uma possibilidade. As participantes nao
hesitaram em aceitar.

Paulatinamente, por meio das dinamicas de vivéncia, Angel
deixou-se conhecer pelas outras participantes dos encontros, e a rede
de interdependéncia estabelecida foi consolidando um sentimento
de confianga mutua. Nao sem razdo, apos a terceira atividade do
Workshop, Angel trouxe para a reuniao mensal do Férum a frase do
grupo: “ninguém de nos € tao bom quanto todos nos juntos”.

As intervencoes de Angel, apoiada pela professora Eli, passava
a fazer diferenca dentro do grupo de coordenacdo. A estudante
falava da necessidade de os pais poderem participar mais, de esses
pais poderem participar de um momento s6 deles. Claro, nao fazia
isso de maneira explicita, nas reunides de planejamento. Registrava
no seu “diario” de campo e conversava com a professora Eli, com
seu professor, com a Sr® Tati e conosco, individualmente sobre isso.
Nesse “arranjo”, sentia que poderia propor alguma agao na diregao
do que acreditava. Parece importante destacar que durante o tltimo
encontro realizado pelo forum, em 2007, Angel destacou a
importancia das conversas que tinha com Eli, as quartas-feiras apos
os encontros. “[...] Eli avaliava comigo o que achou, falava sobre o
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tempo das atividades, chamava minha atencao para nao prolongar
o tempo das dinamicas”. Essa atitude provocou o aumento
gradativo da coesdo entre elas, o que repercutiu em confianga para
a professora Eli, a Sr® Tati e a Sr® Andréia nos debates durante as
reunides de planejamento da equipe de coordenagdo no segundo
semestre de 2007.

A proposta de Angel colocava nossas boas intengoes sob suspeita.
O que, de fato, estamos fazendo? Tinha mesmo que ser assim? Por
que a pauta de discussdo com os familiares devia ser aquela?
Tinhamos muitas respostas para essas questdes, mas nenhuma
dessas respostas chegava perto dessa ousadia de Angel.

Nos tinhamos (e ainda temos?) uma compreensao linear dos
modos de participagao dos pais na escolarizacdo de seus filhos.
Elegemos um tipo ideal de participacdo dos familiares e coisificamos
esse perfil de participagao. Dificilmente arriscamos outra
compreensdo. Tinhamos medo de os pais perderem o interesse nos
encontros e deixarem de comparecer. Mas também nao tinhamos
coragem de desafiar essa nossa expectativa quanto ao
comparecimento dos familiares aos encontros mensais, como
fizeram, até entao, as outsiders. Queriamos aumentar o nimero de
participantes nos encontros. Para qué?

Angel, em principio, e as demais participantes do Féorum de
Familias — professora Eli, Sr* Rosi, a Sr? Rivia, a Sr? Tati, Sr® Flavia,
Sr? Sandra, a Sr?Andréia, Sr® Diva; Sr* Luzia, Sr* Armanda, Sr°
Nilson e Sr? Joana - logo na seqiiéncia, nos falavam do que, de fato,
nao gostariamos de ouvir. As atividades do Férum precisavam de
uma reconfiguracdo, de um redimensionamento de acOes e
preocupagdes. Outras vozes precisavam aparecer nesse Nnovo
desenho.

Nesse sentido, outro aspecto digno de nota foi o fato de que,
embora as dinamicas de “relaxamento” - como as maes
denominavam as atividades de vivéncias - tivessem inicio as
8h30min e terminassem por volta das 10hOOmin, todas as
participantes permaneciam até o final. Nao raro, lamentavam a
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impossibilidade da vivéncia ndo se estender por mais tempo. Antes
de esse trabalho ser iniciado, nds, da equipe de coordenagao,
estdvamos sempre muito apreensivos quanto ao tempo de duragao
dos encontros mensais. Preocupava-nos o fato de os encontros se
estenderem para além das 8h30min. Considerdvamos que os
familiares tinham pressa, precisavam sair logo da escola, certamente
tinham afazeres. J& haviam sacrificado boa parte de seu tempo
naquela manha. Mas, para a nossa surpresa, em trés oportunidades,
algumas maes ficaram na escola aguardando o horario de saida de
seus filhos, mesmo depois de ter encerrado o momento de
“relaxamento”.

Assim, o grupo do workshop ganhava espacos na dinamica da
equipe de coordenacdo. Ele passava a ser ponto de discussao e de
preocupacgado, nos encontros da equipe de coordenagdo. Durante a
reunido realizada em setembro, a Sr? Tati fez a seguinte avaliagao:

[...] a dindmica de uma escola ¢ muito intensa, e isso acaba trazendo
dificuldade para a dindmica do workshop. [...] Nos encontros do Férum é
diferente dos encontros do Workshop, 1a os pais sentem essa intensidade da
escola, a relacdo mesmo com a escola [...] e ai entra a dificuldade de se
expressar por causa da vergonha, da timidez...(DIARIO DE CAMPO,
setembro de 2007).

Ainda nesse encontro, Angel também fez observa¢des em
relacdo as atividades do Workshop, evidenciando as mudangas de
atitudes e comportamentos dos familiares entre si como grupo: “[...]
E muito bom! A gente agora se vé e conversa entre a gente!” A Sr®
Tati completou: “[...] O legal é a troca de experiéncia e a interacao.
Porque me fortalece como mae”. Naquele debate a preocupagao da
professora Eli era “[...] Como fazer isso continuar? La é tao bom! [...]
La os pais falam, se tocam, se beijam (risos), se compreendem. Nao
tem mais aquilo assim, de chegar e nem se cumprimentar” (DIARIO
DE CAMPO, setembro de 2007).

Assim, pela via do Workshop, gradativamente, Angel
articulava-se a professora Eli e coordenava outro movimento do
qual também participavam a Sr? Tati e a Sr* Andreia que, ao longo
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do segundo semestre, participaram regularmente das reunides de
planejamento da equipe de coordenagao.

Angel, embora fosse convidada a participar dos encontros da
equipe, justificava sua auséncia pela necessidade de planejar as
atividades ou de organizar materiais e recursos para as dinamicas
que realizava com os familiares.

Na nossa perspectiva, a participagao dessas outras nas fontes de
poder da figuragao da equipe de coordenagao fez emergir e legitimar
outro referente de poder do qual agora também participavam: a
capacidade de ouvir os pais. Se antes os estabelecidos — Sara, Reginaldo,
Edson — estavam seguros de sua posicao e status no grupo, agora
precisam se autorregular. Estdvamos presos a pressao do “nds”. Ja
ndo sdao mais indiferentes a opinido dos outros. Agora precisam
cuidar melhor da imagem de seu proprio status como membro do
grupo superior. E essa preocupagao caracterizava os vinculos e os
comportamentos individuais do e no grupo. Todos precisavam de
algum modo obedecer as regras e normas do grupo. A respeito da
situacao vivida pelos, entdo, integrantes da equipe de coordenacao,
Elias e Scotson (2000, p. 26) dao-nos esse esclarecimento:

[...] A participacdo na superioridade de um grupo e em seu carisma grupal
singular €, por assim dizer, a recompensa pela submissiao as normas
especificas do grupo. Esse preco tem que ser individualmente pago por cada
um de seus membros, através da sujei¢ao de sua conduta a padrdes especificos
de controle dos afetos. O orgulho por encarnar o carisma do grupo e a
satisfacdo de pertencer a ele e de representar um grupo poderoso - e, segundo
a equacdo afetiva do individuo, singularmente valioso e humanamente
superior - estdo funcionalmente ligados a disposi¢do dos membros de se
submeterem as obrigacdes que lhes sdo impostas pelo fato de pertencerem a
esse grupo [...].

Na processualidade da equipe de coordenagao, observamos
que, em decorréncia de nossas tentativas em trazé-las para o grupo,
ao longo do segundo semestre, a Sr® Tati, a Sr* Andreia e a professora
Eli foram demonstrando “intimidade” com o grupo e sentindo-se
em casa durante as reunides de planejamento. Esse sentimento de
pertencimento as impulsionou a participar de maneira marcante nos
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debates que a pedagoga Sara e a professora Eli vinham fazendo com
os professores do turno matutino acerca das atividades do Férum de
Familias.

Fortalecidas nas interdependéncias estabelecidas no “grupo do
workshop” e com o alargamento da margem de poder na figuragao
da equipe de coordenagao, a Sr* Tati e a Sr* Andreia também
entraram no jogo e, sentindo o campo aberto, questionaram mais
seriamente o imobilismo da escola. Ao final do ano, sentiam que sua
margem de poder havia ampliado o suficiente para que pudessem
opinar mais diretamente sobre a organizagao escolar.

A partir do momento em que essas duas maes passaram a
participar regularmente nas reunides da equipe de coordenacao, as
questOes relativas a insercao dos alunos com NEE nos projetos e
acOes pedagogicas da escola e a continuidade das dinamicas de
vivéncias entre os pais assumiram centralidade. Por exemplo, ao
longo do segundo semestre, nos encontros mensais do Férum de
Familias foram abordadas as seguintes tematicas: inclusdao dos
alunos com deficiéncia nas atividades do projeto jornada ampliada;
continuidade das dinadmicas de vivéncia; nomeacao do Forum;
aprovacado e reprovacdo e a ressignificacdo do atendimento
especializado aos alunos com deficiéncia.

No ultimo encontro do Férum, em 2007, a professora Lena
estava de volta a escola. Durante 0 momento de confraternizagao,
aproximou-se e afirmou: “[...] no ano que vem vamos trazer todo
mundo de volta: a Sr® Mara, a Sr* Mariana, o Sr® Fernando e a Sr?
Rosi tém que continuar vindo. Esse espago pode ser um lugar de
discussao sobre o Ensino Médio também”. E observou ainda: “[...]
Engracado né? elas sdo diferentes, esse grupo aqui é outro grupo,
essas maes falam mais delas mesmas, as outras nao, falavam mais
da vida, das dificuldades com os filhos (DIARIO DE CAMPO,
dezembro de 2007).

Para a Sr® Tati, o fortalecimento do préprio grupo possibilitou a
consolidacdo do Forum de Familias da Escola Diamante. Em
entrevista nos afirmou:
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[...] Nos reconhecemos como iguais e isso nos fortalece. Falar das angustias
daquilo que incomoda e perceber no outro as proprias angustias nos faz mais
unidos, mais fortes nos constituindo realmente um férum. Esse trabalho no
ano de 2007 foi gerado por Angel que foi fantastico. Ninguém fala por nos,
falamos por nds mesmos [...].

Ou seja, um grupo-nds emergiu da dinamica do Workshop.
Consequentemente, a possibilidade de serem retaliados ou evitados
na equipe de coordenagao diminuiu significativamente. Os antigos
outsiders passaram a “participar” cada vez mais nas fontes de poder
existentes na figuracdo equipe de coordenagao. Desde entdo, a Sr®
Tati e a Sr* Andreia passavam a figurar entre as mdes respeitiveis na
escola. Ao final de 2007, ja ndo havia necessidade, nem tendéncia dos
profissionais em avaliar suas a¢des e intervenc¢des no grupo a partir
da atuacao da Sr? Mara ou da Sr? Mariana.

De fato, emergiu uma nova figura¢ao na equipe de coordenacao
ao longo dos anos de 2007 e 2008. Com algumas nuances, ao final de
2007, todos os integrantes eram parte da equipe de coordenagao com
um indice bastante elevado de coesao, mesmo que as razdes de
Angel e da professora Eli as colocassem numa posicdo marginal no
grupo. E que Angel e a professora Eli prosseguiam na tentativa de
estimular o potencial comunicativo dos pais entre si. Para elas, o eixo
sustentador dos debates no Férum deveria ser “o Férum de Familias
como lugar das familias” .

E importante destacar que essa ja era uma preocupacao da equipe
de coordenagao desde 2004, quando o Férum iniciou suas atividades,
mas o fato de falar no lugar dos pais ou ndo deixar os pais falarem o que
realmente pensam nao era motivo de comentdrios depreciativos entre os
membros da equipe de coordenacao naqueles primeiros anos. Essas
atitudes passaram a ser alvo de criticas somente ao longo do segundo
semestre de 2007 e inicio de 2008. Ouvir os pais e valorizar suas vozes
passou a ser distintivo no grupo coordenador.

Em 2008, a professora Lena e a pedagoga Lucy estavam de volta e
completavam o grupo coordenador com a pedagoga Sara, a professora
Eli, a Sr* Andreia e a St Tati. E possivel que novas figuragdes emergirdo
nesse contexto e por consequéncia, novas preocupagdes provocarao as
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diregoes dos debates e tensdes no Forum de Familias. Contudo, do que
pudemos perceber, a necessidade de responder as questdes trazidas
pelos familiares nos encontros mensais do Forum vinham se tornando
cada vez mais evidente e impossivel de ser ignorada pelos integrantes
da equipe de coordenacao.

Pouco a pouco, a dinamica de trabalho da equipe de
coordenacao no periodo 2007-2008 colocava seus integrantes
perante as respostas que davam a possibilidade de fazerem emergir
e de consolidar fontes de poder de natureza diferente daquelas que,
até entdo, explicavam e justificavam os processos de estigmatizagao
e de segregacao social por que passaram (e passam) as pessoas (0s
alunos) com deficiéncia e seus familiares.

A dinamica das inter-relacoes estabelecidas nutria um
sentimento de confianca entre os membros da equipe de
coordenacdo, de maneira que “suportassem” a quebra de status e a
reconstitui¢ao de lugares na figuracao que formavam. Nessa mesma
direcdo, possibilitava a uns e a outros arriscarem suas concepgoes de
sociedade, de inclusao, de escolarizagao e de deficiéncia.

Os Outros, um Nés e a Balanca de Poder na Relacdo Familia e
Escola: alguns apontamentos finais.

Finalizamos este texto observando que refletir sobre as
interdependéncias dos integrantes da equipe de coordenacao do
Férum de Familias implica admitir e nanossa perspectiva, questionar
a condigdo de estabelecida assumida pela escola na relacao com os
familiares dos alunos.

Via de regra, “nos da escola” temos uma explicita pretensao de
escolarizar também os familiares de nossos alunos. Nossas
expectativas de que estes possam arregimentar elementos capazes
de contribuir no processo de escolarizagao de seus filhos ficam
reduzidas ao “acompanhamento” do que a escola faz e do que a
escola produz. A literatura é farta em destacar essa perspectiva
escolarizada na relagao familia e escola.
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Assim € que, de modo geral, falar em relacao familia e escola ou
em participagao e envolvimento dos pais na vida escolar dos filhos
“[...] significa automaticamente, para a maioria dos agentes
educativos (professores, em particular), equacionar as familias como
extensao da escola, constituir school like families” (SILVA: 2003, p. 63).

Mas, esse protagonismo docente na relagao familia e escola nao
se d4 num vazio sociologico. Ele é nutrido no contexto das relagdes
estabelecidas entre os atores do processo educativo: profissionais do
ensino e os proprios familiares.

De fato, articulando os dados coletados em nossa investigagao a
literatura que versa sobre a relacao familia e escola, inferimos que,
passado quase um século de universalizacao da educagdo escolar,
constitui consenso, entre familiares e profissionais do ensino, a
compreensdao de que “a escola” protagonize os mecanismos de
contatos e intera¢do entre pais e profissionais do ensino.

E no fluxo das relacdes, mediados por tal perspectiva, que os
profissionais do ensino assumem uma condic¢do de estabelecidos —
condigao que lhes faculta a possibilidade de imprimir um “modelo
ideal” de relagao familia e escola. A partir desse “modelo ideal”,
avaliam, expressam e imprimem suas percep¢des quanto ao que
denominariam processos ideais ou exemplares de envolvimento e
participacao dos pais na vida escolar dos filhos.

Nesse contexto, conforme nos aponta Silva (2003), a tentativa de
estreitamento entre familia e escola implica, inevitavelmente, em
“mais do mesmo”, ou, nos termos do prdprio autor, implica nos
aproximamos muito mais de uma operagao de cosmética.

Efetivamente, por essa via, desobrigamo-nos da revisao dos
pressupostos que utilizamos para qualificar (ou depreciar) os modos
pelos quais os familiares se envolvem na escolariza¢ao dos filhos,
nos® afastamos do necessario questionamento em relacao aos parcos
retornos que damos as expectativas positivas que os familiares

¢ Utilizamos esta expressao com base na crenga pessoal de que, na condicao de
profissional da educa¢do, nos constituimos e ressignificamos nossa pratica
profissional e minha profissionalidade no fluxo dessas tensdes.
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depositam na “escola”. Nas atividades da equipe de coordenagao,
novamente, essa agenda se fez evidente.

A partir do que nos aponta Elias (2001), inferimos que essa
predisposicao em escolarizar os pais refere-se também a nossa
permanente tentativa de manter o monopdlio das fontes de poder
que emergem na relagdo familia e escola. Por essa via e a partir das
interdependéncias, construimos e consolidamos um tipo ideal de
participagdo que supOe a presenga e o contato fisico com os
familiares na escola, nos dias de reunides e no horario marcado
previamente por nds. Legitimamos uma participagdo que supode
evidente compreensao por parte dos familiares quanto as
dificuldades da escola em atender as necessidades dos alunos.
Veiculamos uma participagdo que sugere total apoio dos familiares
as reivindicagdes da “escola” nos drgaos administrativos. Por fim,
consolidamos uma participagdo que sugere a assun¢ao de um
discurso escolarizado pelos familiares. Dessa crencga, partilhada nas
figuracdes sociais, temos a possibilidade de estigmatizar aqueles
que, porventura, se arriscam em invadir o terreno escolar.

As reflexdes em torno dessas questoes, a partir do estudo
realizado por Elias em Winston Parva, possibilitaram-nos refletir
como e por que os familiares aceitavam essa condigao outsider na
figuracao que formavam com os profissionais do ensino. Enquanto
nao tinham recursos que lhes possibilitassem contraestigmatizar,
enquanto ndo puderam fazer parte do grupo-nds, estiveram sob a
tutela da “escola”. Nessa situagao, legitimavam a imagem que os
profissionais do ensino lhes atribuiam.

Mas essas reflexdes também nos possibilitaram compreender
que a distribuicao das chances de poder na equipe de coordenacao
nao se faziam fora dos individuos e de suas interdependéncias. Elas
eram definidas pela natureza dos vinculos sociais ali estabelecidos.
Assim, o fluxo das interdependéncias na equipe de coordenagao,
sobretudo no periodo de mar¢o de 2007 até junho de 2008,
possibilitou a constituigao de figuragdes que aproximavam familiares
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e profissionais do ensino em torno de debates que preocupavam uns
e outros.

Nesse movimento de aproximagao, ocorreram mudangas
nas estruturas das relagdes funcionais, possibilitando que os
familiares contestassem a coercao por que passavam. Do que
pudemos perceber, paulatinamente, essa contestacao
ocasionou a producgao de novos referentes de poder, alterando
a estrutura das relagdes e, portanto, delineando novas/outras
figuragdes sociais na trajetdria da equipe de coordenacao.

Pouco a pouco, o wvinculo duplo estabelecido entre os
integrantes da equipe de coordenagao, balizava a construgao de
novas expectativas e, entdo, no fluxo dessas interdependéncias, a
“escola” passava a ser questionada do ponto de vista de sua efetiva
competéncia para bem educar os alunos ( com deficiéncia ou nao).

Nesse sentido, o estudo da dinamica de trabalho da equipe de
coordenacdo arregimentou elementos que sustentam nossa crenca
de que nas inter-relagdes dos familiares de alunos com deficiéncia e
dos profissionais do ensino, podem emergir tensdes que favorecam,
a uns e a outros, a construgao de expectativas mais positivas quanto
a educabilidade do aluno com deficiéncia. Essas “novas”
expectativas, desde entdo, mobilizam as pessoas, provocam
“reagrupamentos”, aproximagoes, afastamentos, enfim, desenham
outras relagdes que, por um lado, ndo se baseiam unicamente a
formagao ou a ocupagao profissional, as questdes de género, ou
ainda, as condigdes econdmicas das pessoas envolvidas e, por outro
lado, colocam em movimento a balanca de poder da relacdo familia e
escola. E que no fluxo das tensdes, outros referentes de poder
passam a explicar os sentimentos de pertencimento e de
empoderamento, mas também de inclusdo, de escolarizacdo, de
aprendizagem e de deficiéncia.
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A RELACAO ENTRE PEDAGOGO E ALUNO NO
ENSINO MEDIO: EXPERIENCIAS E PRATICAS
PEDAGOGICAS EM UMA ESCOLA DA REDE
ESTADUAL DE ENSINO

Estefania Wolfgrann Miranda!
Ntuibia Rosetti Nascimento Gomes?
Edson Pantaleao?®

Introdugao

Este trabalho ocupou-se em investigar a relacdo estabelecida
entre o pedagogo e o aluno no ensino médio. O interesse pela
pesquisa deu-se primeiramente como aluna do curso de Pedagogia,
que procurou conhecer os fundamentos da constituicio do
profissional egresso desse curso. Alguns aspectos que nos
impulsionaram para realizar essa investigagdo nos remetem as
vivéncias que tivemos na condicdo de aluna do ensino médio
relativamente as questdes educacionais que permearam o cotidiano
escolar vivido.

Abordamos essa tematica pela consideracao de sua importancia
no contexto social e educacional, bem como pela necessidade do
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Politicas, Gestao e Inclusdo Escolar: contextos e processos sociais (CNPq). Correio
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pesquisa “Formagao de profissionais, praticas pedagdgicas e politicas de inclusao
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conhecimento da relagao existente entre o pedagogo e o aluno nessa
etapa de ensino, visto que esse profissional possui praticas
pedagogicas voltadas para esse aluno, as quais, na maioria das
vezes, ndo sao identificadas pela comunidade escolar. Sendo assim,
entendemos que a relagdo entre ambos os sujeitos deve ser
proveitosa no ambito educacional. Nesse sentido, identificamos a
necessidade de compreender como ocorre essa relagdao. Ao
considerarmos o pedagogo e seu papel com o aluno, assim
entendemos:

Pedagogo ¢é o profissional que atua em varias instancias da pratica educativa,
direta ou indiretamente ligadas a organizacao e aos processos de transmissao
e assimilacio de saberes e modos de agdo, tendo em vista objetivos de
formagao humana previamente definidos em sua contextualizagao histdrica
(LIBANEO, 2000, p. 25).

Portanto, as praticas pedagogicas visam, entre tantos aspectos, a
formagao humana, fator que esta inerente ao convivio com o aluno
e a preocupacao com seu comportamento, seu aprendizado, suas
relagdes com os outros sujeitos da escola. Assim, precisa-se conhecer
o contexto social em que ele estd inserido, ou seja, a cultura do bairro,
a familia, as relagoes que ele estabelece com os grupos sociais com
que se envolve fora do ambiente escolar, logo para além dos muros
da escola, pois, conforme o Regimento Comum das Escolas da Rede
Estadual de Ensino do Estado do Espirito Santo (2010), o pedagogo
(nomenclatura utilizada por eles) precisa “participar na elaboracao
do planejamento curricular, garantindo que a realidade do
educando seja o ponto de partida para o seu redirecionamento” (Art.
52,11, p. 25).

Para tanto, este deve ser um profissional presente e atuante com
o aluno, ja que sua pratica se volta para oferta de uma educagao de
qualidade para esse sujeito. Partindo dessa compreensao,
procuramos refletir sobre as fungdes que cabe ao pedagogo, entre as
quais seu desempenho, dentro da institui¢do, no processo de
constru¢cao de uma escola critica. Desse modo, entende-se que é
importante que os alunos compreendam que a real funcao do
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pedagogo ndo esta especificamente no ambito de controle e
monitoramento, mas se faz presente em toda pratica escolar, o que
nos leva a buscar a compreensao dos contornos da relagao
pedagogo/aluno no cotidiano escolar, conferindo importancia as
praticas pedagogicas voltadas diretamente para o aprendizado do
aluno, que ¢é o objetivo geral de nosso trabalho.

Assim, para alcangarmos o objetivo proposto, buscamos
identificar, nos documentos normativos e na literatura existente, as
nomenclaturas destinadas a nomear o profissional que desempenha
a fungdo de acompanhamento pedagdgico no ambito escolar,
esclarecer as diferentes fungdes que elevem desempenhando na
atualidade e compreender os modos de participagao desse
profissional na vida escolar desses estudantes, enfatizando as
praticas pedagogicas e os didlogos entre pedagogo e aluno.

Diante dessa organizac¢do, buscamos entender que o pedagogo
tem uma posicao impar dentro do contexto escolar, desempenhando
as fungdes que lhe sdo cabiveis e buscando favorecer
primordialmente os alunos que, por sua vez, dao base ao seu
trabalho.

Dessa forma, esses sujeitos que fazem parte da caminhada da
escola se fortalecem na relacao de dependéncia humana, afirmando-
se que a escola vem a ser um lugar onde se faz politica. Nesse
sentido, Barbosa (2007) contribui para o debate, quando nos diz que
a politica

[...] surge a partir da constatagdo que os seres humanos sao dependentes entre
si, que se relacionam e, por serem diversos, precisam formular possibilidades
de convivéncia [...] A politica é capacidade de construcdo do dialogo com os
outros com os quais devo chegar a um acordo (BARBOSA, 2007, p. 77).

Essa politica que esta presente dentro da escola pode nao ser
percebida como politica, mas faz todo o sentido quando refletimos
sobre os movimentos cotidianos, ora nessa relagao de dependéncia,
ora no didlogo e na afirmacdao de acordos. Estes ultimos sao
explicitos, podendo ser percebidos nas mais diversas situacdes da
escola, ja que esta se constitui também de regras e acordos para um
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bom funcionamento. Todas essas reflexdes nos levam a formacao de
uma escola critica que seja capaz de se organizar por meio do
didlogo e da coletividade, portanto embasada em uma gestdo
democratica.

Revisao Bibliografica e Referencial Teorico

No intuito de fundamentarmos nossas argumentagoes,
realizamos uma pesquisa sobre o tema no site da Capes, onde
constatamos a existéncia de pouquissimos trabalhos referentes a
essa tematica, justificando, assim, a importancia de nosso estudo.

Nesse sentido, encontramos as seguintes pesquisas:

QUADRO 1 - Levantamento dos trabalhos sobre a tematica

APRESENTACAO DE DISSERTACOES
TITULO DO AUTOR ENFOQUE
TRABALHO

A  pratica do | Ennia Débora | [...] discutir a pratica do

coordenador Passos  Braga | coordenador pedagdgico das

pedagodgico Pires escolas da Rede Publica

Limites e Estadual do Estado da Bahia.

perspectivas A investigacdo focalizou o
processo de organizagao do
trabalho da coordenacao
pedagogica, tendo como
categorias analiticas o
confronto do trabalho
prescrito na legislacdao com o
trabalho real (p. 1).

Desafios da | Graca Maria de | Nesta pesquisa, interessa-nos

formacdo e da | Morais Aguiar e | o pedagogo que se vé diante

pratica do | Silva de uma nova demanda na sala

pedagogo no de aula: escolarizar alunos,

contexto da cujos padrdes e caracteristicas

educacao inclusiva de desenvolvimento e
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aprendizagem, em geral, ndo
sao discutidos no ambito da
formacao inicial [...] (p. 16).

O professor do
ensino médio e as
transformagdes no
mundo do trabalho

Yara Aparecida | Esta pesquisa busca, portanto,
de Paula entender as mudancas que
estao ocorrendo na
organizacao do trabalho e
compreender se as
transformacdes advindas
dessas alteragOes interferem
na maneira de o professor do
ensino médio pensar e
organizar o seu proprio
trabalho.

Fonte: Quadro elaborada pela autora.

Diante do quadro apresentado, observamos que a pesquisa de
Pires (2005) foi a que mais nos auxiliou, apesar de a nomenclatura
utilizada ser diferente e se referir ao estado da Bahia. Sendo assim, o
profissional de que trata a autora é o coordenador pedagogico, o
qual entendemos como pedagogo no estado do Espirito Santo.
Observamos também significativa semelhanca entre as atribuigdes

desse profissional quando analisamos o Regimento Comum das
Escolas do Espirito Santo e a Lei n.° 8.261/2002, que trata das
atribui¢des do cargo de coordenador pedagogico. Exemplificamos

tal semelhanca no quadro a seguir, em que citamos algumas fungoes

desse profissional.

QUADRO 2 - Descrigao das atribui¢des do pedagogo nos estados do

Espirito Santo e Bahia

Art. 8.2 - Sao atribuicoes do | Art. 52-Sdo  atribui¢des do
coordenador pedagogico — Bahia: | pedagogo integrante da gestdo

pedagogica — Espirito Santo:
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II- articular a  elaboracgdo

I- participar, juntamente com o

desempenho dos alunos, visando a

correcao de desvios no

planejamento pedagdgico;

participativa do Projeto | setor pedagdgico, na elaboragao,

Pedagoégico da Escola; coordenacao, execugao e avaliacao
da proposta pedagogica;

XI- analisar os resultados de | XII- diagnosticar, junto ao corpo

docente, dificuldades de
aprendizagem do  educando,
sugerindo medidas que

contribuam para a superacao da
mesma;

XII- propor e planejar agdes de
atualizagdo e aperfeicoamento de
professores e técnicos, visando a
melhoria de desempenho

VII- zelar pelo aperfeicoamento
constante do corpo docente, além
de engajar-se
extraclasse de cunho pedagdgico;

nas atividades

realizacao de palestras, encontros e
similares, com grupos de alunos e
professores sobre temas relevantes
educacao
integral e cidadania;

para a preventiva

profissional; IX- coordenar o planejamento
curricular do corpo docente, de
forma individualizada e coletiva;
XV- promover e incentivar a | VI-encaminhar agdes pedagdgicas,

a partir do interesse e necessidade
do corpo docente e discente,
acompanhando sistematicamente
0 processo ensino-aprendizagem;

XVII- organizar e coordenar a
implantagao e implementagao do

XIII- planejar, participar e avaliar
as reunides do conselho de classe,

Conselho de Classe numa | orientando os participantes em

perspectiva inovadora de instancia | relagdlo aos educandos que

avaliativa do desempenho dos | apresentam  dificuldades  de

alunos; aprendizagem ou  problemas
especificos;

Fonte: Quadro elaborada pela autora.
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Observamos que as fung¢des se assemelham no que se refere a
organizagdo e execugao do projeto politico-pedagodgico, no
planejamento com os professores, na busca por meios de
aperfeicoamento de pessoal por meio de palestras e outras
dinamicidades que envolvem toda a escola, na identificagdo das
dificuldades dos discentes, promovendo ag¢des que auxiliem na
mudanga desse quadro, ou seja, o pedagogo deve envolver-se nas
questdes pedagodgicas da escola como um todo, desde os alunos até
o diretor, sempre numa relagao horizontal.

Nessa mesma direcao, a pesquisa de Pires (2005) apresenta, por
meio de um levantamento historico, a relacdo existente entre
supervisao escolar e coordenacdo pedagdgica, o que nos leva a
compreender as origens desse cargo e a maneira como a Pedagogia
vem de uma formacao fragmentada, conforme podemos constatar:
“O coordenador pedagdgico é um profissional que teve sua
formagao em nivel de graduagao no curso de Pedagogia, nas antigas
habilitagdes de orientagdo educacional e supervisao escolar, que
recebe agora nova denominacao e aglutina as fun¢des que antes
exercia” (PIRES, 2005, p.17).

Assim, os pedagogos sao sujeitos advindos historicamente das
habilitagdes em orientagdo e supervisao escolar, ou  seja,
profissionais que, conforme sua formacao, agirao de determinada
maneira em sua pratica profissional. Em outras palavras, a formacao
diz muito sobre a forma como um profissional agirad em sua pratica,
de modo que esta € a influéncia primeira de sua forma de trabalho.

Portanto, € preciso conhecer a histéria da Pedagogia, do
pedagogo, conforme nos apresentou Pires (2005) em alguns
momentos, como também nos expds Silva (2010) no terceiro capitulo
de sua dissertagao, no qual retoma os processos histdricos que
envolvem os conceitos referentes a Pedagogia e aos pedagogos na
atualidade. Desse modo, algumas de suas contribui¢oes se dao no
sentido de entendermos a Pedagogia desde tempos muito remotos:

Tal como outras areas de trabalho e estudo, a pedagogia surgiu em
decorréncia da necessidade humana. Ademais, desde seu inicio possuia uma
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fungao social inclusiva, como afirma Libaneo (2007, p. 163), —Certamente a
pedagogia existe desde que houve necessidade de cuidar de criancas e de
promover sua inser¢ao num contexto social. Sua institucionalizagao ocorre
com a modernidade, por volta do século XVI.

Como fruto da modernidade, surgiu em meio a acontecimentos cruciais, como
a Reforma, o Iluminismo, a Revolugao Francesa, a Industrializacao, as ideias
de educabilidade e emancipacao humana. Portanto, acreditamos, em sua
esséncia ela veio para educar o homem formalmente, incluindo-o em
sociedade (SILVA, 2010, p. 57).

Assim, percebemos que a Pedagogia surge da necessidade
humana, atrelada ao ato de educar, sendo este um ato politico, ou
seja, tem uma fungao social, humana, inclusiva, partindo-se de um
publico infantil para outros publicos. Atualmente esse publico € o
mais diverso possivel, pois a Pedagogia lhe permite o acesso a todas
as faixas etarias, aos mais diversos lugares, atendendo a todos os
espagos que necessitam de orientacdo pedagogica. No entanto, a
escola ainda se destaca como local de maior acesso, no que se refere
a essa orientacao.

A dissertagdao de Paula (2006) também nos auxilia a pensar o
espaco da escola de nivel médio, pois este € o campo em que
pesquisamos e nos inserimos para a realizacao deste trabalho. Em
sua pesquisa, a autora teve por objetivo “entender como as
mudangas que ocorrem na organizacao do trabalho interferem na
maneira de o professor do ensino médio pensar e organizar o seu
proprio trabalho” (PAULA, 2006). Observamos, ainda, que ha uma
preocupagao na instrugao dos alunos quanto ao trabalho no que
tange a sua formacao. Diante disso, essa dissertacao contribuiu
também para nosso entendimento sobre o mundo do trabalho,
quando diz que “a atual tendéncia dos mercados de trabalho é
reduzir o nimero de trabalhadores centrais e empregar cada vez
mais uma for¢a de trabalho que entra facilmente e é demitida sem
custos” (HARVEY, 2000, p. 144, apud PAULA, 2006).

Dando continuidade a nossa pesquisa sobre a relagao que se
estabelece entre professor e aluno no ensino médio, buscamos, em
Libaneo (2002), a fundamentagdo tedrica necessaria para embasar
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nossos estudos. Por intermédio dele, pudemos conhecer a
historicidade da pedagogia e dos pedagogos, de modo que nos
possibilita pensar esse curso com base na I Conferéncia Brasileira de
Educacao:

O marco histérico da detonagdo do movimento pela reformulagao dos cursos
de formacgao do educador foi a I Conferéncia Brasileira de Educagao realizada
em Sao Paulo em 1980, abrindo-se o debate nacional sobre o curso de
Pedagogia e os cursos de licenciatura. A trajetdria desse movimento se destaca
pela densidade das discussdes e pelo éxito na mobilizagdo dos educadores,
mas o resultado pratico foi modesto, nao tendo chegado até hoje a uma
solugao razoavel para os problemas da formacao de educadores, nem no
ambito oficial nem no ambito das institui¢des universitarias (LIBANEO;
PIMENTA, 2002, p. 12).

Ainda, para melhor elucida¢do da Pedagogia e do pedagogo, os
autores acima citados —Libaneo e Pimenta — nos indicam a defini¢ao
do curso e, consequentemente, as fungdes que o pedagogo pode
desempenhar, de acordo com o espaco em que atua, da seguinte
maneira:

Dissolve-se, assim, a designagao “pedagogia” para identificar o curso de
formagdo de professores para as séries iniciais do ensino fundamental,
postulando-se a regulamentacdo do curso de Pedagogia destinado a oferecer
formagao tedrica, cientifica e técnica para interessados em aprofundamento na
teoria pedagdgica, na pesquisa pedagogica e no exercicio de atividades
pedagdgicas especificas — planejamento de politicas educacionais, gestao de
sistema de ensino e das escolas, formagdao de professores, assisténcia
pedagdgico-didatica a professores e alunos, avaliagao educacional, pedagogia
empresarial, animagdo cultural, produgdo e comunicacgdo nas midias,
movimentos sociais e outros campos de atividade educacional, inclusive as
nao-escolares (LIBANEO; PIMENTA, 2002, p.31).

Assim, para compreendermos a problematica abordada,
optamos por utilizar os pressupostos de Libaneo (2000), Saviani
(1999) e Liick (2007). No que tange aos estudos sobre gestao, Libaneo
nos auxilia no pensar a Pedagogia como ciéncia que tem suas
especificidades, de modo a ser singular, ou seja, nenhuma outra
pode suprir suas demandas. Em seu livro Pedagogia e Pedagogos,
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para qué?, o autor traz reflexdes pertinentes acerca do ato
pedagogico: “O pedagogico refere-se a finalidades da agao
educativa, implicando objetivos sociopoliticos a partir dos quais se
estabelecem formas organizativas e metodoldgicas da agdo
educativa” (LIBANEO, 2000, p. 22).Assim, expande o nosso olhar
sobre esse carater social e politico da educagado, ou seja, € por meio
das praticas pedagogicas que se intervird em questdes sociais,
buscando novas formas de pensar e agir em determinada sociedade.

Ao comecarmos os estudos no campo das habilitagoes,
entendemos, por meio de Saviani(1999), que as ideias e agOes
centrais das habilitacbes ja faziam parte de uma comunidade
educativa antes mesmo de sua regulamentacao oficial. Essa questao
pode ser observada quando o autor nos diz que a supervisao escolar
— uma das habilitagdes do curso de Pedagogia — ja se fazia presente
na sociedade antes de se consolidar burocraticamente como
habilitacao, conforme descrito no trecho abaixo:

Ao refletir sobre esse tema pareceu-me, grosso modo que a fungdo
supervisora, implicitamente, acompanha a acao educativa desde suas origens.
Na medida em que essa fungao vai sendo explicitada, esbogando-se no espirito
a ideia de supervisao, isto €, a representacao mental da fungao supervisora,
abre-se caminho para, bem mais tarde, se colocar a questdo da acdo
supervisora como profissao [...] (SAVIANI, 1999, p. 13).

E exatamente nessa perspectiva que o autor contribui para nossa
pesquisa, na reflexdo acerca de como a agao supervisora ja estava
incumbida na sociedade, sem que ainda recebesse uma
denominacao especifica. Somadas a essa historicidade da
supervisao, muitas outras reflexdes podem ser feitas, como a ideia
de educagao, que se inicia como uma educagdo que nao se dava
numa institui¢do, mas uma educacao de pai para filho. Assim, fala-
se de uma educagao que se da no dia a dia, ndo somente no ambito
escolar, pensamento com o qual concordamos e que entendemos ser
importante para posteriores reflexdes, quando abordamos o fato de
conhecer o aluno ou o educando, ja que este nao se constitui apenas
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dentro ambito escolar, mas principalmente fora da escola e em
outras instancias da vida social.

Ainda nos referindo as habilitagoes, Liick (2007) traz
contribui¢des para o momento em que as habilitagdes ja estavam
consolidadas, ou seja, ja compunham o curso de Pedagogia, como a
administragdao, a supervisao e a orientagdo educacional. Sua
abordagem volta-se para a integracdo dessas especializagOes e para
a fungao que cada um desses profissionais desempenhava dentro da
escola. Entendendo que a escola é um espago do aluno, conforme
afirma a autora, “O aluno deve ser visto como o fim precipuo da
educacao; para ele existe a escola e, portanto, para a promogao do
seu desenvolvimento devem convergir, direta ou indiretamente,
todas as agoes” (LUCK, 2007, p. 31).Assim, a autora nos leva a refletir
sobre a escola: “A escola, como um sistema social, se compde de um
conjunto de fungdes, todas elas mais ou menos inter-relacionadas e
todas elas interinfluentes” (LUCK, 2007, p. 7). Sendo assim, os
profissionais que atuam direta ou indiretamente com esses sujeitos,
principalmente aqueles que possuem sua formagao voltada para o
pedagogico, como o diretor, o professor e o pedagogo especialista
(aquele que possui as habilitagdes), possuem niveis diferenciados de
envolvimento e participacao na vida escolar desse aluno.

Em nossos momentos de observacao, concluimos que, na fungao
de pedagogo, a relacdo com o aluno comeca a estreitar-se em
momentos de didlogos, escuta aos alunos, momentos em que ¢é
necessario transmitir recados na sala de aula durante o
desenvolvimento de projetos realizados com os professores, em
palestras destinadas aos alunos, além dos planejamentos realizados
com o0s professores, nos quais sdo realizados didlogos acerca de
contetidos, metodologias e possiveis articulagdes entre as diferentes
disciplinas. Esses contextos nos levam a perceber certa aproximagao
do alunado da escola com o pedagogo, de modo que a reflexdao da
pratica tanto de professores quanto de pedagogos acontece por uma
questdo profissional, que estd carregada de uma argumentacado
voltada aos alunos, como sujeitos de direito, que precisam receber
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os conhecimentos classicos, ou seja, aqueles que sao de
responsabilidade desse espago social.

Temos também o coordenador, que lida diariamente e
diretamente com os alunos, nos corredores e no recreio, mediante
acOes mais pontuais, como recados e avisos em sala de aula,
reorganizacdo de aulas quando um professor ndo comparece a
escola, lida com alunos que se mostram indisciplinados quanto ao
atendimento de regras de convivéncia estipulados pela escola,
atende a reclamagoes acerca de professores, de alunos ou de turmas,
organiza hordrio de aula de alunos e professores, entre outras
fungdes. Para além dos coordenadores que lidam cotidianamente
com os alunos, conforme ja relatado, ha os professores que sao os
profissionais que possuem maior envolvimento com os estudantes,
pois se relacionam dentro de sala de aula, mediante conversas e
didlogos constantes, transmissao de conhecimentos, troca de afeto e
por meio do processo de aprendizagem nesse ambiente. Como esta
pesquisas e voltou para o estudo da relacdo existente entre o
pedagogo e o aluno, a gestao é importante tematica a ser discutida,
pois, nesta drea, o pedagogo atua; logo, nesse processo gestor, a
relacdo desses sujeitos acontecera.

Voltando a retomar o foco central de nossa pesquisa, a
Pedagogia tem um campo investigativo, que é o estudo da educacao,
da formag¢ao humana, nao necessariamente sendo um professor que
se encontra na sala de aula. Evidencia-se nas leituras de Libaneo,
além de estar descrito na Resolucao do Conselho Nacional de
Educacao/Conselho Pleno (CNE/CP) n.? 1/2006, que regulamenta o
curso de Pedagogia, o fato de que o curso nao forma apenas o
docente da sala de aula, ela vai além, conforme podemos confirmar:

O curso de Pedagogia pode, pois, desdobrar-se em multiplas especializagdes
profissionais, uma delas a docéncia, mas seu objetivo ndo é somente a
docéncia. Portanto, o curso de Pedagogia ndo se reduz a formagdo de
professores. Ou seja, todo trabalho pedagdgico é trabalho docente. O professor
esta no pedagogo, o pedagogo esta no professor, mas cada profissional desse
pede uma formagao diferenciada (LIBANEO, 2002, p. 61).
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Segundo Libaneo (2002, p. 64) para entender de forma mais
ampla a Pedagogia, é preciso entender a educagao. Assim, esse autor
nos diz que “A educagao é, assim, uma pratica humana, uma pratica
social, que modifica os seres humanos nos seus estados fisicos,
mentais, espirituais, culturais, que d4 uma configuragdo a nossa
existéncia humana individual e grupal”. Sendo assim, o autor nos
informa que esta se relaciona aos processos de comunicagao e
interagdo, ou seja, mediante o ato educativo que se da pela
comunicagado e pela interagao dos sujeitos, ocorre a aprendizagem.
De modo que um aprende com o outro, desde os saberes do senso
comum até os saberes cientificos, cada um tem seu espago e seu
contexto de aprendizagem; no entanto, outros saberes permeiam
esses espagos, como os valores, as habilidades, enfim, a cultura.
Diante desse cendrio, o pedagogo assume a importante fungao (entre
outras) de mediar e conduzir esse processo educativo de forma
coerente e significativa. Desse modo, é necessario que o pedagogo
seja um

[...] profissional que atua em varias instancias da pratica educativa, direta ou
indiretamente ligadas a organizagdo e aos processos de transmissdao e
assimilagao de saberes e modos de agao, tendo em vista objetivos de formacao
humana previamente definidos em sua contextualizagao histérica (LIBANEO,
2000, p. 25).

O pedagogo deve cumprir com suas fung¢des, na busca do novo,
da novidade, do diferente, ndo sozinho, mas com o outro,
compartilhando ideias e a¢des, contribuindo nas diversas instancias
da educacao e principalmente atendendo os alunos de modo
significativo. Portanto, para que essas situacdes postas ocorram, é
necessaria uma gestao democratica que “implica o didlogo como
forma superior de encontro das pessoas e solu¢ao dos conflitos”
(CURY, 2006, p. 21).

Considerando o que foi exposto acima, voltamo-nos para a
escola-campo de nossa pesquisa. A escola sobre a qual nos
debrucamos em estudar possui o ensino profissionalizante, porém
julgamos desnecessdria a apresentacdo de seus objetivos, ja que a
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pedagoga e os estudantes sujeitos de nossa pesquisa nao possuem
contato direto com essa modalidade em seu turno de trabalho e
estudo, respectivamente. E importante explanar, mesmo que de
forma geral, alguns aspectos do ensino médio, pois a pesquisa se
passa nesse espago. Sendo assim, conhecer como se consolidam suas
politicas é de extrema relevancia. Para isso, apontamos a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, que traz as finalidades do
ensino médio, ou seja, garantias que os profissionais da educagao
precisam cumprir para assim garantir o que estd previsto em lei e,
consequentemente, uma educa¢do com maior qualidade.

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagao basica, com dura¢ao minima
de trés anos, tera como finalidades:

I - a consolidacao e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

II - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condic¢des de ocupagao ou aperfeigoamento posteriores;

III - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996).

Nesse contexto, o pedagogo ¢ atuante na gestdo pedagogica,
cumprindo com as exigéncias desse cargo e desenvolvendo agoes de
planejamento, reflexdo sobre metodologias e praticas com os
professores, assim como investigacdo e identificagao das
dificuldades dos alunos. Ademais, age na coordenagdo e
desenvolvimento de projetos, condugao no processo de elaboragao
do projeto politico-pedagogico, atendimento aos alunos e familias
sempre que necessario, bem como informa a diregao sobre os
acontecimentos referentes ao cotidiano escolar.

Diante do que ja foi colocado como fungdes desempenhadas
pelo pedagogo, entendemos que este tem fungdes e objetivos
especificos; portanto, demonstra que ele tem seu lugar e suas
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fungdes proprias dentro da escola. E importante ressaltar que nao
negamos, tampouco compactuamos com ela, aideia de que cada um
faz seu trabalho independentemente do outro, muito pelo contrario:
entre as fungdes supracitadas, é necessario que se possua uma
integragao que independe da pessoa que as assume, pois elas sdo
articuladas. Ao analisar os objetivos de cada fungao, verifica-se que
alguns sdao bem parecidos, o que impede que se desarticulem.
Portanto, a identidade do pedagogo conserva-se no sentido de ter
fungdes exercidas especificamente por ele, mas ndo de forma
isolada.

A producao de dados ocorridos na escola-campo contribuiu
para nosso olhar acerca da relagao existente entre pedagogo e aluno.
A observagao participativa deu-se por meio da disciplina de estagio
supervisionado em gestdao, da Universidade Federal do Espirito
Santo. Nesse interim, foi possivel observar que, entre outras agdes, a
pedagoga desenvolve um trabalho de orientagao profissional com os
alunos por meio de um teste vocacional. Este, por sua vez, nao
consiste em uma forma rigida e imposta de direcionamento a
profissao, e sim em uma forma de colaboragao com o estudante no
que diz respeito a identificacdo de suas habilidades. Constatamos
também a proximidade da pedagoga com os alunos no momento da
entrega da ficha denominada* “Narrativas sécio emocionais e
pedagogicas — 2016”7, a qual os alunos preenchem conforme as
orienta¢Oes dadas por ela no momento de aplicagao do instrumento.
Dando continuidade a essa acao, posteriormente a pedagoga realiza

+“Narrativas socio emocionais e pedagdgicas — 2016” é um documento elaborado
pela pedagoga atuante na escola estudada, o qual os alunos preenchem e
devolvem a pedagoga, no qual constam o nome e série/turma do aluno, nome do
pai e da mae com quem mora, bairro em que mora, telefone e data de nascimento.
E organizado por perguntas, tais como: Por que escolheu esta escola? Qual sua
expectativa no ensino médio? Ja repetiu de série-motivo? Dificuldade e facilidade
que vocé considera ter em alguma matéria — motivo; O que vocé pode fazer para
se tornar um estudante melhor? O que vocé considera importante para sua
formacao escolar? Historia de vida; sonho, meta — data de inicio e término, passos
e observacoes.
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entrevista individual com cada aluno do turno matutino,
preenchendo ela mesma outra ficha denominada® “Diagndstico
pedagogico/2016 — matutino”. Essas fichas ficam arquivadas em
pastas para cada turma, nas quais encontramos também uma ficha
de planejamento de estudos semanais, que faz parte de um livro
Orientagdes pedagogicas para organizagao dos estudos entregue no
comeg¢o do ano a todos os alunos. Esse livro tem por objetivo orientar
os alunos quanto aos estudos, antes, durante e apds as aulas,
trazendo questdes sobre o tempo destinado a este e também
apresenta métodos de estudos. Ainda levanta questdes sobre provas
e traz informagdes que contornam as relagdes sociais. Nesse sentido,
levantam-se posi¢des quanto a comportamentos agressivos e
bullying. Ao final desse mesmo livro, ha um teste de concentragao e
o planejamento de estudos semanais. Uma ficha desse planejamento
fica com o aluno ea outra fica com a pedagoga.

Outras formas de atuagao da pedagoga observadas foram os
momentos em que a profissional transmitia recados a turma e em
que se fazia necessaria a intervencao desta pedagoga de forma um
pouco mais “rigida” e ainda mais pontual com as turmas de
primeiros anos. Essa intervencao ocorria devido ao fato de serem os
alunos novatos naquele espago e, por isso, ainda nado tinham
conhecimento de algumas regras da escola. Assim, a intervencao
ocorria no sentido de conscientizagdo e mudanca de habitos e
atitudes que nao condiziam com as realidades vividas em escolas
municipais. Desse modo, a pedagoga tem acdes junto desses alunos

>Diagnoéstico pedagogico/ 2016 — matutino” é um documento elaborado pela
pedagoga da escola, por meio do qual a profissional organiza a entrevista com os
alunos e ela propria preenche os campos do diagnostico com informagdes dadas
pelos alunos, tais como: dados pessoais; se possuem apelido e se gostam; se
apresentam problemas de saude; nome do pai e da mae; questdes como
escolaridade, profissdo, idade e telefone; tem irmaos — nome e idade; arranjo
familiar; relacionamento no convivio familiar. Esse documento orienta a
entrevista, porém é um momento dialogado, em que surgem outras questdes,
perguntas e davidas.
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para discutir questdes de indisciplina, adaptagado as regras da escola
e organizagao dos estudos.

Entre as a¢0es da pedagoga ja citadas, ha algumas em que
observamos maior proximidade aos alunos e outras em que
indiretamente ela cuida dos interesses que a eles dizem respeito.
Assim, dentre as agdes em que ela mais se relaciona com eles € a das
“Narrativas socioemocionais”. Por meio das entrevistas, no que se
refere a relacdo com os alunos, ela nos conta:

A minha avaliacao, nao sei o que eles pensam sobre, mas a minha avaliagao é
de, é uma relagdo muito boa, respeitosa, saudavel, ¢, tenho assim um
encantamento muito grande pelos nossos alunos, e hoje mesmo passei nas
salas de aula para dar um aviso, e tinha muito tempo que eu ndo passava,
entdo eu comecei dizendo que eu estava com saudades deles e que estava
passando para visita-los, né, e que, se eu nao fosse visita-los, que eles
poderiam me visitar. Entdo, a gente tem um relacionamento muito bom, eles
procuram muito, é a pedagoga, eles se envolvem muito, as vezes até para
questdes familiares, os problemas familiares eles se abrem, as dificuldades de
estudo, né, eles procuram muito a gente, se abrem bastante ((’INFORMACAO
VERBAL).

Embasados nessa fala, podemos verificar que ela passa nas salas
para dar algum aviso, alguma informacao. Quando ela fala sobreo
fato de os alunos se abrirem quanto as relagOes familiares e de
estudos, podemos relaciona-lo a uma abertura da pedagoga para
escutd-los, de modo que ela mesma enfatiza que seu trabalho se da
num tripé:

Na verdade, eu digo que o trabalho do pedagogo, ele é assim, ele é um tripé,
noés trabalhamos com o aluno, a familia e os professores. Entao, basicamente
eu me debrugo muito sobre isso. Existe uma parte mais burocratica, mais
administrativa que a gente também tem que dar conta, mas eu priorizo o
atendimento, o acompanhamento, o planejamento coletivo com os
professores, o atendimento individual ou coletivo é de alunos, é o
atendimento as familias, a gente aciona muito as familias aqui, né, convida

®Entrevista concedida por TOTOLA, Magda Luiza. Entrevista 1. [junho. 2016].
Entrevistador: Estefania Wolfgrann Miranda. Serra, 2016. 1 arquivo.mp3 (11 min.
e 28 seg.).
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muito a familia é para interagir, para participar da trajetéria escolar
(INFORMACAO VERBAL).

Entdo, para além das entrevistas, esse tripé se constitui por
intermédio dos alunos quando se sentem a vontade para ir até a
pedagoga, de modo a conhecé-la melhor, saber também de suas
fungdes dentro da escola e, assim, perceber que ela estd ali para
auxilia-los, ouvi-los e orienta-los, principalmente no que tange aos
estudos, mas também em outros contextos que influenciam na vida
escolar deles. Quando ela diz que um desses tripés também est4 na
familia, destacamos a reunido coletiva e individual com os pais, as
quais foram relatadas acima, de modo a convidar os responsaveis a
estar presentes na vida escolar dos alunos, acompanhando de perto
e se envolvendo nas causas que a escola trava todos os dias. Desse
modo, com o apoio e auxilio dos responsaveis, isso pode ficar mais
facil de resolver.

Quanto aos professores, além dos momentos de intervalo em
que geralmente passa para vé-los ou dar algum recado, a pedagoga
realiza planejamento com os docentes das areas de conhecimento
quinzenalmente, nesses planejamentos, ela também se envolve com
os alunos, desta vez indiretamente, pois, por intermédio dos
professores, ela ouve como estd a sala.

Portanto, compreendemos que todo o trabalho realizado por
essa pedagoga esta direta ou indiretamente relacionado aos alunos
da escola, seja nos recados constantes em sala de aula, seja em uma
entrevista; seja em um didlogo no patio, seja em uma conversa com
os professores. Todos esses momentos proporcionam a esse
profissional o levantamento de hipoteses, pensamentos e agdoes que
terao como objetivo maior a melhoria do ensino-aprendizagem com
os alunos.

Ao indagarmos os alunos sobre o porqué da existéncia desse
profissional na escola e perguntarmos se sabiam quais as fungoes
que ela desempenhava, concluimos que a grande maioria dos alunos
atribui a funcao desse profissional a orientacdo dos alunos e
organizagdo da escola. Assim, percebemos quao forte se faz a
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orientagdo como fungao do pedagogo, ou seja, mesmo que o aluno
nao saiba a trajetoria do curso de Pedagogia, ele consegue relacionar
a acdo desse profissional a um fato histérico, bem como relacionar
outras facetas, como acompanhamento, fiscalizagdo, controle e
organizagao, conforme nos aponta Liick (2009):

Os gestores escolares, constituidos em uma equipe de gestdo, sdo os
profissionais responsaveis pela organizagdo e orientacdo administrativa e
pedagdgica da escola, da qual resulta a formagao da cultura e ambiente
escolar, que devem ser mobilizadores e estimuladores do desenvolvimento,
da construgao do conhecimento e da aprendizagem orientada para a cidadania
(LUCK, 2009, p.22).

Desse modo, é possivel perceber que as fung¢des/agdes do
pedagogo que mais sobressaem sdo a orientagdo e a organizagao,
sejam das questOes pedagogicas, administrativas, sejam de espago
fisico. No entanto, ndo se restringem a essas, como aponta Liick
(2009):

A gestao escolar constitui uma das areas de atuagao profissional na educacao
destinada a realizar o planejamento, a organizagao, a lideranga, a orientagao,
a mediacdo, a coordena¢do, o monitoramento e a avaliacdo dos processos
necessarios a efetividade das agdes educacionais orientadas para a promogao
da aprendizagem e formagao dos alunos (LUCK,2009, p.23).

Assim como na citagdo da autora, os alunos também percebem
que essas agoes da pedagoga fazem parte do trabalho pedagdgico
desenvolvido na escola cotidianamente. Portanto, destacamos o
pensar da pedagoga sobre esse cotidiano escolar:

E muito complicado € em se tratando de escola, pensar nesse cotidiano, nessa
complexidade toda[...]O cotidiano ele ndo é um lugar previsivel, ndo é um
lugar que vocé tenha uma rotina. O cotidiano é um lugar cheio de surpresas.
Entdo, por mais que vocé faga planejamento, e € necessario que seja feito
mesmo o planejamento, vocé lida com situagdes inusitadas, com muitas
surpresas, né? Ele é muito vivo, ele é muito intenso, ele é posto a todo
momento para a gente INFORMACAO VERBAL).
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Diante dessas informagoes, ficam perceptiveis as diversas
fungdes que um pedagogo desempenha dentro do ambiente escolar,
as quais se voltam principalmente para os alunos, sejam diretas ou
indiretas, indo de acordo com as concepg¢oes de Liick (2009), ja que,
para ela, a escola deve ter como foco os alunos, os quais sao

[...] pessoas para quem a escola existe e para quem deve voltar assuas agdes,
de modo que todos tenham o maximo sucesso nos estudos que realizam para
sua formacao pessoal e social. Para tanto, devem ser envolvidos em ambiente
e experiéncias educacionais estimulantes, motivadoras e de elevada
qualidade. Alunos tendo sucesso na escola, pelo desenvolvimento de seu
potencial e o gosto e habito de aprender, sdo o foco principal da escola.
Segundo esse principio, a pedagogia escolar de qualidade é aquela centrada
no aluno, que tem o aluno, sua formagao e aprendizagem como ponto de
partida e de chegada na determinagao de todos os planos de ac¢ao e avaliagao
de sua efetividade (LUCK, 2009, p. 21).

Consideragoes Finais

Durante o desenvolvimento de nossa pesquisa, observamos que
os percursos que se delineiam no contexto das relagdes nao sao faceis
de identificar, dadas as especificidades que envolvem o cotidiano
escolar e a variedade de relagOes estabelecidas entre esses sujeitos.

Ao considerarmos que o cotidiano e o ambito escolar dizem
muito sobre a relacdo que se efetiva entre esses sujeitos, fez-se
necessaria nossa inser¢do em campo para a minima compreensao
desse fator, que ndo se limita a este trabalho, mas pode ser
vivenciada em cada escola, seja de ensino médio ou nao. Conhecer e
compreender as praticas pedagogicas desenvolvidas em uma escola
¢ envolver-se em seu cotidiano, entendendo os comportamentos de
alunos e profissionais, ora na coletividade, ora na individualidade.
Essas praticas retratam as fungdes que o pedagogo desenvolve na
escola e, como consequéncia, estabelece o olhar que o aluno tera
sobre o papel desse profissional na instituigao.

Diante disso, ressaltamos que, neste trabalho, foi possivel
compreender fungdes especificas que o pedagogo desenvolve na
gestdo escolar, assim como também foi significativo o
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reconhecimento, por grande parte dos alunos, do desenvolvimento
dessas fungdes, como criagdo e manutengao de projetos, conversas
individuais ou coletivas com alunos e familiares, planejamento com
professores, mediagao professor/aluno, aluno/professor,
mantenedor da ordem da escola, orientagao de estudos voltada para
o desempenho escolar dos alunos, encaminhamentos futuros, entre
tantas outras atividades que esse profissional exerce como
mencionado no decorrer do trabalho.

Concluimos também que as fungdes desenvolvidas pelo
pedagogo sao voltadas aos alunos, de modo a imprimir maior
qualidade em seu processo de ensino-aprendizagem. Mesmo sendo
em atividades que nao envolvam diretamente esses sujeitos, as agdes
realizadas ocorrem por meio da intervengao desse profissional.
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POTENCIALIDADES DA ARTICULACAO MUSEU-
ESCOLA E A (DES)PROFISSIONALIZACAO DOS
EDUCADORES MUSEAIS

Jonathan Pires Janjacomo!
Geide Rosa Coelho?

Introdugao

Quem nunca se deliciou com uma descoberta? E quando isso
vem junto com a diversao de uma brincadeira é ainda mais gostoso.
E dessa maneira que ocorrem os processos de aprendizagem de
estudantes que visitam museus de ciéncias. E no prazer da diversao
que conhecemos um pouco mais sobre o mundo que estd a nossa
volta, e conhecendo os detalhes das ciéncias que nos divertimos.
Carregando essa caracteristica em sua esséncia € que os museus de
ciéncias estdo de portas abertas para grupos de estudantes e
visitantes que, instigados pela curiosidade ingénua e
epistemoldgica, se permitem saber mais.

Todavia o acesso as novidades, ao diferente e ao conhecimento
cientifico se da pela via, prioritariamente, de mediadores humanos,
que estudam, se dedicam e se esforcam para que os sujeitos saiam
dali transformados. Hoje os museus virtuais tém surgido com
alternativas, entretanto o contato humano é fator marcante na
maioria dos museus de ciéncias. Dessa forma, reconhecemos

1 Mestre em Educagao e Graduado em Fisica pela Universidade Federal do Espirito
Santo (Ufes). Correio eletronico: janjacomo1991@gmail.com.

2 Mestre e Doutor em Educagido pela Universidade Federal de Minas Gerais
(UEMG). Professor do Departamento de Teorias do Ensino e Praticas
Educacionais (Dtepe) do Centro de Educagao (CE) e dos Programas de Pos-
Graduacgao em Educagdo (PPGE) e Ensino de Fisica (PPGEnFis) da Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES). Participante do grupo de pesquisa: Formagao
docente, linguagem e cultura na educagdo em ciéncias (CNPq). Correio eletrdnico:
geidecoelho@gmail.com.
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[...] o papel do monitor dentro do museu como instrumento interativo por exceléncia,
com potencial invejavel para mediar processos de construcio do conhecimento. Nao
se trata de oferecer respostas, mas de estimular a critica, a curiosidade e a indagagao.
De fato, os centros e museus de ciéncia sao locais de aprendizagens, entretanto issonao
é o essencial neles (PAVAQ; LEITAO, 2007, p. 41).

Podemos dizer que o objetivo principal dos museus de ciéncias
¢ despertar a curiosidade, o que popularmente conhecemos como
“colocar uma pulga atras da orelha” das criangas, jovens e adultos
que pelos espagos passem. Com isso, € importante ter em mente que
nem sempre o foco estd nos conceitos cientificos ou no desenrolar da
histéria das ciéncias, mas sim na possibilidade do encantamento e
da promocao de um pensar critico. Na visao do ex-diretor da Cosmo
Caixa Museum, em Barcelona:

Um museu da ciéncia nado é feito para ensinar, informar ou formar pessoas —
embora nada disso esteja proibido. Ele é feito para emocionar, para apresentar
a realidade e algumas fatias do conhecimento que o homem acumulou sobre
ela, de forma tao bela e sugestiva que desperte a irresistivel vontade de
compreendé-la melhor (WAGENSBERG, 2004, p. 14).

Toda essa dimensao impressiona, por isso pretendemos apresentar
um pouco das potencialidades dos museus de ciéncias, com énfase nos
Centros de Ciéncia, Educacao e Cultura de Vitdria/ES e suas
articulagdes com a educagao escolar. Além disso, levando em conta a
mediagao humana nesses espagos, apresentaremos um tensionamento
enfrentado por esses educadores, a sua formagao e as politicas para um
estatuto profissional. Dessa forma, o objetivo deste trabalho é discutir
as potencialidades da articulagdo museu-escola para alfabetizacao
cientifica e problematizar a (des)profissionalizagdo do educador
museal e suas implicacdes nas agoes desenvolvidas nesses espagos
socioculturais.

As escolas vdo aos museus ou 0s museus convidam as escolas?

Nao va se antecipando em dar uma resposta para a questao que
intitula e gera as discussoes desta se¢ao, vamos apresentar um pouco
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sobre algumas caracteristicas a respeito das escolas e dos museus e
assim, quem sabe, poderemos responder a essa pergunta.

A questao da relagao entre museu e escola pode ser observada
sob diferentes perspectivas, sendo que pelo menos duas delas sao de
fundamental importancia para nossa discussao tedrica: a da escola e
a do museu. Antes mesmo de descrevermos teoricamente esses
espagos, a minima percepg¢ao que temos do mundo nos leva a crer
que sao locais diferentes, sendo “possivel perceber que museu e
escola sdao universos particulares, onde as relagdes sociais se
processam de forma diferenciada, cada um com uma légica prépria”
(MARANDINGO, 2001, p. 88).

A diferenca entre o museu e a escola come¢a no momento em
que concebemos que um é tipico dos espagos da educac¢do nao
formal, enquanto a outra € especifico da educagao formal. A
educacao nao formal é aquela que ocorre em locais que privilegiem
aprendizagens multiplas e ndo tem, necessariamente, o objetivo de
avaliar as transformagdes que ocorrem nos sujeitos, em outras
palavras, sua “finalidade é abrir janelas de conhecimento sobre o
mundo que circunda os individuos e suas relagdes sociais” (GOHN,
2006, p. 29). Ja o contexto da educacdo formal é o da escola, que
apesar das intmeras possibilidades de intervencao e praticas
pedagogicas diferenciadas estdo amarradas a um contetdo
curricular, previsto nos documentos oficiais da educagao basica
brasileira.

A tarefa educativa realizada pelos museus/centros de ciéncias difere
basicamente daquela desenvolvida pelas escolas nos seguintes aspectos: a
esséncia dos museus sdo os objetos, as coisas, nao o individuo; sdo ambientes
de livre escolha; ndo sdo avaliativos nem competitivos; os aprendizes sao
heterogéneos; propiciam, freqﬁentemente, situagOes interativas; encorajam a
aprendizagem em grupo e atuam fortemente no emocional dos visitantes
(CONSTANTIN, 2001, p. 198).

De modo a tornar mais concreto o que nés compreendemos por
museus, recorremos a Desvallées e Mairesse (2013), quando
apresentam as defini¢oes sobre diferentes perspectivas e que nos
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ajuda a definir o museu como sendo um espago para guardar a
memoria da humanidade, garantindo o acimulo e transmissdao de
conhecimentos culturais que produzem experiéncias sensiveis
naqueles que usufruem e também auxilia na percep¢ao de uma
existéncia que interdepende do meio, da natureza e do contexto
socio-historico em que o ser humano se insere.

Estando situados sobre as defini¢des acima, podemos pensar na
seguinte questdao: quando as escolas vao aos museus? Qual a
intengdo do corpo pedagdgico ao levar um grupo de estudantes a
um museu? Como sdo utilizados os momentos da visitagao pelas
professoras e professores? As perguntas tendem a nos fazer buscar
por respostas prontas, entretanto muitas seriam essas respostas e
ndo dariamos conta de apresentd-las nesse texto, de toda forma
apresentamos um esbog¢o para o encaminhamento de possiveis
respostas a essas questoes. Coelho, Breda e Brotto (2016) realizaram
uma investigacdo para compreender os motivos que levam
professores/as a irem com seus estudantes aos museus de ciéncias, e
obtiveram como resultados dos professores trés respostas:
“possibilidade de complementacao de agdes estabelecidas no
contexto escolar, através da articulagdo da teoria com a pratica;
explorar o carater ladico e a dimensao interdisciplinar; e ampliar a
cultura de seus estudantes” (2016, p. 536).

Quanto a primeira dimensao, ¢ imprescindivel que os
professores e professoras tenham uma melhor percepcao de como
ocorrem as mediacdes pedagodgicas e culturais nos museus, uma vez
que nao ¢ incomum o desagrado dos docentes com a maneira como
sao postos em didlogo os fendmenos oriundos dos modelos
presentes no acervo, chegando a alegar que “os centros de ciéncia
sao dispendiosos, excessivamente centrados no entretenimento e
diversao, nao proporcionam uma verdadeira aprendizagem [e]
transmitem uma imagem errdnea da ciéncia” (DELICADO, 2006, p.
56). Ora, tais inferéncias sao demasiadas fortes e trazem consigo uma
visdo precipitada quanto ao papel que os museus de ciéncias devem
exercer na sociedade. De modo a evitar frustracao,
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[...] ha de se pensar e se investir na formagao dos professores freqiientadores
desses espagos educativos, para que esses possam articular e entrecruzar a
cultura cientifica, o saber popular e o préprio saber com vistas a criagdo de
novos conhecimentos e a sua divulgacao de forma consciente e cidada
(JACOBUCCI, 2008, p. 64).

Diferente das escolas, os museus na maioria das vezes, nao
organizam seu acervo de acordo com os conteudos curriculares,
mesmo que tenham uma ligag¢do intrinseca entre ambos, dessa forma
“o museu se diferencia da escola ndo s6 quanto a selecao e amplitude
dos contetidos abordados, como também em relagdo a forma de
apresentacao deles” (MARANDINO, 2001, p. 92). O acesso a essa via
alternativa de abordagem do contetdo ¢ um dos pontos que leva o
corpo pedagogico a uma visita, uma vez que podem compreender a
organizacdo do espaco e transpor para o ambiente escolar,
realizando atividades com estudantes, comunidade, familiares,
docentes, e outras pessoas, ou seja, um grande evento de divulgacao
cientifica dentro da prdpria escola.

O ultimo ponto apresentado ja nos introduz a resposta para a
segunda pergunta que trazemos como titulo da secdo. Sim! Os
museus de ciéncias convidam as escolas e, dessa forma, estdo
articulados ao universo dos estudantes. Nesse sentido buscam a
ampliagao cultural dos visitantes, incitando-lhes o espirito cientifico
investigativo.

Todos podem redescobrir e deixar desabrochar sua curiosidade natural, ousar
perguntar, ousar procurar respostas, ousar responder e aprender analisar as
respostas; todos podem sentir o prazer da descoberta e, a partir dai, descobrir
como se descobrem coisas. E, sendo um pouco cientistas, entender melhor o
processo cientifico. E a partir deste entendimento que cada individuo podera
se apoderar do conhecimento cientifico como um bem cultural, entender
melhor as relagdes entre Ciéncia e a sociedade, saber como uma nova
descoberta podera influenciar sua vida, seu ambiente, seu planeta e, assim,
participar do processo de desenvolvimento cientifico como atores desse
processo e nao apenas como meros coadjuvantes ou sujeitos passivos
(CAVALCANTI; PERECHIN]I, 2011, p. 1).
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Se nos museus de ciéncias os estudantes assumem essa postura
problematizadora, tomando gosto pelos saberes cientificos,
esperamos que voltem para a sala de aula mais questionadores, que
insatisfeitos com a condi¢ao de nao terem as respostas busquem uma
maneira de soluciona-las. E mais, se a escola é um ambiente
fundamental na vida dos educandos, esse deve levar para seu
cotidiano os saberes aprendidos no ambiente escolar e nos museus,
assim sendo, a amplia¢ao da cultura passa a ser uma caracteristica
presente na vida dos alunos e alunas. Encerramos esse momento do
texto reafirmando que a educagdo em ciéncias tem “participado da
formagao do cidaddo critico e consciente e a preméncia de tal
formagao para todos é um dos motivos que torna a alfabetizagdo
cientifica algo que precisa contar com a colaboracdo de diferentes
instancias educativas, inclusive os museus de ciéncias” (QUEIRC)Z
et al., 2003, p. 1).

Os Museus de Ciéncias de Vitoria/ES

Pensando na ampliagdo da a¢ao docente em articulagao com os
espacos nao formais como museus de ciéncias®, € que apresentamos
os Centros de Ciéncia, Educagao e Cultura localizados no municipio
de Vitdria (Espirito Santo). Em parceria com a Secretaria Municipal
de Educacao de Vitdéria (SEME), algumas pesquisas vém sendo
realizadas no sentido de compreender as praticas educacionais que
ocorrem nesses espagos.

Temos hoje na cidade de Vitdria quatro espagos cientifico-
culturais institucionalizados de carater publico e gratuito, oriundos
de iniciativas que datam da década de 1990 e que atendem a
populagao do estado e turistas. Atualmente os locais sao: “Planetario
de Vitdria, inaugurado em Junho, 1995; Praca da Ciéncia,
inaugurada em Outubro, 1999; Escola da Ciéncia - Fisica,

3 Escolhemos trabalhar com o termo museu de ciéncias abarcando os Science Centers
(Centros de Ciéncias), que sdo espagos interativos de ciéncia e tecnologia para
publicos em geral.
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inaugurada em Abril, 2000; Escola da Ciéncia - Biologia e Histdria,
inaugurada em Novembro, 2001” (ZUCOLOTO et al., 2011, p. 11).

No decreto 17.015 de 02 de maio de 2017, encontramos as
atribui¢Oes elencadas pela SEME, das quais trazemos algumas em
destaque:

a) proporcionar a relacdo entre o conhecimento cientifico e as vivéncias do
curriculo vigente na Educagao Infantil e Ensino Fundamental;

b) exemplificar por meio de experimentos concretos e vivenciais a
complexidade dos conhecimentos curriculares, correlacionando
teoria/pratica/conhecimento/vivéncia;

g) difundir conhecimentos cientificos e o interesse pelo estudo do meio em que
vive, possibilitando amplia¢ao do saber e visao de seu publico;

h) promover a alfabetizagao cientifica como instrumento de acesso de todos
ao conhecimento produzido pela humanidade;

1) desenvolver capacidades de observagdo, evidenciando a amplitude e
complexidade do conhecimento cientifico e sua relagdo com vida social
(VITORIA, 2017, p. 6-7).

Essas atribui¢des nos mostram que as apostas feitas pela SEME
tém total vinculagao com os ambientes escolares, o que nos leva a
considerar que os discursos dos mediadores e mediadoras podem
ser direcionados para a complementaridade do aprendizado formal.
Notamos também a vinculagdo dos objetivos ao aspecto da
ampliacdo da cultura cientifica, discutida anteriormente, criando
possibilidades de compreensao do mundo para além da sala de aula.

A seguir, apresentaremos os resultados de algumas pesquisas
que temos orientado, e que direcionam sua atengao aos professores
que planejam atividades educativas com seus alunos nos Centros de
Educacdo, Ciéncia e Cultura de Vitoria/ES, e também tentam
incorporar o olhar dos proprios mediadores para acdes
desenvolvidas nesses espacos.

Monteiro (2013) em sua pesquisa buscou analisar as concepgoes
de professores de fisica sobre as potencialidades educativas do
Planetario de Vitdria e a Escola da Ciéncia — Fisica. Através de
entrevistas semiestruturadas com esses professores, Monteiro (2013)
constatou algo semelhante ao que apresentamos anteriormente, ao
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visitar um museu de ciéncias, os professores aproveitam para
aprender sobre como organizar o espago escolar para uma atividade
de divulgacao cientifica. Outro apontamento feito pelo autor, diz
respeito a pequena participagao do professor ou professora durante
a visita. Infelizmente hd esse estigma de que s6 quem pode falar nos
centros de ciéncias sao os educadores que la trabalham, ja
mencionamos anteriormente Jacobucci (2008) que considera um
elemento importante na formagdo docente a postura dos
professores. Desse ponto de vista, Marandino (2001, p. 92) diz:

Na condi¢ao de professor, durante a visita, procuramos estar proximos dos
alunos orientando-os quando era solicitado, incentivando a exploracao de
alguns modelos e espagos e organizando os grupos para que eles pudessem
aproveitar ao maximo a visita [..]. Quando necessario, no entanto,
intervinhamos chamando aten¢ao dos alunos que pudessem estar colocando
em risco a sua seguranga pessoal ou dos colegas, ou mesmo do acervo exposto
no museu.

Ha que se pensar na formacdo dos professores e professoras
para que sua participacao potencialize a aprendizagem dos
educandos, uma vez que sdo os professores que conhecem o0s
estudantes e sabem direcionar as perguntas para maior participagao.
Esse tipo de formacao é apontado por Ovigli (2010, apud
MONTEIRO, 2013), que sugere estagios em espagos nao escolares na
formacao de licenciandos.

Patrocinio (2013) apresenta um objetivo semelhante a Monteiro
(2013), porém em sua pesquisa os sujeitos foram professores de
ciéncias do ensino fundamental. Além das caracteristicas apontadas
pelo trabalho de Monteiro (2013), Patrocinio (2013) ouviu em sua
pesquisa que a visita ao Planetario de Vitdria contribui como um
processo de formagao continuada, em que as instituicoes de
educacdao nado formal “deve ser colocada na perspectiva de
fortalecimento dessas duas instancias, e nunca em termos de
substitui¢ao ou de desvalorizagao” (ibid, p. 32).

Do ponto de vista dos mediadores, Franga (2017) considera que
os centros de ciéncias contribuem com a formacao humana e
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profissional, construindo nos educadores uma visao critica e
reflexiva das relagdes pedagogicas. O autor, que atuou como
mediador na Escola da Ciéncia — Fisica e no Planetdrio de Vitdria,
indica que uma das maneiras utilizada pelos educadores para se
manter em constante pesquisa e formagao, era anotando

as situagdes-problemas que surgiam durante as visitas em que eu nao sabia
como mediar ou até mesmo nao tinha conhecimento sobre eventual fendmeno
observado pelos visitantes, e compartilhava os meus desafios com os outros
mediadores para debatermos e encontrarmos juntos uma solugao” (ibid., p.
35).

Formar-se educador exige rigorosidade metodica (FREIRE,
2011) e amorosidade, que ficam evidentes no trabalho de Franca
(2017), entretanto outras pesquisas nao tem apontado para essa
dimensao por parte dos mediadores e mediadoras (MONTEIRO,
2013; PATROCINIO, 2013; MOTA; CANTARINO, 2014).

O que temos encontrado é uma visao fragilizada das praticas
pedagogicas, com uma concepcao de formacao centrada no
conhecimento cientifico relativo aos objetos dos espagos e nao a
mediacado humana em seu viés comunicativo e informativo.
Precisamos pensar sobre quem sdo esses sujeitos que atuam nos
centros e museus de ciéncias e refletir sobre quais sao os fatores que
influenciam sua maneira de ser e estar enquanto educadores.

Educadores em Museus: quem sao esses sujeitos?

Outra vez iniciamos uma se¢ao com uma pergunta. Certamente
se vocé ja foi a um museu de ciéncias se deparou com uma pessoa
que acompanhasse os visitantes, que fizesse algumas perguntas e
respondesse a outras. Esses sujeitos sao conhecidos como “guia,
monitor, anfitrido, animador, explicador [...] em diversos paises,
além de mediador” (GOMES; CAZELLI, 2016, p. 26), e é sobre a
ultima nomenclatura que queremos nos debrugar um pouco mais.

A palavra em si carrega muito do significado ao que nos
referirmos, por exemplo, quando alguém me diz que € monitor em
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algum local, logo entendemos que as atribuigdes dessa pessoa é
monitorar (vigiar, verificar, acompanhar algo) o ambiente no qual
ela trabalha e ndo que ela seja educadora, idealizadora ou
conselheira. Da mesma forma, outras denominagdes reduzem as
dimensoes de atuagdo do mediador em museu. Talvez seja o caso de
perguntar: mas e mediador nao é quem, apenas, medeia? Devemos
entdo abrir a discussao sobre o que é mediagao.

Nascimento (2008) aponta para a abordagem sociocultural,
bastante utilizada nas pesquisas em educagao em ciéncias, na qual
se leva em consideracdo o mecanismo de didlogo entre dois seres
humanos, seja por relagdes humanas ou semidticas. Nesse sentido, o
termo mediacao pode ser considerado como “a fungdo social que
consiste em auxiliar o individuo a perceber e interpretar seu
ambiente. Uma pessoa, o mediador, auxilia o outro a reconhecer
certas caracteristicas importantes, fisicas e sociais, de sua experiéncia
presente ou passada” (ibid, p. 14). Entretanto, outras func¢des podem
ser solicitadas aos mediadores, tais como: recepcionista — guardando
objetos pessoais como mochilas e roupas e dando as boas-vindas aos
visitantes, seguranca — zelando pelo acervo e orientando os usos dos
objetos a criangas, orientador — apresentado o espaco e suas
vizinhangas, de modo a melhor aproveitarem a estadia, dentre
outras (JOHNSON, 2007). Estariamos entrando em contradi¢do se
disséssemos que naturalmente essas sao acOes tipicas de um
mediador, porém estar educador em um museu de ciéncias nos
parece ser bastante amplo, e segundo Caillet (1995, apud
NASCIMENTO, 2008), o mediador apresenta esse diferencial, de
poder atuar em diversas demandas sem perder sua caracteristica
principal, que é a de fazer a ponte entre visitantes e a ciéncia. Gomes
e Cazelli (2016, p. 26) sintetizam da seguinte maneira o pensamento
que apresentamos:

Considera-se que a existéncia dessas varias denominagdes é relacionada a
diferentes concepgdes sobre o papel que um mediador de museus deve
exercer. Todos esses termos expressam alguma caracteristica ou fungado que o
mediador pode desempenhar, mas que ndo sdo as Unicas nem as mais
importantes. Afinal, a natureza primordial dessa atividade é ser multipla.
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Todavia, essas diferentes nomenclaturas e atribuicdes
divergentes em cada museu de ciéncias tém nos incomodado, ao
ponto de questionarmos se nao seria fundamental uma formacao e,
como consequéncia, um estatuto que delimitasse os saberes e fazeres
de mediadores cientifico-culturais. De toda forma, mediadores sao
os educadores museais por exceléncia reconhecidos por sua
potencialidade nas interagdes entre visitantes, objetos e
conhecimento.

Para iniciarmos esse debate apresentamos a seguir a Politica
Nacional de Educagdo Museal e a problematica na auséncia da
profissionaliza¢do de mediadores.

A (Des)Profissionalizacio do Educador Museal e a Politica
Nacional de Educacao Museal

No ano de 2017, na ocasido do 72 Fé6rum Nacional de Museus —
Porto Alegre, foi concluido o documento Politica Nacional de
Educacao Museal (PNEM), que teve suas discussdes iniciadas no
ano de 2012, no 52 Forum Nacional de Museus — Petrépolis. A PNEM
¢ “um conjunto de principios e diretrizes com o objetivo de nortear
a realizacgao das praticas educacionais em institui¢gdes museoldgicas,
fortalecer a dimensdo educativa em todos os espagos do museu e
subsidiar a atuacao dos educadores” (IBRAM, 2017, p. 1).

O documento apresenta as diretrizes divididas em trés eixos: (i)
Gestao; (ii) Profissionais, formagdo e pesquisa; (iii) Museus e
Sociedade. Para esse texto nos concentraremos no segundo eixo, pois
nos interessa discutir nessa politica aspectos que apontem para o
processo de profissionalizacdo do educador museal. Com relagao
aos profissionais a formagao e a pesquisa as diretrizes do PNEM
(2017, p. 6-7) destacam:

1. Promover o profissional de educagdao museal, incentivando o investimento
na formacao especifica e continuada de profissionais que atuam no campo.

2. Reconhecer entre as atribui¢dbes do educador museal: a atuacdo na
elaboragao participativa do Programa Educativo Cultural; a realizacao de
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pesquisas e diagnosticos de sua competéncia; a implementagdo dos
programas, projetos e agdes educativas; a realizacdo do registro, da
sistematizacdo e da avaliagdo dos mesmos; e promover a formacao integral
dos individuos.

3. Fortalecer o papel do profissional de educagdao museal, estabelecendo suas
atribuicdes no Programa Educativo e Cultural em conformidade com a
Politica Nacional de Educagao Museal.

4. Valorizar o profissional da educacao museal, incentivando a formalizagao
da profissao, o estabelecimento de planos de carreira, a realizagdao de
concursos publicos e a criacdo de parametros nacionais para a equiparagao da
remuneragao nas varias regides do pais.

5. Potencializar o conhecimento especifico da educacao museal de forma a
consolidar esse campo, por meio da difusao e promogdo dos trabalhos
realizados, do intercambio de experiéncia e do estimulo a viabilizagao de
cursos de nivel superior em educagao museal.

6. Valorizar a troca de experiéncias por meio de parcerias nacionais e
internacionais para a realizagao de estagios profissionais em educagao museal.
7. Fortalecer a pesquisa em educa¢do em museus e em contextos nos quais
ocorrem processos museais, reconhecendo esses espagos como produtores de
conhecimento em educagao.

8. Promover o desenvolvimento e a difusao de pesquisas especificas do campo
por meio da articulagao entre os setores educativos e agéncias de fomento
cientifico, universidades e demais institui¢des da area.

9. Promover, em colaboragao com outros setores dos museus, diagndsticos,
estudos de publico e avaliagao, visando a verificagdo do cumprimento de sua
fungao social e educacional.

As primeiras diretrizes ja apontam para o processo de
profissionalizagdao docente e constituicao da profissionalidade do
educador museal que entendemos como “as caracteristicas e
capacidades especificas da profissao” (IMBERNON, 2011, p. 25), ou
dizendo de outra forma trata-se do conjunto de conhecimentos,
agoes, saberes e fazeres, destrezas, atitudes e valores que constituem
a especificidade de ser educador cientifico-cultural em um museu.
Semelhante as discussdes que discorrem sobre a profissionalizacao
docente em Imbernén (2011) e Novoa (1992) somos levados a pensar
nos processos sociais de se constituir um educador museal e,
portanto, envolve os processos de formagao inicial e continuada que
estao bem demarcadas na sexta diretriz.
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Para Roldao (2007) toda profissaio é reconhecida por sua
profissionalidade plena, por um saber prdprio e exclusivo de um
grupo que partilha, produz e faz circular, conhecimento esse que
legitima o exercicio da funcdo profissional. As diretrizes 5, 7 e 8
parecem apontar para um processo de institucionalizacdo e
desenvolvimento de um campo de conhecimento especifico
referente a educagao museal que é um processo importante para se
constituir o status de profissao segundo a autora.

Rodari e Merzagora (2007, p. 14) sinalizam que em grande parte
dos centros e museus de ciéncias “a maioria dos mediadores exerce
a atividade como um trabalho tempordrio, em periodo parcial,
enquanto completa seus estudos ou procura outro emprego”. A
problematica apresentada pelas autoras parece ser minimizada com
a concretizagao da quarta diretriz que se remete ao desenvolvimento
profissional do educador museal. Entendemos que o
desenvolvimento profissional articula varias dimensdes e aspectos
tais como os reflexos do mercado e as condi¢Ges de trabalho, o
salario e a constituicao de um plano de carreira, a possibilidade de
formar-se permanentemente. Relaciona-se também com os
processos identitdrios, ou seja, estamos demarcando fatores que
influenciam na busca por essa carreira assim como na continuidade
do individuo nesse campo profissional (IMBERNON, 2011). O
desenvolvimento profissional ndo envolve apenas as questdes
pedagogicas, o conhecimento e a compreensao de si mesmo e o
desenvolvimento cognitivo e tedrico, mas sim todos esses aspectos
incrementados por questdes relativas a uma situacdo profissional
que influenciarda no desenvolvimento de uma carreira como
educador museal.

Esse cendrio de desprofissionalizagao nos permite compreender
o fato dos/as educadores nos museus, em muitos casos, nao
investirem na qualificagao de suas atividades nesses espagos, pois
seu foco principal estd na formagao para outra profissao, uma vez
que esses sujeitos possuem vinculo temporario e, em sua maioria,
sao oriundos de cursos de “graduacao em diversas dreas do
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conhecimento, mas, sobretudo, em biologia, quimica, fisica,
geografia e dareas afins” (GOMES, CAZELLI, 2016, p. 27). Nao
queremos aqui abrir um embate entre educadores em diferentes
contextos, pois reconhecemos que a formagdo nas licenciaturas
contempla diversos dos saberes necessarios para a mediacao em
museus, entretanto bradamos que o reconhecimento seja também
um processo de emancipacdo dos profissionais e que possam
escolher seguir uma carreira em um espago de educagdo nao formal
(QUEIROZ, 2015).

Se levamos em consideragdo as diferengas epistemologicas e
metodoldgicas entre museus e escolas reconhecemos que as praticas
pedagogicas desenvolvidas nesses espagos ndo podem ser
transferidas diretamente, mas sim reflexionadas e transpostas para
atender as especificidades educativas desses dois espacos,
sinalizando com isso para a importancia da profissionalizagao destes
agentes educacionais.

Dessa forma, é preciso, antes de mais nada, que se reconheca a
formagdo para atuacdo como mediador cientifico-cultural em
museus de ciéncias. Caso contrdrio esses educadores continuarao
sendo vistos como subprofissionais, que “fazem bico”, e dificilmente
vai desenvolver um sentimento de pertenca ao espago. A Politica
Nacional de Educagao Museal, pelo menos no plano do discurso,
parece avancar no que se refere ao processo de profissionalizagao do
educador museal. A efetivacdo da PNEM consequentemente pode
influenciar positivamente na qualidade das acdes desenvolvidas
nesses espagos socioculturais que visam ampliar a cultura cientifica
da populagao e, como mencionamos anteriormente, tém sido muito
utilizado por professores para o desenvolvimento de contetidos
escolares com seus educandos. Nossa visao otimista que aponta
prospectivamente para o aumento na qualidade das agdes nos
museus, esta relacionado ao fato da politica demarcar os processos
de formacao especifica e continua, de ampliacdo do conhecimento
produzido nessa drea e também pela possibilidade da instituicao
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plano de carreira que pode refletir na permanéncia do profissional
no seu campo de atuagao.

Consideragoes finais

A nossa aposta é que até aqui vocé tenha conseguido responder
a algumas das perguntas que foram feitas ao longo deste escrito,
organizando e refletindo um pouco para chegar a resposta que te
satisfaca enquanto educador ou pesquisador. Assim esperamos que
seja! Esperamos também que tenha ficado clara a nossa visao de uma
articulagao entre os centros e museus de ciéncias e as escolas, uma
articulagao que s6 é possivel com o planejamento, engajamento e
participagdo dos professores e professoras antes, durante e apds a
visita. Queremos nesse momento deixar de lado a visdo da
complementaridade, de que os museus servem para mostrar na
pratica o que é estudado na escola, até porque acreditamos que nas
escolas também devemos ter experimentacdes, aulas praticas e nos
museus podemos ensinar e os alunos aprender elementos tedricos
que ultrapassam o imaginado inicialmente sobre os objetos.

A nossa aposta estd na formagao permanente de educadores,
sejam eles atuantes na educagdo formal ou nao formal, pois ao se
buscar conhecer mais sobre as potencialidades na articulagao entre
museu e escola e a sua participagao no processo de alfabetizacao
cientifica da sociedade, vao firmando parcerias e fortalecendo as
dimensdes pedagdgicas de ambas instituigdes. ‘Gosto de ser gente
porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado mas, consciente
do inacabamento, sei que posso ir mais além dele” (FREIRE, 2011, p.
52).

A mudanca na concepgao do papel dos educadores em centros
e museus de ciéncias também tem que ser feita por eles, uma vez que
a literatura tem nos mostrado a falta de compreensao quanto ao seu
papel, em diversas vezes se colocando como explicadores e
professores, quando também assumem a concepgdo de monitores
que vigiam/cuidam do espago. A Politica Nacional de Educacao
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Museal vem para somar no processo de conscientizagdo dos
mediadores e mediadoras, porém ainda ha muito no que avangar
para de fato termos o que podemos chamar de classe profissional.

Sao multiplas as varidveis que estdao em jogo no processo de
profissionalizagdo desses educadores, com énfase nas relagdes de
poder presente nas hierarquias das instituigdes. Temos expectativas,
e por ela lutamos, que num futuro préximo os mediadores cientifico-
culturais terdo um estatuto bem delimitado, formagao especifica e
um plano de carreira que dé garantias para investir na educagao em
centros e museus de ciéncias.
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OS PROCESSOS INCLUSIVOS NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

Larissa Littig Francisco!
Edson Pantaleao?

Introdugao

Sao evidentes os avangos na drea da educagdo especial e na
educacao por uma perspectiva inclusiva, cada vez mais se pauta as
discussdes no que diz respeito ao processo de insercao dos
estudantes com deficiéncia e transtornos globais do
desenvolvimento (TGD) no ensino fundamental, ensino médio e
também, no ensino superior.

Observando os dados de matricula no site do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
podemos destacar que os estudantes com deficiéncia e TGD estao
ingressando no ensino superior. E importante destacar ainda,
segundo Speller (2010), que essas e outras mudancas ocorridas em
territdrio brasileiro, no curso das ultimas décadas, estao vinculadas
a um conjunto de outras transformagdes sociais, politicas e
econdmicas de ordem internacional. No que se refere a Educacao
Superior, por exemplo, em decorréncia do intenso debate sobre seu
papel nos diferentes paises, no final da década de 1990, foi realizada
pela Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a
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Cultura - UNESCQO, a Conferéncia Mundial de Educagao Superior —
CMES 1998 (SPELLER, 2010).

Assim, algumas proposigoes politicas tém contribuido com esse
processo, como por exemplo, o Programa de Acessibilidade na
Educacao Superior (Programa Incluir). O Programa Incluir sugere
acOes que garantem o acesso de pessoas com deficiéncia nas
institui¢des federais de ensino superior. Segundo o documento
orientador do Programa Incluir (BRASIL, 2013), entre 2005 e 2011, o
Programa firmou-se através de chamadas publicas, que significou o
inicio de elaboragdes de estratégias para identificagao das barreiras
ao acesso do estudante com deficiéncia a educagao superior. No ano
2012 as agOes se ampliaram para todas as Institui¢des Federais de
Educagao Superior (IFES), ocorreu também uma contribuicao para o
desenvolvimento de uma Politica de Acessibilidade ampla e
articulada.

Podemos destacar o crescimento significativo de acesso das
pessoas com deficiéncia no ensino superior a partir do documento
orientador do Programa Incluir (BRASIL, 2013), que nos apresenta
indicadores do censo do ensino superior. Assim, pode-se observar o
crescimento decorrente das agOes para a inclusao. O referido
documento orientador aponta dados do Censo escolar - MEC/INEP,
destacando que no ensino superior, em 2003, as matriculas de alunos
com deficiéncia eram de 5.078, subindo para 23.250 em 2011,
indicando, assim, um crescimento de 358% de matriculas desse
publico nas universidades publicas e privadas do pais.

Considerando essa conjuntura, parte-se do pressuposto que a
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) tem se organizado
para contribuir e garantir o que determina as politicas para a
inclusao do publico-alvo da Educagao Especial no ensino superior.
Sendo assim, pretendemos compreender como a UFES, por meio dos
seus setores administrativos, tem se organizado nessa diregao.
Entao, identificamos Diretrizes e/ou Resolugdes que expressam a
politica de acesso e de permanéncia de estudantes com deficiéncia e
TGD no ensino superior e que sao balizadores das agOes
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administrativas da UFES. Bem como, investigamos como e o que
estdo fazendo esses setores para a contribuigdo dos processos
inclusivos na universidade.

Além disso, tentando compreender o contexto universitdrio,
fizemos um levantamento de trabalhos académicos para identificar
a expansao do ensino superior, a fim de compreendermos o processo
da inclusdao do publico-alvo da Educagao Especial no ensino
superior.

Uma forma que me ajudou na realizagao deste relatdrio final € a
minha participagdo nos encontros mensais do grupo de pesquisa
“Politicas, Gestao e Inclusao Escolar: Contextos e Processos Sociais”
coordenados pelos professores doutores: Edson Pantaleao Alves e
Reginaldo Célio Sobrinho. Assim como, acreditamos que os
resultados deste subprojeto de pesquisa, no caso, este relatdrio final
ou demais encaminhamentos, contribui com o Projeto de Pesquisa
intitulado “Estudo Comparado Internacional em Educacao Especial:
o Ensino Superior em foco”.

Objetivos

Objetivo geral: analisar como a Universidade Federal do Espirito
Santo (UFES) tem se organizado para contribuir e garantir o acesso
e permanéncia dos estudantes com deficiéncia e TGD no cotidiano
universitario.

Objetivos especificos:

e Mapear trabalhos académicos sobre a expansao do ensino
superior no que diz respeito ao acesso e permanéncia desse publico;

e Identificar Diretrizes e/ou Resolugdes que expressam a
politica de acesso e de permanéncia de estudantes com deficiéncia e
transtornos globais do desenvolvimento (TGD) na Universidade;

e Investigar agoes dos setores da UFES que contribuam para o
processo de acesso e permanéncia dos estudantes com deficiéncia e
TGD no ensino superior.
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Metodologia

Para a realizagdo deste estudo optamos pela perspectiva de
pesquisa do tipo etnografico, observando a situagao real na
universidade podemos “[...] aprender suas caracteristicas, valores,
habitos, direcionando o seu interesse, principalmente para verificar
como se dé o processo de ensino/aprendizagem e compartilhamento/
transmissao de conhecimento” (MICHEL, 2015, p.76).

Para Michel (2015, p.75), o método etnografico “[...] trata-se da
observagao participante, sistemdtica de um determinado grupo
social, [...], com o proposito de conhecer e levantar seu sistema de
significados, valores, formas de aprendizado e convivéncia”. Para o
atendimento desse proposito, serao sujeitos desta pesquisa:
coordenadores de cursos, e demais profissionais que atuam em
diferentes setores administrativos da Universidade Federal do
Espirito Santo.

Temos como foco de estudo os setores da Universidade Federal
do Espirito Santo (UFES), sendo: o colegiado do curso de pedagogia,
a Pro-Reitoria de Extensao (PROEX), a Pré-Reitoria de Graduacao
(PROGRAD), o Nucleo de Acessibilidade da UFES (NAUFES), a
Biblioteca Central, e a Prefeitura Universitaria. Na coleta dos dados,
utilizamos entrevista com sujeitos que de certa forma estao
integrados nesses setores da universidade, e o estudo de
documentos.

No primeiro momento da pesquisa, fizemos um levantamento
de trabalhos académicos sobre a expansao do ensino superior, para
compreender o0s processos inclusivos referentes ao acesso e
permaneéncia de alunos com deficiéncia e TGD.

No segundo momento, verificamos as formas de ingresso de
pessoas com deficiéncia na UFES, ou seja, identificamos como a
universidade oportuniza a entrada do aluno publico-alvo da
Educacao Especial no ensino superior. Além de buscar Diretrizes
e/ou Resolugdes que expressam a politica de acesso e de
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permaneéncia de estudantes com deficiéncia e transtornos globais do
desenvolvimento (TGD) na Universidade.

No terceiro momento, realizamos entrevistas com a
coordenadora de colegiado, a pro-reitora, os (as) coordenadores (as),
o diretor, e a gerente, que atuam em diferentes setores
administrativos da Universidade Federal do Espirito Santo. Para Gil
(2008, p.110) “[...] a) a entrevista possibilita a obten¢do de dados
referentes aos mais diversos aspectos da vida social; b) a entrevista
¢ uma técnica muito eficiente para a obtengdo de dados em
profundidade acerca do comportamento humano; c) os dados
obtidos sao suscetiveis de classificagdo e de quantificagao”.

A partir desses procedimentos e com a coleta e producao de
dados, procuramos organiza-los e sistematiza-los fazendo a
triangulagdo dos mesmos, com o propdsito de compreender os
movimentos desencadeados pela Universidade Federal do Espirito
Santo para possibilitar a inclusao dos sujeitos publico-alvo da
educacao especial no ensino superior.

Resultados e discussoes

Partindo do objetivo geral desse estudo, que ¢ analisar como a
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) tem se organizado
para contribuir e possivelmente garantir o acesso e permanéncia dos
estudantes com deficiéncia e TGD no cotidiano universitario, e do
processo de coleta dos dados, iremos apresentar e discutir os dados
coletados em trés instantes, para tanto, no primeiro instante vamos
expor o mapeamento do quantitativo de trabalhos académicos que
discutem a expansao do ensino superior em relacao ao acesso e a
permanéncia dos sujeitos publico-alvo da Educacdo Especial; no
segundo instante, iremos identificar em forma de tabela, as
diretrizes e/ou resolucdes que expressam a politica de acesso e de
permaneéncia de estudantes com deficiéncia e transtornos globais do
desenvolvimento (TGD) no ensino superior; no terceiro e ultimo
instante iremos apresentar através das entrevistas realizadas, as
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agoes dos setores da UFES que contribuam para o processo de acesso
e permanéncia desses estudantes.

Primeiro Instante: Realizamos uma busca na biblioteca da
Associagao Nacional de Pdés-Graduagao e Pesquisa em Educagao
(ANPED), na qual selecionamos um artigo cientifico, no Programa
de Pds-Graduagao em Educacdo da UFES (PPGE/UFES), que
encontramos dois trabalhos académicos, sendo um artigo cientifico
e uma disserta¢ao de mestrado, e por ultimo, no portal de periddicos
da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), encontramos o maior numero de estudos, quatorze
trabalhos, sendo todos, artigos cientificos, alguns deles sao
desdobramentos de pesquisas mais amplas, como: dissertacao de
mestrado ou tese de doutorado, alguns sao artigos das atividades
académicas, e outros integram algumas revistas, totalizando assim,
dezessete trabalhos. Na tabela abaixo, trouxemos de maneira
expositiva e organizada esses trabalhos académicos que
encontramos.

Tabela 1 - Mapeamento do quantitativo de trabalhos académicos que
discutem a expansao do ensino superior em relacdo ao acesso e a
permanéncia dos sujeitos publico-alvo da educagao especial.
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Educagao Especial
. no ensino superior: . ~
2 ES Junio I-.Io~ra processos sociais 2017 Dissertagdo de
Conceicao Mestrado
comparados entre
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11 | RS Bianchi; visual no Ensino 2016 Arh’g.o
. . Cientifico
Regiane Macuch; Superior: um relato
Sonia Maria de experiéncia
Marques Gomes
Bertolini
O papel das
Tecnologias de
Informacao e
Renata Comunicacao
Domingosa; (TICs) na inclusao
12 | RS Georgia Bul.ian de alun'os com 2014 Artifg'o
Souza Almeida; necessidades Cientifico
Sénia Maria da educacionais
Costa Barreto especiais no Centro
Universitario do
Espirito Santo —
UNESC
Rosamaria Reo
Pereira; Simone
Souza da Costa Inclusao de
Silva; estudantes com
13 | PA Rosan:?l Assef de.ficiéncia r.10 2016 Arti,gf)
Faciola; ensino superior: Cientifico
Fernando Augusto uma revisao
Ramos Pontes; sistematica
Maély Ferreira
Holanda Ramos
Ingresso,
permanéncia e
competéncia: uma
14 | PR Solange .Leme realidac.le po.ss,i\{el 2007 Arti,g.o
Ferreira para universitarios Cientifico
com necessidades
educacionais
especiais
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Dionisia
Aparecida Cusin
Lamonica;
Pedro Aratjo Acessibilidade em
Filho; ambiente
Simone Berriel; universitario:
15 | sp Ioaquim' identiﬁce.lgéo de 2008 I.Arti’g.o
Simomelli; barreiras Cientifico
Vera Ligia Santos arquitetonicas no
Butiquiol Caetano; | campus da USP de
Marcia Regina Bauru
Rodrigues Regina;
Denise Maria
Regiani
Danieli Wayss Docéncia com
Messerschmidt alunos com Artigo
16 | RS Sabrina Fernandes deficiéncia na 2016 Cientifico
de Castro universidade
Ana Paula A inclusdo c.lo 2016 Artigo
17 | SC surdo no ensino .
Santana . . Cientifico
superior no Brasil

Fonte: Biblioteca da Associacao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em
Educacao (ANPED) e portal de periédicos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Elaborado pelos
autores.

Apds a exposicao desses trabalhos académicos, podemos
observar que um numero consideravel de pesquisadores tem se
preocupado com a temética envolvendo o acesso e a permanéncia
do sujeito publico-alvo da Educagao Especial no ensino superior. E
esses trabalhos sao resultados de pesquisas recentes, dos dezessete
trabalhos selecionados, seis trabalhos foram realizados ha mais ou
menos10 anos atras, e os demais trabalhos foram realizados nos anos
anteriores, sendo que um trabalho foi concluido e publicado ainda
nesse ano de 2018.

Além do mapeamento desses trabalhos, tivemos a
intencionalidade de nortear esses trabalhos em alguns eixos, de
acordo com o tema investigado em cada estudo. Portanto,
destacamos nove eixos, sendo eles: a inclusao; a pratica docente,
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formagao docente, formagao inicial e continuada; politicas publicas,
legislagOes, leis, normas; concepgao de deficiéncia, concepgao dos
discentes sobre sua condicdo de deficiéncia; a avaliagdo; acesso e
permaneéncia, possibilidades de acesso e permanéncia; os maiores
desafios encontrados por esses sujeitos no ensino superior; o papel
das tecnologias de informagao e comunicagdo (TIC’S) na inclusao; e
a acessibilidade arquitetonica.

Segundo Instante: A Constituicao Federal de 1988 é uma delas,
e tem como seu pressuposto geral uma educagao que seja vista como
um direito fundamental para o exercicio da cidadania de todos os
cidadaos brasileiros. De acordo com artigo 206 em seu inciso I
determina que os sistemas de ensino garantam os principios de
igualdade, acesso e permanéncia de todos os alunos na escola. A
partir desse momento podemos notar uma preocupagao maior por
parte do governo e das politicas publicas no ensino que garanta uma
educacao para todos, incluindo os sujeitos com deficiéncia.

Ja a Politica Nacional de Educacgao Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva (2008) propdem agdes que podem ser
desenvolvidas com os sujeitos publico-alvo da educagao especial no
ensino superior

Na educacao superior, a transversalidade da educacao especial se efetiva por
meio de a¢gdes que promovam 0 acesso, a permanéncia e a participagdao dos
estudantes. Estas a¢des envolvem o planejamento e a organizagao de recursos
e servigos para a promogao da acessibilidade arquitetonica, nas comunicagdes,
nos sistemas de informagao, nos materiais didaticos e pedagdgicos, que devem
ser disponibilizados nos processos seletivos e no desenvolvimento de todas as
atividades que envolvam o ensino, a pesquisa e a extensao (BRASIL, 2008, p.
17).

AcgOes essas que colaboram para uma educagao no ensino
superior que tenha em seus principios de trabalho a educagao
especial na perspectiva inclusiva. E uma preocupaco voltada para
além da matricula desses sujeitos publico-alvo da educagao especial,
mas assim, com toda uma organizagao interna e externa para o
acesso a permanéncia desses mesmos sujeitos no ensino superior.
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O Programa Incluir criado em 2005, prevé em seu documento
orientador, agdes que permitem a acessibilidade dos sujeitos
publico-alvo da Educagao Especial no ensino superior, permitindo
uma possivel inclusdo desses estudantes neste nivel de ensino.

E para possibilitar a expansao das universidades federais, foi
criado em 2007, através do decreto n® 6.096, o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturagao e Expansao das Universidades Federais —
REUNLI. Logo em seu art. 1° afirma

Fica instituido o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacao e Expansao
das Universidades Federais -REUNI, com o objetivo de criar condi¢des para a
ampliagdo do acesso e permanéncia na educacdo superior, no nivel de
graduagao, pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica e de recursos
humanos existentes nas universidades federais (BRASIL, 2007, p. 1).

Em relacdo a estrutura arquitetonica das universidades,
podemos ter como apoio a nova versao da Norma Brasileira —
Acessibilidade a Edificagdes, Mobilidrio, Espagos e Equipamentos
Urbanos (ABNT — NBR) 9050 de 2015, que é um instrumento que
visa garantir a acessibilidade de todos os sujeitos da nossa
sociedade, um direito garantido para todo cidadéo brasileiro. E um
documento que trabalha com o conceito 20 de desenho universal,
que significa atender o maior nimero de variagdes possiveis das
caracteristicas da populagao.

Nao podemos negar a importancia que tem os documentos que
garantam o direito a educagao para os alunos publico-alvo da
Educacao Especial, porque foi a partir dessas diretrizes, leis e
resolugdes que conquistamos espagos significativos para a educagao
desses sujeitos na educacao basica e no ensino superior, permitindo
um reconhecimento desses sujeitos por parte do Governo. Assim
como contribui Oliveira (2015) “falar sobre a democratizacao do
acesso e a inclusao na educagao superior implica em estabelecer
politicas que beneficiam variados atores sociais.” (p. 6). Mas
concordo que s6 isso nao garante uma educagao inclusiva para esses
educandos, por isso é importante que a universidade se organize

149



com agoes politicas voltadas para esses estudantes, e sao exatamente
essas agoes que me proponho a analisar.

Terceiro Instante: Neste terceiro momento, iremos iniciar a
discussao apresentando e analisando algumas falas dos sujeitos que
integram de alguma forma os setores administrativos da
universidade, através das entrevistas semiestruturadas que foram
realizadas, os sujeitos e os setores administrativos sao: a Pro-Reitora
da Pro-Reitoria de Extensao (PROEX), o Coordenador do Nucleo de
Acessibilidade da UFES (NAUFES), o Diretor da Biblioteca Central
(BC), a Coordenadora do setor de matricula da Pro-Reitoria de
Graduagao (PROGRAD) e a Gerente do setor de planejamento fisico
da Prefeitura Universitaria. Também registrei algumas imagens dos
espacos da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), e no
decorrer dessa pesquisa iremos apresenta-las.

Como temos a intencionalidade de verificar as formas de
ingresso para o acesso desses sujeitos na universidade, vamos
comecar pela entrevista realizada com a Coordenadora do setor de
matricula da Pro-Reitoria de Graduagao (PROGRAD). Comegamos
a entrevista indagando de que maneira a UFES tem se organizado
para a garantia do acesso e da permanéncia do sujeito publico-alvo
da educacao especial na universidade, e a entrevistada informou que

[...] como foi o primeiro ano que a gente foi obrigada, né, pela lei, a inserir as
cotas pra deficientes, e pensando nisso a gente mudou o local da matricula,
que antes era realizado no CCE, no CCE o candidato tem que subir uma
escadinha pra entregar o documento la em cima do palco, entdo a gente
mudou, viemos fazer no cinema, que tem mais acesso de rampa também pra
quem chega do estacionamento, e ndo tem escada 14 dentro para candidato
que tenha alguma deficiéncia fisica, isso ai a gente fez [..]
(COORDENADORA - PROGRAD).

Através  dessa  fala, podemos  desencadear  dois
questionamentos, um que é a alteracao da Lei N°12.711/2012, com o
Decreto N° 9.034/2017, que regulamenta que parte das vagas dos
cursos de graduacao por turnos, das universidades publicas
federais, deve ser destinada também para pessoas com deficiéncia.
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E a outra foi a mudanca do local para a realizagdo da matricula dos
calouros, que por sinal, consideramos uma mudanga positiva, sendo
que nesse novo lugar escolhido, o Cineclube Metrépolis da UFES, as
limitagOes, para esses sujeitos entrarem e utilizarem do espaco, sao
menores, como podemos observar nas duas imagens que serao
apresentadas a seguir.

Figura 1 - Caminho para o Cine Metro
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Com essas figuras, do caminho para o Cine Metropolis e da
entrada do Cine Metropolis, respectivamente, podemos observar
que em relagdo a estrutura fisica, € um espago que contempla
calouros que possuem alguma deficiéncia fisica, pois na entrada
contamos com piso sem ressaltos, e para a entrada ao espago onde
tem as cadeiras, temos duas opgdes, subir por escada ou pela rampa.

A partir do ano de 2018, como a prdpria entrevistada diz, a
Universidade Federal do Espirito Santo se adequou a Lei N°
12.711/2012, destinando parte das vagas dos cursos por turnos para
pessoas com deficiéncia, e como a entrada desses sujeitos aumentou
no ano de 2018, eles viram a necessidade de realizar uma
organizagao depois da matricula realizada, portanto eles fizeram

[...] um rastreamento de quem era os candidatos, qual era o tipo de deficiéncia,
e em que curso eles estavam entrando, pra que? Pra avisar o coordenador do
curso que vai entrar ai agora um aluno no segundo semestre, no primeiro
semestre, nome tal, com deficiéncia visual, ou com deficiéncia de locomogao,
ou com deficiéncia auditiva, e ai pra eles se prepararem, e a gente ndo tem
como interferir no trabalho deles, mas a gente fez a nossa parte de avisar que
vai entrar uma pessoa com algum tipo de deficiéncia (COORDENADORA -
PROGRAD).

Nessa fala, observamos de maneira clara, uma preocupacao da
Pro-Reitoria de Graduacao em avisar aos colegiados e aos centros
que no primeiro ou segundo semestre iria entrar um estudante que
obtinha alguma deficiéncia, como uma forma de possibilitar que o
centro de ensino se organize internamente e externamente para a
recepcao desse aluno, e também para os colegiados dialogarem de
que maneira esse aluno podera permanecer no curso onde esta
matriculado. E importante destacar, que apesar de ter existido esse
didlogo entre a PROGRAD e os centros de ensino, observamos que
durante a entrevista realizada, existe um distanciamento muito
grande entre essa Pro-Reitoria com os centros de ensino. E isso pode
ser explicado por Elias (1994):

[..] A dificuldade parece estar em que, nas ordens sociais que se nos
apresentam uma das duas coisas sempre leva a pior. Entre as necessidades e
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inclinagbes pessoais e as exigéncias da vida social para haver sempre, nas
sociedades que nos sao familiares, um conflito consideravel, um abismo quase
instransponivel para a maioria das pessoas implicadas (ELIAS, 1994, p. 17).

Tanto que ao perguntar sobre as agdes que eles realizam para a
permanéncia desse sujeito, a resposta foi:

Para a permanéncia dele? Nenhuma. N6s nao temos como fazer nada, sé o
acesso, s6 a matricula (COORDENADORA - PROGRAD).

Ou seja, podemos observar que a preocupagao da Pré-Reitoria
de Graduagao ¢ apenas com o acesso desse sujeito na universidade,
em realizar a matricula do mesmo. Em relacdo a permanéncia desse
sujeito na universidade, eles acreditam que os centros de ensino
devem se organizar em parceria com outros setores da UFES.

Dando continuidade nas entrevistas, enquanto na Prograd nao
identificamos de maneira clara esse didlogo, na Pré-Reitoria de
Extensao (PROEX) quando indagamos acerca das ac¢des realizadas
por eles para possibilitar o acesso e a permanéncia dos sujeitos
publico-alvo da educagado especial na universidade, observamos um
didlogo existente entre eles com os centros de ensino, professores,
alunos, funciondrios a partir da seguinte fala:

[..] a gente tenta estimular os projetos e programas de extensdo que sao
voltados pra essa area, entdo a gente tenta trabalhar com os diferentes centros
de ensino, tentando sensibilizar os professores, os técnicos-administrativos, os
estudantes, para participarem com esses projetos que trabalhem com inclusao
(PRO-REITORA - PROEX).

E durante a entrevista, ainda complementa

Tanto a universidade, como assim, a PROEX, tem estado num momento de
aprendizado de como fazer a inclusdo, ainda tem muita coisa a ser feita, ja tem
sido tomado iniciativas nesse sentido, principalmente porque € uma Politica
Nacional de Educag¢do, mas como dérgao publico, a universidade depende de
recursos do MEC, que ndo tem recurso, entao assim, todas as ag¢des tém sido
realizadas com pouco recurso, e com muita criatividade, mas ainda tem muita
coisa a ser feita e é um processo assim, eu acredito que seja um processo
dinamico [...] (PRO-REITORA — PROEX).
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E realmente, também acredito que a universidade como um todo
estd num processo de aprendizado, mas também de avaliagao das
agoes desenvolvidas. Mas € importante destacar que esse processo
de aprendizagem avance de maneira significa com agdes positivas
possibilitando além do acesso, a permanéncia desses sujeitos.

Ja a Proé-Reitoria de Assuntos Estudantis e Cidadania
(PROAECI), conta com o Nucleo de Acessibilidade (NAUFES), que
¢ o nucleo que abordaremos aqui, na qual realizamos a entrevista
com o coordenador, questionei a respeito de como o nticleo tem se
organizado para o atendimento dos sujeitos publico-alvo da
educacao especial na universidade, e ele informou que é um
atendimento

[...] bastante diverso de acordo com o campus, e é diverso nao pra bom, é pra
ruim. Sao Mateus ndo tem atendimento, aqui a gente tem a politica mais
voltada para o surdo, tem doze intérpretes de libras, trés professores de libras,
sete professores de tradugao e interpretagao em libras, as outras deficiéncias é
trabalhado por meio de bolsistas, e no Campus de Goiabeiras é meio que um
pra um assim, um bolsista, um aluno, alids, um aluno, um bolsista, e no
campus de Alegre é o que tem o melhor trabalho, atendimento, e trabalho
pedagdgico, porque tem la os bolsistas, mas tem uma orientagao pedagdgica
por tras disso, tem uma organiza¢ao desse espaco, uma maximizagao do
atendimento, e o aluno faz varios tipos de trabalho, ndo s6 atender o aluno de
ficar igual baba na sala de aula (COORDENADOR - PROAECI).

Vale informar que a Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES) tem seu funcionamento ativo em quatro campi, que sao eles:
os Campi de Goiabeiras e Maruipe localizados no municipio de
Vitoria e os Campi de Alegre e Sao Mateus. E como destacado na
entrevista, os quatro campi foram citados, na qual o Campus de Sao
Mateus nao recebe atendimento, quando ele diz “aqui” esta se
referindo ao Campus de Goiabeiras e Maruipe, e que destacou que
¢ um atendimento mais voltado para o aluno surdo, tendo doze
intérpretes de libras, mas que as outras deficiéncias sao assistidas
através de bolsistas, um ponto curioso e positivo foi que no Campus
de Alegre existe um trabalho diferenciado com teor pedagogico, ou
seja, os bolsistas tem uma orientacdo pedagdgica, como cita o
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coordenador na entrevista, para o atendimento, sendo considerado
por ele, o Campus de melhor atendimento a esses estudantes.
Podemos notar que a universidade segrega o atendimento entre os
seus campi, fazendo com que a UFES seja avaliada por cada campus,
como se nao fosse uma universidade integrada com apenas uma
politica visando o acesso e a permanéncia desses sujeitos.

Na entrevista, ele também destacou a questao da acessibilidade
arquitetonica da UFES estd muito invidvel e considerou a
acessibilidade também como um desafio a ser superado.
Complementou entdo que

[...] pra mim hoje, a universidade tinha que ter a acessibilidade se nao for
primeiro, entre os trés primeiros de prioridades [...] (COORDENADOR -
PROAECI).

E quando indaguei os demais entrevistados sobre a questao da
acessibilidade todos consideraram a acessibilidade arquitetonica da
UFES muito precdria, ndo atendendo ao que preveem as leis de
acessibilidade, sendo que em algumas entrevistas foi levantada a
importancia do papel da Prefeitura Universitaria (PU) para a
adequacao de alguns prédios.

Portanto, nesse momento irei destacar alguns pontos da
entrevista realizada com a gerente do setor de Planejamento Fisico
da Prefeitura Universitaria. No inicio da entrevista, ao ser
questionada sobre como a universidade tem se organizado para o
acesso e a permanéncia do sujeito com deficiéncia na universidade,
elainformou que a universidade se organiza de maneira a identificar
na matricula esse aluno e sua deficiéncia e também mostrou ter
ciéncia sobre o Nucleo de Acessibilidade da UFES que atende
através dos bolsistas a esses estudantes, mas também destacou que

[...] em relagdo a parte fisica a gente tem normas e leis que obrigam as
edificacdes ptiblicas a serem acessiveis, essas normas sao relativamente novas,
em relagdo a idade da nossa universidade, entdo a gente tem muitos prédios
que ja existiam antes das normas, entdo a gente tem muita necessidade de
adequagdo, né, as normas vigentes de acessibilidade, mas no mais, as
edificacbes novas a gente tenta quando possivel ja pensa-las acessiveis e
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trabalha sempre também no caso de reforma de uma edificagdo a
implementacao da acessibilidade dela (GERENTE - PU).

Observamos que muitos prédios antigos da UFES nao tem a
acessibilidade que é preciso como citam as normas e as leis, mas que
a Prefeitura Universitdria estd trabalhando para a adequagao desses
prédios, e que as edificagdes que estao sendo construidas
recentemente estao sendo realizadas de maneira acessiveis. Ainda
complementou que a agdo realizada pela Prefeitura Universitaria
para a permanéncia desse aluno com deficiéncia é “[...] basicamente
a adequacgdo da estrutura fisica das edificagdes da universidade”
(GERENTE - PU).

Ou seja, é uma agao de teor técnico, sendo realizada apenas com
a adequagdo dos prédios existentes e incluir nas leis de
acessibilidade os prédios que ainda serdo construidos.

Por tltimo, realizamos também uma entrevista com o diretor da
Biblioteca Central da UFES, localizada no Campus de
Goiabeiras/Vitoria, esse local foi escolhido por ser um dos locais
onde se encontra um numero maior de circulagdo dos estudantes.
Vimos durante a entrevista com o diretor, que um dos maiores
desafios a serem superados na Biblioteca Central é a adaptagao dos
espacos arquitetonicos para que todos os alunos possam utilizar esse
espaco de maneira acessivel. Ao ser indagado da maneira como a
universidade e a biblioteca estao se organizando para o acesso e a
permanéncia do sujeito publico-alvo da educacdo especial na
universidade, ele informa que

[...] na Biblioteca Central a gente vem trabalhando nessa tematica afim de que,
vendo a necessidade dos alunos, das pessoas que transitam esse espago,
adequar o ambiente da melhor forma possivel, através de demandas de
alteragdo arquitetonica, de acesso aos varios setores de trabalho da
universidade. Com isso, a gente estd com algumas agdes propositivas, de
intensificar realmente essas agdes em permitir que os alunos tenham o melhor
transito, que o fluxo de passagem dentro dos ambientes seja o mais livre
possivel (DIRETOR — BC/UFES).
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E para dialogar com as falas do entrevistado durante a
entrevista, iremos trazer algumas imagens da estrutura
arquitetonica da Biblioteca Central.

Figura 3 - Acesso a Biblioteca Central.
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Nessas duas imagens acima, podemos observar que depois da
porta de entrada da biblioteca central, para o sujeito ter acesso aos
outros pavimentos, € preciso passar por essa entrada que esta sendo
mostrada na figura 3, com isso, podemos nos perguntar: e se a
pessoa utiliza uma cadeia de rodas? E foi exatamente esse o
questionamento que eu fiz ao funciondrio que trabalha na recepgao
da biblioteca, e ele me informou que os cadeirantes entram na saida,
que esta sendo representados na figura 4, segundo ele, eles retiram
essas correntes amarelas para o cadeirante ter acesso. Vimos
nitidamente que logo ao entrar na biblioteca esse sujeito teria um
desafio, que infelizmente ndo acaba aqui.

O acesso principal e visivel aos outros pavimentos é através das
escadas, mas existe um elevador na Biblioteca Central, que se
encontra no interior da mesma, sendo que para chegar até o elevador
a pessoa encontra alguns desafios, que sao dois ressaltos no
caminho, que dificultam sua chegada até 1a.

Através desses estudos e didlogos com outros autores, posso
afirmar que para ser possivel uma educagao inclusiva no ensino
superior nas universidades publicas brasileiras é necessario um
olhar mais atento por parte do Governo Federal preocupado com
politicas publicas que discutam os direitos dos estudantes publico-
alvo da educacao especial de terem acesso a essa educacao, mas que
também tenho como permanecer nesses ambientes educacionais.
Por isso, também é importante que as universidades tenham uma
arquitetura que permita que todos os estudantes explorem os
espagos, € necessdrio agdes institucionais internas para o
atendimento desses sujeitos.

Conclusoes
Com a realizagdo desta pesquisa € possivel afirmar que a
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) estda num processo

com a finalidade de alcancar a garantia da inclusao dos alunos
publico-alvo da Educagao Especial no ensino superior, e esta num
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processo de aprendizado, como foi identificado em uma das
entrevistas, esperamos que O acesso e a permanéncia desses
estudantes sejam garantidos com sucesso. No decorrer da pesquisa
identifiquei muitos desafios para que isso seja alcangado, como: falta
de recurso, falta de um acompanhamento pedagogico, limitagdes na
acessibilidade arquitetonica e falta de politicas na universidade.

Acredito que o nosso estudo possa colaborar de maneira
significativa para esse processo que a universidade estd vivendo,
pois evidencia alguns problemas que precisam ser resolvidos e
também mostra alguns pontos positivos que possa servir como
exemplos.

A principal dificuldade para a realizagao desta pesquisa é por
hora as limitagdes que alguns entrevistados traziam, como:
dificuldades de hordrios e dias para as entrevistas, entrevistas que
foram desmarcadas, algumas foram remarcadas, outra eu obtive a
resposta da impossibilidade de uma nova remarcagdo, e isso
dificulta o processo.

Pretendo utilizar parte dessa pesquisa para continuar com a
realizacdo do meu Trabalho de Conclusao de Curso (TCC), na qual
eu pesquiso um tema muito semelhante a esse, que ¢ “A inclusao
dos alunos publico-alvo da Educagao Especial no ensino superior”.
E também quero ampliar essa pesquisa, possibilitando uma pesquisa
mais detalhada sobre o tema, contendo mais dados e didlogos no
nosso projeto de mestrado para o Programa de Pds-Graduagao em
Educacao (PPGE) da UFES.
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SENTIDOS DE INCLUSAO E/OU EXCLUSAO NAS
REALIDADES BRASILEIRA E MEXICANA: UM
ESTUDO COMPARADO NO ENSINO SUPERIOR

Mario de Jesus Xavier!
Edson Pantaleao?

Introdugao

Este artigo estd vinculado ao projeto de pesquisa “Estudo
Comparado Internacional em Educagao Especial: o ensino superior
em foco”, desenvolvido por dois grupos de pesquisadores, um
brasileiro e um mexicano, que utilizaram instrumentos e
procedimentos de investigagao comuns na coleta e na sistematizagao
de dados, objetivando analisar as politicas de acesso e de
permanéncia dos estudantes com deficiéncia, envolvidos nas
atividades de ensino, pesquisa e extensao, nos cursos de graduagao
presenciais da Universidade Federal do Espirito Santo, campus
Goiabeiras e da Universidade Veracruzana, campus Xalapa-Mx.

Buscou, assim, contribuir com o projeto de pesquisa supracitado
no avanco do estado da arte no campo da Educacdo Especial,
sistematizando reflexdes sobre os processos historicos e politicos
que garantem acesso e permanéncia de estudantes com deficiéncia
no ensino superior, em paises periféricos a economia mundial,
possibilitando-nos compreender os rebatimentos e as diferentes

! Graduado em Pedagogia pela Universidade Federal do Espirito Santo. Bolsista do
Programa Residéncia Pedagogica - Capes/Ufes. Participante do grupo de
pesquisa: Politicas, Gestdo e Inclusdo Escolar: contextos e processos sociais
(CNPq). Correio eletronico: mariojxavier95@gmail.com.

2 Doutor em Educagdo pela Universidade Federal do Espirito Santo — Brasil;
Professor do Departamento de Educacdo, Politica e Sociedade do Centro de
Educagao da Universidade Federal do Espirito Santo; Membro do grupo de
pesquisa “Formagao de profissionais, praticas pedagdgicas e politicas de inclusao
escolar”. E-mail: edpantaleao@hotmail.com.
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configuragoes desencadeadas a partir das agéncias internacionais na
defini¢ao das politicas locais.

Para compreender o contexto da Universidade contemporanea
precisamos iniciar a nossa conversa a partir dos fatores que
influenciaram para tal contexto, alguns estudos (TRINDADE, 2000;
DURHAM, 1998; VOLPATO, 2011) apontam que o atual contexto foi
influenciado por quatro momentos historicos, as saber: na Idade
Medial com a organizagdo da igreja catolica surge o modelo da
universidade  tradicional em Bolonha e Paris; no periodo
Renascentista do século XV sob efeitos da Reforma e Contra-
Reforma Catdlica; o terceiro no periodo do Iluminismo do século
XVII com a influéncia da ciéncia como fonte de conhecimento e o
quarto momento a partir do século XIX com a introdugao das
relagdes de interdependéncia entre Estado e a Universidade.

Os autores supracitados nos ajudam a entender que a partir do
quarto momento hd um rompimento na influéncia da Igreja na
organizacao da Universidade que passa a ser de responsabilidade
do Estado, contudo essa transformagao de paradigma nao ocorre de
um dia para o outro e em alguns paises a Igreja Catolica continua
sua relacdo de comando, essa simbiose deu origem a universidades
publicas e catolicas nos paises de lingua espanhola, diferente no
Brasil.

No Brasil as institui¢des de Ensino Superior surgem em 1808
para atender uma camada social elitizada como aponta os estudos
de Pimentel (2013), portanto, a ideia de democratizacao do saber nao
eram presentes nos espagos universitdrios, somente nas ultimas
décadas presenciamos politicas com a intengao de inclusao das
camadas antes excluidas. Entre essas politicas destacamos a partir
de 1980, entre elas, a Constituigao Federal de 1988, que assegurou
alguns direitos sociais, entre elas o direito a educagao escolar como
direito de todos. Temos também com certa urgéncia as politicas de
“integracao instrucional” de populacao antes marginalizada como a
Politica Nacional de Educacao Especial de 1994, com viés orientador
de processos de integracao instrucional, condicionando o acesso a
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classe comum do ensino regular aqueles que “[..] possuem
condigOes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos
ditos normais” (BRASIL, 1994, p. 19). Ainda nessa década, a
aprovacao da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,
Lei n® 9.394/96, reserva um capitulo especifico a Educagao Especial,
apontando direcionamentos para as politicas de educagao relativas
a essa modalidade (BRASIL, 1996).

Nesse percurso histérico, em 2001, por meio da Resolucao
CNE/CEB n® 2/2001, foram implementadas as Diretrizes Nacionais
para a Educagao Especial na Educacao Basica. Entre outros
direcionamentos, essas diretrizes determinaram que os sistemas de
ensino matriculassem todos os alunos nas escolas regulares,
indicando que as escolas se organizassem para o atendimento aos
educandos com “necessidades educacionais especiais” (BRASIL,
2001). Os anos que se seguiram apos a Resolucao CNE/CEB n®
2/2001, foram marcados por um conjunto de publica¢des oficiais que
motivaram uma “nova” condugao das politicas publicas em
Educacao Especial, principalmente a partir de 2008, com a
instituicao da Politica Nacional de Educagao Especial na perspectiva
da Educacao Inclusiva, que, além de definir os sujeitos a serem
trabalhados pela Educacdo Especial, sinaliza a necessaria
implementagdao de politicas publicas para que alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao tenham garantido o acesso, a participagao
e aprendizado nas escolas regulares (BRASIL, 2008).

E no fluxo desse movimento politico e de outras transformagdes
sociais que observamos um consideravel crescimento no nimero de
matriculas de alunos com deficiéncia, tanto na Educacdao Basica
quanto no Ensino Superior. De acordo com os dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), entre os anos de 2008 e 2014 tivemos uma evolugao de 86%
no numero de matriculas na Educagao Basica. Em 2008 contavamos
com 375.775 alunos com deficiéncia matriculados nas classes
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comuns da Educagao Basica, evoluindo para 698.768 em 2014. Em
relagdo ao Ensino Superior, os dados do Censo registram um
crescimento de 5.078 matriculas em 2003 para 23.250 em 2011,
expressando um avango de 357,86%.

Assim, considerando essas mudangas no numero de matriculas
de alunos com deficiéncia tanto na Educacdao Basica, quanto no
Ensino Superior bem como as proposi¢des legais, implementadas
nos ultimos anos, destinadas a esse publico, a perspectiva inclusiva
na educagao superior vem se constituindo em objeto de debates
permanentes e consistentes desde o final do século passado.
Principalmente porque, nesse nivel de ensino, ainda carecemos de
investimentos em pesquisas, e conhecimento mais aprofundado
acerca das caracteristicas desse publico, suas possibilidades de
acesso, permaneéncia e participacao das atividades académicas e
cientificas no ensino superior.

A sistematizacao de reflexdes no caminho para uma perspectiva
inclusiva propde evidenciar os marcos normativos e praticos que
perpassam uma consciéncia educativa, firmada em dados
importantes, por aportarem que a populacdao publico-alvo da
educacgao especial também se efetiva em necessidades existenciais,
politicas e histdricas desde a Educagao Basica até o Ensino Superior.

E a nds é interessante saber que tanto a realidade brasileira
quanto a mexicana estao envolvidas em contextos de exclusao
educacional a longo prazo na América Latina, por fazerem parte de
uma “universalizagdo sem direitos”, conforme Gentili (2009). Para
nosso estudo, levantar essas questoes ¢ imprescindivel para a analise
dos sentidos produzidos sobre inclusao e/ou exclusao de alunos com
deficiéncia nos contextos académicos da Universidade Federal do
Espirito Santo (Brasil) e na Universidad Veracruzana (México).

Dessa maneira, precisamos direcionar nosso olhar para essa
complexidade comparativa, contrapondo-nos ao pensamento
reducionista, linear e simplificador que, durante muitos anos
adotamos para justificar a ndo escolarizagao em nivel superior de
algumas minorias sociais, em especial, neste texto, de sujeitos
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populagao-alvo da modalidade da Educagao Especial nessas duas
universidades e em outros contextos. Essa compreensao foi
possibilitada com a nossa participagao nas reunides do grupo de
pesquisa “Politicas, Gestao e Inclusao Escolar: contextos e processos
sociais”.

Objetivos

Objetivo Geral: Analisar os sentidos produzidos sobre inclusao
e/ou exclusao de alunos com deficiéncia nos contextos académicos
da Universidade Federal do Espirito Santo (Brasil) e na Universidad
Veracruzana (México).

Objetivos Especificos:

1. Mapear os trabalhos académicos brasileiros e mexicanos
sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino superior;

2. Compreender as politicas publicas universitarias de inclusao
desse publico-alvo no ensino superior dos paises investigados;

3. Mapear o numero de alunos com deficiéncia nas duas
universidades, a fim de identificar o processo de inclusao.

As razoes pelas quais se quer atingir estes objetivos sao que os
trabalhos académicos bem como os documentos legais norteadores
apresentam discursos e praticas presentes nos espacos em questao e
com isso seja possivel identificar nticleos de significagao de sentidos
de inclusao e/ou exclusao e promover pensamentos possiveis para
estabelecer outras possibilidades de inclusao.

Metodologia
A abordagem metodoldgica da pesquisa definiu-se como um fio
condutor por meio do método comparativo para estabelecer

similaridades e diferencas nos contextos estudados e, assim,
confrontar os dados obtidos considerando os seus contextos.
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Apoiados nessa perspectiva teorica e metodologica a partir dos
objetivos previstos, Conceigao (2017, p.23) nos ajuda a pensar que
ndo se trata das “amarras da hierarquizagao” entre os contextos
brasileiros e mexicanos, isto €, trata-se de entender os perfis comuns
e saber comparar e lidar com o processo de colonizagao/exploragao
singular de cada Estado para a formagao das politicas para a
Educagao Especial no Ensino Superior.

Como procedimento da pesquisa, nesse primeiro momento,
procuramos mapear os trabalhos académicos brasileiros e
mexicanos sobre a inclusdao de pessoas com deficiéncia no ensino
superior. Esse procedimento nos possibilitou organizar uma
discussao, analise e comparacao dos trabalhos levantados de modo
a estabelecer similaridades e distanciamentos.

Pesquisar os individuos e suas interrelagdes significa trazer
diferentes situagdes promovidas por estas interdependéncias. Ao
mesmo tempo em que o pesquisador observa o micro (individuo) ele
observa o macro (sociedade). Para este estudo a sua natureza de
pesquisa € a qualitativa, como nos aponta Michel (2015), ha uma
relacdo entre pesquisador e objeto de estudo por considerar que
existe uma relacao fluida e contextual. “O ambiente da vida real € a
fonte direta para obtencao dos dados, e a capacidade do pesquisador
de interpretar essa realidade, com isengao e ldgica, baseando-se em
teoria existente, é fundamental para dar significado as respostas”
(MICHEL, 2015, p.40).

Nessa busca de encontrar algumas respostas, partimos do
conhecimento investigativo da estrutura do todo (nds) para
compreender o individuo (eu) nas figura¢des determinadas, pois
como Elias (1994, p.25) nos ajuda compreender os processos sociais:
“[...] é necessario desistir de pensar em termos de substancias
isoladas e tnicas e comegar a pensar em termos de relagdes e
fungdes”. Assim, nossa investigacao pode ser instrumentada para a
analise desse processo social na perspectiva eliasiana.

Para tanto, as razdes que impulsionaram metodologicamente
esse subprojeto, tratam, intrinsecamente, da busca epistemoldgica
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que comparar significa mais que ter superficialidade no olhar, e sim,
suspender caracteristicas distintas e comuns com um cuidado
investigativo com a intengao de discutir sobre a tematica da inclusao
(MICHEL, 2015).

Como procedimento da pesquisa, no primeiro momento,
descrevemos a incumbéncia de mapear os trabalhos académicos
brasileiros e mexicanos sobre a inclusao de pessoas com deficiéncia
e discapacidad no ensino superior; para depois, em um segundo
momento, mapear o numero de alunos com deficiéncia nas duas
universidades. Por fim, fazer a triangulacio dos dados para
compreendermos os sentidos de inclusdao produzidos.

Resultados e discussoes

1° MOMENTO:
a) Mapeamento dos trabalhos académicos da educacdo superior

mexicana e latino-americana

Tendo em vista a necessidade do didlogo comparativo entre os
trabalhos e suas singularidades, identificamos no pais vizinho, um
movimento da Universidad Veracruzana a partir desta década, com
visibilidade nas investigacdes que tratam, especificamente, para a
inclusao no ensino superior. Identificamos também, em outros
paises proximos, algumas literaturas que nos possibilitam descrever
concretamente sobre o tema. Teias de interdependéncia sobre
trabalhos académicos estao em ambos os lados, mas Vadillo (2017)
pontua:

En México pocos han sido los estudios en torno al tema de la discapacidad y su atencion
en la universidad, en este sentido, existen mds investigaciones relacionadas con el nivel
basico que es el que mds fuertemente ha pugnado por dar esta atencion a la diversidad
(VADILLO, 2017, p.181).

Para pensar os desafios da universidade ptblica mexicana e na
reflexdo sobre a caréncia nesses estudos, foi necessario realizar um
levantamento para a andlise das produgdes postadas. Sendo assim,
identificamos 4 (quatro) trabalhos que compactuam com o contexto

169



de investigagao do nosso estudo e o analisamos. As plataformas
utilizadas para a coleta foram o Sistema de Informacion Cientifica
Redalyc Red de Revistas Cientificas de América Latina e Caribe,
Espafia y Portugal com 2 (dois) trabalhos; e 1 (uma) tese de
doutorado encontrada na biblioteca digital da Universidad
Veracruzana, juntamente com 1 (um) artigo do mesmo autor. Como
eixo de pesquisa as palavras personas con discapacidad y ensino superior
foram utilizadas para a busca.

Sendo assim, num cenario inclusivo, o Observatdrio latino-
americano de Politicas Publicas (OLPED) comp0s em seus estudos
uma caracteristica notdvel na maioria dos paises que fazem parte de
nosso hemisfério, onde “[...] os sistemas de educagao superior que
sdo altamente excludentes, também refletem, dinamicas sociais
externas ou dindmicas que excluem os proprios sistemas
educacionais em niveis mais baixos”, traducido propria
(SVERDLICK; FERRARI; JAIMOVICH, 2005, p.8).

Estas realidades aparecem nas entrelinhas sociodemograficas,
nas figuragdes histéricas, nas iminentes arbitrariedades das
instituicdes sobre o papel social de cada cidadao e do dever do
Estado com suas incumbéncias constitucionais; entretanto, nossos
sujeitos de investigagao — as personas con discapacidad apresentam-se
ao leitor, na leitura que temos de Elias (1994, p.13) como
“observadores retrospectivos” no linear do tempo. Isto é nao é
justificavel do ponto de vista social e da equidade, que olhemos para
trds e examinemos que a maioria das barreiras quanto as
desigualdades continuem no viés da amplitude e, respectivamente,
da restricdao. Corroborando para nossos estudos, as seguintes
autoras afirmam que

[...] la exclusion educativa comienza desde mucho antes de la universidad. En este
sentido, es necesario considerar que el universo sobre el cual acotamos nuestra mirada
estd constituido por una poblacién que ya ha pasado fuertes procesos de seleccion y
discriminacion. El colectivo en cuestion estd restringido a una parte de la poblacion
que ha tenido el privilegio de llegar hasta el nivel superior de la escolaridad
(SVERDLICK; FERRARI; JAIMOVICH, 2005, p. 9).
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O privilégio de chegar ao ensino superior ¢ marcado por
selecOoes de entrada e encabeca de vez a exclusividade, de forma
geral, daqueles que ndo tiveram condigdes de acesso por toda vida
até serem beneficiados por politicas compensatdrias que
favorecessem seu passo inicial no ingresso a universidade. A
permaneéncia sera levada em conta no decorrer da analise dos
trabalhos de pesquisa encontrados.

Ainda sobre a investigacao das autoras que estabelece um
didlogo de desenvolvimento cientifico com mesmo foco
metodoldgico que o nosso — estudo comparativo — nos cinco paises da
América Latina, sendo selecionados como objetos centrais da
pesquisa o Brasil, Argentina, México, Chile e Coldombia; constituem
as pautas necessdrias para entender os capitulos descritos
analiticamente nas seguintes categorias — universidades latino-
americanas: entre a desigualdade e a inclusdo; as excludentes
sociedades latino-americanas: a desigualdade social e educativa;
acesso e demanda ao ensino superior; politicas de agdes afirmativas
na educagdo superior e comentdrios finais. Os comentarios
comparativos referentes a andlise carregam em si, a militancia real
de entender a situagdo educativa atual desses paises. O estudo foi
realizado sobre a base de dados secundérios utilizando diversas
fontes de informacao®.

Por finalizar, os resultados compreendem, inicialmente, duas
formas de caracterizar o acesso aos estudos superiores nas cinco
universidades (Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFR]J;
Universidade de Buenos Aires/UBA; Universidade Nacional
Autbnoma do México/UNAM; Universidade do Chile;
Universidade Nacional da Colombia/ UNAL) representados pela
demanda potencial e demanda efetiva destes paises. Compactemos
nossas realidades cotidianas nas figuragoes educativas, com

3 Se priorizaron fuentes oficiales, esto es, censos nacionales de poblacion y vivienda,
encuestas nacionales que miden condiciones socioecondmicas, anuarios estadisticos sobre
educacion superior, censos de estudiantes realizados por las propias universidades
analizadas, etc (SVERDLICK; FERRARI; JAIMOVICH, 2005, p. 8).
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necessario comparativo e zelo, para assim, avangar da seguinte
forma, segundo (SVERDLICK; FERRARI; JAIMOVICH, 2005):

Por demanda potencial nos referimos a aquellas personas que se encuentran
en condiciones tedricas (en términos del nivel de estudios alcanzados) de
acceder a la educacion superior. Es un conjunto poblacional que podria,
aunque no necesariamente lo hace, continuar estudios superiores. Por
demanda efectiva estamos haciendo referencia al conjunto de personas que
efectivamente intentan ingresar a la universidad, esto es, se inscriben o rinden
cursos o examenes de ingreso, que pueden significar su ingreso a la
universidad o su exclusion de ella segin los resultados del examen. En los
casos en lo que el ingreso es formalmente irrestricto, demanda efectiva e
ingresantes coinciden. En ambos casos se intento relacionar estas categorias
con las condiciones socioeconémicas y étnicas de quienes se incluyen en ellas
(SVERDLICK; FERRARI; JAIMOVICH, 2005, p. 9. Grifos do autor).

Todavia, reestabelecendo o debate, vemos o inicio daquilo que
transcorremos desde os primeiros assuntos: a importancia da
educacao basica e a continuidade desse processo, no caso, conforme
as leis brasileiras. Até o intento ao ensino superior contextualizando
as formas institucionais e as condi¢des que (des) favorecem o inicio
de uma vida académica por parte do publico-alvo da educagao
especial, leia-se, em outro cenario: a discapacidade das pessoas do
ponto de vista normativo mexicano.

Desta forma, do lado mexicano, os niveis educativos promedio e
bachillerato evidenciam-se incumbidos numa exclusao da seguinte
forma, segundo Pérez-Castro (2016):

La pobreza es hasta ahora la causa mas importante del rezago y abandono de
la educacion terciaria. De entrada, las personas provenientes de hogares
pobres tienen muy pocas posibilidades de concluir los niveles educativos
previos — se estima que sus posibilidades de dejar la escuela son tres veces
mayores que las de los jovenes de sectores mas favorecidos (ONU, 2013) —;
esto reduce significativamente sus posibilidades de llegar a la educacién
superior. Los efectos de la pobreza se hacen mas grandes a medida que se
avanza en el sistema educativo, por los costos directos e indirectos que les
significan a los individuos y sus familias (PEREZ—CASTRO, 2016, p.2).
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Os niveis de escolaridade avangam e vemos a promogao de
agoes das institui¢des quanto a inviabilidade das “mudangas na
balanga nos-eu” (ELIAS, 1994). Desta forma, lamentavelmente as
tensoes de interdependéncias fazem com que o ato de desligamento
dos sujeitos, negados a propria situagao em virtude de um
conhecimento entrelacado nas estruturas de poder, sejam
inalcangdveis a medida que o controle numa cadeia ininterrupta de
inacessibilidade seja reduzido num processo social opressor das
geracoes (ELIAS, 1994). Isto é, pressupdem a sobrevivéncia por
processos planejados de seletividade em detrimento das classes e de
outros movimentos para personificagdo da meritocracia quando
selecionados e aprovados.

Este € o objetivo do trabalho da pesquisa de Pérez-Castro (2016),
analisar os processos que implicam os caminhos de inclusao das
pessoas com deficiéncia no ensino superior mexicano, tendo por
base investigativa a UNAM. Neste pais, a autora concluiu que uma
tomada possivel estaria ligada, diretamente, por parte das
instituicdes que deveriam fazer um esfor¢o maior na integralizagao
das suas diferentes medidas e estratégias, numa politica
institucional que contribua a melhorar as possibilidades de ingresso,
permanéncia e egresso deste setor da populagdo (PEREZ-CASTRO,
2016). Ainda, refutamo-nos, sobre o processo civilizador que (in)
dependentemente de ser planejado ou nao, torna as possibilidades
de ordem constitucional reduzidas a ordem neoliberal para o capital
e que caminha, arbitrariamente, na seguinte questao objetiva de
ascensao, seja individual ou coletiva: “[...] além disso, os custos
diretos e indiretos da educagao para uma persona con discapacidad sao
muito mais altos, as vezes até trés vezes mais, do que para um
individuo sin discapacidad” (PEREZ—CASTRO, 2016, p. 4. tradugao
propria).

A tese de Vadillo (2016) apresentada no Instituto de
Investigacoes em Educagdo da Universidad Veracruzana tem como
tematica central o seguinte titulo: estudiantes universitarios: politicas y
representaciones sobre discapacidad. Concebe, desse modo, novo folego
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para o debate contra os processos visiveis da inclusao excludente,
uma vez que oOs universitarios investigados nesta instituicao de
ensino superior, nosso locus comparativo, sao apontados pelos
intelectuais e cientistas das ciéncias sociais do pais, protagonistas na
condigao de reduzidos a esfera do preconceito e da homogeneizagao
de suas minorias, sendo: “[...] grupos como os povos indigenas,
homossexuais, mulheres e pessoas com deficiéncia, embora a
legislacao e as politicas tenham feito um esforgo significativo, os
estados da realidade mudaram pouco” (VADILLO, 2016, p. 292.
tradugao propria).

Prosseguindo, Vadillo (2016) aponta a desconstrugao necessaria
para entendermos os caminhos de uma discapacidad que esta inerente
num fendmeno social e, numa outra visdao, muito além de ser
compreendido apenas com discursos que foquem na pessoa que a
apresenta. O autor defende uma produgao existencial que va além
do singular e a universidade deve fomentar a¢gdes que nao se limitem
ao contexto escolar, mas sim, no acesso e interacao com os outros
discentes e docentes. Vadillo (2016) reitera:

Si bien se pueden mencionar en la actualidad diversos grupos como los indigenas, los
pobres, las mujeres, etc. que fueron objeto de exclusion, en este trabajo lo que interesa
es abordar el tema de la discapacidad. Aqui, la discapacidad serd entendida como una
construccion que tiene que ver con lo relacional y la interaccién de una persona en
condicion deficitaria (déficit) y un contexto que le es adverso, que lo discapacita y no
le permite desempefiarse de forma auténoma. La discapacidad se situard entonces del
lado de la discriminacion, de una relacion de desencuentros sociales donde las barreras
son contextuales mds que personales (VADILLO, 2016, p. 11).

Em outro artigo, Vadillo (2017) evidencia como resultados de sua
tese apresentada anteriormente, as dificuldades dos grupos sociais
excluidos historicamente em assumir sua autonomia nos processos
sociais. Elias (1994) refere-se, neste entendimento, que os seres humarnos
como individuos e como sociedades estao alicercadas por uma condigao
estruturante que vai além das subjetividades e que, de algum modo,
perpassa a razao concreta do vivido, podendo ser afetado até a
condigao geracional de uma consciéncia futura. Com isso,
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[...] parte das pessoas aborda as transformagdes s6cio-histdricas como se estas
tivessem sido concebidas, planejadas e criadas, tal como agora se apresentam
ao observador retrospectivo, por diversos individuos ou mecanismos (ELIAS,
1994, p.63).

As pessoas se apresentam ao ensino superior com suas historias
de superagao e sempre estao olhando para os caminhos que
percorreram até chegar a universidade. Por isso, Vadillo (2017) tem
por objeto de estudo as politicas de inclusao educativa para alunos
com discapacidad na Universidade Veracruzana/MX. Percebemos na
leitura do texto a hegemonia do habitus hegemonico da visao médica
imperante para o atendimento a esse publico, portanto, diferente e
potencialmente excluida.

b) Mapeamento dos trabalhos académicos nas interdenpéndencias
da educacao superior brasileira

Para nos ajudar a pensar os desafios da universidade publica
brasileira e na necessaria reflexdo sobre a caréncia nesses estudos,
foi necessdrio realizar um levantamento para a analise das
produgdes postadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagoes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagdao em
Ciéncia e Tecnologia (IBCT) onde encontramos 6 (seis) produgoes,
na qual descrevemos palavras norteadoras em dois eixos para a
filtragem dos trabalhos: ensino superior e educacao especial; ensino
superior e inclusao.

Também recorremos ao Banco de Teses e Dissertacoes da
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) com 2 (duas) produgdes, na qual descrevemos palavras
norteadoras, respectivamente, sobre dois eixos para a filtragem dos
trabalhos: ensino superior e educagao especial; ensino superior e
inclusao. E, por fim, ao Programa de Pds-Graduacao em Educacado
(PPGE) da UFES, onde encontramos 4 (quatro) produgdes com os
mesmos descritores relacionados acima ou com pesquisas que se
aproximavam com a tematica como subsidio para as reflexdes sobre a
inclusao/exclusao na institui¢do. Por fim, nos apropriamos de 12
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produgOes integrais para a constru¢ao dessa revisao de literatura,
sendo elas, teses de doutorado e dissertacdoes de mestrado académico.

Portanto, tomamos como evidéncia para a teia dialdgica e
epistemoldgica em comunhao ao tema os trabalhos dos respectivos
autores (OLIVEIRA, 2009, UER]; CAETANO, 2009, UFES; FERREIRA,
2010, UFU; SILVA, 2010, UECE; BENEVIDES, 2011, UFC; RAMALHO,
2012, UERJ; AUSEC, 2013, UEL; CORREA, 2014, UNICAMP; FREITAS,
2015, UFBA); CARVALHO, 2016, UFES; BAZILATTO, 2017, UFES;
CONCEICAO, 2017, UFES). Porém, devido ao quantitativo de paginas
do estudo, utilizamos somente 3 (trés) produgdes integrais para a
construgao dessa sintética revisao de literatura, sendo elas, teses de
doutorado e dissertagdes de mestrado académico. A partir de seus
resumos e movimentos da andlise para a producdo e coleta de dados
nos dois segmentos, identificamos mediagdes de varias naturezas até a
chegada nas narrativas docentes, inclusdo dos alunos e praticas
avaliativas de acesso e permanéncia.

Oliveira (2009) em seu trabalho intitulado: “Acdes afirmativas e
inclusao sustentavel de estudantes com limitagdes por deficiéncia na
educagao superior”, discute a continuidade da promogao de
superacao das necessidades de acessibilidade. A relacdo
professor/aluno: entre a invisibilidade e o incomodo, o ponto crucial
onde “[...] nosso ponto de partida é a concepcao que professores sao
sujeitos de extrema relevancia em qualquer projeto de inclusao
educacional e social” (OLIVEIRA, 2009, p. 171).

Ja ainvestigagao de Freitas (2015), por meio de uma pesquisa de
natureza descritiva exploratéria com enfoque qualitativo e
quantitativo, tenta analisar e compreender o ingresso e desempenho
académico dos estudantes com deficiéncia no ensino superior na
UFBA, considerando o tipo deficiéncia, curso, renda, sexo, idade, cor
e etnia (p. 63).

Na conversa sobre os contextos universitarios, Bazilatto (2017)
utilizando-se de um Acordo de Cooperagao Académica emerge sua
investigacao, formula suas questdes e posiciona-se em sua
dissertacdao de natureza qualitativa, apropriando-se do Estudo de
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Caso para “[...] analisar as politicas de acesso e de permanéncia dos
estudantes com deficiéncia, envolvidos nas atividades de ensino,
pesquisa e extensao, nos cursos de graduacdo presenciais da
Universidade Federal do Espirito Santo, campus Goiabeiras e da
Universidade Veracruzana, campus Xalapa-Mx” (BAZILATTO,
2017, p. 16). Especificadamente, delineia-se seu titulo em Surdez,
Linguagem e conhecimento na Educacdo Superior: trajetorias
formativas de surdos no Brasil e no México. Por assim serem, todos
estes descritos comungam da necessdria investigacao nos processos
sociais em andamento para a interdependéncia inclusiva do publico-
alvo da educagao especial.

2° MOMENTO:

a) Mapeamento do numero de alunos com deficiéncia na Ufes

Contextualizamos* a UFES em sua fundagao no ano de 1954, sendo
hoje, a mais importante e tinica IES ptiblica do estado do Espirito Santo.
Imaginamos assim, a ampla concorréncia presente nas vagas dos egressos
que disputam o vestibular na universidade, sem falar concretamente dos
dados e informagdes presentes nessas estatisticas anuais.

A instituicdo € composta por quatro campi universitarios
distribuidos pela cidade de Alegre, Sao Mateus e dois na capital,
situados em Goiabeiras e Vitdria. A estrutura ¢ organizada da
seguinte forma: (Centro de Ciéncias Juridicas e Econdmicas — CCJE;
Centro de Ciéncias Humanas e Naturais — CCHN; Centro de
Educacao — CE; Centro de Ciéncias Exatas — CCE; Centro de Ciéncias
da Satde — CCS; Centro de Ciéncias Agrarias e Engenharias - CCAE
e Centro de Ciéncias Exatas, Naturais e da Saude — CCENS).

Empregando todos estes espagos nos cursos de graduacao, a
dissertagao de Silva (2018)° aponta para o seguinte fluxo de alunos

4 Disponivel em: < http://www.ufes.br>. Acesso em: 11 de Dezembro de 2017.

5SILVA, Rayner R. Deficiéncia e inclusdo: produgdo de sentidos nas figuragdes em
contextos universitarios. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade
Federal do Espirito Santo, Programa de P6s Graduagdo em Educagao. 2018.
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matriculados com deficiéncia no ensino presencial e a distancia,
conforme vemos:

Tabela 1 - Matriculas em cursos de graduagdo presenciais e a distancia por tipo de
necessidade especial - UFES

TIPOLOGIA N.°DE ALUNO
Auditivo 32
Autismo 04
Fisica 49
Intelectual 05
Muiltipla 04
Surdocegueira 00
Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) 07
Visual 57
Nao informado 41
Total de alunos publico-alvo 199

Fonte: SILVA (2018, p. 40) | NAUFES (2017).

Logicamente, o autor baseou-se em alguma fonte. Esta, por sua
vez, foi o Ntcleo de Acessibilidade da Ufes (NAUFES). Utilizamos tais
dados quantitativos levantados em 2017, para demonstrar que nao
houve uma atualiza¢ao real dos mecanismos de identificacao desses
alunos. Atualmente, esses discentes também efetivam sua matricula
pela autoidentificacdo, embora existam casos em que a familia ou o
proprio aluno entregam o laudo a universidade para uma resposta
concreta na garantia dos direitos relacionados a acessibilidade e
permanéncia desses em cobranca aos drgaos responsaveis. Evita-se
assim, erros na autoidentificacdo das deficiéncias do publico-alvo da
Educacao Especial e planos estruturantes ativos.

b) Mapeamento do nimero de alunos com deficiéncia na UV
Contextualizamos ¢ a UV que fica Localizada no estado de
Veracruz de Ignacio de la Llave, no México, com cinco campi

¢ Disponivel em: < http://www.uv.mx>. Acesso em: 11 de Dezembro de 2017.
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universitarios. O seu ano de fundacdo aconteceu em 1944. Ainda
sobre a pesquisa de Silva (2018, p. 65), esta universidade conta com
173 de cursos de graduacgao, 124 cursos de pds-graduagao e mais de
20.000 alunos matriculados em oficinas, programas de educagdo nao
formal da universidade, totalizando 79.179 estudantes
universitarios. Vejamos a tabela:

Tabela 2 - Distribui¢ao percentual de estudantes por tipo de discapacidad

Estudiantes con discapacidad 441
(valor total)
Discapacidad Visual 84,1%
Discapacidad Auditiva 7,1%
Discapacidad Motriz 8,8%

SILVA (2018, p. 44) | Consumo de Drogas en Estudiantes Universitarios (CODEU,
2012).

A distribuicao percentual de estudantes por tipo de
discapacidad na UV é devido as modalidades de formacao nas quais
licenciatura, pods-graduagdo, técnico superior universitario e
educacdo nao formal, assumem o numero alto de pessoas com
discapacidad que sao incluidas, conforme apresentado pelo CODEU
(2012) e por Silva (2018). Ressaltamos assim, a pratica organica das
politicas universitdrias no atendimento, encaminhamento e
acompanhamento durante os niveis de formagao que cada discente
com discapacidad esta (ex)incluso.

32 MOMENTO:

TRIANGULACAO DOS DADOS: NORMATIZACOES DOS

PAISES

Nos estudos de Conceicao (2017, p.24)” apresentamos os
seguintes levantamentos sobre as legislacdes e suas devidas
atualizagoes:

7 Estes “[...] documentos utilizados sdo provenientes das paginas virtuais da Cdmara
de Diputados do México e da Assembleia Legislativa do Brasil, e estas se encontram
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Tabela 3 - Legislagoes brasileiras sobre educacao
Constituigdo da Repuiblica Federativa do Brasil. Brasilia, de 1988.
Lei n® 8.069 — Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), de 1990.
Politica Nacional de Educagdo Especial, de 1994.
Lei 9.394 — Diretrizes e Bases da Educagao da Educagao Nacional, de 1996a.
Portaria n°. 277 do Ministério da Educagao, de 1996b.
Decreto n®. 3.298, de 1999a.
Portaria n°. 1.679, de 1999b.
Resolugao n®. 2 do Conselho Nacional de Educagao (CNE-CEB) — Diretrizes
Nacionais para a Educagao Especial na Educagao Basica, de 2001.
Portaria n® 3.284, de 2003.
Decretos n® 5.296/2004 e n® 5.626/2005 - Programa Incluir.
Plano de Reestruturacao e Expansao das Universidades Federais — REUNI —
Decreto Presidencial n°. 6096, 2007.
Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, de
2008.
Decreto n®. 7.234 — Programa Nacional de Assisténcia Estudantil, de 2010.
Decreto n®. 7.611 — Dispoe sobre a educagao especial, o atendimento educacional
especializado e da outras providéncias, de 2011a.

Lei n? 13.146 - Lei Brasileira da Inclusao da Pessoa Com Deficiéncia, 2015.
Fonte: CONCEICAO (2017, p-24).

O Plano de Reestruturagao e Expansao das Universidades
Federais (REUNI, 2007), a PNEE (2008) e o Programa Incluir (2004,
2005 e 2012) conceberam solidez ao cumprimento da acessibilidade
na esfera académica e a responsabilidade da garantia com aqueles
que se encontravam para além da margem de exclusao nessas
interdependéncias sociais. Moreira (2005, p.1) nos fala que para além
da educagao basica “[...] quase nada se tem sobre essa situagao no
contexto universitdrio, o que indica a caréncia de reflexdes e,
sobretudo, politicas publicas que contemplem agdes que avancem
para uma educacao inclusiva no ensino superior”.

Tabela 4 - Legislacbes mexicanas sobre educagao

Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, de 1917.
Codigo Civil Federal, de 1928.

elencadas nos quadros 1 e 2”, retiradas a partir da dissertagdo de Conceigao (2017,
p-24).
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Ley Federal del Derechos, de 1981.

Ley de la Comisién Nacional de los Derechos Humanos, de 1992.

Ley General de Educacion, de 1993.

Ley Federal para prevenir y eliminar la discriminacidn, de 2003.

Ley general de la infraestructura fisica educativa, 2008.

Ley para la Integracion de las Personas con Discapacidad del estado de
Veracruz de Ignacio de la Llave, 2010.

Ley general para la inclusion de las personas con discapacidad, de 2011.
Ley federal de justicia para adolescentes, de 2012.

Programa Nacional para el Desarrollo y la Inclusion de las Personas con
Discapacidad —2014/2018, de 2013.

Fonte: http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/abroga.htm

Algumas aproximagoes das leis brasileiras para as mexicanas e
vice-versa se evidenciam nos processos politicos e historicos. O
primeiro contexto instiga-nos a pensar sobre a diferente
temporalidade das constituintes, leia-se, respectivamente:
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988; e,
Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, de 1917.
Nosso pais integrou na constituinte a maioria dos direitos que o
outro ramificou no desenrolar de 71 anos. Sendo assim, nao cabe a
esse trabalho julgar a eficicia de cada uma em seus territdrios tendo
em vista suas particularidades de formacao independente para o
Estado Democratico de Direito, ainda mais pelos processos
transformativos das nove versdes de nossa carta magna.

Cabe-nos, com isso, perceber que a Ley General de Educacion,
de 1993 pode ser comparada com a Lei 9.394 — Diretrizes e Bases da
Educacao da Educagao Nacional, de 1996. Ambas propdoe uma
definicdo clara na estruturacdo sobre a educacdo de seus paises.
Observamos atentamente também, que nao ha no pais do México
uma lei especifica para a acessibilidade no Ensino Superior,
enquanto que no Brasil, o publico-alvo da Ed. Especial esta
assegurado normativamente pelo documento orientador do
Programa Incluir.
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Discussao e Conclusoes

Interessante saber que tanto a realidade brasileira quanto a
mexicana estdao envolvidas em contextos de exclusao educacional a
longo prazo na América Latina. Isso porque o exercicio de frustagao
como coloca Gentili (2009), remete cada vez mais para os sérios
limites colocados desde a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos, ainda em 1948. Podemos ver esses mecanismos em trés
fatores que expandem a universalizagao sem direitos dos sistemas
educacionais latino-americanos, segundo Gentili (2009):

a) a combinagao e articulagdo de condi¢des de pobreza e desigualdade
vividas por um significativo niimero de pessoas em nossas sociedades;

b) o desenvolvimento fragmentado dos sistemas escolares e os enormes
diferenciais de oportunidades que as escolas oferecem;

c) a promogdo de uma cultura politica sobre os direitos humanos - e,
particularmente sobre o direito a educagdo — marcada por uma concepcao
privatista e economicista que, longe de ampliar, restringe as fronteiras desse
direito as oportunidades de acesso e permanéncia no mercado de trabalho. A
exclusdo includente no campo educacional produz-se ndo apenas, mas em
parte, gragas a combinagao destes trés fatores (GENTILI, 2009, p.1064).

Estamos em um contexto de 180 milhdes de pobres na América
Latina, isto porque essas estatisticas se duplicam quando falamos
para as populagdes de 0 a 18 anos e para a populagao indigena ou
negra (GENTILIL, 2009). Esses dados sao importantes por aportarem
que a populagao publico-alvo da educagao especial também se
efetiva nessas necessidades existenciais e que

[...] a probabilidade de que os meninos e as meninas com menos de 5 anos
terminem seus estudos primarios em 2015 é igual ou superior a 95% na
Argentina, Chile, Colombia, Equador, México, Panama, Peru e Uruguai, e se
situa entre 90% e 95% no Brasil, Costa Rica e Venezuela (GENTILIL, 2009, p.
1061 apud UNICEF, 2006, p.44).

Decerto, o leitor deve-se perguntar: o porqué destes dados
serem importantes para a analise resultante a partir da investigacao
do ensino superior no Brasil e no México? De fato, até chegarmos a
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este nivel de ensino passamos por uma construgao social, cultural,
subjetiva e instrucional na educagdo bésica, conforme a estrutura
curricular e organizacional de ambos os paises postulados em
diversos documentos supracitados no terceiro momento desse
subprojeto. Entretanto, nds nao devemos nos reduzir a reflexdes
rasas, ainda mais, quando o foco sao os sistemas de ensino. Muito
hé o que se pretender e no que se engajar quando professores, ainda
mais em nossa area e como colocado desde o inicio, nesta militancia
na atualidade politica nacional e mexicana. Nas palavras de Moreira
(2005) a inclusdao do aluno com necessidade educacional especial
(NEE) tem representado um desafio da Educagao Infantil a Superior.
E a nos estd o desafio de incluir integralmente e efetivamente este
individuo as suas razdes de ser/estar nessa consciéncia educativa.
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A FORMACAO DIDATICO-PEDAGOGICA DE
DOCENTES DA UFES EM PERSPECTIVA

Carla Briseida Choque Villarroel Silva!
Reginaldo Celio Sobrinho?

Introdugao

A Constitui¢ao Federal de1988, Art. 205, considera a educacao
como um direito de todos e dever do Estado e da familia. Ainda nos
termos constitucionais, a educagdo “[..] serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”. Esse documento
destaca no Art. 206, que, em ambito nacional o ensino serd
ministrado com base no principio de igualdade de condi¢des para o
acesso e permanéncia na escola. Essa demanda institucional alcanca
certa peculiaridade e especificidade quando consideramos que a
partir da década de 1990, em funcao da perspectiva inclusiva,
especialmente na educacdo, os papéis e as funcdes das escolas
comuns passaram a assumir diferentes contornos, exigindo novas
culturas organizativas que impactam no trabalho docente. Registre-
se que nos anos seguintes, mesmo que lentamente, tivemos um
crescimento de matricula de estudantes com deficiéncia no ensino
superior.
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pesquisa “Formagao de profissionais, praticas pedagodgicas e politicas de inclusao
escolar”. E-mail: rsobrinho2009@hotmail.com.
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A esse respeito vale considerar que, em ambito nacional, de
acordo com o antncio feito pelo Portal Brasil, em outubro de 2012,
“[...] a quantidade de matriculas de pessoas com deficiéncia na
educagao superior aumentou 933,6% entre 2000 e 2010 [...]”. Nesse
cenario, nao diferente do que vivenciamos na Educagdo Basica,
durante as duas ultimas décadas, a inclusdao de estudantes com
deficiéncia na educagao superior tem demandado o enfrentamento
de questdes relativas a formagao de professores, a falta de estrutura
fisica e de recursos mais adequados as demandas desses estudantes
e, ainda, a elaboragao de politicas institucionais mais inclusivas.

Compreendemos que as preocupagdes com a qualificacao da
formagao de professores e suas condi¢des de trabalho nao sao
recentes. Mesmo com avangos, a partir de programas desenvolvidos
na ultima década, a questao da formacao de professores tem sido um
grande desafio para as politicas governamentais e ¢ um desafio que
se encontra também nas praticas formativas das instituigoes
formadoras. Diferentes estudos (ANDRE et al.,, 1999; PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002; FERENC; MIZUKAMI, 2005, dentre outros)
apontam a pouca atengao dada as discussoes relativas a formagao e
preparagao do professor universitario para o exercicio de ensinar.

Assim, observamos a pertinéncia de abordar neste trabalho
aspectos referentes a formagao de docentes no ensino superior e o
processo continuo de formacdo para o trabalho com a
heterogeneidade dos estudantes, incluindo aqueles com deficiéncia
e/ou com transtornos globais do desenvolvimento.

Na perspectiva inclusiva no ensino superior, as instituigoes
universitarias tém pela frente importantes desafios com vistas a
garantir espagos e atividades nas quais os diferentes estudantes, com
os mais diversificados percursos de escolarizagdo, possam
desenvolver-se no processo de ensino-aprendizagem (JESUS, 2002)
e assim, permanecer e prosseguir os estudos académico-cientificos.

Nesse debate, destacamos que a Pro-Reitoria de Graduagao
(ProGrad) da Universidade Federal do Espirito Santo, por meio do
Departamento Desenvolvimento Pedagdgico (DDP), organizou um
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curso de desenvolvimento e aperfeicoamento para docentes da
instituicao. Esse curso teve como titulo: “Formacao Didatico-
Pedagogica de Docentes da UFES”, e ocupou-se questdes didaticas
e metodoldgicas do Ensino Superior. O curso envolveu professores
de diferentes centros de ensino dos 11 campus da UFES. Ressalta-se
que um dos mddulos desse curso foi dedicado ao estudo sobre o
processos inclusivos no ensino superior.

Considerando os estudos desenvolvidos no ambito do nosso
grupo de pesquisa, especialmente a partir da pesquisa intitulada:
“Estudo comparado internacional em educagdo especial: o ensino
superior em foco”, observamos a pertinéncia de sistematizar
reflexdes sobre a estrutura e a organizagao curricular desse curso
ofertado. Também vimos como promissora, a oportunidade de
sistematizar reflexdes sobre as demandas, as motivacOes e as
expectativas pessoais e profissionais dos participantes do curso, bem
como sobre os possiveis desdobramentos da formacao realizada na
constituicao de saberes docentes.

Considerada essa nossa intencionalidade investigativa, temos a
expectativa de que este subprojeto, possa nos ajudar a (re)conhecer
arealidade institucional da UFES, permitindo-nos uma aproximacao
cuidadosa as expectativas e as que se colocam em relacdo a
elaboracdo e a implementacdao continuada da acessibilidade
educacional em nossa universidade.

Objetivos

Motivados pelas questdes apresentadas anteriormente, neste
subprojeto temos como objetivo geral analisar aspectos da
implementagdo do curso de desenvolvimento e aperfeigoamento:
“Formacao Didatico-Pedagogica de Docentes da UFES” realizado
em 2015, no ambito da Universidade Federal do Espirito Santo. No
cumprimento desse propodsito, estabelecemos os seguintes objetivos
especificos:
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e Identificar o perfil dos participantes, a estrutura e a
organizacao curricular do curso de desenvolvimento e
aperfeicoamento: “Formacao Didatico-Pedagogica de Docentes da
UFES”.

e Conhecer as demandas, as motivagdes e as expectativas
pessoais e profissionais dos docentes que participaram do curso de
desenvolvimento e aperfeicoamento: “Formagdao Didatico
Pedagogica de Docentes da UFES”;

e Identificar possiveis desdobramentos dessa formagao
realizada para a constitui¢ao de saberes docentes na perspectiva da
inclusao de alunos com deficiéncia no Ensino Superior;

Metodologia

Esta pesquisa € de natureza qualitativa. Segundo Trivifios
(1987), a abordagem de cunho qualitativo trabalha os dados
buscando seu significado, tendo como base a percepcao do
fendmeno dentro do seu contexto. O uso da descricao qualitativa
procura captar nao so a aparéncia do fendmeno como também suas
esséncias, procurando explicar sua origem, relagdes e mudangas, e
tentando intuir as consequéncias. Assim, inicialmente, em contato
com setores da Universidade Federal do Espirito Santo, realizamos
um levantamento sobre o perfil dos participantes, a estrutura e a
organizacgao curricular do curso ofertado. Em seguida, buscamos
contato com os participantes do curso objetivando realizar
entrevistas semiestruturadas. Pretendendo realizar, pelo menos 15
(quinze) entrevistas envolvendo os docentes que participaram do
curso. Por meio dessas entrevistas buscamos conhecer as demandas,
as motivacgoes e as expectativas pessoais e profissionais dos docentes
que participaram do curso de desenvolvimento e aperfeicoamento:
“Formacao Didatico-Pedagdgica de Docentes da UFES” bem como
identificar possiveis desdobramentos da formacao realizada para a
constituicao de saberes docentes na perspectiva da Inclusao de
alunos com deficiéncia no Ensino Superior.
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Resultados e Discussoes

e O perfil dos participantes

Comecamos a nossa pesquisa procurando o setor responsavel
pelo Curso de “Formagao Didatico-Pedagogica de Docentes da
UFES” dentro da Universidade Federal do Espirito Santo, para
poder assim entender a origem, estrutura e a organizagao curricular
do curso.

Ao sermos atendidos pelo Departamento de Desenvolvimento
Pedagogico (DDP) /ProGrad /UFES, solicitamos a devida
autorizagdo para realizar as entrevistas aos docentes que
participaram do Curso “Formacdao Didatico-Pedagogica de
Docentes da UFES”, assim como os documentos e registros relativos
ao Curso. Desta maneira de forma muito colaborativa, o
Coordenador do Curso e entao Diretor do Departamento de
Desenvolvimento Pedagogico da Pro-reitoria de Graduagao da
Universidade Federal do Espirito Santo (DDP /ProGrad /UFES)
concedeu-nos uma copia do projeto do Curso e as listas de chamada
com os resultados do Curso (aprovados e reprovados), mediante a
qual conseguimos identificar os participantes da turma em que foi
trabalhado o tema: “Acessibilidade e processos de inclusao de
pessoas com deficiéncia”. Vale destacar que o Curso “Formacao
Didatico-Pedagdgica de Docentes da UFES” foi realizado com 4
turmas constituidas nos campi localizados em Alegre, em Sao
Mateus e em Vitoria, mas apenas na turma de Vitdria, campi
Goiabeiras é que foi abordado uma tematica relativa a inclusao no
Ensino Superior.

Com a ajuda dalista de chamada que nos foi cedida procuramos
o contato com os docentes. Para isso, checamos a plataforma do
Curriculo Lattes e a pagina eletronica da Universidade, meios pelos
quais conseguimos identificar o setor onde alguns dos docentes
realizavam suas atividades dentro do Campus, assim como seu
endereco eletronico. Nesse movimento solicitamos a participagao e
a colaboragao dos professores para a realizagao da nossa pesquisa.
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Inicialmente tinhamos como meta realizar 15 entrevistas, no
entanto ao intentar contato com os docentes somente 11 (onze)
participantes acenaram positivamente, possibilitando a realizacao
das entrevistas. Desse grupo de 11 (onze) entrevistados, apenas 9
(nove) docentes participaram da turma que trabalhou o mddulo de
inclusdo. Ocorre que, no curso da pesquisa consideramos
importante entrevistar, ainda, outros 2 (dois) docentes vinculados a
Universidade Federal do Espirito Santo: o Coordenador do Curso e
a docente que ministrou a aula sobre o tema da Inclusado. Entao, esses
11 (onze) docentes constituiram os sujeitos de nossa pesquisa.

No momento das entrevistas, os participantes preencheram um
pequeno questiondrio cujas respostas nos permitiram sistematizar
informacgdes sobre o perfil dos docentes envolvidos nesta pesquisa.
Com esses dados obtivemos os seguintes resultados:

Desses 11(onze) entrevistados 4 (quatro) docentes sdao de sexo
masculino e 7 (sete) docentes do sexo feminino. Entre os 9 (nove)
docentes que participaram do Curso “Formagdao Didatico
Pedagogica de Docentes da UFES”, 4 deles se encontram com idade
superior aos 40 anos e contam com tempo mais prolongado de
atuagao no ensino superior: 13 anos, 23 anos e 24 anos de atuagao.
Entre esses 4 docentes com idade superior aos 40 anos uma docente
tem 6 anos de atuagao na UFES. Observamos também que dos 9
(nove) docentes que participaram das entrevistas, 5 docentes tém
idade inferior aos 40 anos, contando com um tempo menor de
atuacao no ensino superior: entre 4 a 7 anos de experiéncia.

Entre os entrevistados, apenas 2 (dois) docentes atuaram com
alunos com diagnostico de deficiéncia em sua classe. Registra-se
também que nenhuns dos docentes entrevistados tém experiéncia
em outro nivel de Ensino. Os nove docentes, envolvidos nesta
pesquisa trabalham em regime de dedicagdo exclusiva na
Universidade Federal do Espirito Santo.

Nas entrevistas, os docentes afirmavam a auséncia de uma
formacao didatico-pedagogica para exercer a docéncia. Destacavam
que o desenvolvimento alcangado dentro da Institui¢ao torna-se

192



empirico e nalguns momentos conflituosos, afinal, embora tenham
formagao académica na area de sua competéncia profissional, nao
possuem experiéncia em nenhum nivel de ensino. Isso ocasiona
dificuldades em transmitir seus conhecimentos. Recorrentemente
comentaram que a falta de uma capacitagao para atuar na docéncia
universitdria constitui uma situagao angustiante.

Ao respeito disto Tardif (2012, p. 236) afirma que “todo trabalho
humano mesmo aquele considerado simples e previsivel, exigira do
trabalhador um saber—fazer”, portanto todo trabalho demanda um
sujeito de trabalho que saiba pensar, produzir e reproduzir as
condigOes concretas de seu proprio trabalho. Enfatiza o autor que
isso também deveria se dar no caso do trabalho docente. Afinal, no
exercicio profissional, os docentes “[...] realizam um trabalho que
nao é simples nem previsivel, mas complexo e enormemente
influenciado pelas préprias decisdes e agdes [...]” (TARDIF, 2012, p.
249). Tardif (2012) ainda acrescenta que tanto os conhecimentos
profissionais quanto as consequéncias praticas sao processos
evolutivos e progressivos “[..] de uma formacdo continua e
continuada. Os profissionais devem assim, autoformar-se e reciclar-
se através de diferentes meios, apds seus estudos universitarios
iniciais [...]" (TARDIEF, 2012, p. 249).

Dessa maneira compreendemos que o docente também se forma
através do convivio social e da sua prética de ensino cotidiana. E
importante ressaltar que o exercicio da vida docente sera uma
construgao de saberes, que supdem a reuniao de varios tipos de
saberes: “[...] o saber curricular, proveniente dos programas e dos
manuais escolares; o saber disciplinar, que constitui o contedo das
matérias ensinadas na escola; o saber da formagao profissional,
adquirido por ocasidao da formacdo inicial ou continua; o saber
experiencial, oriundo da pratica da profissao [..]” (TARDIF;
LESSARD; LAHAY, Apud TARDIF, 2012, p. 297).

Comentando especificamente ao respeito da formacao docente,
Vasconcellos (2011, p. 36) considera que este tema é complexo
merece atengdo, pois apesar de ser uma construgao social, “[...] a
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qualidade do trabalho esta estreitamente vinculada a formagao
tedrica e pratica do trabalhador”. Segundo Vasconcellos (2011, p.
36), esse tema torna-se delicado porque toca diretamente na
autoimagem do educador, sobretudo quando ele vivencia em sua
pratica, certa fragilidade em sua formagao “[..] conceitual,
procedimental e atitudinal [...]”. Desta maneira acreditamos que
apesar de a pratica adquirida pelas suas vivéncias constituir
diferentes saberes, é preciso, também, uma formagao tedrica pelo
qual defendemos a ideia da necessidade de uma formagao
continuada em servigo. Ou seja, aquela formagao que se realiza no
proprio contexto de trabalho e, portanto, organizada
institucionalmente.

e A estrutura e a organizacao curricular do curso de
desenvolvimento e aperfeicoamento: “Formacao Didatico-
Pedagogica de Docentes da UFES
Ao acercarmos dentro do que foi o curso de formagao docente,

observamos que nele foram contemplados diversos temas que
focalizavam questdes educacionais, mas também, a organizacao do
trabalho do docente dentro da universidade e temas didatico-
pedagogicos que, de maneira especifica, contribuissem no
desenvolvimento da pratica docente.

O Curso desenvolvido que analisamos neste estudo foi
realizado [pela primeira vez] no Campus de Goiabeiras no periodo
de 28/04 a 09/06/2015 com uma Carga Horaria de 40 horas, das quais
28 horas foram presenciais e 12horas a distancia. Os encontros
presenciais foram realizados no periodo da tarde, organizados em
7 tercas-feiras. Nas 12 horas de curso, realizadas a distancia, os
participantes deveriam fazer leituras de textos que versavam sobre
os temas a serem debatidos durante as aulas presenciais. Para isso,
os textos foram disponibilizados na plataforma AVA/UFES que
permitia o acesso dos docentes participantes.

Em entrevista, o coordenador do curso nos explicou que aquela
formacao surgiu com a constata¢ao de um alto indice de reprovagao
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dos estudantes de graduagao. Segundo destacou, essas reprovagoes
provocavam um alargamento do tempo de formagao dos
estudantes. Ou seja, um curso de 4 anos de duragao passava a ser
concluido em 8 ou 10 anos. Essa situagdo gerou uma preocupagao
forte dentro da Universidade, ja4 que influencia negativamente na
avaliacdo institucional da Universidade em relacdo aos seus
processos de formagao na graduagao. Conforme o coordenador do
Curso, essa situagao de reprovagao dos estudantes de graduagao
também afeta a universidade em termos or¢amentarios, ja que, os
alunos que ficam mais anos na graduagao geram um custo adicional
para a institui¢do. Ademais, demanda a organiza¢dao de um processo
de acompanhamento desses estudantes, que se realiza,
especialmente, por meio da elaboragao de planos de estudos.

Desse modo, a partir desses dados a ProGrad preparou o Curso
“Formacao Didatico-Pedagogica de Docentes da UFES”. Esse curso
estava direcionado fundamentalmente para docentes dos cursos de
bacharelado, considerando que, em muitas situag¢des, esses docentes
nao tiveram formagdo didatica pedagodgica em seus cursos de
graduacao.

Conforme expusemos, o curso foi planejado a partir da analise
das avaliacOes semestrais realizadas pela ProGrad junto aos alunos.
Analisando essas avaliagdes, observou-se que muitos docentes eram
conceituados negativamente pelos alunos. Recorrentemente, os
alunos ressentiam que os docentes nao conseguiam trabalhar
adequadamente os contetdos de ensino. Disse-nos, o coordenador:
“Os professores nao sabiam ensinar de fato, para usar a fala dos
estudantes que apresentavam algumas reclamagoes de cursos e tem
cursos que essas reclamacdes sao freqiientes” (ENTREVISTA, 2017,
COORDENADOR DO CURSO).

Durante a entrevista, o coordenador do curso nos informou que,
embora o Curso “Formagao Didatico-Pedagdgica de Docentes da
UFES” tenha sido realizado em outras turmas - nos Campi de Sao
Mateus e Alegre - somente a turma 23 (que teve o curso
implementado no campus de Goiabeiras) abordou o tema de
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Inclusao. Mais especificamente, o Curso realizado por essa turma 23
foi organizado em trés mddulos, a saber:

1. A universidade no contexto educacional brasileiro - Este
modulo teve Carga Hordria de 4 horas presenciais e 2 horas a
distancia. Neste modulo os participantes debateram sobre o
trabalho docente no Ensino Superior no Brasil e na UFES, e também
sobre a pratica educativa e o papel docente.

2. Os sujeitos do processo educativo no ensino superior
brasileiro e na UFES - Este modulo teve Carga Horaria de 8 horas
presenciais e 4 horas a distancia. O modulo abordou os temas
Identidade e constitui¢do da docéncia; os saberes profissionais dos
professores e os saberes dos estudantes universitarios da UFES.

3. Os processos didaticos e componentes da pratica pedagogica
- Este modulo teve Carga Hordria de 16 horas presenciais e 6 horas
a distancia. Os temas foram trabalhados em 4 tardes nas quais
debateram acerca do ensino e a aprendizagem sobre a dinamica do
processo e os componentes como planejamento, objetivos,
contetidos, metodologia, avaliacdo e inclusao escolar.

Vale destacar que o tema de inclusao escolar foi abordado
somente em uma das tardes com carga horaria de 4 horas. O tema
foi trabalhado mediante uma palestra acerca de acessibilidade e
processos de inclusao de pessoas com deficiéncia.

A divulgacdo do Curso de “Formacao Didatico-Pedagogica de
Docentes da UFES” foi realizada por meio de correio eletronico aos
professores cadastrados na Pro-reitora de pessoas. Também foi
divulgado pelos Departamentos, Colegiados e Centros de ensino da
UFES.

Inicialmente, o primeiro critério para escolha dos docentes para
participacdo no curso estava voltado referia-se aos docentes recém
ingressados na universidade. Contudo como as vagas nao foram
completadas por docentes recém ingressados a universidade, as
vagas remanescentes ficaram abertas a outros docentes. Assim
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participaram do curso, além de docentes recém ingressados,
docentes com mais de 20 anos de trabalho na Instituigao.

Conforme destacamos, no mesmo ano, o Curso “Formacao
Didatico-Pedagogica de Docentes da UFES” também foi
desenvolvido nos Campi de Sao Matheus e Alegre. No entanto,
houve um descontentamento por parte dos docentes que
participaram do Curso. Isto devido a falta de tempo para poder
assistir as aulas motivo pelo qual varios docentes foram reprovados
por faltas. Este impasse ocorreu também na turma na qual
realizamos nossa pesquisa. Na lista de participantes, observamos
que dos 30 docentes que se inscreveram na turma 23, 12 (doze)
docentes foram reprovados por faltas e somente 18 (dezoito)
docentes foram aprovados

A partir dessas observagdes, a ProGrad observa a necessidade
de aperfei¢oar a proposta do Curso, tomando em conta que existia
interesse dos docentes, no entanto pelas suas multiplas atividades
dentro da Universidade, a sua disponibilidade de tempo era motivo
de complicagao.

Na entrevista realizada ao Coordenador do Curso ele nos disse:

O professor e muito atarefado e a gente teve problemas de frequéncia no curso,
alguns faltaram 2 dias e nao receberam o certificado por no ter o minimo de
frequéncia, o que nos levou a mudar o formato, especialmente nos Campus no
interior que teve cursos de 20 pessoas que terminou com 8 (ENTREVISTA,
2017, COORDENADOR DO CURSO).

Embora isso nos indique a necessidade de considerar a falta de
tempo dos docentes para participarem desses momentos formativos
tdo necessarios para seu proprio desenvolvimento profissional
(TARDIF, 2012), observamos por parte da Instituicao de ensino uma
mudanga na proposta de formagao de docentes que se vem
realizando nos ultimos anos. A ProGrad tem buscado ofertar
formacgdes com tempos mais curtos, efetuadas mediante seminarios,
palestras e mesas redondas. Consideramos que esses espagos sejam
ricos e interessantes, contudo, parece-nos importante considerar a
necessidade de realizar formagOes mais extensas que possibilitem
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um tempo mais prolongado de contato entre os participantes
permitindo-lhes a ampliagao de saberes em contextos coletivos. A
este respeito Tardif (2012) nos lembra que, embora existam criticas
as reformas na proposicao de formacao de professores, seria um erro
acreditar que elas ndo tenham trazido contribuicdes para a
ampliagdo dos saberes docentes.

De toda forma, observando a dificuldade de tempo disponivel
dos docentes para participar de cursos de formagao continuada
acreditamos que seja necessario pensar em novos modelos de
formagao didatica que permitam que, na coletividade, os docentes
possam discutir e indicar as melhores estratégias para realizagdo de
encontros de formagao continuada. Para Tardif (2012) € estranho que
os docentes estejam aptos para formar pessoas, mas que nao se
reconheca a competéncia destes para atuar em sua propria formacao,
inclusive participando dos mecanismos de decisdao a respeito da
organizagao de sua formagdo continuada. O autor enfatiza que se
desejamos professores que sejam sujeitos do conhecimento, serd
necessaria uma autonomia para realizar suas proprias praticas como
sujeitos competentes de sua prdopria profissao (TARDIF, 2012).

Nao podemos entao deixar de refletir acerca da mudanca
realizada nos processos de formacao na Universidade Federal do
Espirito Santo UFES. Acreditamos que, ao realizar os semindrios e
os processos de formagao continuada especificos em cada
departamento, conforme propde a ProGrad, corremos o risco de
estes processos sustentarem uma perspectiva mais individualista
da/na experiéncia formativa. Acreditamos que a efetividade desta
formacao nao é tao enriquecedora como a realizada em coletividade.

Essa nossa defesa estd fundamentada na ideia de que “[...] As
sociedades ndo sdo nada além de individuos conectados entre si;
cada individuo é dependente de outros” (ELIAS, 2007, p. 70). Ainda
a este respeito Elias (1994) refere-se que cada um de nds conforma
uma rede a qual ele chama de “rede de interdependéncia” na qual
nos ligamos uns aos outros. Ao conformar essa rede, cada individuo
altera “[...] a tensao e a estrutura da rede inteira. No entanto essa
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rede nada ¢ além de uma ligagao de fios individuais” (ELIAS, 1994,
p- 35).

Defendendo essa construcao de saberes na dindmica coletiva,
trazemos a pesquisa realizada por Stano (2015) desenvolvida no
ambito do GTPA - Grupo de Trabalho sobre a Pedagogia para a
Autonomia, realizada na Universidade Federal de Itajuba-MG
(UNIFEI). Conforme relatado pela autora, o grupo realiza encontros
nos quais se compartilham praticas docentes, estreitando a relagao
teoria-pratica de ensino a fim de identificar saberes, e formas de
trabalhar em sala de aula. Os encontros presenciais sao realizados
uma vez ao més e nao sao obrigatorios. Nessa dinamica formativa
constante, também sdo usadas ferramentas tecnoldgicas através da
pagina oficial da universidade e do grupo de trabalho. Assim,
mediante rede social os proprios docentes também compartilham
entre si artigos, relatos de experiéncias, dicas de como enfrentar a
indisciplina, o stress, entrevistas com tedricos que pensam a
educacao e indica¢des de ferramentas a serem usados no processo
de ensino e aprendizagem.

Acreditamos que essa dinamica de formagao continuada com
autonomia “[...] no sentido de que tais praticas se reinventem e
fortalecgam o proprio sentido da autonomia de professores [...]”
(STANO, 2015, p. 278), poderia ser implantada dentro da
Universidade Federal do Espirito Santo. Ela poderia promover a
inter-relacao entre os departamentos e realizar um projeto de
formagao continuada pautado no intercambio de experiéncias e de
saberes didaticos entre docentes de diversas dreas do Campus. Tal
experiéncia fortaleceria o saber construido individualmente
permitindo que ao ser compartilhado com os outros docentes
promova novos e diferentes modos de exercer a docéncia. Entende-
se ainda que este exercicio focalizado em compartilhar e narrar as
praticas docentes ajudem a promover sua formacgao com
reflexibilidade a partir do saber social.
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e Demandas, as motivaghes e as expectativas pessoais e
profissionais dos docentes que participaram do curso

Ja destacamos que a demanda dos docentes surgiu a partir da
lacuna na formagao profissional percebida pelos préprios docentes
no seu cotidiano, na qual vivenciam a dicotomia entre a formagao
adquirida na graduagao e o contexto de atuagao profissional como
docentes.

Ao nos relatar algumas experiéncias anteriores ao curso de
formagao “Formacao Didatico-Pedagogica de Docentes da UFES” os
docentes entrevistados ressentiam nao possuir métodos de ensino e
constantemente encontravam problemas/dificuldades na sua pratica
cotidiana. Estes impasses dentro de sala de aula causavam angustias
aos docentes recém ingressados que participaram do Curso, ja que
ndo alcangavam resultados satisfatdrios para/com os alunos dentro
de sala de aula.

A motivagao principal dos docentes para participar do Curso de
“Formacao Didatico-Pedagogica de Docentes da UFES” era o desejo
de acessar/apropriar metodologias, praticas didaticas, e saberes
tedricos que os ajudassem a exercer seu trabalho dentro de sala de
aula. No pequeno grupo de docentes com mais de 10 anos dentro da
Universidade que participaram do Curso “Formagao Didatico-
Pedagogica de Docentes da UFES” percebemos que estes se
interessaram pelo Curso ja que ainda nao haviam participado de um
curso de capacitacao voltado para as questdes didaticas.

Por outro lado, a expectativa dos docentes recém ingressados na
UFES também era a de superar a barreira da didatica considerando
que eles nao tiveram formacao especifica no campo da docéncia. Ao
comentar sobre o seu cotidiano, especialmente sobre a demanda
relativa a como transmitir o conhecimento aos alunos, a Docente P3
declarou:

[...] estava tentando fazer algo diferente na época. Buscar recursos para
constituir conhecimentos nos alunos. Quando eles langaram o curso na
ProGrad estava naquela angustia para melhorar, porque sdo cursos muito
densos e via os meus alunos com muita dificuldade de compreender o que eu
ensinava [...] (ENTREVISTA, UFES, 2017, DOCENTE P3).

200



Nessa mesma direcao, a docente P9 comenta:

[...] eu me inscrevi para aprimorar minha forma de dar aula, de mediar o
conhecimento com os alunos buscando uma capacita¢ao de forma a tornar
minhas aulas mais claras mais interessantes ao nivel dos recursos a serem
utilizados para os alunos [...] (ENTREVISTA, UFES, 2017, DOCENTE P9).

Outros docentes comentaram ao respeito da expectativa por
adquirir saberes especificos no campo da Pedagogia:

[...] eu precisava desenvolver outras estratégias de avaliacdo para os alunos
que tem maior dificuldade, no Curso de formagao abordamos muita coisa que
eu nao tive na graduacao, questdes pedagogicas, autores e metodologias [...]
(ENTREVISTA, UFES, 2017, DOCENTE P2).

Eu era recém ingressa na UFES, eu acho que o professor tem muitas angustias,
quando ele se preocupa com o que ele faz, a minha expectativa era de
compartilhar ideias, de conhecer novos métodos e de como tornar as aulas
mais participativas, eram expectativas bem amplas, como metodologia, troca
de experiéncia e uso das novas tecnologias [...] (ENTREVISTA, UFES, 2017,
DOCENTE P1).

Esses relatos nos fazem perceber o grau de dificuldade para
poder exercer sua profissdo, ja que varios deles nao se sentiam
capacitados para ser professor:

[...] eu ndo tinha formagdo nenhuma na area de ensino e isso me incomodava
porque eu acho que se vocé tem pelo menos conhecimento tedrico do que vocé
exerce como profissao, fica mais facil, entao eu busquei o Curso na perspectiva
de preencher essas lacunas [...] (ENTREVISTA, UFES, 2017, DOCENTE P4).

Uma das docentes com mais de vinte anos na Instituicao nos
disse:

Acho que hd um despreparo muito grande, e os novos estdo entrando e eu
acho que deveria ser obrigatorio esses professores que entram ter esses cursos
[...] (ENTREVISTA, UFES, 2017, DOCENTE P6).

Outro docente enfatiza ainda mais
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Fui fazer esse curso porque estava muito assustado com a qualidade do aluno,
fui buscar o que outros professores falavam, pois eu comecei muito assustado,
fui mais a buscar ajuda (ENTREVISTA, UFES, 2017, DOCENTE P7).

No transcurso da pesquisa percebemos que a Universidade tem
consciéncia desta lacuna existente, por isto a realizagao do Curso.
Destacamos aqui a importancia de a Universidade estar atenta a
necessidade de formagao dos docentes tomando em conta que ser
docente implica muito mais do que simplesmente possuir
conhecimento, afinal, “[...] dominar bem uma area de conhecimento
nao nos faz professores, mas especialistas naquela area [...]
(VASCONCELLOS, 2011, p. 33). Ainda este respeito o autor comenta
que para tornar-se um educador de profissao é necessario dominar
saberes pedagogicos, sendo a Diddatica o eixo articulador mais
especifico da fun¢ao docente (VASCONSELLOS, 2011).

Além de melhorar a didatica, a formacao de docentes precisa
ser pensada a partir da necessidade de problematizar a educagdo no
Ensino Superior, a qual “[..] ndo é um processo natural e
desinteressado, ao contrario, estd vinculada a disputas sociais,
economicas e histdricas, pois sua forma de organizagao, concepgao e
qualidade determinam as possibilidades de transformagdes em uma
dada sociedade (SEVERINO apud MARTINS et al, 2016, p. 67).

Consideramos importante ressaltar que o docente também
exerce uma func¢ao na construgao da sociedade, sendo um elo na
sociedade que forma alunos para se tornar profissionais de
conhecimento que conformam a sociedade (BISPO, 2014). O docente
€ um participante importante no processo educativo que colabora na
formagao dos profissionais para atuar na sociedade em geral.

Durante a pesquisa ao nos dizer que nao se sentiam capacitados
para exercer a docéncia percebemos que todos eles se sentiam
responsaveis/angustiados por nao saber como realizar a pratica
docente. Sobre esta responsabilidade que o docente assume para si
mesmo em termos de buscar recursos para garantir melhores formas
de transmissao e de apropriacao de conhecimentos pelos alunos,
Tardif (2012, p. 228) aponta que isso decorre da crenga ainda muito
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presente entre nos de que, ao fim e ao cabo, “[...] é sobre os ombros
deles que repousa, no fim das contas, a missao educativa [...].

e Desdobramentos da formagdo para a constitui¢do de saberes
docentes na perspectiva da inclusao no Ensino Superior
Nas entrevistas, os docentes evidenciaram que um primeiro
desdobramento relativo ao curso dizia respeito ao fato de que o
Curso permitiu uma interlocu¢do entre docentes que se
encontravam em diferentes etapas da profissao. Essa interagao entre
docentes de diversas areas de ensino e de experiéncias variadas os
ajudou a se identificar uns com os outros e a observar que nao era s6
um deles quem padecia angustias dentro de sala de aula. P7
comentou:

[...] falavam as mesmas coisas que eu, as dificuldades com o comportamento
dos alunos e isto me tranquilizou um pouco, eu precisava mesmo passar por
esse curso de formagao de professores (Docente entrevistado P7, UFES, 2017).

Observamos que, para os docentes mais novos, foi de extrema
importancia perceber que existiam outros docentes que vivenciavam
os mesmos problemas, experiéncias e fragilidade. Quando os
docentes relatam a aprendizagem adquirida na coletividade e a
identificacdo com outros docentes como o ponto alto dentro do curso
de formacgao, percebemos o “fendmeno reticular” estudado por
Elias. Este fenomeno afirma que as pessoas nas relacoes de umas
com as outras continuamente sao transformadas a partir do outro
“se moldam e remoldam” (ELIAS, 1994, p. 29) permitindo a partir
das experiéncias vividas em conjunto aprender de maneira
particular/singular e vivenciar um processo de aprendizagem que
nao é estatico. Entender que cada individuo possui particularidades,
mas que estas particularidades sao resultado do conjunto de
vivencias em sociedade, nos permite entender a importancia da
coletividade de docentes de vdarias dreas do Campus no Curso de
formagao “Formacao Didatico-Pedagogica de Docentes da UFES”.
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Outros docentes comentaram que o Curso em si nao satisfez as
suas necessidades didaticas. Comentaram que os contetudos
metodolodgicos foram abordados de maneira superficial devido ao
curto tempo do Curso. Os docentes também destacaram que eles
teriam interesse em participar de cursos que dessem continuidade
ao Curso “Formacgao Didatico-Pedagogica de Docentes da UFES”.
Todos os docentes destacaram a importancia da interlocugao entre
docentes de vdarios departamentos e destacaram esta como a
experiéncia mais enriquecedora e marcante do Curso.

Quanto aos desdobramentos dessa formagao realizada para a
constituicao de saberes docentes na perspectiva da inclusdao de
alunos com deficiéncia no Ensino Superior, percebemos que o tema
da Inclusdo dentro do Curso foi abordado de forma superficial, os
docentes pouco conhecem acerca de alunos Publico-Alvo da
Educagao Especial.

No transcurso das entrevistas observamos a dificuldade dos
docentes em identificar o aluno Publico-Alvo da Educagao Especial
no contexto universitario. Varios docentes nunca pensaram na
possibilidade de ter alunos deficientes dentro de sala de aula.
Destacavam certo receio por nao saber como executariam sua pratica
pedagogica nesta situagao. No decorrer das entrevistas surgiu a
palavra invisibilidade, ja que o ingresso do Aluno Publico- Alvo da
Educacao Especial sequer é pensado pelo docente.

A este respeito a docente entrevista P2 comenta:

[...] desenvolver estratégias para receber o aluno especial, porque a gente sabe
que existe, mas nunca pensa que vai acontecer com a gente s6 acontece com o
outro. O tema da inclusdo tem que estar mais presente na cabeca do docente,
que nao para olhar a este aluno porque nao € visivel na cabega do docente por
nao ser uma realidade que a gente vivencia [...] (ENTREVISTA, UFES, 2017,
DOCENTE P2).

Os dados reunidos neste item impulsionam reflexdes sobre a
importancia de que, a Instituicao de Ensino Superior deve organizar
e garantir espacos sistematicos de formacao continuada para os
docentes, incluindo-se nesse movimento, a disseminacgdo de dados e
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de informagdes sobre as eventuais matriculas desses estudantes na
UFES. Essa nossa indicagao se sustenta, na medida em que
consideramos que a quantidade de alunos Publico-Alvo da
Educagao Especial vem crescendo dentro das institui¢des de Ensino
Superior, conforme nos mostra o estudo desenvolvido por
Conceigao (2017). Neste estudo o autor apresenta dados do Censo
do Ensino Superior que registram um crescimento de 176,89% nas
matriculas desses alunos entre 2008 e 2014 nas Institui¢des de Ensino
Superior do Brasil. No Espirito Santo esta evolugao de matriculas de
alunos Publico-Alvo da Educagdo Especial também vem crescendo
na Universidade Federal do Espirito Santo como Silva (2018) aponta
na sua dissertacao em 2017, a UFES contava com 199 alunos com
deficiéncia matriculados.

Desta maneira percebemos que a crescente demanda de
matriculas desses alunos na Universidade faz necessaria a
organizagao de espacos institucionais de formagao continuada para
docentes. Tomando em conta que “[...] Profissoes [...], sao func¢des
sociais especializadas que as pessoas desempenham em resposta a
necessidades especializadas de outras [...]” (ELIAS, 2007, p. 89) e que
a presenca de Alunos—Publico Alvo de Educagao Especial na
universidade tem tido um aumento significativo nos ultimos anos ¢
necessario também investir em espagos formativos que falem ao
respeito da inclusao nao sé para beneficiar o aluno, mas também aos
docentes.

Refletir sobre aluno Publico-Alvo da Educacao Especial dentro
da universidade implica a execugao de um conjunto de agoes que
precisam comecar a ser pensadas pela Instituicao de Ensino
Superior, Centros e Departamentos antes mesmo de o aluno
ingressar no Curso de graduagao. Garantindo a este aluno uma
qualidade de educacado que possibilite a sua permanéncia na UFES.
Entre elas, destaca-se, a organizacdo de espagos sistematicos de
formagao de docentes, bem como a criacio de mecanismos
institucionais que garantam a divulgagao e a conscientizagao sobre
a presenca destes alunos nos Campi.
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A pesar de o Aluno Publico-Alvo de Educagao Especial ser
minoria entre os alunos dentro da Universidade este espago lhe é
garantido por direito pelo qual é necessario a Instituigao de Ensino
Superior colaborar com o processo de inclusdo do Aluno Publico-
Alvo de Educagao Especial na universidade. A este respeito
(LESSARD, C., TARDIF, M, 2013, p. 89) comenta:

Esse processo de inclusdo escolar se mantém pela instauracao de um novo
sistema de direitos (igualdade, democratizagao, integracao das minorias, etc.)
que se traduz na necessidade, do sistema escolar, de oferecer servi¢os cada vez
mais diversificados a uma clientela cada vez mais diferenciada.

Por outro lado entendemos que as pessoas com deficiéncia
vivenciam barreiras que impedem ou dificultam multiplos aspectos
do seu cotidiano na sociedade. Leonel, Leonardo, Garcia (2015 p.
668) afirmam “[...] as politicas publicas ja asseguram os direitos, mas
ainda existem muitas barreiras tanto arquitetdnicas quanto sociais
que dificultam o pleno exercicio da cidadania”. Entendemos, assim,
que os processos de acessibilidade das pessoas com deficiéncia na
sociedade andam a passos lentos e que o pouco investimento na
aprendizagem delas vem sendo garantido. Dentro da universidade
acoes que envolvem a educagdo dos alunos Publico-Alvo de
Educacao Especial devem buscar garantir seus direitos no Ensino
Superior, desenvolvendo uma politica institucional que busque “[...]
superar as dificuldades enfrentadas, atualmente, neste nivel de
ensino por todos os envolvidos no processo de inclusao [...]"
(LEONEL, LEONARDO, GARCIA, 2015, p. 670).

Nao podemos deixar de ressaltar que na nossa pesquisa dois
docentes entrevistados ja tiveram experiéncias dentro da sala de
aula com Alunos Publico-Alvo de Educagdo Especial. Um deles o
docente entrevistado (P7) teve 2 alunos nos ultimos 2 anos. Sendo
estes alunos uma autista e um deficiente visual. A docente
entrevistada (P5) antes da realizacao do Curso de “Formacao
Didatico-Pedagdgica de Docentes da UFES” teve um aluno de baixa
visao.
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A discussao daqueles docentes que declararam ter Alunos
Pablico Alvo de Educagao Especial fez nos perceber que eles
ressentiram a falta de condi¢des de trabalho principalmente a falta
de apoio pedagogico e a necessidade de trabalhar com eles de
maneira empirica

A respeito da aluna autista o docente P7 comenta:

[...] nenhum apoio eu acho que eles nem souberam, ninguém veio dizer que
receberia uma aluna especial, ndo houve nenhuma razao ao respeito disso...
Nem sei se a minha chefe foi avisada que a aluna autista ia chegar. Nao tem
um mecanismo claro (ENTREVISTA, UFES, 2017, DOCENTE P7).

A respeito de outro aluno com deficiéncia visual o mesmo
docente diz:

[...] ndo tive nenhum apoio sé chegaram e me perguntaram se eu o aceitava na
minha sala, porque o aluno estava tendo problemas na outra sala e eu aceite,
foi bem na época que eu entrei, eu ja estava tendo problema com os meus
alunos, e esse menino estava fazendo outra matéria e parece que o professor
falou para ele “que vocé esta fazendo aqui, vocé nunca vai aprender!” [...]
(Docente entrevistado P7, UFES, 2017).

Percebemos que ambos professores tiveram que desenvolver
métodos proprios para poder realizar sua pratica pedagogica. No
fim da entrevista nenhum deles declarou ter tido dificuldades com
respeito aos alunos, mas tiveram dificuldades estruturais e
pedagogicas para oferecer a esses alunos um ensino de qualidade.
Ambos docentes acreditam que poderiam ter uma formagao
especifica que os prepara-se para lidar com esses alunos e que a falta
de informagao sobre a chegada desses alunos nao lhes permitiu se
preparar para elaborar a¢des especificas.

No tocante a Inclusao, a Universidade vem atuando da maneira
possivel de acordo a sua realidade, no entanto, é de suma
importancia pensar em novos caminhos de formacdao para os
docentes que possibilitem uma educagao de qualidade para o
Aluno-Publico Alvo de Educagao Especial e a0 mesmo tempo de
garantir meios para que os docentes tenham possibilidades
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concretas para desenvolver um trabalho que nao seja fruto de
improvisagoes.

Ao adentrarmos no tema formacgao de docentes, percebemos que
varias sao as criticas aos diversos modelos de formagao para
docentes no Ensino Superior. Numa pesquisa que estudo diversos
programas de formacdes continuadas Martins, J. et al. (2018)
comentam destacam a escassez de publicagdo de experiéncias de
formagao nesse nivel de ensino. Isto pode ser um indicativo relativo
a “[..] pouca prioridade dada a essa formagdo e os desafios
enfrentados em sua concretizagao” (MARTINS, J et al., 2018, p. 77).
Pensar em formacao continuada é um desafio para a qualidade do
Ensino Superior que nao tem uma formula certa e que, acreditamos,
precisa ser constantemente reformulada.

Conclusoes

O trabalho de pesquisa realizado nos ajudou a observar o
processo de formacao de docentes realizado pela Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES) a partir do Curso “Formagao
Didatico-Pedagdgica de Docentes da UFES” e as necessidades dos
docentes no Ensino Superior quando nos referimos a sua area de
pratica. Observamos que o processo de formacao vivenciado a partir
da participagdo no curso permitiu aos docentes, tanto aos mais
Nnovos como aos mais experientes dentro da universidade, suprir a
auséncia de uma formagao didatico-pedagdgica para exercer a
docéncia e superar impasses e desafios vividos na sua pratica
cotidiana.

A pesar da estrutura curricular do curso ser voltada para
abordar diferentes temas que colaboraram para os docentes que
participaram do curso como metodologias de aprendizagem e
outros temas relativos a planejamento, objetivos, contetdos,
metodologia, avaliagao, inclusdo e saberes profissionais dos
docentes. Percebemos que o curto tempo de duragao do curso afetou
de forma superficial a construcio dos saberes dos docentes.
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Compreender a construgao do curso de Formagao continuada
“Formagao Didatico-Pedagogica de Docentes da UFES” nos
permitiu refletir sobre a necessidade de a Universidade investir em
tempos de formagao continuada que permitam uma interlocugao
entre docentes, para a partir do compartilhamento das experiéncias
e de seus fazeres poderem aprimorar sua pratica pedagogica.
Finalmente, destacamos que entre os desafios que se colocam
dentro das Instituicdes de Ensino Superior figura a pertinéncia de
realizar processos de formagao continuada que permitam quebrar a
superficialidade dos cursos de formagao de docentes realizados em
curto tempo de duragdo e ao mesmo tempo incentivar a participagao
dos docentes na elaboracdo dos cursos de formagdao a serem
ofertados pela instituicdo. Este contexto nos leva a pensar na
necessidade de considerar a possibilidade de exercitar novos
modelos de formagdo didatica que permitam aos docentes, na
coletividade, superarem a perspectiva de que o docente pode
ensinar sem realizar um aprimoramento constante da sua profissao.
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O ACESSO DE ALUNOS PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL NA UNIVERSIDADE
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Introdugao

No final do século XX comegou-se a pensar sobre os tradicionais
sistemas de educacao e suas praticas segregadoras, a partir de
criticas aos modelos homogeneizadores de ensino e aprendizagem,
geradores de exclusao nos ambientes escolares. A proposta de um
sistema educacional inclusivo, pensada em diversos movimentos
internacionais pela inclusao, como, por exemplo, na Conferéncia
Mundial de Educagao para Todos em 1990, na Conferéncia Mundial
de Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade,
realizada pela UNESCO em 1994 e, no documento Declaragao de
Salamanca e Linha de Acao sobre Necessidades Educativas
Especiais, passa a ser percebida na sua dimensao histdrica como
processo de reflexao e pratica, que possibilita efetivar mudangas
conceituais, politicas e pedagogicas, coerentes com o proposito de
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tornar efetivo o direito de todos a educagdo, preconizado pela
Constituicao Federal de 1988.

Num primeiro momento, o Brasil publicou o documento Politica
Nacional de Educagdo Especial em 1994, que revelou ser um
paradoxo em relagio ao movimento mundial pela inclusao,
alicercado ao paradigma integracionista, com base no principio da
normalizagao, centrando no modelo clinico de deficiéncia, o qual
atribui as caracteristicas fisicas, intelectuais e cognitivas, carater
incapacitante que se constitui em impedimento para sua inclusao
educacional e social, que ao invés de promover a mudanga de
concepgao favorecendo os avangos no processo de inclusao escolar,
essa politica demonstrou fragilidade perante os desafios inerentes a
construc¢do do novo paradigma educacional.

Nesse contexto os documentos oficiais que delineiam as
diretrizes educacionais brasileiras, acabam por contribuir,
paradoxalmente, com praticas que mantém um carater substitutivo
da educacgao especial. Tanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional quanto a Resolugao CNE/CEB n°® 2/2001 do Conselho
Nacional de Educagao, demonstram ambiguidade quanto a
organizacao da Educacao Especial e da escola comum num contexto
exclusivo, pois a0 mesmo tempo em que orientam a matricula de
estudantes publico-alvo da educagao especial nas escolas comuns da
rede regular de ensino, mantém a possibilidade do atendimento
educacional especializado substitutivo a escolarizacao.

No inicio do século XXI, essa realidade suscita mobiliza¢ao mais
ampla em torno do questionamento a estrutura segregadora
reproduzida nos sistemas de ensino, que mantém um alto indice de
pessoas com deficiéncia em idade escolar fora da escola e a matricula
de estudantes publico-alvo da educagdo especial, em escolas e
classes especiais.

A tultima década vem constituindo momento de defini¢cdes nas
politicas de educagao especial, com implica¢Oes sobre o atendimento
educacional de sujeitos com deficiéncia nas instituigdes de ensino. Com
isso, em 2008, a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
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da Educagdo Inclusiva, que define a Educagdao Especial como
modalidade transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, tem
como fungdo disponibilizar recursos e servigos de acessibilidade e o
atendimento educacional especializado, complementar a formagao dos
estudantes com necessidades especiais.

Corroborando esse movimento politico e ampliando as
possibilidades de acesso das pessoas com deficiéncia aos processos
escolares, o Ministério da Educagao e Cultura (MEC) institui, em
2003, a Portaria n°® 3.284 que estabeleceu os requisitos de
acessibilidade para as pessoas com deficiéncia no ensino superior,
nos processos de reconhecimento de cursos e de credenciamento de
institui¢des. Posteriormente, no periodo de 2005 a 2011, por meio do
“Programa Incluir - acessibilidade na educagdao superior”, o
governo federal desenvolveu agdes no sentido de identificar as
barreiras ao acesso das pessoas com deficiéncia a educagao superior.
Em linhas gerais, o Programa Incluir expressa as acoes e medidas da
politica atual para instituir uma perspectiva inclusiva nas IES*
brasileiras, tema central deste artigo.

Na sequéncia deste texto discutiremos a inclusao no ensino
superior no Brasil, destacando o processo histdrico e politico do
Programa Incluir. Posteriormente, abordaremos a dinamica de
funcionamento desse programa na UFRGS, evidenciando os
servicos prestados as pessoas com deficiéncia no ambito da
universidade. Finalizando o debate, apresentaremos algumas
consideracdes e reflexdes desencadeadas a partir das discussoes
apresentadas no decorrer do texto.

A Inclusao no Ensino Superior no Brasil e o Historico do Programa
Incluir

A partir da promulgacdo da Constituicao Federal de 1988 é que
o atendimento educacional especializado as pessoas com
deficiéncias passa a ser ofertado preferencialmente na rede regular

4 Institui¢cdes de Ensino Superior.
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de ensino, e com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
de 1996 (LDBEN n°® 9394/96) a educagao especial passa a ser
entendida, entao, como uma modalidade de educacao escolar. Nessa
perspectiva, a partir da década de 1990, concomitante as legislacoes
nacionais, inumeras conferéncias internacionais comeg¢am a
repercutir diretamente na educagao das pessoas com necessidades
educativas especiais. Destas conferéncias, destacam-se a
Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos, que ocorreu em
1990, com o intuito de revitalizar os debates acerca dos
compromissos governamentais com a educagdo para todos os
cidadaos; a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, em 1994, ocorrido em Salamanca, Espanha, que teve o
proposito de reafirmar o compromisso dos governos com a
Educagao para Todos e a necessidade de garantir a educagdo para
pessoas com necessidades educativas especiais em todos os niveis
de ensino, na esfera de ensino regular; e a Convengao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia da ONU, com o propdsito de
“promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e equitativo de
todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas as
pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua dignidade
inerente” (BRASIL, 2008)

No ano de 1994 a publicacao da Politica Nacional de Educagao
Especial no Brasil orientou o processo de “integracao instrucional”,
que condicionou o acesso as classes comuns do ensino regular
aqueles que “[...] possuem condi¢oes de acompanhar e desenvolver
as atividades curriculares programadas do ensino comum, no
mesmo ritmo que os alunos ditos normais” (BRASIL, 1994). Essa
Politica acabou sofrendo criticas por reafirmar pressupostos
construidos a partir de padrdoes homogéneos de participacao e
aprendizagem, o que mostrou ser um paradoxo em relagao aos
movimentos internacionais pela inclusao, pois nao provocou a
reformulagdo  das  praticas educacionais, mantendo a
responsabilidade da educacdo dos alunos com deficiéncia
exclusivamente em classes especiais.
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No ambito do Ensino Superior, a primeira iniciativa relacionada
a pessoa com deficiéncia se deu através da portaria n® 1793/94,
emitida pela Secretaria de Educagao Especial (SEESP), por meio do
Ministério da Educagao (MEC), a qual recomendava a inclusao da
disciplina “Aspectos Etico-Politicos-Educacionais da Normalizagao
e integragdo da Pessoa Portadora de Necessidades Especiais”,
prioritariamente nos cursos de pedagogia, licenciaturas e psicologia.
Porém, essa politica surtiu pouco efeito na grade curricular desses
cursos, como visto por Chacon (2001) e Moreira (2011).

ApoOs essa iniciativa, em 1996 o Aviso Circular n® 277 do
MEC/GM? solicitou as IES a garantirem a viabiliza¢do das condi¢des
de acesso aos candidatos com deficiéncias em seus concursos
vestibulares. Além disso, deveriam desenvolver agdes que
possibilitassem a flexibilizagdo dos servigos educacionais, de
infraestrutura e de capacitagdo de recursos humanos, de modo que
fosse vidvel uma permanéncia de qualidade nessas institui¢des
(MOREIRA, 2011).

Em 1999, foi instituida a portaria n.® 16.679/99 que versa sobre
os requisitos de acessibilidade as pessoas com deficiéncia para
instruir processos de autorizagao e de reconhecimento de cursos e
de credenciamento de institui¢des. No mesmo ano, foi aprovado o
Decreto n.° 3.298/99 que estabeleceu as IES a necessidade de adaptar
as provas e conceder os apoios necessarios, previamente solicitados
pelo aluno com deficiéncia, inclusive tempo adicional para a
realizagao das provas, conforme as caracteristicas da deficiéncia. O
Decreto mencionado também determinou ao Ministério da
Educagao a responsabilidade por expedir instrugdoes para que os
programas de Educagao Superior incluissem nos seus curriculos
contetidos, itens ou disciplinas relacionados ao estudante com
deficiéncia.

Na sequéncia das implementagdes politicas, em 2002, a
Resolucao CNE/CP n® 1/2002, estabeleceu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educagao Basica.

5 Gabinete Ministerial.
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Definiu que as IES deveriam prever, em sua organizagao curricular,
formagao docente voltada para a atengdo a diversidade,
contemplando conhecimentos sobre as especificidades dos alunos
com necessidades educacionais especiais (MOREIRA, 2011).

Apesar dos movimentos pela inclusdo de pessoas com
deficiéncia nas IES, os censos educacionais dos anos 1990 nao
revelaram o nimero de alunos com deficiéncia no ensino superior
brasileiro, o que demonstra a invisibilidade desse alunado,
conforme estudos apontados por Moreira (2011). A partir do censo
educacional de 2000, o niumero de alunos com deficiéncia passa a ser
contemplado, mostrando que nos primeiros anos o numero de
matriculas no Ensino Privado prevalecia sobre o Ensino Publico.
Contudo, é possivel verificar que em 2008 os mecanismos politico-
institucionais para a educagao inclusiva no ensino superior publico
surtem efeito, pois o aumento do niumero de matriculas é muito
expressivo a partir deste ano, com o maior percentual em 2014,
conforme demonstrado no grafico 1 abaixo.

Esses resultados comecam a ser mais expressivos em
decorréncia de novas agOes politicas desencadeadas a partir dos
anos 2000. Em 2003, por meio da Portaria Ministerial n°® 3.284, o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) estabeleceu os requisitos
de acessibilidade para as pessoas com deficiéncia no ensino superior
nos processos de reconhecimento de cursos e de credenciamento de
IES. Em seguida, no periodo de 2005 a 2011, por meio do “Programa
Incluir — acessibilidade na educagao superior”, o governo federal
desenvolveu agdes no sentido de identificar as barreiras ao acesso
das pessoas com deficiéncia a educagao superior.

Assim, em 2005, o MEC, por meio da Secretaria da Educacao
Superior e da Secretaria de Educagao Continuada Alfabetizagao,
Diversidade e Inclusao - SECADI/SESu, implementa o “Programa
Incluir”. A partir do ano de 2008 o edital do programa passa a dar
muita énfase para os Nucleos de Acessibilidade das Universidades,
o que fez com que o nome do programa mudasse para “Incluir —
Ntcleo de Inclusdao e Acessibilidade”, que ainda se encontra em

218



vigéncia e desenvolvimento, propondo agdes que garantam o acesso
e permanéncia de pessoas com deficiéncia em Institui¢des publicas
de ensino superior (SILVA, 2010).

Também, no ano de 2008, a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, expressa que é de
responsabilidade das IES, por meio de agbes institucionais,
promover servigos, tais como acessibilidade arquitetonica,
pedagogica, de sistemas de comunicagdo e informagdo, que
garantam o acesso, permanéncia e a participagdo de pessoas com
deficiéncia da comunidade académica (BRASIL, 2008). A partir
dessas iniciativas, junto de outros marcos legais, pedagdgicos e
politicos, é possivel verificar no grafico 1 o aumento, entre os anos
de 2008 e 2009, de 74% no numero de matriculas de estudantes com
necessidades educativas especiais, configurando o maior aumento
desse numero no periodo analisado.

Grafico 1

Evolucdo das matriculas de estudantes publico-alvo da educacdo especial no
Ensino Superior
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Fonte:Documento Orientador Programa Incluir - Acessibilidade no Ensino
Superior. BRASIL, 2013.
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Tendo em vista esses aspectos, no passado a principal pauta era
focada no direito a matricula. Hoje a base legal construida que
garante o acesso a matricula desse publico, demonstra que a
educagao brasileira estd em processo de transformagao, pois, como
observado e analisado no gréfico 1, entre os anos de 2004 e 2014
houve um aumento de 519% do numero de matriculas desse
alunado nas IES. Nao obstante, a proposta da inclusao no ensino
superior precisa ter uma organizagao pedagdgica planejada, indo
muito além do acesso a matricula, deve ser devidamente financiada
para assegurar os apoios e recursos fisicos, humanos e materiais aos
alunos com necessidades educacionais especiais, principalmente no
sistema educacional publico. A despeito de haver um grande salto
no numero de matriculas, 33.377 em 2014, ele ainda é pouco
expressivo comparado ao ntimero geral de matriculas do ensino
superior, que em 2014 foi de 7.828.313, evidenciando que o Brasil
esta comecando a solidificar a base da educagado inclusiva e de
qualidade nesse nivel de ensino.

No proximo item discutiremos sobre a dinamica de
funcionamento e os servigos prestados pelo Programa Incluir na
UFRGS.

O Programa Incluir na UFRGS: Dinamica de Funcionamento e
Servicos Prestados

Desde o final da década de 1980, a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul oferece a¢des que visam o acesso e a participagao do
aluno com deficiéncia, sendo sua primeira iniciativa provas do
concurso vestibular em braile, e depois, com recurso de impressao
em letra expandida.

A instituicdo foi uma das primeiras do pais a oferecer os
servicos, que atualmente sé crescem em demanda. Em 1997 a
universidade passou a compilar dados acerca do ingresso de alunos
surdos no Programa de Pos-Graduagao em Educacdo da UFRGS,
diante do que se buscaram alternativas para viabilizar a
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permanéencia de aluno surdo com a presenca de tradutores
intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais em sala de aula. Em 2001,
foi fundado o “Nucleo de Pesquisa e Apoio a Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais — NAPNES” que visava a
inclusao social através da educagao, tecnologia e profissionalizagao,
nesse esfor¢o de inclusdo, realizavam-se pesquisas e cursos de
extensao, de capacitagao, e profissionalizantes, além de promover o
didlogo entre pessoas com deficiéncia e a comunidade, objetivando
a diminuigao do preconceito. Em 2005 criou-se o Setor de Apoio ao
Aluno com Deficiéncia Visual, com o objetivo de atender as
demandas de pessoas com deficiéncia visual, de possibilitar o
desenvolvimento integral, inclusdo social e capacitagdo as pessoas
que trabalham com essa populagdo. Além da realizagao de pesquisas
na area de educagao especial®.

O programa “Incluir- Acessibilidade a Educagao Superior”, foi
implantado pela Universidade em 2006, numa busca de formular
estratégias para identificagao das barreiras pedagdgicas, atitudinais,
arquitetonicas e de comunicagao, possibilitando uma efetiva
participacao desses alunos na UFRGS. Nesse contexto, o objetivo
geral consistia no atendimento de académicos com necessidades
educacionais especiais decorrentes de cegueira, baixa visao,
mobilidade reduzida, deficiéncia auditiva e da condicdao de ser
surdo, usudrio da Lingua Brasileira de Sinais, nesta Universidade’.

Ao analisar o programa até a conclusao do segundo semestre de
2015, percebe-se a ocorréncia de diversas reformulagoes, sendo que
a ultima delas foi em 2014, legitimando-o como o Nucleo de
Acessibilidade da Universidade, e outra que a vinculagao do
programa passou da Pro-reitoria de Graduagao para a Pro-reitoria
de Gestao de Pessoas, fazendo com que servidores e professores
sejam atendidos. As politicas de acessibilidade, que estao sob a
responsabilidade do Nucleo até o periodo atual iniciaram,

¢ Disponivel em: http://www.ufrgs.br/incluir/historia-da-acessibilidade-na-ufrgs
7 Disponivel em: http://www.ufrgs.br/ufrgs/noticias/inaugurado-oficialmente-
programa-incluir
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oficialmente em 2008, até a inauguragao do Nucleo, em 2014, cerca
de 270 pessoas ja foram atendidas. A partir do ano de 2014 o, entao,
“Incluir - Ntcleo de Inclusdo e Acessibilidade”, buscou dar mais
visibilidade para ampliar e consolidar agdes que vinham sendo
realizadas para garantir condi¢des de equidade de acesso ao
conhecimento, ao desenvolvimento profissional e cultural para a
populagao universitaria com deficiéncia. Para isso, teve uma equipe
que, em 2015, contou com 24 integrantes do Nucleo®.

Para efetivar as demandas da comunidade universitaria, o
nucleo dispde de servigos que sdao oferecidos para atividades da
universidade e sao definidos de acordo com o pedido da pessoa ou
unidade atendida. Sendo que o atendimento € feito através de uma
reunido, “com vistas a avaliar as especificidades que cada pessoa ja
dispde e necessita, buscando planejar algumas estratégias com a
propria pessoa atendida e posteriormente com o local em que a
pessoa esta vinculada”. Os gestores do ntcleo, pois, analisam as
condi¢Oes de acessibilidade ja disponibilizadas pela Universidade
avaliando a situagdo da pessoa com deficiéncia e/ou necessidades
especiais. Além de mapear as demandas individuais e coletivas, o
Nucleo avalia as condi¢des de articulagio com os setores que
acompanham os estudantes.

Entre os principais servigos estao: Ledor e transcritor; produgao
de materiais didaticos em Braille, dudio, ampliado e tateis; Guia
vidente; acompanhamento em sala de aula e estudos extraclasse;
tecnologia assistiva: acesso a softwares ledores e ampliadores de
tela, lupas eletronicas, entre outros; Traducao e Interpretacao de
Lingua Brasileira de Sinais (Libras) / Portugués; articulagdes com os
diversos setores da universidade para criar e promover estratégias

8 Divisao de cargos do Nucleo: 10 Bolsistas para adaptacdo de materiais ampliados,
atuacdo como guia vidente, ledor escrevente e transcritoras de Sistema Braille; 08
Tradutores Intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais - Libras; 01 Administrador;
01 Assistente em Administragao; 01 Assistente Social; 01 Psicologo; 01 Técnico em
assuntos educacionais.

Disponivel em: http://www.ufrgs.br/incluir/relatorios
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de inclusao, acessibilidade e permanéncia para os estudantes com
deficiéncia.

Conforme relato dos técnicos responsaveis pelo Incluir na
UFRGS, os desafios frente a demanda crescente de atendimento e as
atividades especificas, ancoram-se, por exemplo, na produgao de
materiais em Braille e de audiodescri¢ao, diante dos quais se buscara
alternativas para a profissionalizacao dessas agdes, assim como
possibilidades de formagao continuada para os integrantes da
equipe.

Em 2015 o Incluir iniciou o cadastramento dos estudantes com
deficiéncia, por meio do projeto piloto, o qual possibilitard uma
qualificacao do planejamento das agdes de acessibilidade a serem
desenvolvidas na UFRGS.

Conforme o relatorio de autoavaliacao institucional de 2014,
podemos acompanhar o histérico dos atendimentos feito pelo
Incluir na universidade, de acordo com o quadro 1 abaixo.

Quadro 1 - Historico de pessoas atendidas e suas respectivas condi¢des

N® de pessoas

. Servigos e recursos utilizados
atendidas

Condigao

Tradutor e Intérprete de Lingua
Surdos 14 Brasileira de Sinais e orientagdes
aos professores.

Deficientes Oralizagao e repeticdo para
auditivos leitura oro-facial.

Digitalizagdo de textos, guia,
impressoes em Braille,
Cegos 3 articulagdes para adaptagdes
arquitetonicas, ledor transcritor,
orientagdes aos professores.

Digitaliza¢ao e ampliagao de

Baixa Visao 7 . . ~
textos, guia, articulagdes para

10 Disponivel em: http://www.ufrgs.br/incluir/relatorios

223



adaptagoes arquitetonicas, lupa
eletronica, ledor transcritor,
orientacao aos professores,
orientacdo quanto a instalagao e
uso de softwares ledores e/ou
ampliadores de tela ao aluno,
orientagdes aos professores

Digitalizagao e ampliagao de

Mobilidade . - .
. textos, impressoes ampliadas em
reduzida, . .
. tinta, ledor transcritor e
cadeirantes, . - -
A . articulagdes para adaptacoes
deficiéncia 9 N . -
arquitetonicas, orientagoes aos
neuromotora, .
o, professores, e acesso temporario
deficiéncia fisica . L.
.. ao estacionamento, emprestimo
adquirida. )
de equipamento.
DDA, Deficiéncia
Intelectual,

Adaptagao pedagogica, tempo

traumatismo cranio- .. .
adicional para realizagao de

encefalico com 1 . -
da d - provas, orientagoes aos
erda de memoria
P t professores.
recente.
TOTAL 36

Fonte: http://www.ufrgs.br/incluir/relatorios

E possivel verificar que desde 2014, as atividades do ntcleo
giraram em torno do planejamento e organizagao dos processos de
trabalho, sobretudo as ac¢des de formacao e producdo de materiais
acessiveis. Destaca-se também o inicio da construcao do
cadastramento dos estudantes com deficiéncia, por meio de projeto
piloto.

O quadro pessoal teve atengao, tendo em vista que houve a
reposicao de alguns cargos e nomeacado de outras vagas destinadas
a ampliar a equipe do Nucleo até 2015. Ha os desafios frente a
demanda crescente de atendimento e as atividades especificas,
diante dos quais o Nucleo busca alternativas para a
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profissionalizagdo dessas agOes, assim como possibilidades de
formagao continuada para os integrantes da equipe.

Para que se possa consolidar o direito a educagao da pessoa com
deficiéncia é necessdrio que seja ampliando e sistematizando os
processos de trabalho sob responsabilidade do Ntucleo, tanto no que
refere a articulagdo, fomento e consolidagao da politica de inclusao
e acessibilidade na UFRGS, quanto ao acompanhamento e apoio
técnico as pessoas com deficiéncia, sendo estes 0s eixos que norteiam
a atuacgdo do nucleo.

Através da andlise dos relatdrios de implantagao e entrevistas
com os profissionais € possivel constar que essas linhas de acao
precisam estar integradas de modo que toda pessoa da comunidade
universitdria tenha condi¢des de equidade de acesso ao
conhecimento, ao desenvolvimento profissional e cultural. Com
isso, a UFRGS esta criando condi¢des para consolidar a politica de
acessibilidade por meio da criacdo do Nucleo de Inclusdo e
Acessibilidade na sua estrutura organizacional, havendo uma
reestruturacao das acoes de acessibilidade no contexto institucional.

Consideragoes Finais

A educagao especial no Brasil passou por diversas fases,
algumas fazendo com que se efetivassem politicas de educacao
inclusivas e outras com que se criasse paradoxos em relacao aos
movimentos nacionais e internacionais pela inclusao.

A partir desses movimento, na tltima década, as institui¢des de
ensino sao responsabilizadas a desenvolverem agdes que garantam
o direito da pessoa com deficiéncia a educagao. Com isso, é notado
um expressivo aumento no numero de matriculas de pessoas com
deficiéncia nas IES.

Analisando essas e outras medidas na UFRGS, tem-se um
quadro em que houve uma evolugao no atendimento as pessoas com
deficiéncia. E possivel verificar que desde a década de 80 a
universidade adota agdes na medida de atender o publico com
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necessidades educacionais especiais, mas a partir dos anos 2000 e de
forma mais intensa com a inauguragao do nucleo Incluir, em 2014, e
que se passa a ter um compromisso mais sério com esse publico.

Na trajetoria metodologica, nos deparamos com a falta de dados
a respeito dos dispositivos legais internos adotados pela
Universidade, tendo acesso somente ha uma noticia que trazia
dados genéricos do atendimento e das agdes desenvolvidas pela
universidade ao longo do tempo. A existéncia dessa lacuna nos
deixa aberto um caminho a ser descoberto, buscando entender quais
normativas internas deram pano de fundo para as agdes de
acessibilidade desenvolvidas pela universidade a partir da década
de 80.

A cada ano a UFRGS, através do Niicleo, desenvolve medidas
para conseguir dar conta das necessidades dessas pessoas com a
devida atencao. Com todos os desafios organizacionais e
institucionais, é possivel ter um caminho para uma educagdo
especial na perspectiva de uma educagdo inclusiva, em que a
universidade seja plural e de todos. Dos desdobramentos seguintes
ao artigo, € possivel ainda fazer uma andlise qualitativa do
atendimento ao publico com deficiéncia na universidade, e dar
continuidade na analise documental, verificando como estao as
acoes e medidas executadas no ano de 2016 conforme os proximos
relatorios de execugao do nucleo e para se ter solidez da efetivagao
do direito a educagado da pessoa com deficiéncia. Com isso, e dado a
conjuntura politica atual que € incerta, faz-se necessario também,
estar atento para uma possivel descontinuidade das politicas da
educacao especial.
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O USO DE FARMACOS PSICOESTIMULANTES POR
UNIVERSITARIOS: FATORES ASSOCIADOS A
ESSA PRATICA
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Introdugao

As dificuldades encontradas pelos discentes no cendrio
universitario para obtengao de éxito sao diversas, dentre elas estao
as questOes pessoais dos alunos no que tange ao déficit de
aprendizagem no curso da educagdo basica, as exigéncias
curriculares que devem ser atendidas e a adaptagdo ao ambiente
universitario, dentre outros. Esses fatores implicam tanto no
desempenho académico como no desenvolvimento psicossocial dos
estudantes. Durante toda a graduagao, € exigida dos alunos uma
maior autonomia para participacdo nas atividades curriculares e
extracurriculares, como palestras, cursos, congressos e outros.
(SANTOS et al, 2011).

1 Mestre em Educacdo pela Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes).
Graduado em Enfermagem pelo Centro Universitario Sao Camilo. Servidor
publico federal do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Espirito
Santo/Ifes campus Cachoeiro de Itapemirim cedido ao municipio de Jerénimo
Monteiro/ES pra atuar como Secretario Municipal de Sadde. Participante do
grupo de pesquisa: Politicas, Gestdao e Inclusdo Escolar: contextos e processos
sociais (CNPq). Correio eletronico: justojm70@gmail.com.

2 Mestra em Educagdo pela Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes).
Coordenadora do Ntcleo de Atendimento a Pessoas com Necessidades
especificas (Napne) do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do
Espirito Santo/IFES campus Cachoeiro de Itapemirim. Participante do grupo de
pesquisa: Politicas, Gestao e Inclusao Escolar: contextos e processos sociais
(CNPq). Correio eletronico: s.wingler@yahoo.com.br.
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Nesse sentido, o uso de drogas psicoestimulantes, por jovens e
adultos, com vistas a melhorar o funcionamento cerebral e com isso
aprimorar o desempenho cognitivo, € uma pratica cada vez mais
presente nos dias atuais. (PASQUINI 2012)

No Brasil, pouco se discute sobre o uso dessas substancias,
diferentemente do que ocorre em outros paises. Segundo Barros e
Ortega (2011), no Canad4, nos Estados Unidos e na Inglaterra o tema
ja é amplamente discutido desde o inicio dos anos 2000. Em 2008,
um artigo de autoria de Henry Greely, Barbara Sahakian, John
Harris, Ronald C. Kessler, Michael Gazzaniga, Philip Campbell e
Martha J. Farah, publicado na revista Nature, defende o uso
controlado de psicotrdpicos com vistas a melhoria cognitiva.

O objetivo principal deste artigo ¢ discutir, a partir de pesquisas
feitas em materiais jornalisticos e cientificos, as razdes que
interferem na decisdo de alunos universitarios em fazer uso de
substancias psicotrdopicas que favorecam o desempenho cognitivo,
sendo que esses alunos ndo apresentam justificativa médica para tal
pratica. Apresentaremos também, porém com menos énfase, alguns
medicamentos que podem ser usados para esse fim.

Quanto as publicacdes jornalisticas acerca do tema, as pesquisas
foram feitas na Internet através do site de busca Google. Foram
lancadas palavras chaves como: “aprimoramento cognitivo”,
“drogas inteligentes”, “pilulas da inteligéncia”, entre outros. A
principio o objetivo era fazer um recorte temporal curto, porém,
devido ao pouco material encontrado, o periodo pesquisado foi
entre os anos de 2009 e 2015. Como critério para a escolha das
agéncias de noticias, optou-se por aquelas consideradas mais
populares.

Outro aspecto a ser considerado, no que tange a investigacao
jornalistica, é que as matérias selecionadas foram as que abordam os
motivos que justificam o uso de drogas psicoestimulantes para fins
de melhoria intelectual.
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Drogas que Podem ser Usadas na Busca por Melhoria do
Desempenho Cognitivo

Para Shirakawa et al. (2012), o “Aprimoramento Cognitivo
Farmacologico” é o termo mais utilizado para nomear a pratica de
melhorar as fungdes cognitivas em pessoas saudaveis e normais por
meio do uso de drogas psicoestimulantes. No que concerne os dias
atuais:

[...]Jalgumas substancias psicotrépicas (psique — mente; topos — alteragao), por
modificarem os modos de ser, de viver e de trabalhar, apenas
secundariamente sado utilizadas para minimiza¢do do sofrimento. O seu
consumo atual [...] vem constituindo uma estratégia de potencializagao para
aumento de produtividade diante das transformacdes ocorridas no modo de
produgao capitalista, desde as trés tltimas décadas do século XX (PASQUINI
2012, p. 37).

ApoOs consultas em sites jornalisticos e publicagdes cientificas
acerca do tema, identificamos as drogas que podem ser utilizadas
como suplemento cognitivo, dentre elas destacaremos as que sao,
segundo essas publicagOes, as mais utilizadas.

Para Pasquini (2012), o cloridrato de Memantina, Donepezil e
Piracetan sao medicamentos que agem no nivel dos neur6nios
corticais exercendo influéncia favoravel sobre a capacidade
intelectual e nos relacionamentos. Sao indicados para o tratamento
de perturba¢ées da memoria, atengao, concentragao, julgamento e
raciocinio; desvios de comportamento e dificuldade de adaptagao;
sindromes involutivas senis (deméncias); alcoolismo e toxicomanias;
sequelas de afec¢des neuroldgicas de origem traumatica, infecciosa
e acidentes vasculares cerebrais.

Segundo Greely (2008), o Adderall e o Cloridrato de
Metilfenidato estao indicados no tratamento do transtorno de déficit
de atencao/hiperatividade (TDAH) ou Transtorno Hipercinético.
Trata-se de um distarbio de comportamento que pode afetar
criangas, adolescentes e adultos. Esses farmacos agem melhorando
as atividades de certas partes do cérebro que sao pouco ativas,
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aumentando o nivel de atencao e a concentracado, além de reduzir
comportamento impulsivo.

Para Garcia et al. (2016), outras drogas alucindgenas, como a
cocaina, LSD, maconha sdao comumente utilizadas por estudantes
com a finalidade de contribuir no desempenho académico, seja no
aumento do periodo de vigilia ou mesmo como mecanismo para
aliviar o estresse da vida académica.

O Neuroaprimoramento: Fatores Associados

Segundo Vera (2009), que escreveu para a revista Epoca um
artigo que trata do uso de drogas psicotropicas para fins de melhoria
intelectual em pessoas mentalmente sauddveis, a pressao por
resultados é o motivo mais usado por quem faz uso de drogas para
estimular a memoria e melhorar a concentragao.

Petrunin (2014), aponta que, sob forte pressao para se sobressair,
nuameros significativos de estudantes de universidades europeias
estdo usando drogas para melhorar a cognicao, as chamadas drogas
inteligentes. Ele apresenta os resultados de uma pesquisa feita no
mesmo ano com relatos de alunos que citam a pressao por resultados
como a principal justificativa para o consumo dessas drogas.

Sahakian et al. (2010), em matéria que tinha como objetivo
discutir questdes éticas presentes no wuso de drogas
psicoestimulantes, afirma que tem sido crescente o consumo dos
reforgadores cognitivos farmacoldgicos em alunos, principalmente
em época de provas.

Schwarz (2014), em matéria publicada no site do jornal “A Folha
de Sao Paulo”, apresenta dados sobre o wuso de drogas
psicoestimulantes por alunos Norte Americanos. No material, o
jornalista relata que o uso dessas drogas ¢ corriqueiro entre os
estudantes americanos e que a necessidade de tirar notas boas em
funcao da cobranga familiar a das disputas com outros colegas sao
os principais motivos usados pelos alunos daquele pais para o uso,
sem indicacdo médica, de drogas psicoativas.
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Nas sociedades contemporaneas em que a individualizagao e a
competitividade permeiam constantemente as relagdes (os
elementos do culto a performance, ao autocontrole, a busca pelo
recorde, ao modelo de corpo, a promogao do bem-estar e da satde,
a possibilidade de emogado e prazer, ao estilo de vida ativa, e ao
consumo de produtos que proporcionam status) estao presentes em
todos os espagos. Com isso, para ndo perder a imagem de sucesso,
faz-se necessario estar sempre em busca de melhorar o que se exibe,
sejam os objetos materiais, 0 aspecto fisico, os conhecimentos, as
habilidades de expressdao ou os movimentos corporais (SAYAO,
2015).

Nesse sentido, em que individualidade se sobrepde a
coletividade, o objetivo de garantir insercao social por meio da
posicdo de destaque, em geral pode garantir status, bem como
poder. O alto valor que se da a performance na construcao da
identidade individual, é um dos fatores que pode estar na génese da
problematica do uso de drogas psicoativas por académicos que com
essa pratica buscam sentir-se incluidos ou até mesmo destacados nos
contextos sociais em que estao inseridos. Nesse sentido, Elias afirma
que:

[...] o circulo de preceitos e normas € tracado com tanta nitidez em volta das
pessoas, a censura e pressao da vida social que Ihes modela os habitos sao tao
fortes, que os jovens tém apenas uma alternativa: submeter-se ao padrao de
comportamento exigido pela sociedade, ou ser excluido da vida num
"ambiente decente” (ELIAS, 1990, p. 140).

Nessa perspectiva, para Pasquini (2012), a luta por destaque
social tem se manifestado como um estimulo para o uso de drogas
voltadas para o aumento da producao, e, este tipo de consumo
atinge niveis cada vez mais crescentes e alarmantes no Brasil e no
mundo.

Ao discutir essa tematica, Ortega (2010) nos chama atengao para
o fato de que nos dias de hoje a sociedade, sob a égide da competi¢ao
por espago no mercado, introduziu como pauta de horizonte para os
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comportamentos individuais, um aprimoramento constante e uma
necessidade permanente de melhoria de suas capacidades.

Portanto esse ambiente de cobranga pela melhoria da
performance como pré-requisito para a construgao da identidade
individual e reconhecimento social, transforma a exigéncia do bom
desempenho em uma necessidade imediata, e isso pode fazer com
que os alunos adotem comportamentos que, muitas vezes,
extrapolam as suas condigoes fisicas e mentais, o que pode leva-los
a recorrer ao uso de drogas psicoestimulantes.

Em 2011, Denize Barros realizou um estudo que teve como
objetivo principal identificar as representagdes sociais de
universitarios acerca do uso do metilfenidato para o aprimoramento
cognitivo. Nesse trabalho, que se utilizou de grupos focais como
metodologia de pesquisa, a pressao social foi o motivo mais citado
que levaram os discentes participantes dos grupos a usarem o
medicamento como estratégia para a melhoria do rendimento
académico.

No que concerne ao reconhecimento social, para Ortega (2010),
tanto estd relacionado ao desejo da pessoa ser “igual” aos outros e,
portanto, desejar ter o mesmo desempenho que esses, quanto ao
objetivo de diferenciar-se (destacar-se) deles. Esta aparente
divergéncia de aspiragdes decorre do desejo de estar
homogeneizado ao grupo (sentimento de pertencimento).

A esse estar homogeneizado, Elias (2006), chamou de Nos-ideal,
na passagem em que discutia a opinido publica inglesa no comego
do século passado. O Nos-ideal para Elias

E algo que alguém, independente da sua nacionalidade, gostaria de ser ou nao
gostaria de ser, de fazer ou de ndo fazer; uma exigéncia que alguém coloca
para si e para o outro. Existe como uma espécie de base comum, mais ou
menos subentendida, é a imagem de como se deve ser, de como se comportar
de uma forma e ndo de outra. A existéncia de um noés-ideal é que da
significado a uma nagdo. Sentimento de pertenga (ELIAS, 2006, p. 119 - 120).

Portanto, esta exigéncia que o individuo coloca para si e para o
outro como condicao para pertencer a um determinado grupo,
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posiciona-o concomitantemente em dois polos: o do oprimido e o do
opressor que, no que meio académico, cria-se, nesse espago publico,
um ambiente de disputa e de individualidade que pode gerar
naqueles que, por razdes diversas, nao obtiverem resultados
semelhantes aos de seus colegas, uma sensagao de exclusao.

No contexto universitario, a necessidade de ‘dar conta’ das
tarefas académicas e ainda obter bons resultados nos processos
avaliativos é condi¢cao sem a qual ndao é possivel, numa sociedade
regida pela égide do individualismo e da busca pela exceléncia,
alcancar reconhecimento social, e, portanto, ganhar visibilidade.

Para Brayner (2008), estar incluido é estar visivel ao outro, é
poder aparecer, com sua palavra, com sua capacidade de agir num
espaco onde se possa partilhar ou até mesmo disputar com outros
suas opinides. Nao é um estar entre os outros e anéonimo. Portanto,
para ter visibilidade ptblica, o sujeito precisa ser reconhecido como
alguém relevante em uma determinada figuracao.

No estudo realizado por Ortega et al. (2010) cujo objetivo foi
analisar as produgdes, as praticas e os discursos presentes no uso do
Cloridrato de Metilfenidato no Brasil, identificou-se a possibilidade
da pratica do aprimoramento cognitivo farmacologico gerar
mecanismos sociais coercivos, ja que a pressao social por resultados
relatada por esses mesmos alunos, apareceu como a principal
justificativa para o uso da droga para fins de melhoramento
intelectual. Essa questao foi entendida, por quase todos os alunos
entrevistados, como um problema, pois isso poderia ferir o direito a
liberdade de escolha dos individuos.

Sobre essa questao, para Elias (2006) encontramos em todas as
figuragOes, ou seja, em todos os contextos sociais, uma conversao das
coagoOes exteriores, que em nosso caso se traduz na necessidade de o
aluno em se destacar no espago académico, em autocoagoes, resposta
subjetiva a pressao social que o coagiu. Para ele, a coagao social, a
autocoacdo e a apreensao de uma auto-regulacdo individual, no
sentido dos modelos sociais e variaveis de civiliza¢ao, sao universais
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e sociais. Encontramos em todas as sociedades humanas uma
conversao das coagdes exteriores em autocoagoes.

Ainda sobre os mecanismos coercitivos que podem estar
presentes nas produgdes sociais que levam a drogadizagao do
estudante, Elias (1994), ao teorizar sobre os processos de civilizagao,
defende que:

[...] toda e qualquer transformagao ocorrida na estrutura da personalidade do
ser individual (psicogénese), produz uma série de transformagdes na estrutura
social em que o individuo esta inserido. Da mesma maneira, as diversas
transformagdes que ocorrem constantemente nas estruturas das sociedades
(sociogénese), especialmente nas relagdes sociais, produzem alteragdes nas
estruturas de personalidades dos seres individuais que a compdem.

Se Flavio Brayner (2008) tem razao quando descreve a sociedade
brasileira como quem traduz toda a diferenca em desigualdade e
toda desigualdade em hierarquia, é relevante considerar que, no
momento atual, em funcgdo de varias agOes estatais com vistas a
democratizar o acesso ao ensino superior, os desniveis provocados
por uma educagdo basica deficitaria repercutem no espaco
universitdrio, tornando-o cada vez mais diverso, desigual e,
portanto, permeado por coagdes externas e autocoagoes.

Neste sentido, o contexto atual do espago universitario poderia
nos levar a refletir em que medida esse ambiente potencialmente
hierarquizado, contribui para a drogadizacao do aluno, essa
utilizada como mecanismos de superagao da invisibilidade social ou
até mesmo como forma de atenuar os traumas psicologicos
decorridos de um ambiente ja naturalmente cercado de estresse e
pressao social.

Consideragoes Finais
A partir do que foi discutido neste breve texto, é possivel fazer

algumas reflexdes acerca da problematica do consumo de drogas
psicoestimulante para fins de melhoria da producao e do
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desempenho cognitivo em universitarios sem qualquer tipo de
comprometimento cerebral que justifique o uso de tais substancias.

Ao cabo da andlise das publica¢des estudadas, foi possivel
identificar que o ideal da busca pelo reconhecimento social, a
necessidade de se sentir incluido ou até mesmo destacado em uma
dada figuragao, a pressdao por dar conta de todas as atividades
presentes no cotidiano universitario e a inser¢do em um universo
diferente culturalmente sdo alguns dos fatores que podem interferir
na decisdao de alunos universitarios, neurologicamente saudaveis, a
consumirem substancias psicotrdpicas, licitas ou ilicitas.

Para além das proposi¢des apresentadas neste breve texto, é
possivel sugerir a necessidade de outros estudos acerca da tematica,
como por exemplo: Do ponto de vista ético esse “doping” mental é
legitimo? Quais influéncias sdao necessarias para a aquisi¢ao das
drogas, sendo essas de uso controlado? Qual a eficacia do seu uso
para o fim que se propde? A legalizacao dessa pratica poderia
corrigir injusticas sociais ou agrava-las ainda mais? Existe o risco de
dependéncia quimica? Os estudantes nao adeptos a essa pratica, o
que acham dela?

Esses sdo alguns questionamentos que demonstram a
necessidade de se produzir mais estudos sobre essa pratica, cada vez
mais comum nos dias atuais em especial no ambito académico,
composto hegemonicamente por uma populacao numa faixa etaria
quando se definem a conduta ética e social de cada um.
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A

Este livro foi organizado a partir de estudos, debates e
reflexoes desenvolvidos no ambito do grupo de pesquisa
“Politicas, Gestdo e Inclusdo Escolar: contextos e processos
sociais”. O grupo tem desenvolvido estudos na area de educacgio
especial e inclusdo escolar, com enfoque nas politicas e nos
processos de gestao da educacdo, considerando os diferentes
contextos e processos histérico-sociais. Estuda processos de
interdependéncias nas rela¢gées humanas nos percursos historicos
e sociais. Produz investigacgoes relacionadas as figuracdes entre
individuos e sociedade no processo civilizador, a partir da
perspectiva tedrica de Norbert Elias. Articulados os debates do
grupo de pesquisa ao processo de formacdo de Conselheiros
Municipais de Educacdo, desenvolvido durante o curso intitulado
“Formacdo Continuada para Conselheiros Municipais de
Educacdo”, ofertado pela Universidade Federal do Espirito Santo
(Ufes), pudemos sistematizar neste livro digital artigos que
contribuirdo para o processo de reflexdo sobre as politicas
publicas no ambito dos Municipios e dos Estados. Os textos aqui
sistematizados congregam diferentes tematicas que articulam
debates e reflexdes que contribuem com o propésito de
fortalecimento dos processos de gestdo democratica e da
qualidade social da educacao publica, promovendo didlogos que
articulama Educacdo Basica e o Ensino Superior.

» Realizacao:

citagao de Conselheiros
cipais de Educacio
PAIS RICO E PAIS SEM POBREZA

Apoio/Parceria:

Lageb es Unido Nacional dos
= ——— | Conselhos Municipais de Educacao

Laboratério de Gestdo da
Educagéo Basica do Espirito Santo
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