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APRESENTACAO DA COLECAO

EDUCACAO, SABERES E PRATICAS DIDATICO-PEDAGOGICAS

A Colegio Educagio, Saberes e Priticas Diddtico-Pedagogicas
que publicou seus dois primeiros volumes em 2011, seu terceiro e
quarto volumes em 2014; nesse momento, publica seu Volume 5:
Educagio, Estado e Diversidade: perspectivas e desafios e seu Volume 6:
Formagdo de Professores e Processos de Ensino e Aprendizagem: Priticas
Pedagogicas e Contribuigoes das Politicas Publica. Essas publicacdes
dao materialidade as producgdes do campo de construcao de
conhecimento vinculado as linhas de pesquisa do Programa de
Pés-Graduagao em Educacdo Contemporanea (PPGEDUC) e ao
Ntcleo de Formagao Docente (NFD) do Campus Académico do
Agreste (CAA), da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).

No atual contexto de  recrudescimento do
neoconservadorismo e do neoliberalismo na sociedade
brasileira, as publicacdes dos volumes 5 e 6 possibilitam, por um
lado, a ampliacdo de um canal de divulgacao das producoes e
problematizacdes sobre educagdo, Estado, diversidade, formacao
de professores, processos de ensino e aprendizagem; e por outro
lado, processos de resisténcias ao problematizar as exclusdes, as
reproducdes das desigualdades sociais ou, parafraseando Gentili
e Alencar, “Educar na esperanca em tempos de desencanto”.
Assim, nessas novas publica¢des, inova-se sem esquecer o fio
condutor que foi tragado desde os primeiros volumes da Colecao.

Nessa perspectiva, organizar os doze capitulos que
compdem o Volume 5: Educacio, Estado e Diversidade: perspectivas
e desafios nos permitiu reafirmar e fortalecer o compromisso em
que coloca a produgao do campo de conhecimento da educacao
como possibilidade de subverter a ordem social da reproducao
da desigualdades, das cidadanias subalternizadas e das violagdes
dos direitos humanos.

No primeiro capitulo, Luana Costa e Simone Queiroz
realizam um estudo de nivel subjetivo a partir das discussoes
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advindas da Filosofia da Diferenca em relacdo ao gostar da
Matematica e os discursos e desejos produzidos pelos sujeitos
da pesquisa. As autoras tém como foco as explicacdes emitidas
pelos individuos que gostam da referida disciplina e possuem
facilidades em aprendé-la.

Débora Ribeiro, no capitulo 2, levando em consideracado a
configuragdo do capitalismo mundial e de um Estado neoliberal,
analisa as possibilidades e os limites da Lei 10.639/03 como
decolonizadora dos curriculos escolares brasileiros, a partir de
uma perspectiva do pensamento decolonial latino-americano.

No capitulo 3, Jackson Pontes e Marcelo Miranda, a partir do
processo de redemocratizacao da sociedade brasileira e do combate
deum Estado patrimonialista e clientelista, a partir de 1988, mapeiam
e analisam as produgdes académicas em relacdo as abordagens
teérico-metodologicas que fundamentam alguns estudos sobre
as tematicas da democracia participativa, gestdao escolar e seus
desdobramentos na qualidade do ensino da matemaética.

Jeferson Ramos apresenta no capitulo 4 uma discussao
microanalitica que busca contribuir nas reflexées em relagao as
tematicas das relacdes de género, homossexualidade e educacao.
Suamicroanalitica esta sustentada em trés elementos: a construg¢ao
da homossexualidade como corporificagdo da diferenga; a
heteroconstrucdo de espagos simbolicos de sexualidade na escola;
e reflexdes sobre a praxis educacional em escala interpessoal.

No capitulo 5, Isanildes Freire, Silvana Monteiro,
Welson Santos, Wender Faleiro e Denise Alves problematizam
que diante do desconhecimento do cotidiano da vida das
pessoas com deficiéncia, a sexualidade assume uma dimensao
inexistente, deficiente ou limitada. A partir dessa constatacdo, os
autores analisam os discursos de inclusao sobre os discentes com
deficiéncia que negam a sexualidade desses sujeitos em escolas
campesinas e propdem que aspectos da sexualidade dos referidos
discentes devem ser mais refletidos, percebidos e pesquisados.

Sonia Santos e Waldénia Carvalho buscam compreender,
no capitulo 6, a luta dos trabalhadores rurais por direito a
educacdo a partir da discussao sobre a classe trabalhadora, a luta
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pela organizacao dos movimentos sociais do campo e as politicas
publicas educacionais direcionadas a esse espago. Nesse sentido,
as autoras denunciam que ha uma distingdo entre campo e
cidade, afirmando fortemente a intencionalidade do sistema do
modelo urbanocéntrico de desenvolvimento que se contrapde ao
campo e que a educacao do campo deve ser uma politica ptblica
e direito social.

No capitulo 7, Ana Maria de Barros e Ana Maria Duarte
analisam e denunciam que o direito a educacdo especifica e
diferenciada dos povos indigenas se encontra comprometida, no
curso de Licenciatura Intercultural Indigena, pelos empecilhos
encontrados nas préprias universidades, pelo predominio de
uma concepgao sobre outro em que a interculturalidade torna-se
sindnimo de sobreposi¢do de uma cultura sobre a outra e ndo a
partir do respeito a alteridade indigena.

Jusciney Santana e Edna Prado, no capitulo 8, apresentam
umrecortesobre o Estadoda Arteacerca da producadobibliogréfica
brasileira pertinente a avaliagdo da politica de cotas raciais nas
universidades publicas do Brasil no que diz respeito a reducao
das desigualdades sociais e racias no pais, por meio de uma
consulta sistematica aos principais bancos de dados brasileiros,
buscando catalogar dissertagdes e teses sobre a referida temética.

No capitulo 9, Marina Costa e Bruna Ferraz analisam a
relacdo entre importancia das politicas de formagao continuada
realizados por meio de cursos ofertados pela Rede Nacional de
Formacao dos Profissionais da Educacao Basica (RENAFOR) e as
praticas docentes. Nesse caminho, as autoras observam as acdes
dos professores a partir de vivéncias em cursos de extensdo
e aperfeicoamento e de como sdo usados os conhecimentos
adquiridos e construidos no cotidiano da sala de aula.

Ana Flavia Oliveira e Clarissa Aratjo, no capitulo 10,
problematizam a representacdo cultural da deficiéncia no Portal
do Professor do MEC. Nesse viés, o referido portal é um local
de produgao sociopolitica e de formacdo que transita e negocia
sentidos e significados sobre a deficiéncia por meio dos discursos
direcionados aos professores sobre o tema da deficiéncia.
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No capitulo 11, Isaura César e Maria Fernanda dos Santos
Alencar apresentam um estudo sobre proposta educacional da
Funase-PE e sua perspectiva de formacao cidada a partir da visdo
dos socioeducandos. Dessa forma, este artigo objetiva analisar
as entrevistas dos socioeducandos internos buscando descrever
o perfil sociodemografico e as suas percepgdes em relacdo ao
atendimento e ao processo educativo implantado no Case do
Cabo de Santo Agostinho.

Maria Eduarda dos Santos Alencar, no pentltimo capitulo,
busca discutir a interseccdo entre os Estudos Feministas e os
Estudos da Traducdo, destacando as estratégias de traducdo
feminista ao mesmo tempo em que denuncia o “discurso
silenciado” que as tradutoras ainda possuem e as estratégias que
elas encontraram para evita-lo. Como a articulacdo dos estudos
feministas e a educagdo vém ganhando espago nas anélises
e pesquisas educacionais, a pesquisadora também apresenta
contribui¢des no campo da Educacdo para que a temaética possa
ser abordada por educadoras e educadores.

No capitulo 13, Adriana Soares de Carvalho Elias e Maria
Joselma do Nascimento Franco realizam um primeiro recorte
sobre a pesquisa, em andamento, desenvolvida pelo Grupo
de Estudo em Educacdo do Campo (GEECampo), articulado
ao Nucleo de Pesquisa, Extensdo e Formagao de Professores
(NUPEFEC) e ao Programa de P6s-Graduacao em Educagao
Contemporanea (PPGEDUC), da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE). No referido capitulo, as autoras tém a
preocupacao em compreender, a partir de uma légica contra-
hegemonica, a recepcao das Politicas de Formagao continuada
dos/as professores/as das escolas multisseriadas, por meio
dos projetos de intervencao pedagogica e de intervencado social
desenvolvidos no Programa Escola da Terra (PRONACAMPO).
Assim, as autoras mapeiam as contribui¢des dos Processos
Formativos do Programa Escola da Terra na articulagdo
entre a pratica docente na multissérie e sua articulagdo com a
comunidade por meio da andlise documental.

Os/as organizadores/as
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PREFACIO

Quando li o livro “Educacao, Saberes e Praticas Didatico-
Pedagégicas” organizado pelas colegas Maria Fernanda
dos Santos Alencar, Maria Fabiana da Silva Costa e Marcelo
Henrique Gongalves de Miranda foi inevitdvel pensar no Brasil
e 0os contextos em que vivemos nos ultimos anos a partir das
manifestacdes de 2013. E sobre essas questdes que me foram
estimuladas a partir de minha leitura deste livro que gostaria
de debater neste prefacio de modo a convidar os seus leitores
e leitoras a viajar na leitura de seus capitulos e logicamente ao
debate que eles suscitam.

Indiscutivelmente, queremos um Brasil melhor, queremos
ter seguranca, emprego, satide, educacao e viver nossas crengas
de acordo com nossos valores. Esses desejos nos unem e creio, sao
defendidos por grande parte da sociedade brasileira. Contudo,
quando verificamos os meios para alcangar esses objetivos, é
possivel observar que eles fragmentam a populacdo. Inimeros
individuos defendem que seja fundamental a ampliacdo e garantia
de direitos para segmentos sociais especificos que foram alijados
da cidadania liberal. Para outros, o maior rigor penal daria conta
de conter as desigualdades e violéncias LGBTfobicas, racistas e
sexistas. Existem aquelas que defendem que seja preciso debater
as temaéticas de cidadania, género, raga, sexualidade e direitos
humanos nas escolas. Entretanto, para outros, estas tematicas
devem ser conversadas no interior da familia mononuclear sem
a mediacao do Estado. Nao obstante, ainda existem aqueles que
defendem que o retorno aos valores religiosos judaico-cristaos
dariaasolucdo paraaviolénciae “crises de valores”,a que estamos
submetidos no Brasil. Em outro grupo, ainda temos aqueles e
aquelas que defendem que o respeito a Constituicao sera a tinica
forma de garantir a pluralidade de crencas e posicdes sociais em
nossa sociedade. Para esses sujeitos, a Constituicdo garante que
somos todos iguais e que nossas crengas sao igualmente validas.
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Este debate de posicdes estd sendo travado em um
momento no qual as informagdes sdo viralizadas por meio das
redes sociais e instrumentos de busca. Elas se disseminam em
velocidades impenséveis e se re-produzem com total seguranca
nos tabletes, notebooks e celulares. A forca e a forma com que sao
divulgadas as informacoes tornam dificeis, inclusive para pessoas
com maior experiéncia, a identificagdo de mentiras, caltinias e
difamacoes. Elas sdo constantemente reiteradas e assumem o
estatuto incontestavel de verdade.

Nesta batalha, os movimentos sociais de direitos humanos
e civis de mulheres, populacdes indigenas, negras e LBGTI
(Iésbicas, gays, bissexuais, travestis, transexuais e intersexuais),
por exemplo, tém se visto acossados pela crescente ascensao das
forgas conservadoras e fundamentalistas que tém usado também
a linguagem cyber para desqualificar suas reivindicagdes. Nao
satisfeitas, as forcas reacionarias que disputam o legislativo do
Brasil apregoam intimeros projetos de lei proibindo e punindo
qualquer tentativa de discussdo sobre cidadania negra, indigena,
feminina e LGBTI nos servigos publicos de satde, educacdo
etc. A mais recente expressao cunhada pelos conservadores e
fundamentalistas sdo os projetos liderados pelo movimento
“Escola sem Partido”, também discutido neste livro. Os projetos,
segundo seus autores, tétm o intuito de “proteger” a infancia e a
adolescéncia de docentes dispostos a propagar suas concepgoes
“degenerativas” de mundo. Alegando que cabe aos pais o direito
de assegurar que suas proles tenham uma educagdo escolar
condizente com suas convicgdes familiares. O projeto opde-se
diretamente a ideia republicana.

A infancia e adolescéncia reivindicadas pelos
fundamentalistas, conservadores e também debatidas neste livro
sdo categorias politicas bem recentes na democracia brasileira.
Vale lembrar que entre as décadas de 1980 e 1990, trés fatores
alteraram significativamente o modo como o Estado e a sociedade
operariam com essas categorias: a Constituicdo Federal de 1988,
que garantiu a universalizacdo do acesso a educacdo publica,
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algo profundamente revolucionario para o Brasil que tinha
ainda a Igreja Catdlica como uma das principais responséveis
pela educagao escolar; o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA) que em 1990, disp0s sobre a protegdo integral de criancas
e adolescentes que até aquele momento viviam ainda mais a
sombra da cidadania e, finalmente, a Leis de diretrizes e bases
da Educacdo Nacional (LDBEN), de 1996, que ampliou e tornou
obrigatorio a oferta da Educagao Basica.

A propria histéria da LDBEN de 1996 é um espelho das
forcas que integram o debate das diretrizes politicas e cotidianas
da educagao escolar. Nos anos 1980, profissionais da educacao
lideravam a luta pela criagdo de uma LDBEN que organizasse o
Sistema Nacional de Educacao, o queresultou, em 1993, no Projeto
de Lei 101/93. Basicamente o texto afirmava a universalizacdo da
educacao bésica; o sistema nacional de educacdo que garantisse
o mesmo padrdo de qualidade em todos os niveis e, sobretudo, a
garantia de verbas puablicas somente para a educagdo puablica. Em
uma articulacdo de setores do Senado, do Ministério da Educacao
(MEC), da Igreja Catdlica e do Superior Tribunal Federal (STF),
o projeto foi julgado inconstitucional e o que tramitou e foi
aprovado foi o Projeto de Darcy Ribeiro com o apoio de Fernando
Collor e das escolas privadas, catélicas e comunitarias.

Ojogo no tapetdo é algo que fazem bem aos conservadores
e setores judaico-cristios no Brasil. Mesmo derrotados, nos
féruns populares, na elaboragdo da LDBEN de 1996, buscaram
nos corretores politicos e tecnocraticos da educagdo a garantia
de sua hegemonia. Algo semelhante ocorreu nos debates dos
planos decenais da educagao recentemente. Como sabemos, o
Brasil realizou desde a década passada varias conferencias de
educacdo. O objetivo era garantir a participacdo da sociedade
nas discussoes pertinentes a melhoria da educagdo e subsidiar
a elaboracao dos Planos decenais de educacao previstas pela
propria LDBEN. Se nas conferencias, as agendas LGBTI, mulheres
e negras eram aprovadas com amplo apoio de profissionais da
educagdo, estudantes e seus/suas responsaveis, nos corretodes e
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mesas do MEC e do Congresso Nacional; nossas propostas foram
redimensionadas ou retiradas. E o exemplo mais evidente foi o
debate em torno da discussdo de género nas praticas pedagogicas
e curriculares das escolas, no Plano Nacional de Educagao (PNE)
foi sorrateiramente retirada pelo Congresso e produziu um efeito
cascata nas assembleias legislativas e cAmaras municipais.

A relacdo entre Estado, educacdo e sociedade sempre
foi marcada por dindmicas complexas. A analise das politicas
publicas e no seu bojo o PNE, configura-se uma tarefa ultra
desafiadora se considerarmos as forcas que impactam e que
produzem seus efeitos nas decisdes governamentais. No PNE de
2001 a 2010, por exemplo, sua execugao resultou da constatacao
de politicas desconectas. As prioridades adotadas pelos governos,
em especial, o federal, ndo tiveram o PNE como fio indutor
de suas acdes. Infelizmente, ndo esperamos outro cendrio com
relacdo ao PNE de 2014 a 2024. Neste sentido, estamos longe de
construir uma educagdo em que esteja regulamentado o regime
de colaboracio e a construcao do Sistema Nacional de Educacao.
E toda essa discussdo, atrelada as medidas autoritarias do
governo com a reforma do Ensino Médio, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e as avaliagdes nacionais, criadas no
Governo FHC e consolidadas no Governo Lula e Dilma, passam
a revelia de nossas pautas de direitos humanos.

No Brasil, desviar nossa atengdo tem sido a tatica recorrente
das forcas reacionarias. Depois do discurso de anticorrupgao e
contribuir ao processo do golpe de Dilma, a alianca entre partidos
politicos, neoliberais e fundamentalistas religiosos partiram para
intensificar a guerra cultural contra nés, populagdes negras,
LGBTI e mulheres. A tatica das forcas reacionarias é criar
distor¢des sobre nossas reivindicagdes e mobilizar os medos
moralistas da sociedade porque a politica econdmica neoliberal e
as reformas, em curso desde o golpe, sao impopulares. Partiram,
entdo, para as escolas, materiais didéticos e exposigdes de arte.

Quem estuda a histéria politica da educacdo brasileira
sabe que a escola nunca foi uma instituicdo homogénea e que
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tampouco as forgas politicas externas que atuam sobre ela sdao
capazes de determinar as formas de como serdo utilizadas
suas ordens pelos/as profissionais da educacdo e estudantes.
Sabendo disso, temos redirecionado nossas energias para o
micro da a¢do educativa. Nosso didlogo tem sido estabelecido
diretamente com profissionais da educacdo, estudantes e
ativistas dos movimentos sociais, e ao ler os capitulos desde livro
sou reiterado que a estratégia adotada é a melhor. Como dito
de diferentes formas pelos autores e autoras dos capitulos que
potencializam as reflexdes panoramicas que faco neste prefacio,
é importante relembrarmos que a competicdo em torno das
verdades curriculares ndo se limita aos interesses da academia,
capital ou governos. Suas configuracdes sdo endossadas pelas
reivindicagdes de profissionais da educagdo, estudantes e
ativistas dos movimentos sociais. Lutar sozinho contra setores
conservadores é suicidio, devemos unir esforcos com aqueles e
aquelas professoras e estudantes da educacdo basica.

Como nos enfrentamentos as politicas curriculares
reguladoras do Estado, as escolas sdo lugares imaginativos em
que se retnem diversos discursos culturais e (co)existem espagos
ondeseabremapossibilidade deromper ossignificados, refazer os
interesses, buscar ideias e criar inconformidades e possibilidades.
Este livro “Educacdo, Saberes e Praticas Didético-Pedagogicas”
organizado pelas colegas Maria Fernanda dos Santos Alencar,
Maria Fabiana da Silva Costa e Marcelo Henrique Gongalves de
Miranda é um bom convite para essas possibilidades, ainda nao
imaginadas, serem criadas.

Marcio Caetano
Pelotas, 2018.
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capitulo 1 O GOSTAR DA MATEMATICA:
DISCURSO, DESEJO E MARCA
Luana Rafaela da Silva Costa
Simone Moura Queiroz
INTRODUCAO

A Educagdo Matematica é um campo do conhecimento
que se dedica a estudar questdes relativas tanto ao ensino (suas
técnicas, tendéncias, os docentes, aformacao, etc.) aaprendizagem
(cognicdo, discente, etc.), assim como a relagdo entre o ensino e
a aprendizagem (contrato didético, saberes, etc.) de Matematica.
E vem progressivamente ampliando suas discussdes no meio
académico. Tém sido desenvolvidas inimeras pesquisas, com
énfase em questdes cognitivas, epistemolédgicas, sociais (inter e
intrapessoal) que perpassam o ensino e aprendizagem, com o
intuito de contribuir para um ensino aprendizagem mais efetivo,
e significativo. Porém mesmo em meio a tantas discussoes e
colaboragdes, os resultados alcangados na disciplina ainda ficam
a desejar. A disciplina continua carregando consigo uma ordem
discursiva de dificuldade e restricao.

Diante deste contexto, fomos capturados porummovimento
mais subjetivo, usando como lente algumas discussdes advindas
da Filosofia da Diferenga, observando, em vez dos aspectos
anteriormente citados, a relacdo do sujeito com o conhecimento
matematico, as influéncias sociais sobre a constituicio do
sujeito e sua postura ante a disciplina. Nosso foco nado recaira
nas dificuldades enfrentadas pelos alunos em relagdo ao saber
matematico, sendo esse um dos temas das intimeras pesquisas
realizadas nesse campo, explicitando o insucesso na disciplina.
Nosso foco recaira sobre aqueles que gostam da disciplina e tem
facilidade em aprender, visando uma discussao a respeito das
diferencas diante das explicagdes apresentadas por esses sujeitos.
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Paralelamente a isso, iremos perpassar pelos resistentes
discursos socioculturais relacionados as dificuldades na
aprendizagem da Matematica, que além de carregar consigo
uma enorme heranca de marcas histéricas sobre baixos indices
de aprendizagem, esses dizeres sdo reforcados diariamente, nao
restando muitos questionamentos. Favorecendo a constituicao de
um cendrio de dificuldades, propagando-se e associando-se a outros
discursos, sendo considerada uma disciplina dificil e para poucos.
Ha uma verdadeira escassez de pesquisas voltadas para analisar os
fatores que levaram alguns alunos obterem sucesso nessa disciplina.
Esses sujeitos sdo considerados pelos demais sujeitos privilegiados
e/ou mais inteligentes. Dessa forma, quem seriam esses poucos? O
que a tornaria tao dificil para uns e nao para outros?

Por estarmos tdo habituados a ouvir que os alunos nao
gostam de Matematica, por considera-la dificil, que esta ideia
findou sendo absorvida como uma verdade incontestavel,
mediante repetidas pesquisas comprobatéria repletas de
discursos sociais. Segundo Silveira (2002), a dificuldade da
Matematica estd estabelecida em um sentido pré-construido
na fala dos alunos, dos professores e da midia. Ainda revela
que um discurso pré-construido é ilocalizavel diante de suas
reproducdes e reconstrugdes, esse discurso reproduzido ganha
forga, da forma como se torna amplo.

Para compreender tal analise, recorremos as discussdes
de Michel Foucault sobre os discursos, além de outros autores,
por meio desses, buscando dialogar com suas concepgoes.
Analisando as possiveis influéncias discursivas socioculturais
refletidas na disciplina de Matematica verificando em que
perspectivas esse discurso é construido, numa tentativa de
perceber os procedimentos de exclusdo, controle e coercao
desses. Tendo em vista que os discursos sempre estdo apoiados
em outros discursos defendidos por seus legitimadores. E
analisar as principais estratégias daqueles que rompem a ordem
discursiva de dificuldade e conseguem ter satisfacdo em aprender
essa disciplina enquanto a maioria contribui para entronizar a
Matematica dificil e para poucos.
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Coordenadas teoricas

Sendo o Discurso um objeto de estudo fundamental neste
trabalho, apresentaremos a seguir breves abordagens sobre
discurso, enunciado, formagao discursiva, pratica discursiva,
entre outros. Nas palavras de Foucault (2002) a formacao
discursiva é “um conjunto de regras anonimas, historicas,
sempre determinadas no tempo e no espago que definiram em
uma época dada, e para uma area social, econdmica, geografica
ou linguistica dada, as condi¢cdes de exercicio da funcdo
enunciativa.” (p. 136). Sendo uma articulagao entre as linhas de
visibilidade e enunciacdo, que compdem o saber, e os interesses
sociais que caracterizam determinados periodos histéricos. Essa
producao histérica, social e cultural dos sujeitos foi umas das
principais formas que Foucault utilizou para compreender e
questionar o que somos. Possibilitando pensar os discursos e as
verdades que circulam na sociedade em seus respectivos tempos
nos diversos campos de saber.

Borges e Silva (2005) mencionam que o que é dito tem
um trago ideoldgico em relagdo a outros tracos ideoldgicos. Isso
faz parte da propria constituicdo do discurso em seus sentidos.
Esse entrecruzamento dos tragos ideol6gicos ndo se encontra nas
palavras, mas na discursividade. Por essa razao, o limite que define
uma formagcao discursiva é instavel, pois todo discurso se coloca
emrelacao com outros dizeres presentes e dizeres que permanecem
na memoria e sdo acionados no momento da enunciacao. Dessa
forma, os discursos, dos quais o aluno se apropria para construir o
seu proprio discurso, estdo certamente carregados desses valores
ideoldgicos, e se mesclam e afeta seu discurso.

Neste sentido, os discursos sobre a Matematica podem
produzir verdades sobre a disciplina, que acabam constituindo
praticas e os sujeitos que sdo os efeitos dessas praticas.
Entendemos que um discurso é atravessado por outros, um dito
mais amplo e disperso, remetendo o dizer de outros sujeitos, em
outros discursos. Assim, os alunos tornam-se subjetivados, diante
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de sua formacao e do contexto histérico, ver-se no discurso do
outro, e acabam tomando para si esse discurso. De acordo com
Foucault (2014) o saber é tido como uma construgao histérica
produzindo verdades que se introduz e se revelam por meio das
préticas discursivas.

Destacaremos a seguir alguns trechos da Arqueologia
do Saber (FOUCAULT, 2014) para elucidarmos o exposto,
relacionando “enunciado”, “discurso” e “pratica discursiva”:

Um enunciado pertence a uma formacao discursiva,
como uma frase pertence a um texto, e uma
proposicdo a um conjunto dedutivo. Mas enquanto
a regularidade de uma frase é definida pelas leis de
uma lingua, e a de uma proposicao pelas leis de uma
légica, a regularidade dos enunciados é definida pela
propria formacao discursiva. (pp. 142-143)O discurso,
assim entendido, ndo é uma forma ideal e intemporal
que teria, além do mais, uma histéria; o problema nao
consiste em saber como e por que ele pode emergir
e tomar corpo num determinado ponto do tempo;
é, de parte a parte, historico - fragmento de historia,
unidade e descontinuidade na prépria histéria, que
coloca o problema de seus préprios limites, de seus
cortes, de suas transformacdes, dos modos especificos
de sua temporalidade, e ndo de seu surgimento
abrupto em meio as cumplicidades do tempo. (p. 143)

Finalmente, o que se chama “pratica discursiva” [...] é
um conjunto de regras andnimas, histéricas, sempre
determinadas no tempo e no espago, que definiram,
em uma dada época e para uma determinada &rea
social, econdmica, geogrdfica ou linguistica, as
condigdes de exercicio da funcdo enunciativa. (p. 144)

A formacao discursiva coexiste com os enunciados, estes
compdem o discurso, que ndo surge abruptamente e nem de
maneira imparcial, mas através de um processo de subjetivagao
expondo fragmentos descontinuo do contexto histérico, o qual esta
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inserido. A prética discursiva seria a veridic¢do do discurso, que
se produz em razao de relagdes de poder, saber e subjetividade.
Nesse sentido, é muito comum ouvir que os alunos nao
gostam de Matematica, uma vez que este discurso é classicamente
histérico e suareprodugcdo (pratica discursiva) finda olegitimando,
nao lhe restando muitos questionamentos. Todavia, ao se ouvir o
discurso de um aluno que menciona gostar da disciplina, surge
dai uma ruptura do discurso, ressoando estranho, optando por
criar outro discurso para aqueles que sdo as excecOes a regra,
categorizando este sujeito subversivo, como alguém incomum
por ter uma inteligéncia privilegiada. A ideia seria manter a
ordem através do discurso da Matematica ser uma disciplina
para poucos, subjetivando o aluno, levando-os a aceitarem a
pratica discursiva como imutavel, ja que ndo podem transcendé-
la, passando a nao entender/ gostar da disciplina mencionada.
Abriremos parénteses para elucidar o que estamos
considerados como subjetividade. Foucault (2010) mencionou
que “os homens nunca deixaram de se construir, isto é, de deslocar
continuamentesuasubjetividade” (p.234),ndosendoalgoestatico,
mas “algo que estd em constante movimento e vai se construindo
aos poucos de acordo com os encontros e desencontros vividos,
que produzirao efeitos (reagdes) na pessoa que de alguma forma
ird moldar sua maneira de viver”. (QUEIROZ, 2015, p. 54). Estes
encontros sao sociais. “Ela é essencialmente social” (GUATTARI;
ROLNIK, 2011, p. 42) por tratar-se de um afeto mutuo, ou seja,
a medida que eu afeto alguém/alguéns sou também afetado e
é através deste dinamismo que ocorrem as mudancas sociais,
consequentemente também sao alterados os discursos que regem
a sociedade, em seus mais variados setores. Paréntese fechado.
Quando no texto abordamos o verbo “gostar”, estamos nos
referindo ao ato de desejar “aprender” a disciplina de Matematica.
(GUATARRL ROLNIK, 2011, p. 36) enfatizam que “Todos os
fendmenos importantes da atualidade envolvem dimensdes do
desejo e da subjetividade.”. Dessa forma, o desejo e subjetivagao
estdo ligados. Assim, “Nao ha desejo que ndo corra para um
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agenciamento. O desejo sempre foi, para mim, se procuro o
termo abstrato que corresponde a desejo, diria: é construtivismo.
Desejar é construir um agenciamento” (DELEUZE, 1988, p.15).

Podemos assim relacionar esses desejos ao ambiente
escolar. Segundo Deleuze e Guatarri (2011) ndo é o ensino que
faz aprender, mas o desejo e agenciamento. Em trabalho recente
(CARVALHO, 2004, p. 187) afirma que “é preciso considerar a
dimensao dasubjetividade paralelaao processo deaprendizagem,
ha o desejo do aluno em questdo”. Assim, procuramos entender
que elementos compdem, sustentam e interligam o “gostar de
Matematica” ao desejo do sujeito. Dessa forma, quando se gosta
de algo, o sujeito é agenciado, a fim de conseguir o que se deseja.
Quando os alunos demonstram gostar da disciplina, sio movidos
por agenciamentos. Mas, caso ndo exista esse desejo, ndo existira
agenciamento, logo havera rotas de fugas, que conduzirdo para
outros caminhos.

Lins (2004), afirma que “O fracasso de tantos com relacao
a Matematica escolar ndo é um fracasso de quem ndo consegue
aprender embora tente, e sim um sintoma de uma recusa em
sequer se aproximar desta area do conhecimento. Uma espécie
de auto exclusdo induzida”. (p. 93). Consideramos aqui as rotas/
linhas de fuga (DELEUZE; GUATTARI, 2011). Muitos alunos
quando apresentam dificuldades em aprender Matemaética, nao
buscam persistir, quando nao ha assimilacao de um contetdo
avancam para os contetidos seguintes, sem o entendimento
necessario. Além de considerarem a disciplina complexa e
ndo conseguirem relaciona-la com sua vida extraescolar. Para
D’ Ambroésio (1989, p.16)

[...] primeiro, os alunos passam a acreditar que a
aprendizagem da matemadtica se dé através de um
acimulo de férmulas e algoritmos. Alids, nossos
alunos hoje acreditam que fazer matematica é seguir
e aplicar regras. Regras essas que foram transmitidas
pelo professor. Segundo, os alunos que a matematica
€ um corpo de conceitos verdadeiros e estaticos, dos
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quais ndo se duvida ou questiona, e nem mesmo se
preocupam em compreender porque funciona. Em
geral, acreditam também, que esses conceitos foram
descobertos ou criados por génios.

Segundo Coll (2003), aatengdo dos alunos auma explicacao,
no processo de realizagio de uma tarefa, é determinada
inicialmente pela curiosidade que desperta e, sobretudo, pela
percepcao de sua relevancia. Se a tarefa torna-se aborrecida, os
estudantes hao de rejeité-la, fato que mostra a falta de interesse
de muitos alunos. A forma como a Matemaética foi e normalmente
continua sendo ensinada na maioria dos casos, segue um formato
que finda por desvalorizar seus aspectos, onde os estudantes
sao levados a ndo ousarem, a ndo transcenderem o discurso
historicamente classicos j4 mencionados, entregando suas armas
antes mesmo de lutarem, desistindo de tentar aprender (ndo
esforcando-se), por terem feito-o acreditar que esta seria uma
luta va, pois a derrota seria inevitavel.

Acredita-se que a descontextualizagdo dos contetdos possa
contribuir com a ndo compreensao dos alunos. “Se for verdadeiro
que ‘ninguém ama o que ndo conhece’, entdo fica explicado porque
tantos alunos ndo gostam da matemadtica, pois, se a eles ndo foi
dado conhecer a matematica, como podem vir a admira-la?”
(LORENZATO, 2006, p. 34, grifo do autor). Dessa forma, Esses
sujeitos apresentam seus motivos para nao gostarem da disciplina e
nao estao sozinhos, acabam ecoando os discursos que a Matematica
é dificil. E a escola, por ndo apresentar novos caminhos, deixa
aberta a porta da rota de fuga em vez de agencia-los.

[...] em meio a toda esta complexidade encontramos
os sujeitos da educacdo, alunos e professores, cada
qual com sua multiplicidade, seus desejos. Tendo
que interagir em um ambiente que muitas vezes em
vez de agencia-los, faz com que eles optem por rotas
de fugas, por desterritorializar-se existencialmente
(QUEIROZ, 2016, p. 2).
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Mediante a multiplicidade ¢é condicdo suficiente e
necessaria a existéncia de um desejo nos sujeitos da educacao,
que é o desejo do professor de fazer com que seu aluno aprenda
e deste em aprender. E preciso que estes desejos coexistam. Além
do desejo o que move o sujeito sdo suas marcas.

[...] em uma sala de aula, o sujeito que est4 sentado
em sua cadeira observando o professor, enquanto
esse da aula, é um corpo social. Traz consigo diversas
marcas, pois foi e continua sendo constituido por
subjetivacdes, que o levam a tomar algumas posturas
em sala, assim como em relagdo a matéria, aos
professores, aos colegas. (QUEIROZ, 2015, p. 40)

O sujeito modifica-se de acordo com a relagao que mantém
com suas marcas, podendo este ser conduzido para um devir-
outro, ao supera-la ou manter na mesma relagdo, permanecendo
aprisionado,enredado,bloqueado. Destaforma,o/adocentepode
em algum momento ser um sujeito impulsionador para que o/a
discente supere marcas relacionadas a Matematica. Adentrando
o campo educacional temos que o discurso sociocultural afeta a
aprendizagem em Matemética. Permitindo-se fazer essa relacao,
entendemos a analise de discurso (FOUCAULT, 2014), articulada
ao conceito de prética subjetivadora, ou seja, o discurso é
subjetivador, podendo ser um elemento influenciador sobre o
comportamento do sujeito diante de seus gostos e interesses.

Podemos considerar esses estudantes que revelaram
gostar da Matematica, sujeitos que se governaram a dedicar-se
a disciplina, pois estdo no mesmo ambiente que seus colegas,
envolvidos pelo mesmo discurso constante sobre a dificuldade
da Matematica, porém, o desejo de percorrer caminhos diferentes
dos ja estipulados é responsavel por produzir uma vida tnica. Ou
seja, o desejo é responsavel por criar novos caminhos conduzindo
para os gostos e interesses do individuo, percebendo que o sucesso
ou a motivacdo na disciplina deriva de uma responsabilidade
propria sobre interesse, dedicacao e pratica.
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METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada com trés turmas de alunos do
Ensino Médio de um Municipio localizado na Mata Sul de
Pernambuco. Trata-se de uma Escola Estadual de Referéncia em
Ensino Médio Semi-integral. Foram selecionados 48 alunos do
turno diurno, dos 104 alunos que responderam ao questionario,
onde cada aluno participante teve a liberdade de responder a
questdes livremente. A escolha dos sujeitos seguiu o critério de
investigacdo da pesquisa: foram selecionados os alunos que na
perguntainicialresponderam positivamentequandoperguntados
se gostavam de Matematica. A escolha desses sujeitos ocorreu
devida esses alunos evidenciarem uma experiéncia positiva com
a Matematica, tendo em vista estarem concluindo a tltima etapa
da educacao basica.

O instrumento utilizado foi um questionario composto por
um conjunto ordenado de cinco perguntas discursivas. Visando
compreender as realidades multiplas e descobrir resultados
singulares, servindo de base para tentarmos perceber a partir da
6tica desses alunos os possiveis desejos, afetamentos e marcas
desses sujeitos diante dos discursos socioculturais classicos sobre
a disciplina em Matematica e suas relagdes.

Buscou-se obedecer aos cuidados éticos, que estabelece a
total integridade dos participantes da pesquisa. Para a andlise
dos dados, as respostas foram agrupadas por proximidade de
significado a partir das respostas dos sujeitos. Foram analisados
com base nos pressupostos tedricos dos conceitos abordado
pela Filosofia da Diferenga, tais como, subjetividade, discurso,
desejo, agenciamento, rota de fuga entre outros, baseando-
se em Foucault, Deleuze além de outros discursos voltados a
entender os aspectos que norteiam a disciplina de Matematica.
Por esses autores apresentarem fundamentacdes que levam em
consideracdo as influéncias sociais diante da constituicao da
subjetividade dos sujeitos. O questionario foi composto pelas
seguintes perguntas e suas intengdes.
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Tabela 1: Perguntas presentes no questionario e quais foram suas
intencoes.

Perguntas

Justificativa de cada pergunta

Vocé gosta de Matematica?

A inten¢do desta pergunta inicialmente foi
perceber o interesse pela disciplina e sua
resposta implicaria nas demais.

Em sua opinido vocé acha
que tem facilidade de
aprender Matematica?

Perceber se o gostar estaria relacionado
diretamente como o aluno se relaciona com a
Matemdtica a partir de sua aprendizagem.

Suas notas de Matematica
geralmente representam
um desempenho:(Otimo,
médio e baixo)

Perceber a partir de suas notas se estes
estudantes confirmam a idealizacdo sobre o
gostar ter relagdo trivial com o rendimento.

Vocé considera a
Matematica dificil? Por
qué?

Tragar um paralelo entre a resposta do gostar
com ter apresentar facilidade em aprender
a disciplina e perceber algumas estratégias
utilizadas por esses estudantes.

Cite 0o nome de um
professor de Matematica e
de qual série que para vocé
¢ um exemplo e explique
por qué?

O principal objetivo desta pergunta seria
perceberarelagdo do professor-aluno, ea pratica
que os alunos consideraram “ideal’, quais as
estratégias que os professores utilizaram que
instigaram e incentivaram esses alunos e qual
seu diferencial, além de buscar analisar se eles
em algum momento sdo os responsaveis por
despertar o interesse no aluno.

Fonte: 1 O autor (2017)

O gostar da Matematica: Subjetividade x Subjetivacao

O ptublico alvo, no total de 48 alunos, pertencia a faixa etaria
de 16 a 19 anos, com maior incidéncia quase 80%(79,15%) na faixa
etaria entre 16 e 17 anos, os outros 20% representam os alunos de
18 e 19 anos. Sendo 56% deste ptiblico meninos e 44 % meninas.
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O objetivo deste trabalho ndo é mostrar uma solucao
para a disciplina de Matematica, seria pretensioso demais,
o0 que pretendemos é observar sob a o6tica dos alunos que
transgridem a ordem e conseguem relacionar-se positivamente
com a Matematica e suas explicacdes diante desta postura. Os
dados apresentados podem ser analisados a partir de diferentes
visdes, pois 0s sujeitos podem ter escritos a realidade ou nao,
ou reproduzindo um discurso tomado como seu. A andlise
foi realizada com o intuito de perceber possiveis marcas nas
enunciagoes, percebe-seapresencade outronodiscursoanalisado.
Dessa forma, esse outro discurso percebido, aponta que o sujeito
tiliou-se aos discursos pré-construidos pela sociedade.

Perguntados se gostavam da disciplina, apenas 45,83 %
dos alunos pesquisados que justificaram suas respostas, mais
da metade ndo deram explicacOes as respostas, talvez pelo fato
de nao existir muita reflexdo sobre gostar dessa disciplina, essa
categoria se diferenciou em:

14,58 % dos alunos mencionaram gostar por ter facilidade
em aprender, ter afinidade, e/ou conseguirem desenvolver as
atividades passadas pelos docentes sem dificuldades.

12,5% fizeram referéncias a abrangéncia da Matematica,
encontradas fora da escola, ressaltando a Matematica esta em
todo lugar, sendo fundamental aprendé-la, além de ressaltar a
importancia dela em relagdes ha alguns empregos.

10,41% aludiram gostar da disciplina, percebem sua
importancia, porém sentem dificuldades em aprendé-la, sendo
recorrentes respostas por ser uma disciplina extensa e composta
por muitas férmulas.

8,34% mencionaram o apenas gostar, sentir paixao, revela
ndo ter uma explicacdo.

Ao afirmarem que gostavam de matematica, esses
alunos demonstraram nao “fugir” da disciplina, percebiam
sua aplicagdo/relacdo com o cotidiano. Além de sentirem-se
desafiados e mesmo que dediquem esforcos para resolugdes,
sentem satisfacdo em fazé-lo, embora também sintam
dificuldades. Conforme citado por Coll (2003) é fundamental

29



existir o interesse que é determinado pela percepcao de sua
relevancia. Ou seja, eles sdo agenciados em aprender a disciplina
por existir o desejo em questao, ha o vergar forcas sendo o desejo
o responsavel por criar novos caminhos dos ja estipulados. Como
afirmado por Deleuze, o desejo e o agenciamento estao ligados.
“Desejar é construir um agenciamento” (1988, p.15).

Ap6s revelarem que gostam da disciplina de Matematica,
foi perguntado se os estudantes consideravam se tinham
facilidade em aprender. Justificaram suas respostas um total
de 56,25%. Dentre elas com maior frequéncia, declaram que a
sua facilidade em aprender esta diretamente relacionada a uma
“responsabilidade pessoal” sobre a sua dedicagao e interesse.

Para o Aluno 1, aprender Matematica é simplesmente
dedicagao e pratica.

A1: “[...] acredito que é preciso fé em Deus dedicagio e sempre
praticar, pois sem a pritica ndo se consegue assimilar assunto algum”.

O aluno A1 anuncia que a disciplina é dificil, todavia ele
transcende o discurso (dobra a forca) optando por aproximar-se
em vez de permanecer alheio ao movimento de aprendizagem.
De modo anélogo:

A2: “Porque existem alguns assuntos que sido mais complexos,
entdo vai exigir mais dedicagdo”.

A3: “Pois, me esforco bastante para acompanhar os assuntos”.

A4: “Vai depender do meu esforco e da minha forca de vontade
para aprender”

Ab: “Atinica facilidade é se prestar atengio, eu tenho [facilidade]
porque eu gosto muito de Matemadtica”.

A6: “Aprendo, mas com o tempo esqueco tudo, isso se deve
também porque ndo pratico a Matemitica frequentemente”.

O aluno A6 demonstra facilidade em aprender, porém
dizer esquecer depois, mostrando a necessidade da constante
revisdo na disciplina.

30



18,52% dos sujeitos declararam gostar da disciplina,
mesmo nao apresentando facilidade em aprendé-la.

As explicagdes apresentadas pelos alunos em relagao
ao aprendizado da Matematica em nenhuma resposta nos
constatamos a presenca de eles considerarem ter um “dom”
ou serem mais inteligentes que seus colegas. Pelo contrério,
eles apresentaram posturas semelhantes ao aprendizado como
um todo, que consiste em prestar atencao nas aulas, esforco,
dedicacdo e vontade de aprender, além da necessidade em
praticé-la. Indo de encontro ao discurso cldssico sociocultural
em que a “Matemadtica é para poucos”, reafirmando que esse
discurso advém de uma entrega a inércia dando aprendizagem,
pois isto requer esforco e interesse, sendo algo mais histérico
cultural, do que apenas a dificuldade em se aprender a
disciplina. Como ja foi citado anteriormente, quando Lins
(2004), afirma que o fracasso relatado por alguns estudantes
advém de uma recusa em sequer aproximar da disciplina e ndo
de quem tenta e ndo consegue aprender.

Neste sentido, ainda que esses alunos reforcem aideia que
aprender a disciplina é resultado de dedicacao e pratica, essas
explicagdes ndo findam devido a esse discurso ser contrario
ao reverberado por um grupo maior, aqueles que legitimam a
dificuldade em matemadtica. A influéncia do discurso pejorativo
versus a matematica ser uma disciplina para todos, ndo se trata
de uma luta justa. Pois, os discursos quando legitimado por
muitos além de ser ilocalizével, pode estabelecer-se como uma
“verdade”, sendo assim, ndo resta muitos questionamentos.

Visto que, de acordo com Foucault (2014), os discursos
seguem uma logica, regras andnimas e histéricas. Nao surgem
abruptamente, mas através de um processo de subjetivagdao
defendido pelos interesses dos legitimadores, o qual a pratica
discursiva é responsavel, produzindo relacdes de poder, saber
e subjetividade. Embora mesmo diante dessas subjetivacdes, o
sujeito pode agir de maneira ativa e “livre” caso queira, através da
resisténcia, do “governar-se”, dos agenciamentos aos seus desejos,
sendo sempre possiveis novos caminhos, e gerar novos discursos.
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Segundo Skaalvik e Valas (1999), em sua pesquisa que
buscou conhecer a motivacdo dos alunos foi realizada com
estudantes do ensino fundamental e médio. Desenvolveram um
estudo longitudinal buscando rela¢des entre desenvolvimento,
autoconceito e motivacdo em Matematica e artes. Os autores
consideraramcomointeressanteachadodapesquisaqueamotivagao
em Matemadtica tinha um significante efeito no autoconceito dos
estudantes de ensino fundamental nesta disciplina, indicando uma
tendéncia entre esses estudantes de que eles acreditam que sao
capazes de fazer aquilo que eles tém interesse de realizar.

Dentre muitos aspectos relacionados a motivagdo em
Matematica podemos destacar alguns comportamentos e
atitudes que manifestam esta motivacdo. Estes aspectos sdo:
estudar frequentemente Matematica, dedicar tempo para estudos
realizando as tarefas de casa, resolver problemas e ser persistente
no processo de resolucdo, criar grupos de estudo para resolver
exercicios, elaborar problemas para aplicar conhecimentos
adquiridos, explicar fendmenos fisicos a partir de conhecimentos
matematicos, relacionar-se bem com o professor de Matematica,
participar das aulas com perguntas e formulacao de exemplos e
cooperar com os colegas no aprendizado da Matematica.

Ao serem questionados como consideravam seus
rendimentos na disciplina, obtivemos os seguintes dados.

54,17 % consideram seu rendimento satisfatorio.

35,42% consideram seu rendimento regular.

8,33% consideram seu rendimento 6timo.

2,08% representando 1 aluno, consideram seu rendimento
insuficiente.

A subjetivacdo que faz muitos acreditarem que ndo
conseguem aprender matematica segue a mesma linha que faz
comque os sujeitos associem trivialmente quem gosta aapresentar
excelentes resultados e vice-versa, o que nao se confirma, pois
tanto na pergunta inicial sobre o gostar, alguns alunos explicitam
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que mesmo apresentando dificuldades em aprender aludiram
gostar da disciplina, tanto nesses dados expostos, onde fica claro
que nem sempre quem gosta tem um resultado excelente. Dessa
forma, essa andlise nos leva a perceber que nao existem padrdes
sobre o gostar da disciplina.

Quando questionados se achavam a Matematica dificil.
50% declaram que ndo, 35,41% declaram que sim e 14,59%
consideravam dificil parcialmente. O quadro1 mostraasrespostas
mais frequentes fornecidas pelos participantes, agrupadas de
acordo com a temadtica, como mostrada abaixo.

Quadro 1 - Constatando Marcas enunciativas

Resposta Aproximagao
PO tematica das Recortes das respostas dos alunos.
categorizada
respostas
Apenas ¢ dificil quando néo presto atengao.
Se vocé realmente desejar aprende-la e se esforgar
Apenas é provavelmente ela se tornard facil.
necessario Basta apenas ter concentragao.
(eiltel?gao~e A Matematica ndo é dificil é apenas uma disciplina
ed1cagoao que requer muita atengio, em relagio aos sinais e
NAO (41,66%) depende basicamente das explicagdes do professor.
50% Pois depende da explicagdo do professor e do
esforco do aluno.
Nao ,C(.)nsider 4 Considero _muito complicada por seus vérios
dificil, mas calculos.
complexa } o qeer s .
(4,17%) Nao acho Matematica dificil, mas sim complexa
(4,17%) Nao justificaram
Requer atengdo, desempenho e paciéncia.
Requer atengdo e Quando se presta atengio e se gosta ela se torna
boa explicagdo fécil, ndo é nada que ndo se aprenda quando se
(6,26%) quer ou seu gosta.
Parcialmente Quando o professor explica bem ela se torna facil.
14,59% Depende do assunto.
Dependedo  Tem alguns assuntos que dificultam um pouco a
assunto compreensio.
(8,33%)

Porque tem assuntos que aprende com mais facilidade
e ja outros vai exigir uma aten¢ao maior
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Por causa dos calculos muitos complexos.

Porque ¢ uma matéria muito complicada.

Complicada, . .
P Confundem a variedade de nimero e letras.
complexa
(31,24%) Dificil envolve um turbilhdo de coisa além de
SIM numeros.
35,41% E necessaria muita atengio

Nao é s6 formulas é preciso ter certo conhecimento

Férmulas quanto as formulas.

(4,17%) E ruim de aprender as muitas férmulas.

Pior causa das complica¢des nas formulas.

Para os alunos que responderam NAO e PARCIALMENTE
a pergunta sobre considerar a Matematica dificil, conforme o
quadro 1, podemos destacar algumas semelhancas. Afirmam
que o sucesso na disciplina consiste em prestar atencdo, dedicar-
se, ter bons professores, além de estar relacionado ao contetido
ministrado. Nessa analise podemos perceber nas enunciacoes
dos alunos, sobre o que eles pensam sobre a Matematica.

Na justificativa de que a “matéria é facil de aprender” os
alunos mostram-se subjetivados a partir do momento que entram
em contradicdo quando no prosseguimento da sua enunciagao
surgem palavras como: quando, se tornard, basta, requer, depende.
Retomando a compreensao de o discurso ser atravessado por
outros, um dito mais amplo e disperso, remetendo o dizer de
outros sujeitos, em outros discursos.

Aqueles que justificam parcialmente, ndo a consideram
dificil, mas apontam as palavras: complicada e complexidade, sendo
que essas palavras sao sugeridas como sindnimos. Mesmo tentando
afirmar que a disciplina é facil, surge o dificil, apenas amenizam
a forma como isto é dito. Pois, através dessas palavras os alunos
mostram seus sentidos relacionados a dificuldade, revelando
a apropriacdo do senso comum, discurso sociocultural que a
“Matematica é dificil” e s6 se tornaré facil a partir de determinados
fatores. Percebemos a poténcia do discurso classico sociocultural
presente, mesmo havendo um desdobramento de este, que mesmo
em diferentes categorias essas respostas podem ser encontradas.

34



A partir dessa trama discursiva que envolve o aluno é
possivel observar a formagao discursiva entrelacada a outros
discursos, que por meio das enunciagdes aos poucos, vao
encontrando o seu lugar na fala do aluno. A heterogeneidade/
variedade dos discursos é revelada a partir das respostas
analisadas, que permite afirmar que, por mais que o aluno
tente se distanciar e elaborar uma formagao discursiva original,
elas se encontram diluidas em meio aos discursos que eles
potencializam e reverberam. Confirmando a pratica discursiva
como subjetivadora.

Outro aspecto analisado foi que os alunos demonstram
admiracdo por seus professores, quando se referem a eles como
bons professores, qualificados e atenciosos, por ensinar, explicar
com clareza, o fazendo quantas vezes fosse preciso. Mencionam
também as diferentes maneiras de explicar o mesmo contetido
a fim de torna-los mais compreensiveis/apreensiveis. Além de
relatarem que o professor instigava os alunos e acreditava em seu
potencial. Ndo se trata aqui de um “se... entdo”, nem de férmulas
que funcionam com todos, todavia esta preocupacgao e incentivo
do professor com o aprendizado do aluno em Matematica,
aqui apresentado, servem como algo impulsionador, sendo um
discurso reverso ao classico, uma resisténcia a forca. Outros
alunos presenciam o mesmo movimento, entretanto nao aderem
nao transgridem a “ordem instaurada”.

35,42%. Citam caracteristicas de professores exemplos, aqueles
que explicam de forma clara, estdo dispostos a tirar as davidas,
busca uma forma mais facil de explicar os assuntos e apresentar
as formulas, e explicam quantas vezes fossem necessérias.

33,33%. Citaram os nomes de seus professores, mas nao
justificaram.

18,75%. Consideram caracteristicas profissionais, pois aludiram que
seus professores sao qualificados, e caracteristicas pessoais, tais como,
atenciosos, inteligentes, esforcados, 6timas pessoas e incomparaveis.
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12,50%. Foram feitas também referéncias a influéncia dos
professores nesse sentimento em relacao a Matematica, remetem
a importancia de o professor instigar seus alunos, incentivador,
acreditar no aluno.

Podemos também fazer relacio com um estudo realizado
por Hoyles, que investigava a correlacdo entre gostar ou ndo
gostar de cada “matéria” e gostar ou ndo do professor ou
professora. O resultado encontrado Hoyles (apud Lins, 2004)
indica que, em relacdo a Matematica, muito mais do que em
qualquer outra disciplina, havia uma forte correlacdo positiva
entre gostar do professor e gostar da matéria. Isto é, na maioria
dos casos os alunos se colocavam em “gostar do professor e
gostar da matéria” ou “ndo gostar do professor e ndo gostar da
matéria”. Dessa forma, Lins (2004), apresenta, que:

[...] talvez a Matematica que tinhamos na escola s6
existisse dentro da escola e, como consequéncia,
todo o contato que tinhamos com ela era através
daquele professor ou professora, fazendo acentuar
marcadamente o efeito de aceita¢do ou rejeicao da
matéria associado a gostar ou nao do professor. (p. 93)

CONSIDERAGOES FINAIS

Embora, com amostra ndo aleatdria e restrita a uma
determinada comunidade, esse trabalho ndo permite a
generalizacdo dos resultados obtidos, até porque o objetivo
desta pesquisa ndo é generalizar, a ideia é refletir os aspectos
que perpassam a Matematica e os estudantes, levando em
consideracdo o sujeito como ser tnico e multiplo, valorizando
suas individualidades. O ensino e a aprendizagem relacionada
a disciplina de Matemaética merecem novos estudos voltados
a subjetividade do sujeito, haja vista a excessiva énfase de
trabalhos volvidos para os problemas cognitivos de ensino e

36



aprendizagem. Estudos esses que os facam compreender as forgas
que lhe subjetivam mostrando-os que eles podem transcendé-las
caso queiram.

Ao analisarmos esses estudantes considerados sujeitos
privilegiados, eles descreveram a “receita” que os fazem se
relacionarem tdo bem coma disciplina, consideraram a dedicagao,
a pratica, esforgo para aprender e principalmente o interesse em
superar as possiveis dificuldades que venham a surgir. Ou seja,
0s bons resultados sdo reflexos de uma responsabilidade proépria.
Porém, as relagdes que perpassam a sociedade fazem desse
discurso algo estranho, por esse ser contrario ao reverberado
historico e culturalmente. E mesmo tentando ir de encontro com
o discurso pejorativo em relacdo a matemaética vimos que nos
apoiamos nesse para fundamentar os novos discursos.

Nosso objetivo ndo teve pretensdo de desconstruir
verdades e substitui-las por outras mais convincentes. A intencao
foi buscar perceber e compreender como esses discursos se
estabelecem como verdades, sendo tdo comum a ponto de ndo
restar muitos questionamentos. Dessa forma, ao identificarmos,
conseguimos uma visdo menos ingénua das forgas que permeiam
a sociedade e estreitando as relagdes, a sala de aula, o ensino e a
aprendizagem em matematica.

Silveira faz uma indagacado, “A Matematica é dificil ou é
desafiadora?” (2011, p.18). Pensandonessapergunta,eseodiscurso
fosse esse, j& que desafios ndo precisam ser féaceis, e se fossemos
sempre agenciados a enfrentarmos nossos desafios? Quanto
mais identificarmos e questionarmos os discursos que norteiam
nossas praticas, mais poderemos contestd-los e transcendé-
los, produzindo novos significados, consequentemente novos
discursos. E como a legitimacdo de um discurso ocorre através
de sua enunciacao e da visualizagado repetida de atitudes que o
reforce, seria esta uma das possibilidades de despotencializar o
discurso classico até entao inexoravel da Matematica ser dificil e
entendida apenas por um pequeno grupo de privilegiados.
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A CONSTRUCAO

DE CONHECIMENTOS OUTROS
EALEI 10.639/03:

UMA PERSPECTIVA DECOLONIAL

CAPITULO 2

Débora Ribeiro

[...] las acciones dirigidas a cambiar el orden

del poder colonial parten con frecuencia de la
identificacién y reconocimiento de un problema,
anuncian la disconformidad con y la oposicién a la
condicién de dominacion y opresion, organizdndose
para intervenir; el propdsito: derrumbar la situacion
actual y hacer posible outra cosa

(WALSH, 2013, p. 29).

INTRODUCAO

Os movimentos sociais atuam enquanto movimentos
antissistémicos (ZIBECHI, 2014), reivindicam nao apenas seu
reconhecimento e valorizagdo, mas principalmente sua insercao
e transformacao da configuracdo moderna-colonial do Estado. A
conquistaibérica do continente americano é o momento inaugural
desses dois processos: a modernidade e a organizacdo colonial
do mundo. A cosmovisdo que orienta a modernidade é a que
afirma o progresso e a superioridade dos conhecimentos que esta
sociedade produz, articulada com a colonizagao e subjugacao dos
outros povos, territérios e suas culturas. Esta narrativa organiza
todas as culturas, povos e territérios de forma que a Europa
é sempre o centro e o melhor. Tal cosmovisdo eurocéntrica,
também presente nos curriculos escolares, coloca todas as outras
formas de ser, viver e pensar diferentes como carentes, arcaicas,
primitivas, tradicionais e pré-modernas (LANDER, 2005).
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A colonialidade é um dos elementos constitutivos do
padrdao mundial de poder capitalista, fundado na imposicao
de uma classificagdo étnico-racial da populacdo mundial.
Colonialidade nao é a mesma coisa que colonialismo.
Colonialismo denota uma relagdao politica e econdmica onde a
soberania de um povo reside no poder de outro povo ou nagao.
Ja a colonialidade se origina do colonialismo, mas ndo se limita a
uma forma de relacdo de poder entre os povos, refere-se a forma
como o trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relacbes
intersubjetivas se relacionam entre si, através do mercado
capitalista e da ideia de raca, assim, a colonialidade sobrevive ao
colonialismo (MALDONADO-TORRES, 2007).

Neste sentido, de(s)colonizacdo hoje ndo significa um
projeto de libertacdo das colénias com vistas a formar Estados
independentes, mas sim o processo de decolonizacao epistémica
e de socializacdo dos conhecimentos. Significa, entre outras
coisas, aprender a desaprender (MIGNOLO, 2008). Desaprender
a universalidade do conhecimento cientifico, da cultura europeia,
do desenvolvimento linear e unidirecional da humanidade.
Reaprender o papel epistémico dos conhecimentos subalternos
e ancestrais, que sdo subjugados juntamente com a populagao
constituida por indigenas, negros, quilombolas, mulheres,
idosos, criangas, homossexuais, ou seja, por identidades que nao
fazem parte da politica imperial de identidades. Este processo faz
parte dos movimentos sociais, que requerem o reconhecimento
da diferenca colonial, ou seja, a forma como grupos sociais,
conhecimentos, culturas e suas organizagdes sociais sdo
produzidos como inferiores e superiores.

Utilizando este referencial, que parte do pensamento
Decolonial Latino-americano, com autores como Boaventura
S. Santos (2011), Catherine Walsh (2013, 2009, 2008, 2007), Raul
Zibechi (2014), Anibal Quijano (2007), Santiago Castro-Gémez
(2007, 2005), Edgardo Lander (2005), Maldonado-Torres (2007),
entre outros, analisamos a potencialidade da Lei 10.639/03
como decolonizadora dos curriculos escolares brasileiros. No
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entanto, diante da configuracdo do capitalismo mundial e do
Estado neoliberal, temos que considerar também as limitagdes da
Lei enquanto emancipadora no bojo das politicas educacionais
orientadas pelos organismos financeiros e multilaterais. Estas
politicas sdo orientadas de forma compensatéria, quando
direcionadas para grupos étnico-raciais, a fim de amezinar os
conflitos sociais e permitir a perpetuacao do sistema mundial de
poder (BALL, 2011; GOROSTIAGA, TELLO, 2011; ROCHA, 2006).

Apesar disso, as legislacoes voltadas as questdes étnico-
raciais figuram no cendrio educacional como importante meio
de tornar o ambiente educacional mais democratico,por meio da
compreensao e aceitacdoda diversidade existente na sociedade
brasileira. A Lei n° 10.639 de 9 de janeiro de 2003,altera a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) 9.394/96,
inserindo os artigos 26-A, 79-A e 79-B, tornando obrigatério o
ensino sobre Histéria e Cultura Africana e Afro-brasileira. A Lei
¢ uma conquista do movimento negro, que emerge como forma
de negar a historia oficial do negro no Brasil, a fim de possibilitar
outra interpretacdo da sua trajetéria. Assim, o movimento negro
se configura como “negatividade histérica” (GOMES, 2012, p.
136), a0 mesmo tempo em que foi responsavel pelas conquistas
referentes ao maior ingresso da populagdo negra na escola, pelas
criticas aos curriculos e materiais didaticos estereotipados, pela
inclusdo da questdo racial na formacdo de professores, assim
como pela obrigatoriedade do ensino de cultura e historia
africana e afro-brasileira, entre outras acoes afirmativas.

A Lei 10.639/03 é uma resposta ao movimento negro,
que reivindicou junto aos 6rgdos competentes o direito a uma
educacdo equitativa para a populacdo negra. Sobretudo quando
a omissdo no curriculo escolar dos conhecimentos, manifestagcoes
culturais e organizacdo social dos diferentes grupos sociais,
configura-se como exclusdo de grande parte dapopulacdo ao
supor a homogeneidade dos alunos e a universalidade dos
saberes escolares. De modo que, o potencial da Lei é inserir nos
curriculos escolares uma diversidade de saberes capazes de
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assegurar o reconhecimento e a valoriza¢do da histéria e cultura
da populagdo negra, ao mesmo tempo em que se desconstréi o
mito da democracia racial. Mas também faz parte da construcao
de uma sociedade outra, com conhecimentos outros e formas de
ser e viver outras, uma sociedade baseada na diversidade e na
interculturalidade como uma ferramenta, um processo e projeto
construido a partir da populagdo subalterna, exercida desde abajo.

EUROCENTRISMO NOS CURRICULOS ESCOLARES E A
PERSPECTIVA DECOLONIAL

Anibal Quijano (2007) descreve a constituicdo dos paises
do Hemisfério Sul do mundo a partir do que ele define como
colonialidade do poder, do ser e do saber. Esta configuracao tem
sua origem atrelada ao inicio da modernidade como forma de
dominagdo e exploracdo, que o autor data em 1492, com a invasao
da América. Conforme Dussel (2005), o ego cogito foi precedido
pelo ego conquiro, que constituiu o mito da modernidade,
justificando o uso da violéncia no processo civilizador dos povos
que nao o aceitaram. Nesta 6tica, tal processo é isento de culpa,
pela superioridade e missao civilizadora atrelada a modernidade.

A partir dai o mundo foi dividido em civilizado e nao
civilizado, centro e periferia, moderno e tradicional. O modelo
de desenvolvimento a ser seguido pelos paises atrasados é o
europeu ocidental:

As sociedades ocidentais modernas constituem a
imagem do futuro para o resto do mundo, o modo
de vida ao qual se chegaria naturalmente nao fosse
por sua composicdo racial inadequada, sua cultura
arcaica ou tradicional, seus preconceitos magico-
religiosos ou, mais recentemente, pelo populismo e
por Estados execessivamente intervencionistas, que
nao respondem a liberdade espontdnea do mercado
(LANDER, 2005, p. 8).
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Como superiores e inferiores também sao compreendidas
as formas de ser e estar no mundo. Ser superior é ser homem,
heterossexual e branco, ser inferior é ser mulher, indigena,
negro, crianga, idoso, homossexual etc. Tal configuracdo afeta
diretamente a escola e seus contetidos, pois a colonialidade do
poder e do ser imbricam-se na colonialidade do saber. Como
superior, a Europa foi considerada a tnica capaz de produzir
conhecimentos validos. Esta é uma nocdao eurocéntrica do
conhecimento, que atribui a partir do Iluminismo a verdade,
racionalidade e objetividade apenas ao conhecimento produzido
pela elite cientifica e filosofica europeia. Os conhecimentos
subalternos foramsilenciados sobaalegagdo de que sdo umaetapa
mitica, inferior, pré-moderna e pré-cientifica do conhecimento
humano (CASTRO-GOMEZ, 2007).

O conhecimento tido como universal representa uma
porcao muito limitada da populacdo, que seria o tinico capaz de
ser produzido a partir do punto cero (idem), fazendo abstracoes
dos condicionamentos espago-temporais para colocar-se em uma
plataforma objetiva e neutra do conhecimento. A partir desta
racionalidade monocultural, as organizacdes sociais, os saberes,
experiéncias e modos de vida que fazem parte dos grupos sociais
subalternos sdo produzidos como nao-existentes, ignorantes,
atrasados, inferiores e improdutivos (SANTOS, 2011).

Nos curriculos escolares brasileiros, essa logica
monocultural e eurocéntrica impera desde a organizacdo das
primeiras escolas, tornando estas instituicdes distantes da
realidade da maioria dos estudantes. O curriculo da educacao
basica é um territério colonizado (SILVA, 1997), os conhecimentos
sao oriundos quase totalmente do Ocidente e da ciéncia
moderna. Os livros didéticos, que comecaram a ser modificados
a partir, principalmente, da Lei 10.639/03, veicularam sem
problemas, por muito tempo, imagens estereotipadas dos
negros e quilombolas, ignorando as mulheres na ciéncia e na
histéria e outros tipos de conhecimento. Ao excluir os saberes de
outras culturas, a escola atua reforcando a opressao dos grupos
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sociais subalternos e reproduz a colonialidade com a nocao
de conhecimentos superiores e inferiores, que merecem fazer
parte dos contetidos ou nao.A escola desclassifica os alunos de
origem desses grupos sociais, ndo consegue salvar mais do que
a minoria de alunos-milagre, cujo éxito justifica, aparentemente,
a relegacdo e a elimina¢do da maioria. E esta uma instituicdo
altamente classificatéria e hierarquizadora, porque ao excluir os
diferentes conhecimentos populares também exclui os que fazem
parte destas culturas (SILVA, 2011).

Quando se trata de trabalhar em sala de aula os temas
da diversidade, podemos concordar com Santomé (2011), que
é frequente a existéncia de um curriculo turistico, que recorre
as seguintes atitudes: a) trivializagdo: estudar os grupos sociais
diferentes dos majoritarios com grande superficialidade e
banalidade; b) como souvenir: do total de unidades didaticas a
trabalhar na sala de aula, s6 uma pequena parte serve de souvenir
dessas diferentes culturas; c) desconectando as situacdes de
diversidade da vida cotidiana na sala de aula: uma tnica aula
ou disciplina é voltada para a problematica, mas no restante
dos dias e disciplinas ela é ignorada e até mesmo atacada; d) a
estereotipagem: recorre-se a explicacdes que justificam a situagao
de marginalizacdo por meio dos esteredtipos; e) a tergiversagao:
o caso mais cruel de tratamento curricular, que constréi uma
histéria certa na medida para enquadrar e tornar naturais as
situagdes de opressao.

Estetipodecurriculoacabareproduzindoas desigualdades
sociais ao desprivilegiar e tratar como menos importante
o conhecimento de outros grupos sociais. Contribui para a
formacdo e produgdo de corpos e comportamentos sujeitados,
impondo uma docilidade-utilidade (FOUCAULT, 2012). A escola
e seus manuais de ensino objetivam, dentro do projeto moderno,
ensinar como ser cidaddo. Mas o tipo universal de cidadao
remetido é ser branco, heterossexual, com posses, ser pai de
familia, homem. Nao existem manuais para ser bom camponés,
indio, negro, gaticho ou mulher, porque esses tipos humanos
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sdo do dominio da barbarie. Assim se relacionam a invencao da
cidadania e a invenc¢do do outro. Estas representacdes carregam
uma materialidade concreta porque se ancoram em sistemas
abstratos de carater disciplinar da escola, ciéncias sociais, prisoes,
hospitais, etc. (CASTRO-GOMEZ, 2005).

Em contrapartida, a partir da década de 1980, a atuacao
dos movimentos sociais na América Latina vem reivindicando
o papel dos conhecimentos subalternos. Estes movimentos sao
antissistémicos (ZIBECHI, 2014) porque exercem um pensamento
decolonial, a partir das linguas e categorias de pensamento que
nao foram incluidas no pensamento ocidental. Os movimentos
pensam sua identidade em politica, quer dizer, nao permanecem
napoliticaimperial deidentidades, masafirmam suasidentidades
e o seu direito a diferenca (MIGNOLO, 2008). Os movimentos
trazem uma nova alternativa de pensamento, a partir de uma
epistemologia do Sul, definida por Boaventura:

Entiendo por epistemologia del Sur el reclamo de
nuevos procesos de produccién y de valoraciéon de
conocimientos vélidos, cientificos y no cientificos,
y de nuevas relaciones entre diferentes tipos de
conocimiento, a partir de las practicas de las clases y
grupossociales que hansufrido de manerasistemética
las injustas desigualdades y las discriminaciones
causadas por el capitalismo y por el colonialismo
(SANTOS, 2011, p. 35).

Trata-se de partir da realidade latino-americana
para produzir ou reconhecer conhecimentos que foram
subalternizados pela colonialidade/modernidade. Para isso, é
necessario reconhecer que o conhecimento cientifico moderno
nao é o tnico capaz de possibilitar a compreensao do mundo,
existe uma diversidade de modos de pensar, ser e sentir. Todo
conhecimento é ignorédncia de algo, ndo consegue abarcar o total,
porissoéimportante permitir que umconhecimentocomplemente
o outro. Sao conceitos esses denominados por Santos (2011)
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como ecologia dos saberes e traducdo intercultural. Ou seja,
reconhecer que existem diferentes formas de saber e ignorancia
e que, portanto, é possivel criar uma inteligibilidade reciproca
entre diferentes saberes e cosmovisdes. O conhecimento cientifico
nao é negado, mas sim utilizado contra-hegemonicamente para
explorar praticas alternativas de conhecimento, tudo isso porque
a injustica social global estd intimamente atrelada a injustica
cognitiva global, portanto, sem um novo tipo de pensamento
nao ha justica social e vice-versa.

No entanto, o discurso sobre a diversidade é cada vez
mais usado pelas corporagdes multilaterais e pelo Estado, para
debilitar os movimentos e incorpar seu discurso em um projeto
neoliberal.Candau (2013) e Walsh (2009) denominam este tipo de
multiculturalismo de interculturalismo funcional, que incorporado
pelo discurso oficial do Estado e dos organismos internacionais
nao questiona as regras do jogo, é assumido como estratégia para
favorecer a coesao social e “tiene por objetivo disminuir las areas
de tension y conflicto entre los diversos grupos y movimientos
sociales que focalizan cuestiones socio-identitarias, sin afectar la
estructura y las relaciones de poder vigentes” (CANDAU, 2013,
p. 151). Ja a interculturalidade entendida criticamente ainda nao
existe, é algo a ser construido. E entendida como um projeto
politico, social, epistémico e ético dirigido para a construcdo de
uma sociedade radicalmente distinta:

Por tanto, su proyecto no es simplemente reconocer,
tolerar o incorporar lo diferente dentro de la matriz
y estructuras establecidas. Por el contrario, es
implosionar - desde la diferencia - en las estructuras
coloniales del poder como reto, propuesta, proceso y
proyecto; esre-conceptualizar y re-fundar estructuras
sociales, epistémicas y de existencias que ponen em
escena y en relacion equitativa logicas, practicas y
modos culturales diversos de pensar, actuar y vivir
(WALSH, 2009, p. 3-4).
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Portanto, ndo basta incorporar o Outro sem uma mudanga
radical na dominagdo branca prevalecente, continuando com
o mesmo tipo de pensamento. A interculturalidade significa
a construcdo de outro conhecimento, outra pratica politica,
outro poder estatal e de outra forma de sociedade. Ela surge
do lugar politico de enunciacdo do movimento indigena e
de outros movimentos subalternos, por isso se diferencia do
multiculturalismo/interculturalidade funcional. A visibilizacao
dos conhecimentos outros ndo deve ser entendida como
um resgate de missdo fundamentalista ou essencialista pela
autenticidade cultural, mas sim como um resgate da diferenca
colonial no processo de producdo do conhecimento. Nao
existem conhecimentos neutros, como quer o eurocentrismo,
todo conhecimento se vincula a lutas especificas e pontos de
observacio (CASTRO-GOMEZ, 2007; WALSH, 2007).

A Lei10.639/03 possui potencial para inserir saberes outros
nos curriculos, trabalhando pela construgdo de uma ecologia de
saberes e traducado intercultural (SANTOS, 2011), a partir da
consideracdo de que o conhecimento, a cultura e a organizagdo
social produzidos pela populacdio negra sdo tdo validos e
importantes quanto aqueles produzidos pela configuragdao
moderna-ocidental. Mas considerando a configuragdo colonial
do Estado brasileiro, onde a colonialidade do poder, do ser e
do saber exercem papel central na dominagdo e exploracao da
populacdo, e ainda, a influéncia das organizacdes multilaterais
na formulagdo e implementacdo das politicas educacionais,
quais seriam os limites e as perspectivas para a implementacao
da Lei e para a construcdo de um projeto de educacao condizente
com as reivindica¢gdes do movimento negro, mais democratica e
também decolonizada?
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AS PERSPECTIVAS E OS LIMITES DA LEI 10.639/03
DIANTE DA DECOLONIZACAO E DAS ORIENTACOES
DOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS

As orientagdes referenciais para a implementacdo e
consolidacdo da Lei 10.639foram aprovadas no dia 10 de marco
de 2004, em que o Conselho Nacional de Educagdo aprovou
o Parecer 03/04, que fundamentou a Resolucdo n° 1 de 17 de
junho de 2004, instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao das Relacoes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. O principal objetivo
destas Diretrizes é defender o reconhecimento e a valorizacao da
identidade negra, na tentativa de superar e modificar as relagdes
de preconceito, discriminacado e racismo no ambiente escolar.

Nas Diretrizes ha uma introducdo sobre a importancia de
agoes afirmativas como a Lei 10.639/03, afirmando que é necessério
ressarcir os negros descendentes de africanos escravizados “dos
danos psicolégicos, materiais, sociais, politicos e educacionais
sofridos sob o regime escravista [...]” (2004, p. 11). O texto
apresenta uma série de principios que devem ser respeitados
pelas escolas, professores e mantenedoras de ensino. Indica
uma série de agdes a serem tomadas pelo poder publico nas
trés esferas, como o investimento na formacdo de professores,
o mapeamento e divulgacdo de experiéncias bem-sucedidas
realizadas nas escolas para implementacdo da Lei e a confeccdo
e distribuicdo de materiais e livros didaticos que abordem a
questdo étnico-racial.

No que compete a constru¢cdo de uma educagdo
decolonizada, as orientagdes das Diretrizes apontam estratégias
importantes, que podemos dizer, convergem para uma traducao
intercultural e uma ecologia de saberes, no sentido de que fala
Santos (2011). O documento afirma a importancia de compreender
que a sociedade possui grupos étnico-raciais distintos, com suas
historias e culturas préprias e igualmente valiosas. Nesta direcao
“cabe as escolas incluir no contexto dos estudos e atividades, que
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proporciona diariamente, também as contribuigdes histdrico-
culturais dos povos indigenas e dos descendentes de asiaticos,
além das de raiz africana e europeia” (BRASIL, 2004, p.17). Trata-
se, portanto, de considerar que existem diferentes grupos sociais
e diferentes formas de conhecer e atuar no mundo, devendo ser
esclarecidos os equivocos quanto a uma “identidade humana
universal” (idem, p.19), ao contrario da ideia do desenvolvimento
unidirecional dahumanidade rumo ao cidadao civilizado europeu
e sua correlata forma de organizagdo social (LANDER, 2005).

O ensino de Histéria e Cultura Africana e Afro-brasileira
devera ocorrer por meio de atividades em que:

[...] se explicitem, busquem compreender e
interpretar, [...] diferentes formas de expressdo e
de organizacdo de raciocinios e pensamentos de
raiz da cultura africana [...] incluindo a histéria dos
quilombos [...] e de remanescentes de quilombos,
que tém contribuido para o desenvolvimento de
comunidades, bairros, localidades, municipios,
regides [...] (BRASIL, 2004, p.21).

Sao conhecimentos construidos naluta social da populacao
negra e quilombola com base em conhecimentos ancestrais,
populares eespirituais, que se constituem comonovasalternativas
de pensamento (SANTOS, 2011). Nestes cendrios de lutas sao
construidas pedagogias de aprendizagem, desaprendizagem e
reaprendizagem, reflexdo e acdo. Sdo cenarios pedagogicos que
suscitam a reflexao coletiva sobre a situagdo/condicdo colonial e
o projeto inacabado de de(s)colonizagao que:

[...] engendran atencion a las practicas politicas,
epistémicas, vivenciales y existenciales que luchan
por transformar los patrones de poder y los principios
sobre los cuales el conocimiento, la humanidad y la
existencia misma han sido circunscritos, controlados
y subyugados” (WALSH, 2013, p. 29).
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Tais saberes contribuem para suscitar a reflexao sobre
o projeto inacabado da modernidade e da de(s)colonizacao. A
Histéria da Africa é orientada de forma a nao se voltar apenas
para a dentincia da miséria e discrimina¢des que acontecem no
continente, mas de forma positiva, inserindo sua organizacao
politica, social, econdmica e cultural ao longo do tempo. O ensino
de Cultura Africana abrengera:

as contribuicdes do Egito para a ciéncia e a
filosofia ocidentais; - as universidades africanas de
Timbuktu, Gao, Djene que floresciam no século XVI;
- as tecnologias de agricultura, de beneficiamento
de cultivos, de mineracdo e de edificacbes trazidas
pelos escravizados, bem como a producao cientifica,
artistica (artes plasticas, literatura, musica, danca,
teatro), politica, na atualidade (BRASIL, 2004, p.22).

Considerar essas contribuicdes implica desconsiderar
a superioridade dos conhecimentos que a sociedade moderna
produz, onde ocorre a negagdo da simultaneidade, ou seja, de que
outras formas de ser e de saber sao construidas e validas (LANDER,
2005). Nesta mesma direcdo, vale ainda pontuar a orientacao das
Diretrizes para a inclusao dos conhecimentos de matriz africana
e que dizem respeito a populagdo negra no Ensino Superior. O
documento cita o estudo da anemia falciforme e da pressdo alta
em Medicina; das contribui¢cdes da raiz africana na Matematica,
expressos pela Etno-Matemética; e o estudo da filosofia tradicional
africana e de contribui¢des de fildsofos africanos e afrodescendentes
da atualidade para a Filosofia (BRASIL, 2004).

Esta orientagdo das Diretrizes é compativel com o que
Castro-Gomez (2007) propde para decolonizar a universidade.
Segundo o autor, a universidade caracteriza-se pelo punto cero,
como ja explicado anteriormente, é o ideal da objetividade e da
neutralidade. Para sair deste punto cero, ele afirma ser necessério
produzir uma ruptura, com uma episteme de frente para a doxa.
Isso implica que todos os conhecimentos ancestrais, vistos como
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pré-histéricos pela ciéncia, comecam a ganhar legitimidade e ser
reconhecidos como iguais em um didlogo de saberes. Ganham
lugar os conhecimentos que foram excluidos do mapa moderno
da episteme, por serem considerados atrasados, supersticiosos e
pré-racionais, afinal, todo conhecimento se vincula a um ponto
de vista e a uma cultura.

Percebe-se que estas orientagdes das Diretrizes, aliadas
ao fato de terem sido consultados grupos do Movimento Negro,
militantes, Conselhos Estaduais e Municipais de Educagao,
professores, pais e alunos e alunas para sua elaboracao, inserem a
Lei10.639/03comoumimportanteinstrumento parademocratizar
as relagdes étnico-raciais na escola e na sociedade. As orientacoes
também indicam para a construgao de um conhecimento outro,
pautado na diversidade de modos de pensar, ser e viver. Traz
em si um potencial anti e ndo eurocéntrico, lutando contra a
perpetuagdo da discriminagado, do racismo e preconceito, ambos
aliados a configuragdo do poder moderno/ colonial.

No entanto, também é sabido que “A educagdo estd,
cada vez mais, sujeita as prescricdes e assungdes normativas do
economicismo [...]” (BALL, 2011, p. 100). A partir do final da
década de 1980 e inicio da década de 1990, os paises da América
Latina foram tensionados a aceitar uma “nova ortodoxia” de
politicas educacionais:

[..] que apunta a reforzar las conexiones entre
educacion, empleo y el mejoramiento de la economia
nacional, reducir los presupuestos educativos,
establecer controles centrales mas directos sobre el
curriculum y la evaluacién, y buscar mecanismos
de eleccién y descentralizaciéon hacia las escuelas
(GOROSTIAGA; TELLO, 2011).

Estas reformas foram produzidas em consonancia com a
reestruturacao neoliberal do Estado e da economia, marcadas
pela abertura ao comércio internacional e ao investimento
estrangeiro. No campo da educacado, a principal preocupagdo
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volta-se para a formacdo de capital humano, de cidadaos aptos
para atuarem na sociedade do conhecimento e capazes de
adaptarem-se as mudangas que ocorrem no mercado de trabalho.
Segue alogica de que os sistemas educativos precisam adaptar-se
as tendéncias globais, acentuando o carater da competitividade
e da educacdo como critério para desenvolvimento nacional e
global. As propostas, encabecadas pelos organismos financeiros
internacionais, apontam para a formagdo de cidadaos
responsaveis, competentes, solidarios e com capacidade de
adaptacdo as mudangas, incluindo o processo migratério de
pessoas, a multiculturalidade, as novas tecnologias de informacao
e comunicagdo e novos sistemas de medicdo da qualidade
(GOROSTIAGA; TELLO, 2011).

Com relagdo as politicas especificas para grupos
discriminados e coma questaoracial brasileira, Rocha (2006) salienta
que o interesse dos organismos internacionais, como o Banco
Mundial, apresenta-se associado ao discurso do alivio da pobreza,
ja pelos organismos multilaterais, como ONU e Unesco, pelo viés da
fraternidade e convivéncia entre os povos. Mas o combate a pobreza,
propalado pelo Banco Mundial, é apenas paliativo. Relaciona-se
com o agravamento da crise social, que poderia colocar em risco a
acumulacao do capital e a manutenc¢do da ordem vigente. Por isso,
para administrar as insatisfacdes populares, “[...] eles assumem em
suas propostas, objetivos de reducado da pobreza e da necessidade
da instituicdo de fundos especificos para a implementacao de
politicas “especiais”” (ROCHA, 2006, p. 31).

Da mesma forma, pode-se dizer que o viés da fraternidade
e convivéncia entre os povos aproxima-se da interculturalidade
funcional de que falam Walsh (2009) e Candau (2013). Nao ha
questionamento da estrutura de poder e classificagdo social
que estabelecem niveis de inferioridade e superioridade aos
diferentes grupos sociais. Assim o convivio e o respeito podem ser
entendidos no espectro das politicas educacionais que definem
a necessidade dos cidaddos de adaptarem-se as mudancas
sociais, como ao conflito de diferentes grupos sociais e étnicos.
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Os objetivos da Estratégia Integrada de Combate ao Racismo de
“[...] ampliar a reflexdo sobre o fendmeno da xenofobia; coletar,
comparar e disseminar boas praticas no combate ao racismo,
discriminacdo, incluindo a discriminagdo contra portadores
de HIV/Aids, xenofobia e intolerancia” (UNESCO, 2005)
exemplificam a énfase na fraternidade e convivéncia.

E preciso considerar ainda que as Diretrizes identifiquem
sua atuagao “[...] no sentido de politicas afirmativas, isto é, de
politicas de reparagdes, de reconhecimento e valorizagdao da sua
histéria [da populacdo afrodescendente], cultura, identidade”
(BRASIL, 2004, p. 10). As politicas afirmativas sao entendidas
como um conjunto de politicas publicas ou privadas, que visam
reparar um dano material junto a um grupo historicamente
marginalizado, de carater temporario. Apesar de ser relacionada
com as politicas afirmativas, segundo Rocha (2006), a legislacao
naoseenquadranessa definigdo, pois seu carater ndo é temporario,
ela é permanente, e seu foco ndo se centra apenas na populagao
negra, mas em toda a populagdo brasileira, uma vez que todos
os cidadaos devem educar-se enquanto “[...] atuantes no seio de
uma sociedade multicultural e pluriétnica, capazes de construir
uma nagao democratica” (BRASIL, 2004, p. 17).

Mas ao ser identificada no escopo das politicas afirmativas,
a legislacdo pode ser compreendida enquanto paliativa,
compensatoria, amenizadora dos conflitos, perdendo seu carater
emancipador. As politicas de a¢des afirmativas ganham espago
no Estado ao mesmo tempo em que elas integram o discurso
dos organismos internacionais, que incentivam a reducdo dos
recursos para as politicas sociais, j4 que o objetivo ndo é acabar
com as desigualdades, mas apenas diminuir/evitar os conflitos
sociais. Ainda que a insercdo dos conhecimentos, histéria e
cultura de diferentes grupos sociais nos curriculos escolares esteja
atrelada a atuacdo dos movimentos sociais, em suas demandas
por reconhecimento e transformacdo social, também pode ser
vista desde outra perspectiva “[...] que la liga a los disefios
globales del poder, el capital y el mercado” (WALSH, 2009, p. 2).
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Neste sentido, a diferenca é reconhecida dentro da ordem
nacional, mas seu carater efetivo é neutralizado e redirecionado
para esta mesma ordem, aos ditames do sistema-mundo
neoliberalizado. O reconhecimento e o respeito a diversidade
se converte em meio de dominagao, ndo aponta para a criacdo
de sociedades transformadas, mais equitativas, mas sim para o
controle do conflito étnico e para a manutencdo da estabilidade
social que impulsiona o modelo econdémico de acumulagao do
capital (WALSH, 2009). Dentro desta configuracdo mundial do
poder, em que a colonialidade é estabelecida dentro e fora dos
Estados nacionais, todo projeto emancipador desde acima é
cooptado e redirecionado a outros fins.

Pode-se dizer que cooptada desde acima, a Lei 10.639/03
e as Diretrizes que orientam sua implementacdo tém seu carater
emancipador neutralizado, diminuido, redirecionado. Isto fica
claro nos resultados da pesquisa Priticas Pedagogicas de Trabalho
com Relagoes Etnico-Raciais na Escola na Perspectiva da Lei 10.639/03
(GOMES, 2012), realizada por meio de entrevistas com gestores,
coordenadores pedagdgicos, docentes, alunas e alunos de 36 escolas
de todas as regides do pais. As principais dificuldades encontradas
pelas secretarias de educagdo para a adogdo de medidas em
conformidade com a Lei foram: a falta de informacao sobre o tema,
a falta de recursos didaticos e a falta de recursos financeiros. Como
ja explicitamos, nas proéprias Diretrizes existem recomendacoes
para a formagdo de professores, para a elaboracdo de recursos
didaticos e para o financiamento de atividades para implementagao
da legislagdo, além do disposto no Estatuto da Igualdade Racial e
no Plano Nacional de Implementacao das Diretrizes.

Dentre as escolas que foram visitadas varios projetos
estavam sendo desenvolvidos de forma significativa. Também
foram analisados profissionais nas escolas que desconhecem
a existéncia da Lei 10.639/03 e de suas Diretrizes, ou mantém
um conhecimento superficial delas, “entendendo-as como
imposicdo do Estado ou ‘lei de negros™ (GOMES; JESUS,
2013, p. 30). A implementacao da Lei fica condicionada, muitas
vezes, as perspectivas pessoais dos profissionais de educacdo
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que ja possuem uma trajetéria de entendimento e valorizagao
dos saberes e da cultura africana e afro-brasileira ou que ja
vivenciaram situagoes de racismo e discriminacao.

As acdes desenvolvidas pela Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECADI) e pela
Secretaria Nacional de Politicas de Promocdo da Igualdade
Racial (SEPPIR), visam a formacao continuada de professores
e a elaboracdo e distribuicao de recursos didaticos, no entanto,
sao insuficientes para o contingente educacional brasileiro. Estes
limites que perpassam a formagdo de professores, a falta de
recursos didéticos e de financiamento, e a infraestrutura precaria
de muitas escolas, demonstram que os interesses do Estado e
do movimento negro sdo divergentes. Enquanto um enseja a
construcao de uma educacdo antirracista, mais democratica e
decolonizada, o outro pretende manter os alicerces firmes das
l6gicas econémicas, sociais e politicas do capitalismo na ordem
colonial de poder.

Diante destas consideracdes, concordamos com Santos
(2011) quando o autor declara que as lutas mais avancadas nos
altimos 30 anos foram protagonizadas por grupos sociais cuja
presenca histérica nao foi prevista pela teoria critica, nem ocupa
os lugares privilegiados dos sindicatos e partidos. Assim:

Se os movimentos antissistémicos nao constroem
poderes proprios, seguiremos percorrendo o
triste caminho que conhecemos desde o comego
dos processos de libertacdo nacional: forcas
revoluciondrias que tomam o estado e reproduzem a
dominagao, porque o estado é uma relacao colonial-
capitalista que nao pode ser desmontado a partir de
dentro (ZIBECHI, 2014, p. 15).

De fato, a perspectiva decolonial e a decolonialidade nao
sdo recentes nem se constituem em categorias tedrico-abstratas.
Sdo centrais desde a luta dos povos sujeitos a colonizagdo e a
escraviddo, assumidos como atitude, posicionamento e projeto
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politico, social e epistémico diante das estruturas de dominacao
(WALSH, 2008). Acontece um enlace entre a decolonialidade
dos movimentos sociais e o pedagdgico, como nos vérios
processos de quilombagem que ocorreram na América Latina,
na luta indigena e zapatista, que em suas lutas para recuperar e
reconstruir a existéncia ealiberdade criam “[...] practicas, espacios
y condiciones-otras de re-existencia [...] y humanizacién”
(WALSH, 2013, p. 36).

Este projeto luta pela transformacao radical da sociedade,
pelaconstrucao de umconhecimento outroedeummododeviver,
ser e relacionar-se outro. Ndo requer apenas o reconhecimento e
a inclusdo dos grupos subalternos em um Estado que reproduz
o colonialismo interno e a ideologia neoliberal, mas sim que seja
reconhecida a diferenca colonial em que sdao produzidos como
inferiores e atrasados, inclusive sua cultura e conhecimentos
vistos como pré-cientificos, miticos e falsos (WALSH, 2007).
E a luta diaria de indigenas, negros, favelados, quilombolas,
mulheres e criancas para transformar seus lugares em locais de
resisténcia e transformagao social, desde a zona do nao-ser, que
pode construir outro mundo (ZIBECHI, 2014).

Como resultado da luta do movimento negro pelo
reconhecimento e valorizacdo da sua historia e cultura, a Lei
10.639/03 figura como potencial decolonizadora dos curriculos
e praticas pedagodgicas. Apesar do seu carater emancipador
ser em parte redirecionado e cooptado pelo Estado, somada as
demais legislagdes educacionais que representam o interesse dos
movimentos indigenas e quilombola’, representa um importante
instrumento para iniciar a transformacao educacional e social.
Estas leis chamam a atencdo dos profissionais da educagao e da
sociedade para a existéncia de grupos sociais que requerem ter
suas vozes, seus lugares epistémicos, sociais, politicos e culturais
compreendidos e ressignificados.

1. A Lei 11.645/08 inseriu nos curriculos a obrigatoriedade do ensino de histdria e cultura
indigena, além da africana e afro-brasileira. J& as Diretrizes Curriculares para a Educa¢ao Escolar
Quilombola na Educagio Bésica inserem a educagéo escolar quilombola enquanto modalidade
da educagio, que deve ocorrer em todos os niveis e modalidades da educagio basica.

58



CONSIDERACOES FINAIS

Diante das consideragdes sobre o potencial decolonizador
da Lei 10.639/03, mesmo que cooptada dentro das politicas
educacionais orientadas pela légica neoliberal, temos que
considerar numa tentativa de contribuir para a construgao de
uma sociedade outra, o papel e o lugar da universidade neste
processo. Como local privilegiado de producgao e validacdo
do conhecimento, a universidade carrega a heranga colonial e
eurocéntrica’®. Os conhecimentos considerados legitimos sao
os que partem de uma suposta objetividade e neutralidade,
enquanto os conhecimentos ancestrais e populares sao vistos
como pertencentes ao passado do Ocidente. A universidade
configurada desta forma contribui para a colonialidade do ser,
do poder e do saber. Mas como a propria Lei 10.639/03 propde,
é possivel inserir na universidade os conhecimentos subalternos.

Para isso, é preciso que os movimentos sociais tenham
mais espago e voz na universidade, pois tém muito a contribuir
para a construgdo de conhecimentos outros. Como afirma
Castro-Gomez (2007), em uma universidade decolonizada,
é preciso transdisciplinaridade. Isto implica ndo somente a
articulacdo de duas ou mais disciplinas, mas sim considerar o
terceiro elemento, ou seja, os diversos elementos e formas de
conhecimento, incluindo os conhecimentos considerados nao
cientificos. Diferentes formas culturais de conhecimento devem
conviver e dialogar no mesmo espaco universitario, e para que
isto possa acontecer, a presenca dos movimentos antissistémicos
¢ um elemento importante e urgente para uma integracao dos
conhecimentos, para uma educagao voltada para o buen vivir
reivindicado pelos grupos subalternos.

2. Com o capitalismo global, a universidade nao ¢ o tinico local em que se produz e valida
o conhecimento, pois as empresas e transnacionais o produzem, transformando a universidade,
muitas das vezes, em microempresas prestadoras de servigos e produtoras de conhecimentos
perninentes a0 mercado (CASTRO-GOMEZ, 2007).
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GESTAO DEMOCRATICA

DA ESCOLA E A QUALIDADE
DO ENSINO DA MATEMATICA:
UM LEVANTAMENTO

DAS PRODUCOES A PARTIR
DO PROCESSO DEREDEMOCRATIZACAO
DA SOCIEDADE BRASILEIRA

CAPITULO 3

Jackson Darlan Vasconcelos Pontes
Marcelo Henrique Gongalves de Miranda

INTRODUCAO

Apo6s o inicio do processo de redemocratizacdo da
sociedade brasileira, no final da década 1980, a instituicao
educacional foi sendo incentivada a promover uma cultura de
participacdo cidada no que diz respeito as decisdes politicas seja
por meio da eleicao direta do gestor escolar ou pela participagao
da comunidade escolar (docentes, equipe gestora, discentes e
pais de alunos) nas decisdes da escola. Tal cultura participativa
foi materializada por meio dos Projetos Politico-Pedagogicos
(PPP), pela decisao de como e onde gastar parte do orcamento
educacional, dentre outros meios. Essa perspectiva faz parte do
contexto da Constituicdo de 1988 (denominada de Constituicao
Cidada), dos Parametros Curriculares Nacionais (1998), dos
Planos Nacional de Educagao (2001-2011 e 2014-2024), Planos
Estaduais e Municipais, das Conferéncias Nacionais de Educacao
(CONAE) e dos Conselhos de Educagao.

Dessa maneira, de acordo com os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) do Ensino Fundamental (1998), alguns
objetivos devem ser cumpridos, fazendo com que os alunos ao
concluir essa etapa de formacdo sejam capazes de desenvolver

65



habilidades como, por exemplo, compreender sobre cidadania,
participagdo social e politica, utilizar as diferentes formas de
linguagem: verbal, musical, matemdtica, grafica, plastica e
corporal, como meio de interpretar, expressar-se de forma a
atender a diferentes intencdes e situacdes de comunicacao.

Dentre essas competéncias, durante a formacdo dos
estudantes nos anos finais do ensino fundamental, a matemaética
comega a apresentar um destaque especial, pois é o periodo em que
os alunos tém o primeiro contato com especialistas da area. Vale a
pena destacar que essa disciplina possui ainda uma aplicabilidade
na vida cotidiana dos discentes, envolvendo desde situacdes do
comércio (compra de mercadorias em supermercados), até questoes
de medidas (4rea ocupada por um determinado objeto, como no
caso de uma mesa ocupando parte de uma sala ou escritério).

A Base Curricular Comum para as Redes Publicas de
Ensino de Pernambuco (2008) indica que os alunos chegam
a fase das séries finais do ensino fundamental sem conseguir
utilizar a linguagem matematica de forma adequada. Nao
necessariamente por conta de auséncia de conhecimentos
matematicos anteriores, mas sim pela barreira que alguns alunos
possuem em atribuir significados para os conhecimentos mais
abstratos da matematica, tais como a utilizacdo de letras para
resolver determinadas situacdes ao invés de nameros.

Assim, cabe ao professor responsavel dessa etapa em
identificar os conhecimentos ja construidos e tomé-los como
ponto de partida, ndo deixando de destacar que muitas sao as
dificuldades enfrentadas no ensino fundamental em relacao a
formacao dos alunos na disciplina de matematica. Dentre esses
problemas temos: a) desde a formagdo do corpo docente da
escola, que estdo relacionados a questao da adequacdo entre a
teoria e a pratica, de forma que falta articulacao entre a formacao
pedagodgica, a formacdo de matemédtica e a pratica escolar
(MOREIRA (2004); b) a dindmica da gestdo e sua articulagdo com
os outros membros da comunidade educacional em relagdo ao
processo de ensino e aprendizagem; c) até questdes relacionadas
a estrutura fisica da instituicdo de ensino e da disponibilizacao
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de materiais didaticos que auxiliem o professor melhorando a
qualidade de ensino e garantindo um sucesso escolar. Sucesso
que, segundo Vieira (2007), é caracterizado pela funcao especifica
da escola, um espaco destinado a difusao do saber, em que todos
os esforcos devem resultar em aprendizagem para as pessoas a
quem o ambiente escolar fora destinado.

Dessemodo,quandonosreferimosaosproblemasenfrentados
para o ensino de matemadtica, ndo podemos nos restringir apenas
ao professor como tnico responsavel para melhorar a qualidade
de ensino. Cabe também aos outros integrantes da comunidade
escolar se responsabilizar da promogdo da eficiéncia e eficacia do
aprendizado da matematica. Uma vez que, como afirma Libaneo
(2001), a escola é uma construgao social que leva em consideracao
gestores, docentes, discentes, pais de alunos, membros da
comunidade escolar e das comunidades préximas a escola.

Diante do exposto acima, alguns pesquisadores
abordaram temas preocupados principalmente com a qualidade
da educagao fundamental, a fim de descobrir meios que possam
garantir uma melhoria na qualidade educacional, estabelecendo
um sucesso escolar. De acordo com o tema de nossa pesquisa
que se refere a gestdo escolar e as implica¢cdes na qualidade do
ensino de matematica selecionamos algumas pesquisas que mais
se aproximaram da nossa temaética.

Nesse viés, o objetivo do presente trabalho se concentra
em mapear e analisar as abordagens tedrico-metodolégicas que
fundamentam alguns estudos sobre as teméticas da democracia
participativa, gestdo escolar e seus desdobramentos na qualidade
do ensino da matematica, nas produgdes apds o processo de
redemocratizacdo da sociedade brasileira e no combate de um
Estado patrimonialista e clientelista, a partir de 1988. Assim,
diante do exposto acima, priorizou-se organizar os estudos
elencados em categorias sobre: a) temas de pesquisa; b) objetivos
das pesquisas; c¢) metodologias e técnicas de coletas de dados;
e d) resultados. Vale destacar que se buscou problematizar os
referidos estudos a luz de teorias sobre conceitos de gestdo
educacional e qualidade da educacao.
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A GESTAO E A MELHORIA NA QUALIDADE DO ENSINO

As sete pesquisas de Monica Rios (2014); Sofia Vieira
(2007); Guiomar Mello e Rose Silva (1991); Priscilla Tavares (2012);
Carlos Estévao (2013), Juliano Parente e Sérgio Conceigao (2011);
Jackson Pontes (2015) foram selecionadas visando fazer um
mapeamento do referido campo de producdo de conhecimento
sem ter a pretensdo de esgota-lo. Os estudos foram escolhidos
a partir da tematica relacionada a gestdo escolar, qualidade do
ensino e qualidade do ensino da matematica.

No estudo realizado por Monica Rios (2014), foi
problematizado a eficiéncia e eficicia da identificacdo das
estratégias e acOes propostas e implementadas pelas redes
e escolas publicas municipais de ensino fundamental da
mesorregido oeste catarinense, no periodo de 2010 a 2014,
considerando: a infraestrutura fisica, recursos pedagogicos e
gestdo educacional; a formagao dos profissionais do magistério
da educacdo basica; e as préticas pedagodgicas para o ensino e
aprendizagem em lingua portuguesa e matematica.

A partir desse contexto, a autora objetiva investigar as
acOes dos gestores escolares e secretarios da educacdo, em prol
da melhoria dos processos de ensino e da aprendizagem e se o
Indice de Desenvolvimento da Educacao Bésica (IDEB) influencia
na geracao de agdes nessa direcao. Como opgao metodolégica,
a autora optou em realizar a coleta de dados por meio de
questiondrios, tendo como sujeitos os gestores escolares e os
secretarios municipais de educacdo dos municipios que compdem
essa pesquisa, utilizando abordagens quali-quantitativa.

Em sua pesquisa foi apresentada uma teoria para a melhoria
do ensino, através da qualidade negociada, destacando que a
construcdo da qualidade do ensino se relaciona com a construgao
de uma gestao democratica. O que significa estabelecer uma escola
cidada assegurando a participagdo coletiva e efetiva da escola,
familia e comunidade, nas acdes pedagogicas e administrativas
cotidianas, de forma que possa contribuir para formacdo do
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cidaddo participativo e, portanto para o exercicio da cidadania
emancipatoria. Ao fim do estudo, a autora evidencia que a
qualidade da educagdo necessita ser problematizada no coletivo,
além de serem atrelados aos resultados obtidos nos exames
nacionais centrados no desempenho dos alunos. Essa defesa da
autora pela participacao coletiva, contemplando todos os membros
da comunidade escolar, remete a atuacdo da gestdo escolar
resguardada por Luck ao afirma que compete a gestao ser a:

Area de atuacdo responsavel por estabelecer o
direcionamento e a mobilizacao capazes de sustentar
e dinamizar o modo de ser e de fazer dos sistemas de
ensino e das escolas, para realizar a¢des conjuntas,
associadas e articuladas, visando o objetivo comum
da qualidade do ensino e seus resultados (LUCK,
2011, p. 25).

Nesse percurso, Rios observa ainda que as atitudes da
gestao escolar em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem
sdo tomadas em decorréncia dos resultados desses exames
nacionais. Ou seja, para a autora, ficou evidente que os resultados
dos exames tém impacto nas geracoes de acOes futuras da
gestao diante dos desafios enfrentados no cotidiano escolar que
implicam os processos do ensino e da aprendizagem, pois cabe
a gestdo da o suporte aos professores que necessitem na questao
do ensino e aprendizagem. Nesse viés, Libaneo afirma que uma
escola bem gerida

Cria condigdes organizacionais, operacionais
e pedagogico-didaticas que permitam o bom
desempenho dos professores em sala de aula, de
modo que todos seus alunos tenham éxito em suas
aprendizagens (LIBANEO, 2013, p. 225).

A partir do estudo de Rios foi possivel verificar que as agdes
da gestdo em busca de uma melhoria na qualidade dos processos
de ensino e aprendizagem sdo influenciadas pelos exames
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nacionais. Porém, a pesquisa foca na questao da identificacao
das possiveis agdes dos gestores para melhoria na qualidade do
ensino e aprendizagem sem problematizar a polissemia da no¢ao
de qualidade da educacao.

Tentando especificar melhor o que se entende e defende
por qualidade da educagao, Luck expde que o termo qualidade é
um conceito que “ganha conotacdes e nuances diversas em varios
contextos e ambientes. Em vista disso, a sua definicao em educacao
passa pelo exame dos fundamentos, principios e objetivos
educacionais e a natureza dos seus processos” (2011, p. 24).

Ratificando o conceito de Luck indicado acima, Silke

Weber expde que

Um olhar acurado sobre o debate do tema permite
que se identifique qualidade da educagdo como
um conceito polissémico que articula ou privilegia
tendéncias presentes no debate no Brasil e pode ser
sintetizado como formacdo humana e contribuicado
para o desenvolvimento econémico e social do pais
(WEBER, 2014, p.19).

Nesse caminho, pode-se inferior que uma qualidade do
ensino da matematica estaria relacionada a um compromisso
com a cidadania e a construcao de uma democracia participativa
capaz de vincular os discentes a sua formacdo humana e ao
desenvolvimento econémico e social brasileiro.

O segundo estudo estd vinculado ao tema da gestdo e
qualidade do ensino da matematica. O estudo foi realizado por
Sofia Vieira (2007) focado na questdo da gestdo educacional em
um ambiente de escassez de recursos. Em sua pesquisa, a autora
apontou alternativas desenvolvidas pela gestdo escolar para
enfrentar os desafios de ultrapassar um ambiente de escassez
de recursos e seus impactos sobre a aprendizagem no cotidiano
escolar. Para tal procedimento foi examinado: a questdo do
desempenho escolar como indicador de sucesso; o papel dos
sistemas de avaliacdo nesse processo; a busca de uma gestdo

70



por resultados e o possivel impacto de uma cultura de avaliacao
sobre o sistema escolar no estado do Ceara.

A Vieira desenvolveu sua pesquisa fazendo consideragdes
sobre politicas implementadas entre 1995 e 2002. Dentre essas
politicas, destacam-se o processo de selecao técnica, eleicao de
diretores e o acelerado processo de municipalizagao do Ensino
Fundamental. A partir dessas politicas, observaram-se algumas
implicagdes para o Sistema Educacional cearense, em relagao as
eleicdes de diretores. Esse estado passou a conviver com uma
escola mais participativa, e de maneira geral, com uma gestdo
educacional que desenvolvia um sistema escolar descentralizado.
Entretanto, a democratizacdo da gestdo ndo se traduziu em
melhorias dos indicadores de resultados de aprendizagem de
estudantes no IDEB.

A autora examinando o desempenho escolar como
indicador de sucesso percebeu que as dificuldades surgem
quando formuladores e executores de politicas educacionais
afastam-se da esséncia da tarefa educativa, concentrando-se
em atividades-meio, pois o sucesso de uma gestao escolar sé se
concretiza mediante o sucesso de todos os discentes.

A autora ainda afirma, sobre os sistemas avaliativos,
que no seu campo de pesquisa, pela primeira vez se trabalhou
com instrumentos que auxiliam a escola a enxergar seu préprio
desempenho, identificando fraquezas e potencialidades. Tal
aplicacdo de instrumentos avaliativos representa importante
subsidio para melhoria da qualidade da educacao, pois possibilita
dimensionar problemas de ensino e aprendizagem.

Ao se levar em conta os resultados de Vieira (2007) sobre
os instrumentos avaliativos que auxiliam na identificacao e auto-
reconhecimento das fraquezas e potencialidades do processo
de ensino e aprendizagem na escola, elucida-se que a gestdo
organiza e cria

Condicdes para um ambiente educacional auténomo
(solugdes proprias, no ambito de suas competéncias)
departicipagdoecompartilhamento (tomadaconjunta
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de decisodes e efetivagdo de resultados), autocontrole
(acompanhamento e avaliagdo com retorno de
informacdes) e transparéncia (demonstracao publica
de seus processos e resultados) (LUCK, 2011, p. 36).

Assim, uma gestao que esteja presente como mediadora,
auxiliando na organizacdo do ambiente escolar, fazendo com
que todos os integrantes da comunidade escolar estejam sempre
articulados e envolvidos na busca pelo objetivo que deve ser
comum no ambiente educacional na busca pela qualidade do
ensino.

A partir da pesquisa de Vieira (2007), pode-se vislumbrar
que pequenas atitudes, apesar das dificuldades existentes,
contribuem para melhorar o resultado da qualidade escolar
de um determinado lugar. No entanto, nessa pesquisa ainda é
pouco a identificacdo de quais meios podem ser utilizados pela
gestdo para a superacdo das dificuldades e assim se alcancar um
ensino e aprendizagem de qualidade.

Vale destacar que o ensino de qualidade nao se refere
apenas a melhorias quantitativas, mas também qualitativas
como, por exemplo, professores mais qualificados, melhores
materiais e equipamentos escolares (ENGUITA, 2012).

No terceiro estudo analisado nesse texto, Guiomar Mello e
Rose Silva (1991) buscaram refletir sobre a gestdo da escola, por
meio das novas propostas de politicas educativas caracterizadas
em estabelecer a melhoria qualitativa do ensino. As autoras fizeram
um levantamento bibliogréfico em que analisaram as politicas
educativas nas décadas de 1960 a 1990, na América Latina. Como
resultado, as autoras identificaram que entre os anos de 1960 e 1980,
houve uma politica centralizadora com aumento significativo das
instituicoes de ensino da educagdo bésica, porém sem fornecer a
qualidade desejada. Tal qualidade foi definida como qualidade no
ensino e caracterizada por estratégias didatico-pedagodgicas para
superar o fracasso escolar e dominio dos processos cognitivos que
se desenvolvem nas criancas.
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As pesquisadoras destacam que no comeco da década
seguinte, de 1990, iniciou-se o processo de uma politica educativa
descentralizada, consentindo uma maior autonomia para a escola
de forma a permitir uma interagdo mais efetiva com o meio social,
em que as propostas pedagodgicas pudessem ser desenvolvidas
com base na diversidade cultural. A partir desse periodo, foi
permitido a unidade escolar escolher as estratégias que melhor se
adequassem a sua proposta de trabalho. Com a descentralizacao
da gestdo escolar, a comunidade poéde participar das decisdes
materializando uma gestdo mais participativa, contribuindo
para o aperfeicoamento da qualidade educacional.

A partir da pesquisa de Mello e Silva (1991), notou-
se a influéncia de politicas educativas na busca de um ensino
de qualidade, consolidados por meio da descentralizagao de
tomadas de decisdes na mao exclusiva da gestdo escolar. Porém,
infelizmente, a pesquisa ndo especifica quais foram as atitudes
tomadas pela gestdo para a efetivagdo da participacdo da
comunidade e da politica descentralizada.

Ja na quarta pesquisa, de Priscilla Tavares (2012), o foco
recaiu na tematica da qualidade da educacdo por meio da
investigacdo de quais insumos ou fatores intra-escoltares exercem
impacto sobre o aprendizado. Tal foco buscou encontrar politicas
publicas educacionais efetivas que pudessem ser implantadas
em larga escala. Para a autora, esta pesquisa teve por objetivo
geral avaliar o impacto de um programa piloto que introduzia
ferramentas de gestdo escolar em escolas publicas estaduais de
Sao Paulo/Brasil sobre os resultados educacionais, medidos pela
proficiéncia dos alunos da, entdo, 8? série do ensino fundamental.

O estudo teve como objetivos especificos, investigar se os
impactos do programa estavam relacionados: a) a efeitos de selegao
dos alunos ou de funciondrios; b) a investimentos em insumos
fisicos ou servigos para alunos; ou ainda, c) a mudangas em praticas
pedagobgicas e atividades gerenciais. Diante dos objetivos a pesquisa
se justificava pela contribuicdo para a literatura na medida em que
avaliava o impacto causal de um programa piloto de gestao escolar
implantado em escolas publicas estaduais de Sdo Paulo/Brasil.
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Tavares (2012) fez uma revisao de literatura analisando as
discussoes sobre a possibilidade de se encontrar préticas de gestao
que pudessem ser universalizadas entre firmas e setores ou se a
eficicia das acOes gerenciais foi contingente as especificidades de
cada organizacdo ou ao ambiente em que determinado mercado
estava inserido.

A pesquisadora focou seu estudo nas teorias de Bloom
et. al; Hoxby; Beteille et al. Bloom classifica a organizacdo
de acordo com caracteristicas que descrevessem a qualidade
gerencial na busca por eficiéncia e eficdcia. No estudo de Hoxby
é explicitado o ambiente institucional das redes publicas de
ensino, caracterizado pela forca dos sindicatos de professores,
que confere poder de mercado as escolas publicas, aumentando
a quantidade dos insumos escolares, mas reduzindo sua
produtividade. E por tltimo, Beteille et. al. afirma que o perfil
do gestor da escola e a forma de ingresso na carreira também
se relacionam ao aprendizado, uma vez que a experiéncia do
diretor em cargos de gestdo exerce impactos positivos sobre as
notas dos alunos.

Finalizando seus referenciais tedricos, Tavares (2012)
trouxe a contribuicido de Barros e Mendonca e de Felicio e
Biondi. Esses autores problematizam que a eficacia dos diretores
escolares depende do tipo de eleicdo ou indicagdo na assungao do
referido cargo. Para esses estudiosos, as escolas cujos diretores
sao escolhidos pelos pais e professores, por meio de eleigdo, ou
selecionados via concursos apresentam desempenho médio mais
elevado do que escolas cujos diretores sao indicados pelos 6rgaos
administrativos.

Na sequéncia das informagodes, Tavares (2012) apresentou
informacOes acerca da estrutura administrativa escolar de Sao
Paulo com o foco em dois instrumentos criados pelo governo: o
SARESP (Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sao
Paulo) que é um exame externo padronizado; e o IDESP (Indice
de Qualidade da Escola) que é um sistema publico de divulgacao
dos resultados e bonus por desempenho.
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A autora expde ainda que o Programa de Gestdo escolar
por Resultados (PGER) teve como papel principal introduzir
um modelo de gestdo no nivel da escola focado em promover
a melhoria da qualidade, por meio da melhora no rendimento
das avaliagdes da SARESP. Assim, as atividades defendidas pelo
PGER eram divididas em: capacitacdo; planejamento estratégico
e desdobramento de metas; e gerenciamento de metas.

Segundo Tavares (2012), o PGER introduziu nas escolas
ferramentas de mensuracao, monitoramento e fixacdo de metas
de curto prazo para indicadores de processo relacionados
ao aprendizado (recursos fisicos, financeiros, pedagogicos e
humanos). Desta forma, segundo a autora, foi possivel que o
programa atuasse na melhoria dos resultados educacionais
ao elevar o nivel de informagdo dos gestores e prové-los com
ferramentas bésicas de monitoramento, que os ajudassem na
realocacdo de recursos e/ou aumento de sua produtividade.

Os dados utilizados na pesquisa foram provenientes
de duas fontes: micro-dados do SARESP e Censo Escolar. A
partir da andlise desses dados, a Tavares (2012) concluiu que o
programa influenciou a melhoria do aprendizado via mudangas
administrativas béasicas, embora a natureza dos dados utilizados
nao permitisse inferir seu impacto causal.

Contudo, a anélise dos dados dos questionarios dos gestores
sugeriu que a participacdo no PGER tenha afetado as praticas de
gestdo escolar em algumas dimensdes, tais como: a) o envolvimento
de toda a equipe gestora na elaboragao do planejamento escolar; b)
um maior conhecimento dos indicadores educacionais por parte
dos gestores; c) a socializacdo dos indicadores de desempenho
entre professores e pais de alunos; d) o uso das avaliacdes e das
metas para gestdo do curriculo e do trabalho dos professores; e) e
uma melhor gestao dos recursos humanos.

Em relagdao ao estudo desenvolvido por Priscilla Tavares
(2012), foi percebida a influéncia da gestdao nos resultados dos
alunos, a partir do momento em que os gestores passam por um
processo de qualificagdo. No entanto, a pesquisa restringe-se nao
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esclarecendo a forma como os gestores colocaram em prética
o que aprenderam durante o curso, além de ndo sublinhar a
participacdo de outros membros da comunidade escolar que
constituem uma gestdo escolar participativa.

O quinto estudo realizado foi o de Carlos Estévao (2013).
Nessa pesquisa, o destaque foi dado sobre a discussdo acerca
da qualidade da educacdo e suas implicacdes. Para tal feito, o
autor inicia seu trabalho conceituando o termo qualidade em
suas variacdes ao longo do tempo. Comecou com o conceito de
qualidade apresentado nos anos 1920 descrito como a qualidade
sendo sindonimo de um controle da qualidade. Ou seja, um controle
do processo através de técnicas que possibilitassem identificar as
causas dos erros, permitindo uma corregdo e melhorando assim
o desempenho.

Vale destacar que tal ponto de vista nos remete as nocoes
da denominada Escola Classica da Administragdo em que se
visava o controle da producdo da empresa capitalista por meio
da fiscalizagdo do trabalho dos empregados e por meio de técnica
buscando a eficiéncia e eficicia da producao (MORGAN, 1996).

Posteriormente, Estévao (2013) exibiu a transformacao do
termo de qualidade como sendo a garantia de um produto a partir
da posse de algumas caracteristicas definidas. Na sequéncia das
informacdes, o autor expds que na década de 1970, a qualidade
comecou a ser definida sob a influéncia de praticas gestionarias e
como funcao estratégica.

Estevao (2013) encerra esse primeiro momento concluindo
que a qualidade da organizacdo nem sempre tem sido entendida
de forma tnica: uns interpretam como “uma filosofia de gestao”
visando o sucesso da organizagdo num segmento de mercado e de
processo continuo de aprendizagem com envolvimento total de toda
organizagdo; e outros consideram a qualidade como uma estratégia
que assenta no pressuposto da qualidade sendo menos custosa para
a organizacdo, fazendo aumentar a produtividade e reduzir custos.

No segundo momento, tendo por base o campo de
conhecimento sobre as empresas, Estévao (2013) apresenta
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que a qualidade das organizacbes, pode desencadear efeitos
desagradéveis, exemplificando, que a eficiéncia e a produtividade
podem envenenar as relagdes laborais ao produzir excessos
de trabalho concentrados em um ntmero reduzido de pessoas
multi-especializadas, ao mesmo tempo em que se exteriorizam
as restantes.

Na sequéncia do estudo Estévao introduz o discurso
sobre qualidade delimitando para area da educacdo. Destaca
nesse ponto que alguns autores na tentativa de se chegar a uma
qualidade total da educagdo propdem procedimentos industriais
e produtivistas de qualidade para o campo da educacdo apenas
pelo paralelismo que ambos os campos apresentam.

Vale destacar que tal ponto de vista ja foi problematizado
e denunciado ao se perceber que industrias e escolas possuem
objetivos distintos. A industria via mercado, tem seu foco
na produtividade enquanto que a escola prioriza ou deveria
priorizar a forma¢do humana e a sistematizacdo e ensino do
conhecimento construido. Sendo assim, algo seria inapropriado
fazer essas comparacgdes. Essa condenacdo a associacdo das
industrias com as escolas pode ser mais bem entendida na fala
de Vitor Paro (2010) ao afirmar que

A intengdo de aplicar na escola os principios de
producdo que funcionam nas empresas em geral
nao é recente, mas tem-se exacerbado ultimamente,
configurando um crescente assalto da légica da
produtividade empresarial capitalista sobre as
politicas educacionais e, em especial, sobre a gestdo
escolar (PARO, 2010, p.774).

Assim, Carlos Estévao (2013) expde que ndo é condenavel
esse conceito de qualidade das empresas, uma vez que apesar
de omitir dimensdes importantes pode melhorar pontos da
educacao tais como formac¢ado humana e cidada.

No entanto, para o Estévao, a qualidade reflete o
clima social e politico em que as sociedades vivem estando
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subjacente ao debate em torno da justica escolar. Justica que se
caracteriza pela igualdade de oportunidades, pela necessidade
de modernizacdo dos equipamentos dos programas de formacao
dos agentes educativos, pela avaliacdo dos alunos e pelas relagdes
da educacao com os modelos de desenvolvimento econémico e
mercado de emprego.

No terceiro topico, Estévao trouxe de forma sucinta a
problematica da qualidade em articulacdo com a representacdo
da escola como organizacado. Para isso, afirma que a questao da
qualidade é uma questao de opgao (politica) por um determinado
tipo de qualidade em detrimento de outras qualidades que
poderiam ser consideradas. Ou seja, a qualidade na escola se
baseia na concepgao de como é entendida a organizacao escolar.

Estévao conclui seu estudo relatando a permanéncia da
agregacao da qualidade da educacao a um discurso enraizado na
racionalidade técnica, omitindo a sua natureza social e politica.
O que gera a necessidade de uma critica, uma vez que se fazem
necessarios as nogodes sociais e politicas para compreender o
estado atual da educacdo. Para tal analise, o autor defende um
novo discurso da qualidade inserido na democratizagao radical
comespacos de poder e decidadania, dejustica e de solidariedade.

No trabalho desenvolvido por Carlos Estévao estao
evidenciadas as transformagdes que o significado do termo
qualidade veio sofrendo durante o tempo tanto no campo das
empresas como, também, dentro do universo escolar, defendendo
a qualidade inserida na democratizagao. Entretanto, seu estudo
nao mapeia de forma mais vasta como se chega a uma qualidade
da educagao a partir da democratizagao.

A sexta pesquisa apresentada nesse capitulo foi
desenvolvida por Juliano Parente e Sérgio Conceigao (2011). O
estudo teve como objetivo compreender a dindmica que permeia
o processo de gestdo escolar, por meio da investigagdo de alguns
elementos referentes ao diretor escolar. A pesquisa teve como
objeto de estudo os diretores das escolas ptblicas do municipio
de Itabaiana, situado no agreste sergipano, nordeste brasileiro.
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Como aporte tedrico, os autores fundamentaram a
pesquisa trazendo Libdneo em relacdo as atribui¢des que devem
ser desempenhadas pelos diretores escolares. Apresentaram as
discussdes trazidas por Adrido e Camargo sobre a utilizagdo
e as diferencas de significados dos termos gestao escolar e
administragdo escolar, em que os autores evidenciam que a
substituicdo de um termo por outro pode ser interpretada
de formas diferentes: como uma tentativa de superar um
carater tecnicista, baseado na hierarquiza¢do ou enquanto uma
perspectiva sistematizada de encobrir uma visao neotaylorista
expressa na separagao entre a esfera técnica (gestdo) e a esfera
politica (administracdo).

Parente e Conceicao (2011) trouxeram também Mendonga
com o discurso sobre a descentralizacdo no Brasil e as condi¢oes
para se obter uma autonomia adequada e assim, adquirir-se
uma gestdo democratica no ensino publico. Os autores fizeram
referéncia ainda a Souza e Faria abordando as responsabilizacoes
do municipio, de forma a evidenciar que os municipios possuem
um encargo mais direto, ja que ficam responsaveis pela captagao
das demandas, pelo monitoramento de gastos e pela inspe¢ao do
cumprimento das metas estabelecidas.

A metodologia da pesquisa de Parente e Conceicao (2011) se
caracterizou em um estudo exploratdrio e descritivo, utilizando-
se questionario como técnica de coleta de dados. A amostra
do trabalho foi formada por 58 diretores dos estabelecimentos
municipais de ensino de Itabaiana, em Sergipe.

A partir da coleta de dados foi possivel a aquisicao de
algumas informagodes sobre o campo pesquisado tanto no &mbito
geral como no profissional.

* No ambito geral, destacaram-se as seguintes informagodes: 1)
a formacao dos diretores que estao igualmente distribuidos
em pedagogia e licenciatura; 2) em relacdo a ocupagao do
cargo por sexo, notou-se uma maior evidéncia feminina
nos cargos de direcdo; 3) de acordo com tempo de servigo
na gestao, apresentou-se um maior percentual entre 2 e 5
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anos de experiéncia; 4) sobre o aspecto de participagdo em
formacdes ou capacitagdes para area de gestdo percebeu-se
uma proximidade grande entre o nimero de gestores que
participaram com os que nao participaram, indicando que no
municipio pesquisado ndo existe promogao por capacitagao
para gestao.

* No ambito das informagdes profissionais sobressairam as
respectivas informacdes: 1) relativo a questao das dificuldades
enfrentadas pelos diretores, notou-se um percentual maior
destacando as dificuldades administrativas, referentes a falta
de capacitacdo exposta por grande parte dos entrevistados; 2)
sobre a existéncia de conselhos escolares, 93% dos diretores
informaram que eles existem, e 0 mesmo percentual afirmou
que hé participagdo dos pais, o que indica o exercicio da
gestao democrética caso atuem de forma efetiva; 3) acerca do
recebimento de recursos, foi exposta pelos diretores a forte
insercdo de programas de assisténcia financeira.

A partir da pesquisa, os autores concluiram que o gestor
tem um papel fundamental para o desempenho da escola e
precisam ser preparados, tanto na formacao inicial como em
formacgdes continuadas. Tal situagdo sublinha a importancia
do papel do gestor para o desenvolvimento de uma escola
que esteja comprometida com uma qualidade no processo de
ensino aprendizado. Dessa forma, evidencia-se o valor que o
gestor tem em uma gestdo democratica. Esse gestor assume o
lugar de lideranga na promogao da democracia. Entretanto, vale
destacar que diante de um processo de democracia participativa
ndo basta apenas o gestor sair puxando esse processo € preciso
que se materialize uma participagdo da todos que compdem a
comunidade escolar.

Sobre a pesquisa desenvolvida por Parente e Conceicao
(2011) fica evidente a importancia da funcdo do gestor nas
escolas, no entanto a pesquisa nao expde as agdes desenvolvidas
pelos gestores para melhorar o ensino nas escolas nem qual
seria a importancia de uma gestdo democratica participativa
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na materializacdo de uma qualidade do processo de ensino e
aprendizagem, no que diz respeito, por exemplo, em tomar
decisdescoletivas:a) sobreaelaboracdo deatividades pedagogicas
para facilitar o ensino; b) sobre a destinagdo de recursos para
a compra de materiais de apoio as aulas e; c) sobre formagdes
continuadas para os docentes e ou gestores.

A sétima e tltima pesquisa foi realizada por Jackson Pontes
(2015). Esse estudo focou na preocupagdo em analisar o trabalho
desenvolvido pela gestdo escolar e sua relagdo na melhoraria da
qualidade do ensino de matematica.

Nesse contexto, Pontes (2015) analisou os procedimentos
utilizados pela gestdo de um colégio municipal de Sairé, agreste
pernambucano, em relagdo a melhoria na qualidade do ensino de
matemadtica nos anos finais do Ensino Fundamental. Buscando a
identificacdo do tipo de atuacao da gestdo, seja ela centralizada
ou democratica, além de identificar as acdes da gestdo na procura
pela melhoria da qualidade do ensino de matematica, em relagao
a construcdes de projetos pedagégicos, provimento de formacgdes
continuada para os professores de matematica e disponibilidade
de materiais didatico-pedagoégicos capazes de contribuir com
processo de ensino e aprendizagem nas aulas de matematica.

Esse estudo realizado por Pontes foi fundamentado
por algumas teorias que aportam o tema acerca da gestdo e
da melhoria na qualidade do ensino de matematica, dentre as
citadas destacam-se: a) Libaneo que afirma ser a participacao
um meio de se alcancar mais democraticamente os objetivos
da escola, os quais se localizam na qualidade dos processos de
ensino e aprendizagem; b) Enguita que defende o movimento
em favor de um ensino mais ativo, mais participativo como um
movimento centrado nos aspectos qualitativos do ensino ou,
caso se prefira, a favor da melhoria da qualidade da educacao; c)
Luck que defende por meio da participacdo efetiva ser possivel
promover um ensino efetivo e de qualidade; e d) finalizando seu
aporte teérico, o autor expoe as ideias de Santos quando defende
a gestdo participativa como principio bésico para conducdo de
acoes de melhoria na qualidade do ensino.
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A metodologia desenvolvida por Pontes (2015) foi
de abordagem qualitativa, uma vez que se tratava de uma
investigacdo acerca dos aspectos comportamentais e atitudinais
dos individuos sujeitos da pesquisa. Nesse caminho, o autor
fez um estudo de caso por ter se debrucado numa instancia em
particular e utilizou as técnicas de coletas de dados: a observacao
nao participante e a entrevista semiestruturada.

Nesse trabalho, Pontes categorizou as observacdes em
relacdo a descri¢do do local, descri¢dao dos sujeitos e descricao das
atividades, tracando o perfil do funcionamento da escola no dia a
diano que diz respeito as a¢cdes da gestao a busca com a qualidade
do ensino da matematica. As entrevistas semiestruturadas foram
categorizadas com da identificagdo e mapeamento: a) das fungdes
das gestoras e dos professores de matematica; b) do trabalho da
gestao e da criagdo de projetos pedagoégicos de matematica; c) do
trabalho da gestdo e a disponibilizacao de formacao continuada
para os professores de matematica; e d) o trabalho da gestao e a
aquisicao de materiais didaticos para as aulas de matemaética. Na
escola onde a pesquisa foi realizada, participaram das entrevistas,
quatro professores de matematica, a diretora e a vice-diretora.

Na pesquisa de Pontes (2015) ficou evidenciada a postura
de uma gestdo centralizadora, a qual desconsidera a participagao
dos professores de matematica nas tomadas de decisdes, o que
contréria o papel da gestdo na ideia defendida por Luck (2011)
ao afirmar que

A gestao, portanto, é que permite superar a limitacdo
da fragmentacao e da descontextualizacao e construir,
pela 6ptica abrangente e interativa, a visdo e orientagao
de conjunto, a partir da qual se desenvolvem ag¢des
articuladas e mais consistentes. Necessariamente,
portanto, constitui acdo conjunta de trabalho
participativo em equipe (LUCK, 2011, p.43).
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o Temas de pesquisa

Emrelacdoaotema, percebeu-sequeaspesquisasanalisadas
abordam temas que se relacionam, no momento que se referem a
gestdo escolar, seja na importancia da sua funcdo, na procura de
uma melhoria na qualidade da educagao; na implementagao de
politicas educacionais; na criagdo de um projeto de gestao pelo
Estado para promover formacdes continuadas para os gestores;
ou até na busca pela melhoria na qualidade do ensino de
matematica. Dessa maneira, a gestdo escolar foi o tema central o
que nao necessariamente se desdobrava em gestdo participativa
na qualidade da educac¢do matematica.

e Objetivos

Dentre as pesquisas citadas anteriormente, é perceptivel
que os objetivos em comum estao relacionados com aidentificagao
da “gestao” e as implicacdes de eficiéncia e eficacia no processo
de ensino e aprendizagem.

Entre os objetivos se destacam: a) investigar as agdes dos
gestores escolares e secretarios da educagdo em prol da melhoria
nos processos de ensino e aprendizagem e as implicacdes do
IDEB nas decisdes tomadas sobre os processos de gestdo escolar;
b) analisar as alternativas da gestdo escolar no enfrentamento dos
desafios da escassez de recursos que impactam a aprendizagem no
cotidiano escolar; c) Identificar o tipo de gestdo escolar, por meio
das politicas educativas caracterizadas em estabelecer a melhoria
qualitativa do ensino; d) avaliar o impacto de ferramentas que
mapeiam os resultados educacionais dos alunos dos anos finais do
Ensino Fundamental como forma de auxiliar a eficdcia da gestao
escolar em escolas publicas; e) compreender a dindmica que
permeia o processo de gestdo escolar, por meio da investigagao
de alguns elementos referentes ao diretor escolar; f) analisar
o trabalho desenvolvido pela gestdo escolar para melhorar a
qualidade do ensino de matematica por meio do estudo de caso.
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e Metodologias e técnicas de coleta de dados

Em termos de métodos utilizados nas pesquisas para coleta
de dados destacaram-se aspectos quantitativos e qualitativos. As
técnicas quantitativas foram aplicadas por meio de questionarios
com gestores escolares, com secretarios municipais de educacao
e andlise dos dados coletados sobre micro-dados de exame
estadual acerca da qualidade da educacao e sobre o censo escolar.

As entrevistas semiestruturadas, como técnica qualitativa,
foram utilizadas com gestores escolares e com professores de
matematica; Além das analises documentais em relacdao as novas
propostas de politicas educativas implementadas na América
Latina; e em relagdao as politicas educacionais estaduais e suas
implicagdes no trabalho da gestao escolar.

e Resultados

No que diz respeito as pesquisas citadas anteriormente
destacam-se alguns resultados: as acdes da gestdo na busca
de uma melhoria na qualidade dos processos de ensino e
aprendizagem sdo influenciadas pelos exames nacionais; as
dificuldades surgem quando formuladores e executores de
politica educacional afastam-se da esséncia da tarefa educativa,
concentrando-se em atividades-meio; a descentralizacdo da
administracdo escolar permitiu a participagdo da comunidade
nas decisdes, contribuindo para o aperfeicoamento da qualidade
educacional; a participacdo em um programa de formacao de
gestores afetou nas praticas de gestdo em alguns aspectos; a
qualidade da educagdo esta associada a um discurso enraizado na
racionalidade técnica, omitindo a sua natureza social e politica; o
gestor tem um papel fundamental para o desempenho da escola
e precisam ser preparados, tanto na formagao inicial como em
formacoes continuadas.

A partir dos resultados das pesquisas citadas, percebemos
que existem trabalhos acerca das atividades da gestdo escolar,
entretanto percebemos que existem lacunas, pois as pesquisas
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nao evidenciam o que as Secretarias de Educacdo nas formacdes
ou reunides com as gestdes escolares utilizam, de forma que
venham a contribuir com as aulas e melhorar o processo de
ensino e aprendizagem materializando uma possivel gestdo
democratica participativa.

Assim, como dito no inicio desse texto, os estudos
expostos foram selecionados ap6s o ano de 1988. Esse ano marca
um processo de redemocratizacdo da sociedade brasileira com
a realizacdo da Constituicdo. Essa Constituicido é caracteriza
por focar na democracia e na participacdo em uma tentativa
de desconstrucdo de uma cultura nacional de um Estado
patrimonialista e clientelista (MIRANDA, 2014), o que reflete de
uma forma ou de outra, nas pesquisas explicitadas aqui sobre
qualidade da educagdo e gestdo.

Entretanto, percebe-se que ainda houve limites na
producdo dessas pesquisas que: a) focassem nas relacOes
entre as Secretdrias de Educacdo e a gestdo escolar na busca
por uma melhoria na qualidade do ensino de matemética e b)
privilegiassem as formagdes continuadas de gestores na regido
do agreste Pernambucano.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo buscou mapear as nuances de algumas
producdes de conhecimento sobre gestdo escolar e qualidade
do ensino e aprendizado por meio de suas abordagens tedrico-
metodoldgicas, seus objetivos e resultados de pesquisa. A
referéncia de andlise esteve centrada na democracia participativa,
gestao escolar e seus desdobramentos na qualidade do ensino de
matematica. A partir das andlises realizadas nesses estudos, ficou
evidenciada a ampla preocupacdo com a melhoria na qualidade
do ensino, além da percepcao que um dos preceitos para se
alcancar a qualidade do ensino desejada é também reflexo do
tipo de atuacdo da gestdo escolar.
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Nesse sentido, os estudos analisados admitiram que a acao
da gestdo capaz de contribuir com a melhoria do ensino é aquela
que valoriza a democracia participativa por parte da equipe
gestora, docentes, discentes, pais de alunos e comunidade como
base nas diversas acdes desempenhadas na organizacao escolar.

Ressalta-se ainda que a melhoria da qualidade do ensino,
nao é responsabilidade apenas da organizagdo escolar, mas
principalmente da interagao e compromisso da relagao entre as
secretarias de educacdo, equipe gestora escolar, dos docentes,
pais de alunos e da comunidade. Assim, tais aspectos colocam em
evidéncia que a melhoria na qualidade do ensino e aprendizagem
depende também de uma gestdo democratica participativa tanto
na gestdo educacional como na gestdo escolar.
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capituo 4 “NAO FALE DISSO NA ESCOLA”:
RELACOES DE GENERO,
HOMOSSEXUALIDADE E EDUCACAO!

Jeferson Ramos

Gay ndo nasce gay; torna-se gay.

A escola se tornard cada vez mais piiblica na medida em que
compreender o direito a diversidade e o respeito

as diferengas como um dos eixos orientadores de

sua agdo e das priticas pedagogicas

(Brasil/ MEC, 2008).

INTRODUCAO

Serd possivel educar sem falar de sexo na escola?

Esta pergunta apareceu em minhas pesquisas como titulo
em uma matéria do jornal Didrio do Parana datada de 29 de
novembro de 1969. A pergunta correspondia a um contexto
que englobava em escala macroanalitica o desenvolvimento
de farmacos voltados para a anticoncepcdo; a “ideologia da
modernizacao” que traria mudangas nocivas aos costumes; e
pela reacdo encontrada nos espagos institucionais e religiosos a
esses novos componentes da vida social urbana. O despertar do
interesse sobre sexualidade logo repercutiu na escola, pois em se
tratando de sexo, o problema estaria, principalmente, entre os/
as jovens, que, mostravam as pesquisas, tinham uma vida sexual
ativa e eram mais “suscetiveis” aos modismos estrangeiros.

1. Este artigo é uma versao condensada de minha pesquisa realizada entre os anos 2015e
e 2016 no projeto Ensino de histdria e homossexualidade: discutindo a produgdo do saber em
sala de aula. A pesquisa resultou no livro Homossexualidade e ensino de histéria: reflexdes e
apontamentos sobre a praxis publicado no inicio do ano.

89



Portanto, ndo poderia a escola passar inc6lume diante de tal
cendrio, recaindo sobre professores/as uma significativa atencao,
inclusive sobre o que falavam em sala, sobre como trabalhavam
e quais metodologias utilizavam?. Junto a uma questao politica
se somou uma preocupacdo moral: o “homossexualismo”;
pois, se as questdes sexuais permeavam as relacdes entre os/
as jovens, algumas perguntas parecem ter surgido: com quem?
Como? Para qué?® A juventude nesse momento passou a ser
vigiada, e ndo apenas pelas familias, mas também pelo Estado e
inclusive em determinados casos pela Igreja. Rondas em pragas
de aglomeragdes de jovens gays e prostituicdo de travestis, por
exemplo, se tornaram constantes. Esses elementos compdem o
cendrio cultural da Ditadura Militar Brasileira (1964-1985).

Mesmo sendo parecidos os contextos dos anos 1960 e 1970
em relacdo a alguns aspectos contemporaneos, ndo é da Ditadura
Militar que tratarei neste artigo. Escolhi abrir o debate desta forma
por entender conveniente uma breve historicizacao da relacao
entre homossexualidade e educagio, uma relacdo tensa, paradoxal e

2. Emblematico desse contexto sdo as matérias do jornal Diario do Parand que trataram
dos novos recursos que a educagdo poderia angariar para dinamizar o ensino, dentre eles
destaca-se uma matéria veiculada no dia 24 de julho de 1971 que intitulava-se “Professor
defende ensino de quadrinhos na escola”. Um tema aparentemente simples poderia esconder
um perigo, como argumenta o professor universitario Henrique Aratjo da Universidade de
Brasilia: “apresentar um Batman, sempre acompanhado de personagem masculino, sem a
intromissdo positiva e elemento feminino, é altamente perigoso, tendo em vista, que a maioria
consumidora da literatura desta espécie de literatura, sdo as pessoas sem senso critico nem de
sadia interpretacdo” (Diario do Parana, num. 4.810, 24 de julho de 1971, 2° cad. p. 2). Para a
orientagdo educacional defendida pelo professor a metodologia dos professores deve sempre
acautelar-se do problema do <homossexualismo>, uma vez que suas condigdes de possibilidade
¢ maleficios podem ser encontrados em multiplos espagos, principalmente quando se trata de
pessoas “sem senso critico, nem de sadia interpretagdo” como jovens em idade pubere.

3. Um dos exemplos dessa preocupagado e desse controle é expresso na recomendacdo da
sexologa Marlene em entrevista ao Diario do Parana, segundo ela, um dos problemas estava no
“mau relacionamento entre pais e filhos. E o velho caso quando um menino e uma menina sio
apanhados em flagrante num ato sexual. S8o castigados, duramente reprimidos e virtualmente
afastados. Com isso gera-se uma ideia errada de sexo na cabega das criangas. O resultado disso
poder terminar em homossexualismo para os dois. Impedido dai por diante de se aproximar de
meninas, o garoto acabara conduzindo seus impulsos sexuais para um colega. O mesmo podera
ocorrer com a menina que s6 podera ter amigas. Esta educagdo estimula o homossexualismo”
(Diario do Parana, nim. 7.842, 5 de julho de 1981, p. 6).
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de muitos siléncios. Em termos estritos e considerando apenas o
recorte sobre homossexualidade pode-se afirmar que foi apés a
Ditadura que o tema passou a “esquentar as cabegas” daqueles/
as que se preocupavam com a educacao.

Deste momento até os dias atuais a escola tem se deparado
com o tema da homossexualidade e ainda ndo sabe como agir
critica e produtivamente, o que fazer e como proceder quando
o tema ou as pessoas aparecem na escola e no curriculo. Esse
comportamento ndo se forjou ex nihilo, é resultado de uma
producdo biopolitica que intenciona justamente um nao-saber,
uma suspensdo; sua exclusdao do debate publico tem como
motivagdo sua permanéncia no ambito da “diferenca”, do
“desvio”, da incompreensdo, do gueto, pois, corpos abjetos,
sao e devem permanecer corpos indefinidos. E como forma
de garantir esse estado de coisas, mais uma vez as praticas
educacionais e docentes estdo a ser vigiadas, controladas e, em
algumas situacdes, amplamente deslegitimadas, desmoralizando
incipientes debates sobre diversidade e género pelo pais.

Neste artigo proponho uma discussao microanalitica
que visa contribuir nas reflexdes acerca desse cendrio. Minha
proposta se sustenta em trés elementos principais: a construcao
da homossexualidade como corporificacdo da diferenga; a
heteroconstrucao de espagos simbolicos de sexualidade na escola;
e como enfrentamentos, proponho reflexdes e apontamentos
sobre a préxis educacional em escala interpessoal.
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UM POUCO DE DIVERSIDADE

Tornou-se importante, na academia e na militdncia
LGBT, evidenciar a sexualidade como producdo sécio-histérica*
visando, a partir dessa abordagem, mostrar a possibilidade
diversa de comportamentos e desejos sexuais assim como formas
de afeto e amor. Tal abordagem possui seu desdobramento no
conhecimento cientifico, uma vez que se coloca como dimensao
epistémica da produgao do saber e da relagdo com o mesmo°.

Esse enquadramento culturalista e pds-estruturalista
da sexualidade entende a construcdo de desejos a partir e
relacionalmente aos vdarios contatos/experiéncias que os corpos
estabelecem em sociedade, tanto referentes a sexualidade quanto
em outros ambitos, portanto, ndo existe uma predeterminagao
do percurso do desejo sexual anterior ao nascimento. Por mais
que exista a possibilidade de identificar nos corpos elementos
fisiol6gicos que se desenvolvem geneticamente, seria impossivel
dizer que oimpeto sexual do homem é necessariamente pela mulher
e vice-versa, uma vez que as proprias nogoes de homem e mulher sao
elaboracdes histdricas; as invengdes de desejos correspondentes
sdo, portanto, contingéncias culturais ligadas as experiéncias
psicossomaticas e sociais de prazer (BUTLER, 2003; BADINTER,
1993). O percurso do estimulo sexual, portanto, também é social.

4. Compreender a sexualidade e 0 sexo como producdes sdcio-historicas foi um movimento
operado primeiramente no campo da antropologia (BOURDIEU, 2002) que desde o inicio
do século XX com autores como Marcel Mauss e Edward Evans-Pritchard ja afirmavam tal
elaborag@o cultural. Na segunda metade do século outros autores ¢ autoras dos mais variados
campos também se dedicam a discutir as relagdes entre os sexos como Nicole-Claude Mathieu,
Paola Tabet (FALQUET, 2011), Michel Foucault, Jacques Derrida, Judith Butler e outros.

5. Compreender a abordagem culturalista como forma epistemologica de apreensdo da
realidade das relagdes no campo das sexualidades significa pensar suas manifestages dentro
das inimeras possibilidades socioculturais elaboradas pelos grupos sociais. Como definida
sabiamente em 1896 por Franz Boas, as culturas sdo produgdes com autonomia e relativas as
condigdes sociopsicoldgicas dos elementos em relagdo, portanto, sao produgdes criativas e nao
apenas reprodutivas ou difusionistas (BOAS, 2004).
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Sendo elaboracoes histéricas, as categorias de género®
também incorrem em formas distintas culturalmente de
identificacdo. Ser homem ou ser mulher ndo constituem
predisposicdes genéticas, ou seja, ndo subsistem “germes” de
masculinidade ou feminilidade no organismo bioldgico. A relagao
que 0s corpos com pénis, com vagina e intersexo estabelecem em
sociedade constroi os sentidos identitarios destes mesmos corpos,
podendo subverter os dados biol6gicos, como o demonstram as
intervencdes de transformacao destes mesmos orgaos’.

Evidencia-se que o suporte bioldgico ndo incorre em
imutabilidade, portanto, o fato de ser natural, ndo o define
enquanto eternamente valido as relagdes socioculturais. A ponto

6. Utiliza-se a nogdo de categoria de género para demarcar um processo de elaboragdo
profundo que ocorre nas relagdes sociais e esta diretamente conectado a formagao histdrica, por
meio das categorias de género compreende-se que o universo social nao constréi apenas sentidos
externos aos corpos, mas insere neles significagdes culturais, como por exemplo, ser mulher
ndo ¢ apenas uma constata¢do, mas foi pensada como sinénimo de maternidade ou mesmo de
sensibilidade em determinados momentos histdricos. Portanto, as categorias de género denotam
o teor politico e histérico dos problemas de género (PEDRO, 2005; BUTLER, 2003).

7. E comum denominar a cirurgia de (trans)formagdo de 6rgdos genitais e/ou mudanga
na fisionomia anatomica de “troca de sexo’, e essa nog¢do entende que antes se era homem e
apds a intervenc¢do passa-se a ser mulher, porém, é importante refletir que ndo houve “troca
de sexo”, pois a interven¢ao médica ndo se trata de uma gondola sexual na qual escolhe-se
deliberadamente ser homem ou ser mulher, ou mesmo possuir pénis ou vagina, ou que tenha
sido Unica e exclusivamente o ato cirturgico que produziu um novo sexo. As marcas sociais da
violéncia e da discriminagdo ainda sdo barreiras do pleno desenvolvimento das sexualidades.
Portanto, nao se trata de trocar, mas transformar, intervir em partes bioldgicas do corpo para
deixa-los mais proximas das construgdes subjetivas da identidade psicossocial relativa ao sexo
e ao género. Talvez mais que pensar em mudanga de sexo, a parte fundamental da intervengao
¢ materializar a nog¢do de inexisténcia da “linha de chegada” dos papeis sexuais assim como
romper com a nog¢ao de suposta linearidade entre sexo e género. Outra questdo importante é
pensar que a nog¢ao de troca de sexo identifica na prépria anatomia fisiolégica uma forma de
sexo, em realidade, a relagao sexo/género é dependente de construgao também sociocultural,
portanto, chamar a intervengao de “troca” é entender que nasce-se com um “sexo’, sendo que ele
mesmo é uma constru¢ao cultural (FAUSTO-STERLIGN, 1993). Ouro ponto que eu abordo é
quanto a percepgdo de que ndo é apenas as pessoas operadas que passam por esse processo, para
além de ser cirtrgico ele também ¢ ritual, um ritual que simboliza uma construgao sexualizada
e gendrada do corpo, pela qual todos/as passam em sociedade, ao nascer, ao crescer dentro de
condutas e expectativas e etc., ou seja, as pessoas que ndo passam por uma cirurgia médica
passam também por outras cirurgias que poder-se-iam chamar de simbdlicas, por também
serem “operadas” pelas varias formas de construgdo que lhes atribui ou sdo auto-atribuidos um
dado sexo e um dado género.
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como subversao dos dados biol6gicos no sentido de transforma-
los fisicamente, o que ndo implica uma alteragdo de sexo ou
género por outra, mas a adequacao psicocultural da mesma num
movimento que nao é de quebra ou rompimento, mas construcao.

Tendo por base esta compreensao entendo que é a partir
das categorias de género que se pode pensar de forma efetiva
as aporias da homossexualidade. A homo-orientagdo esta
intimamenteligada aforma pelaqual se pensaoqueéfeminilidade
e 0 que é masculinidade, assim como pelo mecanismo que opera
deslocamentos nessas orientacdes pela via da hierarquizagao e
diferenciacao rigidas de tais fronteiras: a homofobia.

A homofobia seria, nestes termos um operador
sociopsicolégico que atua nos deslocamentos da orientagdo, e
nao se restringe ao campo da sexualidade, mas se constréi de
forma processual pelo acompanhamento do sujeito em suas
relacdes sociais: alguém que chama atencdo de um menino por
brincar com bonecas, por exemplo, estd operando, nesse ato
um deslocamento, uma orientagdo heterocentrada pautada na
hierarquizacdo e diferenciagdo rigida das possibilidades sociais
dos corpos. E com esse conceito de homofobia que proponho
trabalhar, o qual chamo operador homofobico. Ele é responsavel, essa
é a hipotese que eu defendo, pela forma com a qual as pessoas se
identificam dentro de categorias de género/sexo, cujas bases sao
construidas de modo heteronormativo. A homofobia ndo seria,
portanto, apenas um ato isolado de violéncia, mas uma relacao
social mais profunda, que alcanca as formas como se educa, se
anda, se fala, se move, dentre outros (WELZER-LANG, 2004).

Um dos desdobramentos desse operador foi a inculcagao
do que chamo de “linha de chegada” das performances sexuais
e de género. Essa no¢do entende que a existéncia do eixo corpo-
género-desejo ndo é uma formacdo, mas uma meta. E esta meta
possui uma dimensao definitiva: ela é heterossexual e hierarquica.
O que nao significa que ndo se possa ser gay, mas que sé-lo passa
a ser entendido como desvio, rompimento, quebra da “linha”.
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Dentre os diversos problemas que se verificam em
sociedade, e principalmente em sala de aula, para a discussao
do tema da diversidade de orientacdo sexual estd justamente
a apreensdao sobre fungdes e papéis sociais dos sexos
individualmente, ou seja, na afirmagdo/reafirmacdo frequente
da ideia de “linha de chegada”. Espera-se das mulheres que
tenham determinadas ag¢des e inclusive determinadas reagdes
a situagdes do cotidiano, da mesma forma que espera-se dos
homens um determinado tipo de conduta que, supostamente,
seja condizente com o “ser homem”. E dentro dessa construgéo
que atua o operador homofébico, que pode ser reproduzido na
escola, como apresento adiante.

A homofobia, seguindo minha tese do operador
homofébico, ndo se constitui, portanto, apenas da violéncia fisica
ou mesmo explicita, muitas sdo veladas, através de pequenas
formas de segregacdo e exclusdo. Como dito, esta tamanha
facilidade de sua existéncia evidencia que ndo se trata de atos
que se encerram na intolerdncia ou nas situagdes isoladas, mas
uma pedagogia heteronormativa que se coloca como diretriz dos
quadros de género e sexualidade mais amplos.

De acordo com Beatriz A. Lins, Bernardo F. Machado e
Michele Escoura (2016) as violéncias no ambiente escolar, e como
sera analisado adiante, estdo vinculadas aos esquemas de percepgao
de género, endossados pela reproducdo da nogdo analisada
anteriormente, que é fruto do operador homofébico, um sistema
de inteligibilidade social sobre corpos, identidades e desejos, e que
sdo agenciados pelo viés da naturalizagdo dos mesmos.

Abaixo apresento um quadro intitulado matriz de género,
pelo qual, pode-se compreender a forma como se pensa a “ordem
de género” pautada na suposta “linha de chegada” ou o que
denomino hétero-construcdo de espacos simboélicos da sexualidade,
assim como os possiveis encaminhamentos de género e desejo.
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Figura 1. Matriz de género

IDENTIDADE DE GENERO

D P PPPRR >
feminina androégina masculina
E como uma pessoa se vé e como ela se mostra para 0 mundo:
seu modo de pensar, de vestir, sonhar e agir.
DESEJO AFETIVO E SEXUAL
D TP PP PPPPPPPPPRPN >
homossexual bissexual heterossexual
Diz respeito a quem se sente mais atraida afetiva e sexualmente:
uma pessoa do meso género, de género diferente ou ambos os géneros.
GENITALIA
D PO PP PP PP PPPIN >
genitalia feminina intersexo genitalia masculina

Refere-se ao que pode ser identificado como referencial do corpo da pessoa:
se a genitalia € um pénis, uma vagina ou um genital ambiguo.

Fonte: LINS, Beatriz A. [et al]. Diferentes, ndo desiguais. Sao Paulo:
Reviravolta, 2016.
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A matriz de género é uma constru¢do social das
expectativas langadas sobre os corpos (LINS [et al], 2016).
Enquanto um quadro de percepcao ela corrobora a diferenga pela
rigida separacdo entre as corporeidades, essa rigida separacdo
reverbera o funcionamento do operador homofébico, portanto,
levar tabelas, quadros, esquemas sobre relacdes de género e
identidades sexuais para as salas de aula é ao mesmo tempo
corroborar performativamente com aquele operador, caso estes
instrumentos nao sejam devidamente criticados.

A MATRIZ DE GENERO COMO DIRETRIZ

No ano de 2014 foi proposto um projeto de lei ao
congresso nacional brasileiro que ficou conhecido como “Escola
sem Partido”®, uma versao questionavel da defesa histérica da
liberdade de pensamento e catedra no Brasil. Segundo o inciso VII
do projeto é “direito dos pais a que seus filhos recebam a educacao
moral que esteja de acordo com suas proprias convicgdes” (Inciso

8. O projeto de lei de nimero 876 foi implementado em 2015 pelo Deputado Izalci (PSDB),
cujo objetivo era inseri-lo na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Menciono que,
como anteriormente citado, um dos pontos das Diretrizes Curriculares Nacionais era o repeito a
diversidade de orientagao sexual, logo, um ponto polémico e de dificil didlogo com as convicgdes
familiares de parte da sociedade brasileira, porém, certamente niao em sua maioria. Outro ponto diz
respeito aos principios II, IV e XI do art. 3° presentes na LDB nacional, segundo estes, a educagio
nédo pode alhear-se das questdes sociais, dentre elas a homofobia e a diversidade de orientagao,
assim como deve manter uma pratica de tolerdncia e respeito. Como se percebe, o projeto “Escola
sem partido’, em suas implicagdes, tende a opor-se aos principios ja constituidos nos documentos
curriculares da educagio ocasionando implicitamente um recuo educacional assim como se
equivocando em tratar um espago publico como extensio do privado, no qual deveriam se aprender
apenas o que consta na moral de convicgdes familiares. Porém, cabe notar, que o projeto surgiu
num contexto de criminalizagdo dos movimentos sociais e das ideias da esquerda, assim como num
momento de desenvolvimento de outras politicas de valorizagdio LGBT, mesmo que incipientes.
Portanto, além de erroneamente ver na educacdo publica a extensdo da educagdo familiar, sendo
que a LDB as distinguem, também equivoca-se ao entender e generalizar quais seriam as convicgoes
familiares ou que elas estariam em desacordo total com o que se passa na escola. Em realidade,
acredito que poucas familias se oporiam a um debate e atividades que focalizem a questdo da
diversidade, sendo que, como defendo, a diversidade e a diferenga nio sio sujeitos, mas relagdes,
portanto, nelas estdo todos envolvidos. Outro ponto é o compromisso com os Direitos Humanos,
internacionalmente reconhecidos, assim como, a democratizagio do espago do saber, tanto como
lugar social quanto mecanismo de efetivagdo do respeito e valorizagdo humana.
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VII, art. 2°), o que deixa margem para inimeras interpretacdes,
como de fato suscitou na comunidade. Porém, sabe-se que nao
cabe a escola explorar no ensino apenas crengas e convicgdes
sociais como em um acordo tacito e deliberado com as mesmas,
sob o risco de ser intolerante, uma vez que é da mesma sociedade
que discrimina e viola direitos, que se originam pais, maes e
estudantes. Acreditar que a escola deve reproduzir convicgoes é
um dispositivo paraa disseminacdo de preconceitos e acirramento
dos conflitos e producdo de novos. Sabe-se que, no tocante a
saberes, cabe a escola desfrutar do conhecimento cientifico, dos
fatos, da produgao cultural humana, os quais também devem
sempre ser questionados em seus pressupostos. No entanto, ndo
se pode ingenuamente crer que no bojo destes saberes e dessa
producao cultural humana estao excluidas as crengas e convicgoes
da sociedade envolvente. O ponto é quanto ao lugar que tais
elementos ocupam, pois, ndo se trata de toma-los por diretrizes,
mas objetos de analise e reflexdo.

Portanto, percebe-se que a rejeicdo a um debate sério sobre
a diversidade tem encontrado apoio até mesmo no Estado, que
deveria ser agenciador democratico da liberdade de expressao
e pensamento, da qual a sexualidade ndo foge ao mesmo, assim
como um ensino plural e multi-perspectivo’.

Levar ahomossexualidade enquanto um tema para as salas
de aula ndo é apenas um tépico curricular de suma importancia,
mas também um ato politico de defesa dos Direitos Humanos,
daquelas/es que vao para escola estudar ou daquelas/es que
tem nela seu espaco de trabalho.

9. Cumpre mencionar a oposicio em rede que fora feita ao material institucional de
combate a homofobia nas escolas, apelidado pejorativamente de “kit gay”, rede que reuniu
sectdrios da direita evangélica nacional, inclusive setores catdlicos, bem como parlamentares, os
quais niao permitiram a distribui¢do do material. Como se vé, desde o apelido do material até as
praticas de oposigdo evidenciam a vontade de heteroprivatizagao do espago publico, como lugar
hierarquicamente heterossexualizado assim como o silenciamento das praticas de violéncia e
discriminagdo. Um dos pontos alegados recorrentemente pela parcela homofébica da sociedade
é a “defesa da familia’, que erroneamente é identificada exclusivamente a heterossexualidade. No
entanto, é importante que se revisem as defesas e ataques feitos neste campo, e até o momento o
que tem se verificado ¢ a defesa da moral heterossexual, e em muitos casos, misogina da familia
e da sociedade, pois, contraditoriamente, a defesa heterossexualizada no Brasil nao se traduz em
menos opressao as mulheres heterossexuais.
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HOMOFOBIA E ESPACO ESCOLAR

A escola, como se sabe, é um espaco de encontro, de
contato e conflito. Diariamente encontram-se intimeras pessoas,
diferentes e diversas entre si, mesmo que estas diferencas sejam
alvo de uniformizagdo e homogeneizacdo. Entram em contato
pessoas que se conhecem e pessoas desconhecidas que passam
a se conhecer. Da mesma forma que entram em conflito todas
estas mesmas pessoas, e os conflitos sao por diversos motivos:
diferencas politicas, diferencas de aprendizado, diferencas
de classe, assim como diferencas de identidades de género e
diferencas nas performances do corpo, ora com implicagdo na
sexualidade, ora por questdes outras.

Todas essas diferencas possuem processamentos distintos
nas relagdes e situacdes que acontecem, e nem sempre a escola
estd preparada para resolvé-los, ao passo que nem sempre a
escola esta disposta a fazé-lo.

A palavra “diferenca” se coloca, portanto, ndo como
causa, por mais que muitos se apressem em dizer que seja. As
diferencas sao na realidade esses espacos “entre as pessoas”',
os quais sdo agenciados diariamente de inimeras maneiras, ora
harmonicamente, ora de forma conflituosa.

Poder-se-ia colocar um leque diverso eamplo de problemas
pelos quais educadoras/es e agentes educacionais passam em sua

10. O espago a que fago referéncia ndo se refere a nenhuma materialidade concreta, ou mesmo
os corpos em si. Espago entre as pessoas sdo as relagdes, os contatos, constituem em lugares
simbolicos de sentido que produzem efeitos sobre os corpos, sobre a materialidade concreta.
Encontra-se esta ideia nas reflexdes de Hannah Arendt quando de seus debates acerca do Nazismo
e da politica contemporanea europeia, pois, como a autora foi influenciada pelos estudos gregos,
entende que foi o deslocamento do espago publico para a privatizacido excessiva das relagdes que
se consolidaram os problemas contemporaneos. Tento dialogar tal conceito com a perspectiva
foucaultiana de “funcionamento do poder’, pelo que pode-se concluir que é nesse espago simbolico,
“entre as pessoas’, ou seja, nas relagdes sociais, que se criam as formas da vida, e nelas a violéncia
e a opressao, e ¢ pela negacao da diversidade, que se constroéi no espago das relagdes, que se tem
a disseminagdo da desigualdade. Portanto, o campo de atuagdo deve ser também social, pois, da
forma como entendo a sexualidade, ela ndo é o bem ou a coisa de um sujeito, mas sua relagdo com
os demais. Ninguém detém ou é dono da sexualidade ou da homossexualidade, elas constituem
em relacdes também sociais e historicas, portanto, é desse ponto que parto.
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rotina de trabalho, além daqueles que estao intimamente ligados
a ele como salérios e direitos trabalhistas. Portanto, nossas vidas
estdo imersas em relacoes de conflito. No entanto, esses conflitos
podem (ou devem) ser trabalhados, encarados como parte das
relagdes escolares e, inclusive educacionais. Parece repetitivo o
que coloco, porém, entender os “muros simbdlicos”!* que existem
nas relagdes escolares é parte integrante dos fatores e condi¢des
do aprendizado.

Por ndo ser tomada como questdo educacional, a
homofobia tem causado a evasao de ntimeros significativos de
estudantes dos bancos escolares'. E mais grave que isso, esta
mesma pratica excludente e silenciadora tem causado casos de
homicidio e suicidio de estudantes homossexuais.

O silenciamento dos curriculos é um dos principais
problemas no repertério do drama que tem se caracterizado a
vida de estudantes homossexuais em sala de aula. A homofobia
possui, nesse quadro, amplo campo de desenvolvimento, uma
vez que necessita justamente do siléncio das pessoas responséveis
pela organizagdo escolar, siléncio que em muitos casos pode ser
interpretado como conivéncia.

Em 2015 a revista Nova Escola em sua edicao de
fevereiro fez uma matéria que buscou discutir esses problemas
na escola: da homofobia e das violéncias de género. A revista
trouxe importantes depoimentos de estudantes que sofreram
com atitudes homofébicas por parte de colegas ou mesmo de
funciondrios da escola.

11. Alusdo ao documentario Entre os muros da escola produzido na Franga pelo escritor
Frangois Bégaudeau e lan¢ado no ano de 2008. A obra retrata a histéria de um professor que
convive diariamente com os complexos dramas e fronteiras simbdlicas entre os mutos de
uma escola, que fogem ao oficio tradicional da docéncia, mas que demandam desse modelo
tradicional, respostas que exigem sua transformacao. Se cruzam nesse espago as questoes étnicas,
sexuais (em menor grau), familiares e de classe, e o ator Francois precisa encontrar meios e
instrumentos para compreender e contribuir de alguma forma na mudanga de tal cendrio.

12. 90% dos xingamentos em sala de aula dizem respeito a sexualidade (ROSELI-CRUZ,
2011), 20% dos educandos gays desistem da escola devido a homofobia (www.sintese.org.br),
entre outros dados que tem feito crescer os nimeros de desisténcias.
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Atitudes homofébicas nao podem ser entendidas apenas
pelo viés particular, ou seja, como resultado de concepgdes
pessoais sobre sexualidade e género. Quando verificadas em
professores e professoras, equipe pedagodgica ou funciondrios
se trata de Homofobia Institucional, ou seja, uma prética
homofébica causada pela instituicdo na qual se verifica a
situacdo. Infelizmente no Brasil ndo ha uma determinacao legal
que especifique crimes de discriminacdo por orientacdo sexual
ou identidade de género®.

A matéria da Nova Escola trouxe, entre os depoimentos,
a fala de uma estudante homossexual que nao obteve da escola
uma agdo de cooperagao, mas pelo contrario, a escola se mostrou
indisposta a discutir a questao de forma ampla.

Nunca tive uma postura feminina, nunca gostei de
usar vestidos, assessOrios no cabelo. Por causa dos
meus trejeitos, da maneira como eu me vestia, fui
alvo de comentérios na escola particular em que
estudava. Muitos colegas apontavam para mim,
riam, me chamavam de menina-macho. Na aula de
Educagdo Fisica, eu ndo queria usar short-saia e,
por isso, minha mae foi chamada até a escola varias
vezes. Fui repreendida por ndo me sentar com as
pernas cruzadas ou os joelhos encostados, como
uma menina deveria. Comecei a entender o que
estava acontecendo comigo durante os anos finais
do Ensino Fundamental, quando me apaixonei por
uma colega. Entrei em depressdo e tentei me matar
trés vezes. Decidi contar para a minha mae. Ela me
apoiou muito e af nada mais me importava. Cortei
meu cabelo, joguei fora as roupas de menina que eu

13. No ano de 2006 chegou ao Congresso Nacional o Projeto de Lei n° 122 que altera a Lei
n° 7.716 de 5 de janeiro de 1989, o Decreto-Lei n° 2.848, de 7 de dezembro de 1940 - Cédigo
Penal, e a Consolidagdo das Leis do Trabalho, aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de
maio de 1943 e define crimes resultantes de discriminagio dentre eles os crimes por orientacido
sexual e identidade de género. O projeto foi arquivado no ano de 2014. Aproveito o espago
para salientar que, quando verificadas praticas homofdbicas, as vitimas, acompanhadas, facam
boletins de ocorréncia junto a delegacia e pegam que o caso seja registrado como homofobia.
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nao gostava, me libertei. Passei a falar abertamente
sobre a minha sexualidade, mesmo dentro da escola.
Nesse momento, fui abordada varias vezes por
professores e pela coordenacdo. Eles diziam coisas
como ‘“tudo bem vocé ser homossexual, mas nao fale
disso na escola’.

Descobri depois que havia outros jovens
homossexuais na escola, mas eles tinham de ficar
calados, no fim das contas, mudei para uma escola
publica em que a sexualidade ndo era um problema.
Havia vérios projetos para discutir o assunto,
inclusive uma semana de combate a homofobia, para
questionar a postura dos alunos e da sociedade com
o assunto (NOVA ESCOLA, 2015, p. 27)™*.

A partir do depoimento da estudante pode-se refletir
diversas atitudes que teriam contribuindo para um maior
esclarecimento pela comunidade escolar, assim como
possibilitado um espago de desenvolvimento de conhecimentos
sobre as sexualidades.

Nota-se que pelo fato de entender que nao se trata a
homossexualidade de um tema a ser discutido nesse espaco,
tornam-se possiveis atitudes de silenciamento da questdo, da
mesma forma que sdo silenciados os estudantes que sofrem com
piadas e agressoes.

Enquanto a sexualidade ndo for colocada como uma
questao também politica, ou seja, existente enquanto relagdes entre
sujeitos, ela significara para todos esses corpos marginalizados um
empecilho ao seu pleno desenvolvimento, como revela a estudante,
a homofobia e a rejeicdo podem levar a tentativas de suicidio, que
diferentemente dela, em outros sujeitos, podem ndo chegar a trés.

14. Optei por nao apresentar os nomes dos estudantes e das estudantes mencionados/as ou
que sdo transcritos depoimentos, entendo que o importante, assim como a proposta deste livro é
discutir o espago de experiéncia da homossexualidade em sentido amplo, porém, os depoimentos
podem ser acessados de forma nominal na revista online ou em edigdes a venda. A versao digital
da revista e outras informacdes podem ser acessadas pelo site <www.revistanovaescola.abril.
com.br/formacao/educacao-sexual-precisamos-falar-romeo-834861.shtml>.
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Sao comuns depoimentos de estudantes e pesquisadores/
as homossexuais, travestis, transgénero etc, que se sentem
“privilegiados/as” por conseguirem concluir seus estudos,
trabalhar e socializar-se em meios institucionais. Esse sentimento
de privilégio se explica pela exclusdo a que sdo relegadas
inGmeras pessoas, que ndo conseguindo encontrar seguranga,
necessitam buscar sua sobrevivéncia em outros lugares, sendo a
prostituicao um espago recorrente de transito dos mesmos®.

Como se verifica a escola ainda possui intmeros
problemas no tocante ao tema da homofobia, sendo um lugar de
desenvolvimento de atitudes de silenciamento e discriminacao.

O periodo em que os/as estudantes passam pela escola
estd intimamente ligado a sua formacdo psicossocial, tendo a
partir dos contatos escolares, em muitos casos, seus primeiros
intercursos sociais e inclusive suas primeiras relacdes no campo
da sexualidade. Isso tem causado diversos problemas e conflitos,
porém, estes mesmos problemas tém se reproduzido na escola
e até mesmo encontram catalisadores neste espago. Os conflitos
podem se transformar em situagdes cruciais de dialogo e reflexao,
ou seja, é preciso orientar os conflitos de forma produtiva, sem
silenciamentos ou reprodugdo de preconceitos'e.

Ressalto, entretanto, que o fato de ser na escola que os
estudantes e as estudantes entram em contato com a diversidade
também pode ser em casa que eles entram em contato com a
violéncia. A Homofobia Familiar tem sido outro agravante do
desenvolvimento sociopsicolégico das pessoas homossexuais.

15. Para além de uma visdo higienista, ndo considero a prostitui¢do, necessariamente, uma
pratica degradante, pois ¢ preciso considerar as iniimeras pessoas que transitam neste espago por
um critério afirmativo, ou seja, escolheram-na como profissao. No entanto, saliento que para muitas
outras mulheres, travestis e homens que fazem uso da prostituigio o fazem por nao encontrarem
outros meios de renda e seguranca financeira. As travestis, por exemplo, sdo discriminadas por
sua identidade de género e dificilmente contratadas em outros empregos, instituiges ou empresas,
portanto, a rua é construida como também espaco de producdo econdmica, mesmo que a policia,
marginais e parcela da populagdo ainda insista em condenar as praticas da prostitui¢do, mesmo
que, paradoxalmente, muitos fagam uso dela para fins de prazer sexual sem compromisso.

16. Esta afirmagdo é uma aplicagio reflexiva tomada de empréstido da coluna de Rosely
Sayao na Folha de Sao Paulo que em seu texto do dia 14.05 do ano de 2013 refletiu a dimensao
que o didlogo pode alcangar quando devidamente orientado na perspectiva da resolugdo de
conflitos de forma produtiva e dialética.
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Nao encontrar em casa um espago de seguranca leva muitos
as ruas e a condi¢des degradantes de vida. Casos de suicidio
podem estar ligados a rejeigao escolar, como analisada; a rejeicao
familiar e por parte da comunidade ambiente, ndo sobrando
outros espacos de relacdo e lugares de seguranca, a depressao e
o suicidio acabam sendo recursos tao cruéis quanto as situacoes
anteriores e, portanto, tdo possiveis e frequentes.

Oambienteescolarpossuiintimerossentidosrepresentacionais
para cada sujeito que o atravessa, podendo simbolizar espago
de esperanga por um futuro promissor, simboliza trabalho, mas
também aversao e medo, inseguranca e incompatibilidade. No trecho
de depoimento abaixo, da estudante da cidade de Guarapuava-
Pr, Brasil, notam-se esses diversos sentidos da escola conforme a
experiéncia corporal e identitaria; atualmente, essa estudante se
identifica como menina, porém, quando das experiéncias relatadas
ainda se identificava como menino:

[...] ai chegou a escola e 1a comecaram as piadinhas,
o que aconteceu? Tive que mudar de escola porque
eu ja nem queria mais ir pra 14, mas na nova escola
sO piorou, até eu achar um garotinho aparentemente
como eu, foi ai que eu comecei a me sentir melhor,
mas para mim tudo era um pesadelo, o banheiro era
a pior parte, os meninos ficavam falando “t4 no lugar
errado, sai daqui viadinho."”

No depoimento existe um elemento fundamental da
experiéncia escolar pelas homossexualidades: o banheiro. Como
discutido por Michel Foucault (1987), os espacos institucionais
constituem-se de relagdes de poder que ndo sdo manifestas
apenas no gesto humano, mas implicitas na arquitetura. Essas
relacdes de poder tendem a reprimir, mas também produzir
um sentido sobre os corpos, enaltecendo sua diferenca e lugar
na hierarquia das relacdes de género e de corporeidades. Os

17. O depoimento da estudante foi obtido em forma escrita, os responsaveis assinaram
termo de autorizagdo para que se tornasse possivel inseri-lo neste artigo. As citagdes de
entrevistas que nio estiverem citadas corresponde @ mesma estudante.
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meninos que disseram ao estudante que ele ndo deveria estar no
banheiro masculino possuiam um entendimento, ndo exclusivo,
de que a masculinidade, além de parecer implicita as paredes
e ao uso do espago, se exerce pela ideia da virilidade impressa
no corpo. Caso um corpo nao corresponda com a performance
dessa virilidade ndo pode compartilhar o mesmo espago com
os outros, que se percebem “naturalmente” dentro da redoma
intocavel de sua performance nao-homossexual.

A essa producdo de exclusdo denomino heteroprivatizagio
dos espacos, o que significa uma das desigualdades estruturantes
que embasam as relacdes sociais entre os sexos em
institui¢des. Pensa-se enquanto heterossexual por ndo apenas
pressupor um lugar para os corpos a partir de sua diferenca
identitaria/sexual, mas nesse processo a exclusdao esboga uma
representacdo de masculinidade que sempre estd voltada
para a heterossexualidade, e por este motivo os meninos
“mandam” o estudante do depoimento sair daquele espago, pois
implicitamente entendem que seu lugar é junto as meninas, uma
vez que a performance corporal do mesmo é interpretada como
feminina. Neste momento observa-se o funcionamento da matriz
de género, que opondo as direcdes de performance corporal, logo,
localizam-nas em espagos sempre distintos.

Poder-se-ia, da mesma forma, categorizar outras relacdes
de dualismos e exclusdes implicitas na relacdo apresentada pelo
depoimento: a construgdo representacional do que é ser menina;
se tem a materializacdo da ideia dualista entre sexo/género e
corpo/desejo. Uma questdo recorrente em sala de aula e nos outros
espagos da escola é a confusdo feita pelo pensamento homofébico,
entre comportamento ou corpo e desejo. Muitos/as estudantes
sofrem por manifestarem determinados comportamentos e

18. A compreensdo dos sexos em termos de elaboracdes relacionais pode ser aprofundada
nos textos de Daniel Welzer-Lang (2001;2004) e da antropo6loga Nicole-Claude Mathieu, também
referencio Pierre Bourdieu e sua obra A Dominag¢ao Masculina (2002) onde o autor utiliza o conceito
de relagoes sociais de sexo anteriormente forjado por Mathieu. Saliento, no entanto, que para estes
autores existiriam apenas dois sexos: o masculino e o feminino, portanto, toda a estrutura das
relagdes sociais de sexo seria resultado do atrito entre estas duas “classes” (FALQUET, 2011). Em
contrapartida, nas minhas reflexdes, abro espago para a subjetivacdo de outras categorias de sexo,
as quais, como disse, estdo sempre dependentes das experiéncias e do crédito a autoidentificagio.
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estes, logo, interpretados como forma implicita de um desejo
sexual. Ao ser chamado de “viadinho”, além da violéncia
verbal, subsiste, internamente, uma concepgdo de desejo sexual
a partir de um comportamento, pois, o fato de corporeidades
masculinas esbocarem trejeitos leves e delicados, ou a voz mais
fina, tem-se a interpretacdo de um desejo sexual latente, o que
significa dizer, que tais sujeitos seriam gays. Observe-se que essa
percepcao demonstra a sexualizacdo dos discursos, gestos e atos,
evidenciando, que existe a construcdo de territérios de sexualidade
para além da questdo propriamente sexual ou de conotacdo com
os Orgaos genitais. A sexualidade rasteja nos corpos, ela nao esta
localizada em espagos fixos, antes, dentro e fora dele.

Em pequenos gestos, como também refletiu Foucault (2014),
ndo se tem apenas um ato, mas o exercicio de uma relacdo de
poder, o funcionamento da mecanica da masculinidade viril e da
masculinidade hegemonica®®, que é politica, tanto na subversao das
normas quanto nas resisténcias a ela, e por consequéncia a criacao
de todas essas relacdes que apresento. Essas criagdes s6 podem
ser entendidas como extensivas aos gestos de exclusdo, os quais
implicam em representagao, nos espagos e corpos, como o que reflito.

Como tive acesso ao depoimento na forma escrita, o
mesmo veio em algumas folhas de caderno com um longo texto,
extremamente sensivel e chocante, pois uma das consequéncias
da experiéncia com a desigualdade é a extrema politizacdo
e consciéncia de si, recorrente reacio devido ao sofrimento
silencioso que leva a introspecgao.

No final das folhas encontrei um desenho, meio rabiscado
a lapis. Em conversa com a depoente ela disse que ndo
lembrava quando havia desenhado, mas que fazia parte de seus
pensamentos, por conta das experiéncias pelas quais passou.

Com o auxilio da categoria de andlise representacional
pode-se refletir algumas das profundas marcas psiquicas da
imagem. Ressalto que o depoimento da estudante ndo foi feito

19. O conceito de masculinidade hegemonica foi anteriormente desenvolvido em pesquisa por
Robert W. Connel e James W. Messerschmidt (2013), e se refere as dinamicas de género formuladas
de forma sempre multipla e deslocada nas relagoes de poder estabelecidas em sociedade que buscam
conjugar, para determinados grupos, um modus operandi da performance e identidade de género.
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necessariamente para a pesquisa analisada, ele chegou a nds
por intermédio de uma professora que o ganhou da estudante.
Portanto, esse desenho possivelmente ndo fazia parte do
depoimento, mas é tdo vivo e explicito quanto ele.

Nota-se que os desenhos constituem de duas imagens
alusivas aos simbolos dos dois sexos, uma, acima, que refere-se
a primeira tentativa de representacdo do mesmo e a segunda,
logo abaixo, que parece ter ficado mais adequada a estudante,
portanto, ela ndo a apagou como tentou na anterior e também
nao fez outra. A imagem representada é o simbolo da diferenca
dos sexos: feminino e masculino. Essa diferenca foi cunhada na
biologia e tende a lancar sobre corpos com pénis ou com vagina
sua determinacdo e funcdo nos territérios do género/sexo,
portanto, reafirma a ideia de “linha de chegada”. Bem como
constréi a nogdo de estrita oposi¢do entre os mesmos, inclusive
pelo formato do desenho.

Figura 2. Desenho da depoente.

- . .

Fonte: Arquivo pessoal
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Como analisado por Anne Fausto-Sterling (1993; 2001),
cujo campo de estudos é a biologia, a categorizagao dos sexos, pela
ciéncia, principalmente, ndo ocorre isolada dos processamentos
sociais e culturais de categorizagdo. Portanto, o desenho da aluna
pode ter como inicio de interpretagao a reproducao, pela Biologia
como disciplina, da divisdo imagética dos sexos, que termina por
fixar um padrao de categorizacao, pela auséncia de outros meios.

Odepoimentodaalunaestaemintimarelacdocomodesenho,
mesmo que ele ndo tenha sido elaborado concomitantemente.
Ele se via diferente dos meninos, sendo excluido por eles, mas
também ndo entrava no banheiro das meninas por se identificar
como menino e receber social e culturalmente a mesma carga
simbolica. Porém, os processamentos de masculinidades nado sao
unilineares (WELZER-LANG, 2001; 2004, BADINTER, 1993) e,
portanto, podem acontecer de formas distintas, mesmo sentindo-
se atraido por outros garotos, ele ndo via nisso a anula¢do de
sua identidade como menino e continuava a frequentar o mesmo
banheiro. Mas para os outros meninos, marcados por percepgdes
rigidamente hierarquizantes de masculinidade, haveria apenas
uma forma de ser “homem”, aquela na qual eles supostamente
se enquadravam: anulando qualquer trejeito mais delicado e
devendo-se caminhar “duro”.

Se ndo se pensava menina e era excluido de uma
“masculinidaderestritiva”,aquestaoestarianandocompatibilidade
com ambos, portanto, o constituiria uma terceira via identitdria
e subjetiva da relagdo implicita e, talvez, inconsciente entre
sexo/género, o que poderia explicar seu desenho. Interessante
notar que essa terceira via ndo estd distante das outras duas, em
contrapartida, ela estd no meio de ambas, sendo um pouco de uma
e um pouco de outra, sem ser nenhuma delas.

Porém, nao é confortavel viver nessa “terceira via”, pois
constitui um espaco simbdlico doloroso, no qual é dificil construir
relacdes de identificagdo consigo mesmo.

A

[...] todos me chamavam de “viadinho”, “gayzinho”
e “menininha”, afinal, o que é tudo isso, eu ndo sabia,
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ninguém me falava, e eu s6 continuei querendo
mudar, foi quando eu comecei a mexer nos guarda-
roupas, afinal eu morava com trés mulheres, eu era
0 tnico menino, mas eu fazia isso quando eu estava
sozinho em casa, até um dia que minha mae chegou e
eu estava com um sapato dela e passando batom, ela
gritou “vocé ta louco, vai virar homem”, mas eu ndo
sabia a diferenca eu achava que era normal, piorou
cada vez mais, eu queria me arrumar como elas, queria
me vestir como elas, eu ndo queria ser diferente, ndo
queria ficar no meio do que eu sabia que era homem e
mulher, e cada vez eu estava me fechando mais.

Os termos utilizados pela depoente para agenciar de
forma coerente seu relato demonstra os esquemas de percepcao
homofoébicos elaborados pela sociedade ambiente para
caracterizar o comportamento diverso: “normal”, “eu ndo queria
ser diferente”, “nao queria ficar no meio”, estas concepgdes sao o
que Bourdieu chama de “esquemas de percepc¢ao”, e montam para
os oprimidos seus lugares de coeréncias na propria percepcao de
si frente aos outros como ver-se-4 adiante.

No momento em que a depoente lembra o que disse sua
mae, pode-se compreender efetivamente o funcionamento do
operador homofébico, que orienta um deslocamento violento
e rigido sobre os corpos, buscando dessa forma evidenciar a
fronteira supostamente também rigida e violenta que deve
existir entre “coisas de mulher” e “coisas de homem” e acerca
das possibilidades de cada uma para homens e mulheres. O
rompimento dessas fronteiras é explicado pelo viés do desvio,
da anormalidade, pois o uso de “coisas de mulher” pelo menino
s6 pode significar que “t4 louco” e, portanto, é preciso “virar
homem” novamente, ou seja, garantir a existéncia das fronteiras.

De acordo com Foucault (2014) em sua entrevista “Poder-
corpo”, a relacdo de exercicio do poder, representado tanto pelo
banheiro quanto pelo imaginario heterocentrado e hierarquico
dos estudantes e da mae nao se manifestou apenas pela repressao
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ou anulacdo do outro, ela foi além, subjetivamente essa realidade
biopolitica se coloca na sociedade como também geradora de
saber, e no caso individual, como geradora de um saber sobre
si. A depoente, portanto, criou uma nova identidade sexual
para si, um novo lugar no imagindrio da representacdo sexual,
inclusive com incursdo biolégica, pois os desenhos se tratam
de esquematismo genético. Esse “novo” lugar tende a ser copia
ou reprocessamento das sexualidades existentes, mas subverte
a ordem das mesmas, colocando numa mesma corporeidade
horizontes intercambiaveis de relacao que deslocam as fronteiras
do género e do sexo no sentido de uma nova ordem que ndo seja
rigida ou hierarquica.

Bourdieu (2002) ao refletir os comportamentos femininos
na sociedade cabila e as formas de acdo pelas quais as mulheres
buscavam deslocar-se da condicao de “dominadas” verifica que:

Quando os dominados aplicam aquilo que os
dominam esquemas que sao produto da dominagao
ou, em outros termos, quando seus pensamentos e
suas percepgdes estdo estruturados de conformidade
com as estruturas mesmas da relacdo da dominacéo
que lhes é imposta, seus atos de conhecimento
sdo, inevitavelmente, atos de reconhecimento, de

submissdo (BOURDIEU, 2002, p. 18).

Nesses termos colocada a relagdo, percebe-se que a
forma mesma de enquadramento para uma coeréncia de sua
existéncia no plano mais amplo da sociabilidade, a estudante
fez uso dos mesmos pressupostos que a marginalizam enquanto
performance corporal, uma vez que partiu de esquematismos
colocados anteriormente; porém, em minha compreensdo, a
elaboracao tende a ser de subversdo e invencdo, uma vez que,
mesmo fazendo uso dos instrumentos da “dominacao”, nao estao
findas as possibilidades de re-arquitetamento de sua posicao,
ou colocada em outros termos, atos de resisténcias sao sempre
possiveis, nos diversos niveis de atuacao dos sujeitos.
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Uma atitude possivel a equipe escolar quando em contato
com esses casos é ampliar o debate, ndo apenas em semanas
especificas sobre o tema, mas diariamente nas salas de aula. Se
faz importante argumentar que, para além da contribuicdo pela
escolha de datas comemorativas, também seja tratado o tema
como ordem de contetdo. Nas diversas disciplinas é preciso
discutir a experiéncia de homossexuais, seja nas posicdes de
comando, de invengao ou no cotidiano do campo e da inddtstria,
no universo da Biologia e sua dimensdo enquanto forma de
sexualidade fisica. E preciso questionar expressdes como “6rgaos
reprodutores”, “o6rgaos sexuais” que enaltecem de forma
heteronormativa funcionalidades fisiol6gicas articulando-as a
expectativas de género que sdo sociais, pois como defendido,
minha proposta constitui também em uma perspectiva.

Da mesma forma o esvaziamento histérico da experiéncia
homossexual é um dos fatores das atuais concepgdes homofdbicas,
em termos institucionais, pois para muitas pessoas, a
homossexualidade “é produto do final do século XX”, inexistente
em outros momentos da histéria. Essa concepgao, além de ser um
equivoco, é uma posicao politica, e tem contribuido paraa opressaoe
a exclusao da comunidade e da experiéncia social de homossexuais.

Esse esvaziamento contribui para a despolitizacdo dos
proprios sujeitos homossexuais, sejam estudantes ou ndo. Uma
educacdo que privilegia a experiéncia heterossexual ou masculina
heterossexual possibilita em diversos niveis 0os mecanismos de
reproducdo da homofobia assim como da misoginia. E preciso
refletir no campo do saber as sexualidades assim como a luta
politica pelos direitos da diversidade de orientacdo sexual, para
mostrar sua possibilidade e tornar a sociedade menos desigual.

A escola estd em tempo de ser um espago de subjetivacao
de sexualidades diversas, e com isso entendo que desde sua
organizagdo burocratica até a organizagao curricular, aigualdade
pela diferenca deve ser pensada enquanto uma epistemologia,
como uma permanente reflexdo humana.

E respondendo a pergunta da abertura, em que o jornal
questionava: “é possivel educar sem falar de sexo na escola?”

111



digo que a escola é um espaco que agencia sexualidades, o que
nao se reduz a um conceito restrito de sexo, mas também relagcoes
sociais que visualizam sexualidades. Sendo também um espaco
de sexualidade, o ambito escolar poderia ser menos desigual
despertando para essas questdes de forma critica e produtiva,
e evitando os silenciamentos, o qual é apenas uma fachada para
os problemas existentes. Portanto, ndo é possivel educar para a
diversidade e pluralidade se nao falar em sexualidade na escola.

CONSIDERACOES FINAIS

Como definido na introducdo seriam trés os
elementos norteadores da escrita desse artigo: a construgdo
da homossexualidade como corporificagdo da diferenga; a
heteroconstrugao de espacos simbolicos de sexualidade na
escola; e como enfrentamentos, propus reflexdes e apontamentos
sobre a praxis educacional em escala interpessoal. A intengao foi
avancar no debate sobre as homossexualidades como discussdo
educacional na escola, cujas bases encontram-se em momentos
dificeis de consolidacéo.

A construgdo da homossexualidade como corporificacao
da diferenca é um dos elementos que menos tem recebido
atencdo. Ainda se reproduzem comportamentos que, quando
o tema é Diversidade Sexual, logo apontam a/o coleguinha
gay ou assim identificado. E para aumentar a preocupagdo
tem sido a partir desses esquemas de percepcdo que a escola
tem discutido o assunto, basta procurar uma discussao sobre
a heterossexualidade nos inumeros materiais elaborados, nao
existe! E preciso problematizar a diversidade como componente
relacional, e esta relagdo s6 é possivel pelas discursividades
maultiplas que concebem as sexualidades.

A heteroconstrucdo de espacos de sexualidade define
um problema encontrado tanto no curriculo quanto fora dele.
Se caracteriza por um rapport de sexo que é mais dificilmente
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questionado, por configurar num quadro profundo de
concepgdo de “nés mesmos”, mas que pode ser enfrentado de
forma democrética e efetiva, desde que exista disposigdo para
tal empreendimento. E importante que rejeitem-se preconceitos
e que se dediquem olhares atentos sobre as relacdes que forjam
os espacos de aprendizado, seja para extingui-los ou para
construirem-se espagos mais propicios a uma pedagogia da
diversidade.

Por fim e permeando estas questdes objetivei uma
aproximacdo com possiveis atitudes de enfrentamento. Sem
davida elas passam por um maior conhecimento de si, deslocando
as concepcdes da diferenca que parecem encarnarem-se em
determinados sujeitos, entendendo-as como constituintes de
relacdes mais amplas, nos definindo a todo instante. E por esse
caminho que acredito ser possivel um rompimento com nogdes
que colocam a heterossexualidade numa redoma intocavel e
intangivel, lancando-a a baila dos problemas comuns no tocante
as relacoes de género e sexualidade na escola.

O caminho é longo e parece, nos tempos atuais, requerer
mais luta e forca por aqueles/as que estdo comprometidos/as
efetivamente com a educagao e nao apenas reproduzir principios
morais questionaveis que, de outra forma sao colocados como
questdo educacional, poderiam chegar a contribuir para
implementar uma educacao mais democratica. Emrealidade esses
principios, querem apenas formar séquitos para a reproducdo
da matriz de género e assim contribuir na eliminagdo que se faz
significativa daqueles corpos que se constroem por outras bases.
A luta continua.
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ESPACO ESCOLAR,

DESEJO E DEFICIENCIA:

DOS DISCURSOS DE INCLUSAO A
SEXUALIDADE NEGADA

CAPITULO 5

Isanildes Maria de Fatima Freire
Silvana Francisca Monteiro
Welson Barbosa Santos

Wender Faleiro

Denise de Oliveira Alves

INTRODUCAO

Este capitulo é parte da pesquisa “Sexualidade na escola
campesina do Municipio de Goias, GO”, a proposta é considerar
diferentes grupos sociais que a compde, incluindo pessoas com
deficiéncia. As discussdes surgiram a partir dos estagios da
licenciatura em Educagdo do Campo (Ledo C) da Universidade
Federal de Goias - Regional Goids (UFG, RG), realizados em
escolas das zonas rurais da regido. Nesse sentido, o contato com
alunos e alunas com deficiéncia, tem despertado o debate sobre
a sexualidade desses sujeitos e a forma como a escola campesina
trabalha com eles. Logo, mesmo sendo uma proposta inicial,
o desafio é conseguir avancar para outros trabalhos a fim de
sustentar um novo campo de pesquisa na referida licenciatura.

Ao refletir sobre 0s a complexos desafios a serem
enfrentados pela escola, locus do estudo, deve-se arrazoar que
consideradas conquistas na sociedade procedem da informacao
e, de sua rdpida propagacao, fruto da revolucdo ocorrida nos
meios de comunicacdo. Vale ressaltar a evolug¢do nos marcos
legais, politicos, sociais e recomendacdes dos organismos
internacionais, que orientam para a implementacao de sistemas
educacionais inclusivos. Em contra partida as politicas publicas
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voltadas a inclusdo caminham a passos lentos e, muitas escolas,
principalmente as rurais devido ao maior descaso por parte do
poder publico, estdo dificuldades no assimilar e implantar de
fato mudangas legitimadas.

Especificamente, falando de sexualidade, o advento da
tecnologia causou transformacdes no acesso e na velocidade nao
s6 das informacdes como também nas relacdes sociais virtuais, as
quais tém influenciado na vida e, agido sobre as subjetividades’.
Mesmo diante de todo o processo de popularizagdo da
informacdo, em movimentos, que ocorrem para além dos
espacos escolares, ainda persiste uma visao permeada de mitos,
preconceitos e envolta por discriminagdes, principalmente,
quando pensada na perspectiva de pessoas com deficiéncias
sejam elas fisica, mental ou sensorial. Os pressupostos sdo que os
preconceitos e mitos gerados nesse contexto sao frutos de crencas,
delimitagdes, suposicdes e visOes estereotipadas. Nota-se que
diante do desconhecimento do cotidiano da vida das pessoas
com deficiéncia, coloca-se a sexualidade das mesmas como
inexistente, deficiente ou limitada. Varias pesquisas, como as de
Soares; Moreira & Costa (2008); Maia (2003); e Campos (2006)
que comprovam existir um imaginario empobrecido acerca da
sexualidade desses sujeitos, especialmente das mulheres com
deficiéncia, que costumam ser “infantilizadas” por seus pais
e amigos, com o propésito de negacdo da sexualidade. Essa
problematica produz polémicas, as vezes causadas pela escassez
de informacdo ou desconhecimento de métodos capazes de
facilitar e tratar com a tematica no Ambito familiar, escolar e, até
mesmo no contexto pessoal.

Diante dessas consideracdes, mesmo que apresentem
limites, nos revelam que aspectos da sexualidade das pessoas com

1. Para melhor compreendermos o que se entende como subjetividade ou mecanismos de
subjetivagdo, basta refletir sobre os modos pelos quais nos tornamos sujeitos, os modos de
subjetivagdo, aparecem e se desenvolvem historicamente como praticas de si que, embora
vigorem dentro de praticas discursivas (saberes) e praticas de poder que testemunham pela
descontinuidade de suas formas historicas, refere-se aos discursos que a todo tempo nos
atravessam e nos moldam, ajustando até nossos ossos e musculos ao que vai sendo posto ao
corpo e ao sujeito do corpo (FOUCAULT, 2010).
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deficiéncia devem ser mais refletidos, percebidos e pesquisados
haja vista ser um tema carente de discussoes, pois ficou e, ainda,
permanece escondido dos olhos de nossa sociedade, logo a
Educacao pode, e deve,ocupar esse lugar na busca por conhecer,
compreender e nortear melhor conhecimento da tematica
sexual dessas pessoas, contribuindo na qualidade de vida delas
(MALIA, 2006), e que de fato tenhamos uma sociedade consciente,
igualitaria e inclusiva.

Entendido isso, é importante delimitar o que é considerado
como sexualidade nesse texto, a sua procedéncia enquanto
conhecimento e fundamento. Para isso, € Foucault (2007) quem nos
auxiliardinicialmente, no perceber o que se entende comosociologia
da sexualidade. Para o autor essa Ciéncia buscou identificar uma
verdade sobre o sexo e acabou por reforcar a scientia sexualis?, tida
atualmente como uma grande, se ndo a maior referéncia para
estudos que envolvem o tema. Ainda, pelas descrigdes do autor,
é importante perceber que, enquanto processo de construgao,
inicialmente o sexo foi entendido e regulamentado pela moral
religiosa, tornando-se, aos poucos, de dominio da Ciéncia.
Portanto, percebe-se que ocorreu um transitar entre a moral e a
Ciéncia, tendo como instrumento a confissdao. Nisso, nota-se que
a confissdo permaneceu como matriz geral que rege a produgao
do discurso “verdadeiro” sobre o sexo e, embora transformada,
permaneceu presa na pratica da peniténcia, perdendo, a partir do
Protestantismo, da Pedagogia do século XVIII e da Medicina do
século XIX, sua situacao ritual e exclusiva.

A sexualidade desde o século XVI até o século XIX
(...) se deslocou a partir de uma pratica da confissao
em que as condutas proibidas eram nomeadas,

2. Surgida no fim do século XVIII, a scientia sexualis desenvolveu-se durante os séculos XIX
e XX, sendo entendida como conjunto variado de disciplinas cientificas e de técnicas relativas
ao comportamento sexual. Enquanto Ciéncia envolve a Pedagogia, a Medicina, o Direito, a
Economia e a Psicandlise. Foucault (2007) afirma que ela estd comprometida com a relacdo
poder-prazer. Prazer em se ter poder sobre o sexo, prazer de vigiar, espiar, revelar, fiscalizar,
regular e punir. O autor afirma que hd também poder em ter prazer de escapar da fiscalizagao,
da regulagao, da punigdo; de transgredir e de escandalizar.
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classificadas, hierarquizadas, e da maneira mais
explicita, até a aparicdo inicialmente bem timida,
bem retardada, da tematica sexual na Medicina e na
Psiquiatria do século XIX (FOUCAULT, 2011, p. 61).

Sao as reflexdes referenciadas nas obras de Foucault
(2007; 2010) que nos permitem reconhecer que os discursos
sobre sexualidade foram construidos entre os séculos XVIII e
XIX, embora problematizado pelos gregos como um campo da
moral particular no qual estavam as “técnicas de si”. Mas, nessa
civilizagdo o objetivo era de buscar uma “estética da existéncia”
e forma ideal de autoconducao no mundo. Em contra partida,
no nosso tempo, percebe-se que a teorizacao sobre sexualidade
¢ uma criacdo da cultura estadunidense, embora nao signifique
que outras culturas ndo tenham sido igualmente constituidas
pelo enigma sexual e tenham criado dispositivos para lidar com
as reivindicag¢des pulsionais. Portanto, entendido e discutido os
fundamentos bésicos da tematica da sexualidade, nosso objetivo,
desse ponto em diante, sera o de avangar sobre a questao em
relagdo a pessoas com deficiéncia.

SEXUALIDADE, EDUCAGAO E DEFICIENCIA

Aoavangar paraofococentral dessa discussao, entendemos
como valoroso considerar que por um bom tempo a sexualidade
foi discutida com percalgos, principalmente na Educagao,
devida a perspectiva higienista que a envolvia e ainda persiste
(SANTOS, 2015; 2016). Nisso, houve uma tendéncia, nas décadas
de 1930 até 1960, de exclusdao dos debates educativos. Mas, como
afirma Foucault (2007), a sexualidade ndo é elemento rigido e

3. O discurso nesse trabalho, auxiliado por Fernandes (2012) ¢é entendido como o que
incide sobre o sujeito, tendo poder de subjetiva-lo. Como defini¢ao, o discurso ndo compreende
somente o que ¢ falado, mas também o silenciado e silencioso; nao se restringe a palavra,
conversagoes, texto ou escrita, mas abarca o que pode ter sentido mesmo no siléncio, naquilo
que por si s6 pode trazer significados. Discursos sdo capazes de moldar e edificar o sujeito,
subjetivando-o por meio das verdades que o atravessam.
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nao é possivel assim enquadra-la. Diante disso, vale considerar
que, uma vez dotada da maior instrumentalizagdo, ela vem
sendo utilizada em indmeras manobras e servido de ponto de
apoio e de articulagdo as mais variadas estratégias, inclusive de
dominacdo, de cerceamento e de controle, indo além dos limites
da vida particular do individuo. Por ser assim, a escola nao tem
dominio ou controle sobre ela e seu papel deve ser somente o
de contribuir na formacédo dos sujeitos ajudando ter um melhor
conhecimento de si e de suas subjetividades.
Ainda, a sexualidade pode ser percebida como

movimento que permeia o desenvolvimento global
do ser, pois envolve aspectos como a construcao
e consolidacdio de vinculos, a aprendizagem
de papéis sociais e de género, a percepcdo e
o conhecimento do préprio corpo e de seus
sentimentos, o desenvolvimento de potencialidades,
o desenvolvimento e a escansdo da consciéncia de si
e do mundo ao seu redor (FRANCO, 2008, p. 35).

Buscando melhor elucidar o tema, é importante perceber

a sexualidade como um atributo do ser humano, nao sendo algo

inato. Também, trata-se de questao no campo da subjetividade

de cada um, edificada ao longo da vida e envolvendo uma série

de influéncias, normatiza¢des, enquadramentos e promovendo

diferentes manifestagdes. Louro (1999) reforca que a sexualidade

é mais que pessoal, é social e cultural, envolve inimeros outros

fatores além dos biolégicos, perdendo assim, sua esséncia
restritamente natural. A autora descreve que

a sexualidade ndo é apenas uma questdo pessoal,

mas € social e politica; [...] é “aprendida”, ou melhor,

é construida, ao longo de toda a vida, de muitos

modos, por todos os sujeitos. A sexualidade envolve

rituais, linguagens, fantasias, representacdes,

simbolos, convengdes processos profundamente

culturais e plurais. Nessa perspectiva, nada ha de

121



exclusivamente “natural” nesse terreno, a comecar
pela propria concepcao de corpo, ou mesmo de
natureza (LOURO, 1999, p. 11).

Com base nas referéncias, é consideravel pontuar que as
expressdes da sexualidade sdo multiplas e variadas, e que em
diferentes momentos da vida, dificuldades e facilidades vao
ocorrer em maior ou menor grau para todos independente da
subjetividade dos sujeitos. Especificamente com relacdo as
pessoas com deficiéncia, 0 modo como sao percebidas reflete um
conjunto de crengas e valores que, por sua vez, se expressam na
forma de representagdes sociais e passam a conduzir as praticas,
inaugurandoformas diferenciadas derelacionamentos entre essas
e outras pessoas, com ou sem deficiéncias. Assim, a deficiéncia
nao é um atributo da/na pessoa meramente, mas consubstancia
diferentes significacdes conforme o contexto histérico e cultural.

Por ser assim, generalizar, rotular e estigmatizar quem
possui deficiéncias e negar sua sexualidade, bem como seus
potenciais e limites sem considerar os contextos sociais,
econdmicos, educacionais em que os sujeitos se desenvolvem. Ha
também de se levar em conta o processo que cada um é submetido
em suas subjetivagdes. Também, soma-se ao ja dito a diversidade
entre as pessoas com deficiéncias e suas especificidades. Em
suma, ndo reconhecé-la como existente no sujeito é negar ao
outro e a outra o direito de ser, de viver, de sentir e de expressar-
se, inclusive sexualmente.

Vemos assim, a necessidade de habilitar a temaética da
sexualidade no aspecto educacional, para todos, pois é necessério
trabalhar as relagdes sociais dos sujeitos e no mesmo contexto
inseri-los como parte da vida, de modo em que as limitacoes
causadas pelas deficiéncias, sejam compreendidas e orientadas
adequadamente e nao se tornem problemas. Mas, consideremos
que a negligencia no campo da sexualidade e seu debate na
escola é comum e a partir de tal conduta de omissao,
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cria-se entdo, uma situagdo deveras complicada, pois,
os familiares e profissionais, por principio, ighoram
a sexualidade dos seus filhos, alunos ou clientes
deficientes e consequentemente, ndo lhes prestam
nenhum tipo de orientacdo a respeito (...) (GLAT;
FREITAS, 1996, p. 15).

Referente a pessoa com algum tipo de deficiéncia,
consideremos que o problema da sexualidade ndo esta
necessariamente na deficiéncia em si, mas na juncdo do
preconceito, suposigdes, visdes cercadas por estereétipos, e
tabus sociais que delimitam a vida sexual de tais sujeitos como
se uma “limitacdo”, obrigatoriamente, estivesse gerando outra
(DENARI, 1992;1998; FRANCA-RIBEIRO, 1995). Isso nos sinaliza
a importancia de se pensar em uma Educagao sexual adequada.
Logo, refletir sobre o que é a Educacdo sexual e seu desafio é
algo a ser enfrentado no nosso tempo. Nesse campo, Nunes e
Silva (2000), confirmam que a abordagem desse tema precisa ser
sustentada pelo principio em que,

somente por uma abordagem histérica e cultural
sobre a constru¢io da sexualidade humana,
fundamentada por uma rigorosa compreensdo
cientifica do desenvolvimento psicossexual da
crianga poderemos analisar as manifestacdes da
sexualidade na escola (p. 74).

Em relacdo a Educacdo Sexual, Santos (2015) sinaliza que
o desafio escolar é tarefa complexa porque nao ha um modelo
pronto e acabado a ser seguido. Assim, o esforco para produzir
uma proposta adequada ao contexto escolar e aos seus sujeitos
implica constantemente num reexame da prépria visdo sobre as
questdes. Estas sdo tradicionalmente encaminhadas para a escola
e direcionam o ensino para uma postura coerente e ajustada
a norma social. Mas, consideremos que ha vicios histéricos
envolvendo essa demanda e marcados por modelos em que,
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o auxilio ao educador/as na preparagdo para
a Educagdo Sexual na escola permaneceu por
considerado periodo ineficiente em quantidade,
diversidade e profundidade. O que prevaleceu foram
descrigdes técnicas, restritas a dimensao bioldgica
e pouco relacionadas as dtvidas dos/as alunos/as.
Embora, programas como “Brasil sem homofobia” e
“Satide na escola”, atualmente, estejam preocupados
em desenvolver a nivel nacional, materiais que
respaldam o trabalho docente na discussdo dessa
tematica, a produgdo desse tipo de material ainda é
insuficiente (SANTOS, 2015, p. 21).

Nesse sentido, as pesquisas do autor mostram que o
pensar a Educacdo Sexual ainda é referenciado em conceito
prescritivo e preventivo, demonstrando o peso cultural sobre
os conceitos de sexualidade na escola. Santos (2015) aponta,
por outro lado, que os professores/as, apesar das dificuldades,
tentam trabalhar os temas da sexualidade com seus alunos/as de
forma mais ampla e, nessa busca, acabam por desistir, deixando
de participar dessa formagao do aluno e da aluna, atribuindo-a
aos profissionais da satide como os médicos e psicélogos. Nisso,
ha de se considerar que essa acdo tira da acdo escolar o valor
da subjetividade construida na relacdo cotidiana dando espago
somente a promocao da satde, agdo marcada por tecnicidade -
prevengao e métodos, unicamente.

Foucault(2007),aoabordaraquestao, afirmaqueaMedicina
Higienista na escola, com suas praticas e técnicas de promogao
a saude, sdo importantes, fundamentais e indispensaveis, desde
que ndo torne o espago escolar campo de coleta de dados para
promover corpos doceis e mecanismos de dominagdo, e no
caso das deficiéncias, a esterilizagdo. Santos (2015; 2016) ao se
referir ao tema, sinaliza a importancia de se discutir e perceber
a sexualidade, as interpretagdes culturais e suas possibilidades
significativas, acdo que precisa ser marcada pelo reconhecimento
dadiferenca e o aprendizado para o convivio comamesma. Para o
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autor, isso permite uma tomada ltcida de consciéncia e condicoes
para o desenvolvimento continuo de uma sensibilidade criativa.
Nesse sentido,

uma aula de Educacdo Sexual deixaria, entdo, de
ser apenas um aglomerado de nogdes estabelecidas
de Biologia, de Psicologia e de Moral, que nao
apanham a sexualidade humana naquilo que lhe
pode dar significado e vivéncia auténtica: a procura
mesmo da beleza interpessoal, a criagdo de um
erotismo significativo do amor. Uma Educacdo
Estética cobriria perfeitamente essa lacuna. Afinal,
quando uma Educacdo Sexual conseguisse efetuar
a passagem de uma motivacdo pornografica da
sexualidade para uma motivacdo em que a busca
da beleza sensivel fosse um estimulante mais
poderoso que a obscenidade, ela ja teria colocado
as bases necessarias para que o individuo, dai por
diante, resolvesse humanamente sua sexualidade
(VASCONCELOS, 1979, p. 42).

Nessa logica de raciocinio, existe uma convergéncia no
pensar de Louro (2003) e Santos (2015: 2016), sobre valores de
uma educacdo centrada na subjetividade, no reconhecimento
da diferenca e no convivio com essas diferencas. Entretanto,
mesmo havendo o reconhecimento da competéncia educativa
em aperfeicoar a natureza humana pelo processo de formar a
razdo e pelo acesso ao conhecimento, verificamos que esse tipo
de educagdo encontra dificuldades para se consolidar na pratica
escolar. Isso porque o trabalho do educador/a sempre esbarrou
e esbarra em velhos habitos, principalmente, em relagdo a
teorizacdo sexual e os vicios religiosos e culturais de quem
assume esse papel.

Uma vez entendido os desafios dessa pratica na escola,
fica mais evidente também se perceber sua importancia,
principalmente para as pessoas com deficiéncia. Isso se da
devido ao seu importante papel de promogdo de autoestima,
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fortalecimento das identidades e reconhecimento de
subjetividades. Como sdo definidos por Marques (1995), os
objetivos da Educacdo Sexual para as pessoas com deficiéncia
sao de,

a) reforcar a auto-estima e valorizar a imagem
corporal; b) aumentar os conhecimentos sobre
Anatomia e Fisiologia Humanas; c) criar habilidades
de comunicacdo e sentimentos e necessidades sexuais;
d) promover atitudes positivas e ndo culpabilizantes
face aos seus sentimentos e comportamentos sexuais;
e) reforcar a confianca nos seus proprios juizos; f)
facilitar o reconhecimento dos riscos que poderdo
correr; g) reforcar atitudes de entendimento e aceitagao
dos sentimentos e necessidades dos outros (p. 92).

Dessa forma, ressaltamos a importancia de evidenciar dois
tipos de Educagao Sexual existentes, no qual a sua presenca nas
relagdes sociais seria altamente benéfica para o desenvolvimento
da vida pessoal e social das pessoas com deficiéncia: a Educacao
Sexual formal, e informal, a qual é definida por Werebe (1998).

A Educagdo Sexual Informal estd presente em diversos
espacos, e um dos meios principais no qual ela ocorre é devido
a uma instituicdo social: a familia. A familia é um 6rgao muito
importante para as pessoas com necessidades especiais, pois
além do apoio, quando a familia propde uma Educagdo Sexual
Intrafamiliar, ela contribui para o pensamento, liberdade e
desenvolvimento do sujeito.

Os pais desempenham o papel de educadores, no
dominio da sexualidade, muitas vezes de forma
inconsciente, sem avaliar o alcance das medidas
que tomam, dos discursos que desenvolvem, das
atitudes que assumem sobre questdes diretamente
ou indiretamente ligadas a vida sexual (WEREBE,
1998, p. 148).
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No entanto, hé outros espagos que também podem fazer
parte da Educacado Sexual Informal, como por exemplo, os amigos,
acomunidade em geral, ea midia. O &mbito escolar também pode
ser ambito para educagdo informal, desde que acontega de forma
espontanea e nao planejada pelo docente, como por exemplo, as
relagdes entre alunos por meio da conversa.

Ja a Educacao Sexual Formal, se d& devido a especificidade
deum]local, de um objetivo ou finalidade e, ainda ocorrida através
de um processo sistematizado e intencional, segundo (WEREBE,
1998). A mesma pode ser promovida por institui¢des escolares,
ou em grupos com objetivos especificos nesse contexto. Com
tais dinamicas estariamos caminhando para uma perspectiva de
Educacao Sexual Inclusiva, entendida aqui como aquela que se
vale da multiplicidade de espacos e possibilidades pedagogicas
de desenvolver a escuta sensivel e acolher a multiplicidade
humana.

De acordo com Mader (1997), a Inclusao é o termo
encontrado para definir uma sociedade que considera todos
os seus membros como cidadaos legitimos, esse termo traz o
desafio de uma nova escola que compreende a multiplicidade
dos seres humanos, sendo um meio social de considerar as
diferencas humanas. Subjacente ao conceito estd a eliminacgdo
de todo tipo de barreira que venha a desfavorecer, ou até,
inviabilizar a participagdo social e educacional das pessoas com
deficiéncia. Desse modo a Inclusdo esta ligada a todas as pessoas
terem a mesma oportunidade em determinado contexto?,
assim vemos que, a Inclusdo na Educacao parte do principio
de acolher, e oferecer os processos de ensino e aprendizagem,
a todas as pessoas no ambito escolar, independente da cor,
classe social, ou condigdes fisicas ou sexuais. Segundo o artigo

4. A “igualdade de oportunidades” a que nos referirmos é aquela que reconhece as diferengas
humanas e caminha na contraméo de clivagens tradicionais e uma ideia reducionista de que é
possivel unificar a pratica docente a partir de um determinado modelo de aluno. Ao dizer de
Boaventura de Souza Santos trata-se do reconhecimento de que: “Temos o direito de ser iguais
quando a nossa diferenga nos inferioriza; e temos o direito de ser diferentes quando a nossa
igualdade nos descaracteriza. Dai a necessidade de uma igualdade que reconhega as diferengas e
de uma diferenga que ndo produza, alimente ou reproduza as desigualdades” (SANTOS, 2003).
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208 da Constituigdo Brasileira, é dever do Estado promover
“Atendimento Educacional Especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.

Nessa perspectiva ponderamos um grande marco: Em
1994, em Salamanca na Espanha, foi aprovado pela Conferéncia
Mundial de Necessidades Educativas Especiais, o direito de toda
crianca a Educagao, sendo apoiado pela UNESCO. O documento
garante a Inclusdo na Educacdo e mostra a necessidade de
construir umanova perspectivano olhar dasociedade,paracomas
pessoas com deficiéncia e grupos em situacao de vulnerabilidade
social. Talvez possamos posicionar esse Documento - Declaracao
de Salamanca - como um dos que mais expressa a evolucdo do
desenvolvimento conceitual e dos direitos humanos acerca do
tema, por tratar-se do Documento que pela primeira vez utiliza
o termo “Inclusdao” para a Educagdo, o que a torna, na visao de
Balduino (2006), um marco na delimita¢do dos direitos da pessoa
com deficiéncia, que impulsiona medidas no intuito de ampliar
legalmenteaspossibilidades deinser¢ao dessas pessoasnasclasses
comuns. Juntamente com outras recomendacdes internacionais,
a Declaracdo de Salamanca, traz novos desenvolvimentos
legais e conceituais, que expressam uma orientacdo inclusiva
aos sistemas de ensino, contribuindo para superar concepcdes
reducionistas de Educagao e apontando para a relagdao dialética
entre a pessoa e 0 meio, em espacos heterogéneos de convivéncia
social, participacao e aprendizagem, como fator imprescindivel
para o desenvolvimento humano.

A implementacdo de atitudes inclusivas implica em um
profundo repensar de toda a logica que sustenta as relacdes
sociais e educacionais, esforco que acreditamos estarem sendo
empreendida nesse momento, mesmo a despeito da dialética que
comporta resisténcia a mudanca, recuos, atravessamentos. Estamos
no “fio da navalha” como sugere Mantoan (2006), que analisa a
inclusao do ponto de vista educacional, e observa que o mote das
politicas inclusivas “[...] propde a desigualdade de tratamento
como forma de restituir uma igualdade, que foi rompida por
formas segregadoras do ensino especial e regular” (p. 56).
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A partir desses deslocamentos conceituais, onde colocamos
em movimento o modelo de “integracdo” e passamos a conceber
a Inclusdo Social e Educacional como um compromisso de
toda a sociedade e nao somente das pessoas com deficiéncia e
suas familias, comecamos a construir caminhos de valorizacao,
interacdo, e socializacdo das pessoas com deficiéncia, o que
reforca e intensifica, a necessidade de estudos e debates nas
questdes sociais de género, e sexualidade, como possibilidade de
favorecimento do trabalho docente na formacdo do sujeito, na
perspectiva social, pessoal, e académica.

Esse fator ligado ao fortalecimento das préticas docentes
estd associado ao tratamento de tematicas interligadas no campo
das humanidades, dos prazeres e de sentimentos comuns
humanos e facilmente negligenciados ao corpo com necessidades
especiais. No entanto, é consideravel ponderar que se realmente
queremos fazer cumprir a Declaragdo de Salamanca, é importante
programar o debate de sexualidade e de género nos ambientes
em que se encontram pessoas com deficiéncia. Em especifico,
vale considerar que

asexualidade da pessoa com deficiéncia mental (a ndo
ser nos casos neurologicamente mais prejudicados)
nao é qualitativamente diferente das demais” e refere
que sempre que essa colocacao € feita em publico leva
inevitavelmente a expressdes de espanto, descrenca e
frequentemente a franca oposicao (GLAT, 1995, p.54).

No caminho de valorizacdo desse debate, almejando
a formacdo de tais pessoas, muitas vezes a visdo de mundo
apresentada pela pessoa com deficiéncia nao é levada em
consideragdo na sociedade, ndo sendo diferente nas praticas
educativas. Muitos estudiosos demonstraram que a sexualidade
das pessoas com deficiéncia, ndo sdo diferentes das demais.
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Pessoas com deficiéncia possuem necessidades comuns
aos demais, vivenciam suas experiéncias dentro de suas
subjetividades e possuem emocoes humanas como qualquer
outro. Mas, hé de se considerar o desafio que se ha de superar
para se direcionar estratégias e possibilidades metodolégicas de
uma Educagao Inclusiva, na perspectiva sexual. Contudo, antes
de comecar a falar sobre género e sexualidade em sala de aula,
é necessdrio construir estratégias e possibilidades nas aulas de
orientagdo e no debate do mesmo. A principio é necessario que
o docente esteja ciente sobre as necessidades do estudante, para
entdo comecar a pensar estratégias de inclusdo.

Apobs essa etapa, é interessante planejar todo o debate,
inclusive criar condi¢Ges para que a pessoa com deficiéncia seja
empoderada, posicione e compreenda a contextualizacao do
mesmo, e proporcionar ferramentas para que eles se sintam melhor
com seus corpos. Ao inicio a utilizagdo de jogos e brincadeiras
podem ser ferramentas considerdveis para “quebra de gelo” e
introduzir o assunto de forma dinamica, assim, depois desse estagio
seria interessante, a fala planejada do docente, e 0 envolvimento de
todos os participantes no debate, de forma em que a aula se torne
participativa e todos os alunos mostrem sua visao e habilidades.

CONSIDERAGOES FINAIS

O que ensejamos fazer nesse texto foi levantar alguns
elementos para pensarmos a Inclusdo Social e Educacional
pelo viés da sexualidade humana, em especial, a sexualidade
das pessoas com deficiéncia. Essa reflexdo resgata uma questdo
essencial a constituigdo identitaria de toda sociedade que se diz
avanc¢ada: Como o ser humano reconhece as diferencas?

Se os valores culturais simbdlicos, presentes na sociedade,
tendem a reprimir e controlar a expressao da sexualidade tornam-
se mais repressivos no tocante as pessoas com deficiéncia.
O que ainda permeia o pensamento do senso comum é que a

130



manifestacdo da sexualidade, a obtencao do prazer, inexiste para
pessoas com deficiéncia. O preconceito, como valor cultural,
cristaliza a ideia de que essas pessoas sdo assexuadas. Contudo,
hoje se sabe que a vivéncia da sexualidade nao pode ser roubada
de quem quer que seja, pois se constitui em direito inalienavel
de todo ser humano. O entendimento da sexualidade, para
além da mera relacdo sexual, tem conduzido estudiosos para
uma abordagem mais ampla, onde afeto e prazer sdo aspectos
integrantes da sexualidade, colaboram no desenvolvimento da
autoestima, melhoram a autoimagem e, sobretudo, propiciam
novas e enriquecedoras experiéncias.

A perspectiva de Foucault nos serviu de btssola e,
para o momento, representou uma possibilidade proficua de
deslocamento de um modo mais linear e positivista de tratar as
questdes da sexualidade de pessoas com deficiéncia, para outro,
mais elastico, fluido e dindmico de olhar para a histéria, para
as praticas sociais e relacdes de poder-saber. Talvez tenhamos
no pensamento de Foucault elementos que nos possibilitem
entender que, ao mesmo tempo em que somos parte das multiplas
relagdes que nos condicionam, é exatamente por dentro dessas
relagdes que produzimos focos de resisténcia, micro poderes que
nos colocam em processo continuo de criacdo e superacao de
poderes massificadores e alienantes.

Refletir sobre isso ¢ uma urgéncia, ja que ndo basta que
se percebam os processos de discriminagdo e estigmatizagdo
vivenciados no cotidiano escolar e social daqueles que, de
alguma forma, escapam aos processos de padronizacdo de
comportamentos e fixacdo de papéis e lugares sociais, mas é
preciso promover a travessia de um lugar de vitimizagdo de
corpos deficientes, que nos sufoca numa “cortina de fumaga”
de preconceitos instituidos, para outro, de um olhar que ndo
acredita na cristalizagdo dos pares opositivos - “bonito/feio”;
“eficiente/deficiente”, “sexualidade saudavel/sexualidade
patolégica”; mas que acredita em um processo continuo de
criacdo e superacao de poderes massificadores e alienantes.
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MOVIMENTOS SOCIAIS
DO CAMPO E POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS
PARA O CAMPO

CAPITULO 6

Sdnia Maria dos Santos
Waldénia Ledo de Carvalho

INTRODUCAO

O presente artigo apresenta algumas discussdes acerca
dos Movimentos Sociais do Campo a partir da luta pela sua
organizagdo. Tomamos de inicio a formacdo da ideia de classe
que foi sendo instituida no ideario do trabalhador na medida em
que ele se percebe dentro de uma sociedade regida pelo capital e
seus desdobramentos. Nao haveria possibilidade de organizacao,
logo da garantia dos direitos sociais se o trabalhador/a nao se
percebesse dentro da trama social, politica e econdémica que
chamamos de capitalismo.

Quando pensamos essa trama social a partir da vida do
trabalhador rural, seus desdobramentos tornam-se ainda mais
especificos. Eles sofriam das mesmas condi¢gdes de exploracdo
que os trabalhadores/as da cidade. Contudo, sua luta estava
centrada a partir do direito a terra. Visto que ela representava o
trabalho, a moradia e o lugar de pertencimento. Assim, no campo,
a reforma agrdria passa a ser o simbolo de uma luta que envolve
todas as pessoas. Assim, nasce a ideia de classe, de grupo, de
comunidade organizada a partir de um ou mais ideais comuns.
Ela nasce ja com a dimensao de pertencimento do sujeito. Mas,
exige organizacdo, planejamento e, sobretudo, crenca em ideias
que vao de encontro com o modelo social vigente e dominante.
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OS MOVIMENTOS SOCIAIS E A ORGANIZA(’;AO DOS
TRABALHADORES RURAIS: PANORAMA HISTORICO

Para compreendermos a luta dos trabalhadores rurais por
direitos publicos sociais, entre os quais se encontra o direito a
educagdo, necessitamos iniciar este capitulo com a discussdo
sobre a classe trabalhadora. Essa se torna importante, pois este
trabalho versa sobre a luta dos/as trabalhadores/as rurais, por
meio de sua organizacdo de classe, para defender o direito de
ter uma educagdo que dialogue com seus interesses e com sua
realidade. Porém, a histéria da sociedade capitalista mostra que
os interesses predominantes remetem a ter educacdo que atenda
apenas os interesses dominantes e as necessidades do mercado.
Sob essa perspectiva, sera possivel compreender de que modo a
formacao da classe trabalhadora e suas formas de organizagao e
resisténcia tém se constituido na historia.

A formacado da classe trabalhadora na histéria brasileira
aconteceu a partir de experiéncias associativas ainda no
periodo da escravidao. Na obra de Marcelo Mattos, intitulada
Trabalhadores e Sindicatos no Brasil, o autor apresentou a luta
dos/as trabalhadores/as padeiros/as. O lema “Pelo pao e
pela liberdade” era a motivacdo da realizacdo de levantes, que
possuiam suas formas préprias de luta, vivenciadas no século
XIX. Esses profissionais lutavam contra a exploragao do trabalho,
suas condigdes precdrias, as longas jornadas e os baixos salarios.
Vale ainda ressaltar que, durante esse periodo histérico, metade
da populagdo era escrava e subordinada a alta exploracdo da
forca produtiva e da vida.

Sendo assim, a luta de classe faz parte da histéria da
sociedade marcada pela concentracdo da riqueza e a existéncia
das desigualdades entre os que detém os meios de produgao e os
que possuem apenas sua forga de trabalho. A classe trabalhadora
era constituida de forma heterogénea, no campo ou na cidade, e
sua luta ndo se caracterizou apenas por melhores condicdes de
saldrio e trabalho, mas sim por ter sido uma busca pela condicao
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de vida digna, que passa pelo acesso a moradia, a sadde, a
educacao, a seguranga e ao lazer.

E importante destacar que, nesse momento, entre os/
as trabalhadores/as, ja se apontava o desejo de uma sociedade
justa, com a socializagdo dos meios de produgdo e para a tomada
do poder dos patrdes, que criavam estratégias para burlar
a organizacdo dos trabalhadores e formavam suas proéprias
organizagdes, fortalecendo suas ideias e poder, no intuito de
enfraquecer a classe trabalhadora. Em oposicdo, os trabalhadores
reagiram e constituiram um lema: “Trabalhar para n6s mesmos”.
Esse era o sonho da socializagdo dos meios de producdo, sem
perder de vista que era a classe trabalhadora que gerava a vida e
a riqueza, portanto, era legitimo serem detentores dos meios de
producao.

Para fortalecer a luta dos trabalhadores, é importante a
consciéncia de classe que se constitui quando esses se reconhecem
em sua condigdo de igualdade em todos os ramos de trabalho.
Mattos (2009) destaca que

o processo de formacao de uma classe s6 pode ser
compreendido a partir das condi¢des objetivas
(independentes da vontade dos homens) que, desde
o surgimento da propriedade privada (e do Estado),
opdem, no processo da produgao (terras, ferramentas,
maquinas, oficinas, empresas), exploram os que
nada possuem, por isso tém de trabalhar para
outros de forma a garantir sua sobrevivéncia. No
capitalismo, tal oposicao objetiva entre os interesses
dos proprietarios e os dos despossuidos ganha novos
contornos, pois os que vendem sua forca de trabalho
em troca de um salario adquirem, na experiéncia
comum da exploracdo a que estdo submetidos, a
consciéncia da identidade entre seus interesses, que
se opdem aos interesses de seus exploradores, e, no
bojo desse conflito (a luta de classe), constroem sua
consciéncia de classe (MATTOS, 2009, p 16).
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E fato que o periodo de escraviddo trouxe, para os
trabalhadores, uma visdo negativa do trabalho, associado a
exploracdo, a subordinacdo e a marginalizacdo, indo contra a
compreensao do trabalho como transformador da natureza para
atender as necessidades humanas, enquanto cultura, modo de
vida e de producdo da vida. Isso porque o que se estabeleceu
foi a propriedade privada, que caracterizava a exploragao do
trabalhador em beneficio do acimulo de riqueza, da concentracao
do poder e, consequentemente, tornou-se dificil o despertar
para a identidade de classe, cabendo ao préprio trabalhador a
consciéncia de si e a valorizacdo do trabalho, motivando-os a
agir como classe, a se fortalecer, a organizar-se e a lutar contra a
dureza da exploracdo do trabalho.

Com a consolidagao do capitalismo, a classe trabalhadora
se amparou na relacdo entre o capital e o trabalho. Porém,
também foi firmada a sua organizacdo como forma de
enfrentamento a exploracao dos donos dos meios de produgao,
ou seja, os patrdes. A organizacao forte dos trabalhadores era e é
o sindicato, instrumento legal de luta e de representagdo. Desse
modo, as organizacdes do século XIX passaram a se fortalecer e
a se identificar enquanto classe e, apenas a partir do século XX,
estabeleceram-se como sindicato. Por sua vez, esse era visto pelos
grupos politicos partidarios com potencial para os processos
eleitorais, contando com a participacao da forca proletaria, na
qual recebe o destaque, por esse processo, o Partido Comunista
Brasileiro (PCB), que difundia o comunismo e se contrapunha
ao desmando da burguesia - que, além da exploracdo, dividia os
trabalhadores com proposicoes enganosas de aliancas.

Como escreveu o formulador das proposicdes do PCB,
Astrofildo Pereira, relatado na obra de Mattos:

Podemos detal sorte, caracterizar a politicaanarquista
em matéria de organizacdo sindical como sendo a
politica do divisionismo. Essa politica deriva em
linha reta de seu idealismo [...] Para os anarquistas,
a organizagdo sindical deve ser construida a base
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idealistica, doutrinaria, politica. Que os sindicatos
das vérias tendéncias se federem a parte segundo as
tendéncias politicas comuns a cada grupo. E nada
de mistura nem de entendimentos! Tudo separado!
Federacdo anarquista de um lado, Federagao
comunista de outro lado, Federacdo amarela ainda
de outro lado [...] Ora, esta é também, precisamente,
a opinido da burguesia. Quanto mais dividido estiver
o proletariado, melhor para ela, burguesia, porque a
“fragmentacdo” proletéria é sindbnimo de “fraqueza”
proletaria. N6s, comunistas, encaramos a questdo
de outro modo. N6s a encaramos realisticamente,
objetivamente, e ndo por meio do prisma colorido do
ideal. E a realidade crua e dura nos diz o seguinte: s6
argamassada em um bloco tnico pode a organizacao
proletaria enfrentar com vantagem o bloco burgués
(PINHEIRO, P.S.; HALL, apud MATTOS, 2009. p. 51).

O percurso histérico da organizacdo dos trabalhadores
seguiu enfrentando os interesses da classe dominante burguesa,
tendo uma efetiva participagdo do Estado com o papel regulador
e protetor, apresentado claramente no periodo de 1930, com
o governo de Getalio Vargas. O governo passou a reconhecer a
organizacdo dos trabalhadores e sua valorizagdo e, no mesmo
periodo, foi criada a politica social que tratava de leis trabalhistas
abrangendo a legislacdo previdenciaria, garantindo a seguridade
social; as leis trabalhistas, que regula a jornada e as condicdes de
trabalho e salario; as leis sindicais, instituindo o modelo de sindicato
e a legalizacdo e organizacdo sindical, que estariam atrelados ao
entdo Ministério do Trabalho Indtstria e Comércio (MTIC); e, por
fim, as leis que regem os conflitos trabalhistas, por meio da justica
do trabalho. Esse conjunto de acoes legislativas foram reunidas na
Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT), em 1943.

Estava estabelecida, entdo, a relacdo entre o Estado e
os trabalhadores. Todavia, a organizagdo sindical, até esse
momento, vivia em plena autonomia e via, nesse conjunto de
legislacao, principalmente no que cabia a legislacao sindical, um
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engessamento da luta e um total controle do Estado que atuava
frente aos interesses de quem dominava e do poder econémico que
se caracterizava fortemente pelo modelo de producao capitalista.

Muitas mobilizagdes aconteceram entre 1934 e 1935, greves
e lutas pela democratiza¢do do pais se seguiram. Entretanto, no
periodo compreendido entre 1935 a 1942, ocorreram diversas
repressdes, houve desmobilizagdo das lutas e muitos sindicatos
passaram a ser dirigidos por trabalhadores submissos que
defendiam os interesses dos patrdes e as ordens do Estado,
nao havendo mais greve. Em 1937, foi criada a Lei Organica
de Sindicalizacdo Profissional, com o objetivo de controlar
ainda mais a organizagdo. Para os trabalhadores que estavam a
frente dos sindicatos, o que estava valendo eram os beneficios
concedidos pela legislagdo social e, com isso, eles abriam mao da
autonomia e de serem combativeis - e, para piorar, quem insistia
nessa condigdo sofria violentas repressoes.

A pratica do Estado era pregar o “discurso trabalhista”,
que significava a doacdo dos beneficios da legislacdo para o
trabalhador e, portanto, a doacao era simbolo de gratidao e tinha
também a retribuicdo que era maxima produtividade e o apoio
politico, materializado pelo voto.

Entretanto, com o cendrio de valorizacido dos trabalhadores,
surgiu, em 1945, o Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), querendo
buscar os frutos da politica trabalhista dessa era histérica, a Era
Vargas.

A organizacao dos trabalhadores nos movimentos sociais

Na sociedade capitalista, a relagdo entre capital e trabalho
sobrepoe ao direito do trabalhador a uma vida digna. Assim, é
determinado quem detém o poder econdmico, os seus meios
de producdo e aqueles que detém apenas sua forca de trabalho.
Nessa estrutura, ndo cabe pensar onde sdo estabelecidas
as relagdes sociais e nem a realidade das pessoas, dos
trabalhadores. Assim, estabelecer direitos, dignidade, igualdade
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nao corresponde a essa sociedade: nessa realidade, a organizac¢ao
dos trabalhadores é imprescindivel.

A décadade1980foiummarconafundacaodeorganizagdes
dos trabalhadores que lutam pelos direitos trabalhistas. O
Partido dos Trabalhadores (PT) constituiu-se como instrumento
de luta no campo partidario, colocando os trabalhadores no
cendrio politico, disputando vagas no legislativo e executivo e
buscando interferir em uma governanga que pensasse a partir
dos interesses da classe trabalhadora.

Além disso, a criacdo da Central Unica dos Trabalhadores
(CUT), em 1983, unificou as diversas categorias dos trabalhadores,
dando uma condicdo legitima da consciéncia de classe e
favorecendo o trabalhador a pensar sua condicdo no conjunto.
A conjuntura politica do Brasil, nesse periodo, possibilitou um
fortalecimento grandioso na organizacao dos trabalhadores e fez
com que fosse iniciada a caminhada popular no foco pela eleicao
de presidente da reptiblica de forma direta e participativa. O grito
pelas “Diretas Ja” foi a forca popular dos movimentos populares.

Como forma de unificacdo das lutas, Mattos trata desse
momento com a condigdo de elevar politicamente as demandas dos
trabalhadores. Em toda década de 1980, foram deflagradas greves
de diversas categorias, inclusive do servidor ptblico, que contestava
o trato do Estado as suas condicoes de trabalho e seus direitos.

Entre 1983 e 1989, foram convocadas, ainda, quatro
grandes greves gerais nacionais. Apresentando
variagdes quanto ao nivel de adesao as paralisacdes,
essas greves representaram, em seu conjunto, uma
possibilidade de unificagdo das lutas e de elevacao do
patamar politico das demandas dos trabalhadores,
que nesses casos dirigiam-se ao ntcleo da politica
econdmica dos governos, especialmente a salarial,
incluindo bandeiras mais amplas, como a reforma
agraria e a suspensdao do pagamento da divida
externa (MATTOS, 2009, p. 121).
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Na abordagem do autor, o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), teve um dos seus maiores representantes
dentro do Movimento Social do Campo, que trouxe a bandeira da
reforma agréria na década citada. Dessa forma, os movimentos
sociais ganharam forca com o modelo excludente de sociedade que
discutia a exploracao da classe trabalhadora, suprimindo dela seus
bens de producao e deixando apenas sua forca de trabalho, que era
vendida de forma arbitraria para dar sustentacdo ao capitalismo.

Entretanto, é importante destacar o papel do Estado,
representado, naquele momento, pelo interesse do poder
econdmico, contrariando seu verdadeiro papel de ser
representante da sociedade. Sob esse ponto de vista, o sistema de
exploragao é fortalecido por meio dos mecanismos constituidos
pelo Estado para favorecer os detentores de poder. Um modelo
de Estado é, portanto, produzido a partir do antagonismo de
interesse em que vive a sociedade capitalista, que se contrapde ao
Estado definido por Gramsci (1988): Estado regulador enquanto
grupo social que tem a tarefa de lutar contra as condicdes
objetivas existentes das classes.

AEDUCACAO DO CAMPO, EOLiTICA PUBLICAE DIREITO
SOCIAL: PANORAMA HISTORICO-SOCIAL

Para pensar o reconhecimento da condicdo de sujeitos de
direitos que se manifestam por meio de suas organizagdes sociais
e de classe, recorremos ao pensamento de Arroyo, quando afirma.

Parece-me que é urgente pesquisar as desigualdades
historicassofridaspelospovosdocampo. Desigualdades
econdmicas, sociais e para noés desigualdades
educativas, escolares. Sabemos como o pertencimento
social, indigena, racial, do campo é decisivo nessas
historicas desigualdades. Ha uma divida histérica, mas
ha também uma divida de conhecimento dessa divida
histérica (ARROYO, 2006, p.104).
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Apontar a negacdo de direitos em uma sociedade do
capital, detentora do poder, com o status de desenvolvimento,
é algo minimamente contraditério. Porém, isso é fato. Expressar
a desigualdade é condicao sine qua non para reconhecé-la. Os
desiguais - os oprimidos -, ao serem vistos como gente, como
sujeitos de direitos reconhecidos em sua identidade, afirmam-se
na construcao historica.

Dados sociais que apresentam as condi¢des de
desigualdades da classe trabalhadora deixam claro de que forma
a sociedade capitalista se estrutura. Por isso, torna-se importante
destacar que, entre os indices, hd uma distingdo entre campo e
cidade, afirmando fortemente a intencionalidade do sistema do
modelo urbanocéntrico de desenvolvimento que se contrapde ao
campo.

De acordo com o Unicef (2009), a maior parte das 3,7
milhdes de criancas e adolescentes entre 4 e 17 anos estdao fora
da escola, a maioria da/na zona rural. Além disso, as pessoas
que vivem no campo tém em média 3,9 anos de estudo a menos
do que as que vivem na cidade - ainda é apresentado que a
maioria dos 3,7 milhdes de estudantes que estdo fora da escola
sao adolescentes entre 15 a 17 anos (1,5 milhdo), que deveriam
estar no ensino médio.

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2009), 49% dos estudantes
da 1% a 4% série do ensino fundamental na zona rural estdo em
atraso. Por outro lado, na area urbana a taxa de distor¢ao idade-
série é de 23,5%. Das escolas da area rural, 83 % sdo multisseriadas
ou mistas e 40% tém apenas uma sala de aula. Outra realidade
da educacado na area rural é o constante fechamento de escolas:
segundo o Censo Escolar, em Pernambuco, no ano de 2014, 4.084
escolas do campo foram fechadas.

Nesse mesmo ano, um estudo realizado pelo Departamento
Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos (DIEESE,
2014) retratou que a escolaridade de boa parte dos trabalhadores
é baixa. Ou seja, 39,3% tem nenhum ou, no méximo, trés anos
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de estudo, somando 1,6 milhdao de assalariados em situacao de
analfabetismo ou com baixissima escolaridade. Nao obstante,
se considerarmos os trabalhadores informais, a parcela com
até 3 anos de escolaridade sobe para 45,8% e, no conjunto dos
trabalhadores rurais, a maioria tem baixa escolaridade, em que
72,3% possuem até sete anos de estudo, fator que dificulta o
processo de qualificagdo e a conquista de melhores postos de
trabalho.

A educagdo, considerada fundante para o modelo de
desenvolvimento que requer trabalhadores qualificados, serve
de mao de obra barata para o crescimento econdmico e relaciona
o conhecimento a condicdo para a competéncia, alimentando o
espirito de competitividade, comaconcep¢ao deempregabilidade
para justificar a exclusdo dos que vivem a margem da sociedade,
relegados ao direito a educacdo como direito inaliendvel do
homem/da mulher, ao conhecimento, sendo, inclusive, esses
homens e mulheres responsabilizados por isso.

No artigo intitulado “Os reformadores empresariais da
educacao e a disputa pelo controle do processo pedagdgico na
escola”, Freitas (2014) destaca a sonegacdo do conhecimento
as classes populares e discute de que forma o empresariado
conviveu bem com o analfabetismo e a baixa escolaridade até as
redes produtivas demandarem conhecimentos. Se de um lado
a exigéncia do saber impulsionou a busca pela qualificacdo, do
outro visibilizou a escassez de mao de obra especializada. Nao ha
mais lugar, nesse modelo de sociedade, para absorver a populagao
desqualificada. Cabe ao grande ntimero de pessoas uma condigao
ainda mais desumana e essa realidade agravou as situacdes de
desigualdade que ndo apenas afetam a populacao, mas também
ao capital, que ndo pode mais utilizar mao de obra barata.

A questao com a qual o capital passou a se defrontar
foi: como liberar um pouco mais de conhecimento
para as camadas populares sem abrir mao do
controle ideolégico da escola, sem correr o risco
de eventualmente abrir espago para as teorias

144



pedagogicas mais progressistas, comprometidas
com as transformagoes da escola para além da versao
tecnicista e escolanovista. Como, em um quadro de
escassez de mao de obra barata, incorporar cada
vez mais as camadas populares na escola basica,
submetendo-as a preparacdo para o mercado de
trabalho? (FREITAS, 2014, p. 1.089).

A sociedade capitalista, como ja exposto, evidencia o
conhecimento, aimportancia da competéncia para reprodugao do
capital e trata os trabalhadores como mercadorias, exigindo uma
qualificagdo profissional que historicamente ndo foi ofertada,
visto que o acesso a escola veio acontecer a partir da necessidade
de mao de obra qualificada, com o avango da industrializacao.
Essa nova configuracdo do modelo capitalista, presente na vida
dos/as trabalhadores/as, sejam eles/ elas do campo ou da cidade,
perpetuam o modelo de exclusao e perversidade.

Nesse cendrio, a educacdo também tem um lugar
importante na luta a favor do povo campesino, pois quanto mais
0 povo se organiza mais se educa, mais participa. Para Freire
(1989, p.31), “o homem ndo €, pois, um homem para a adaptacao.
A educacdo ndo é um processo de adaptacdo do individuo a
sociedade. O homem deve transformar a realidade”. Sob essa
perspectiva, o movimento da educacdo inquieta o povo que se
organiza, questiona sua realidade e busca a transformagao.

Quando os trabalhadores rurais se organizam para lutar
por uma vida digna, a reforma agréria é a bandeira levantada
por suas maos calejadas, com muita énfase, compreendendo que
a terra representa a vida, a cultura e o trabalho. Dessa forma, a
luta pela educagao veio associada a luta pela terra e, na maioria
das vezes, foi conquistada por meio de muita violéncia. No livro
Conflitos no Campo Brasil, produzido pela Comissdao Pastoral
da Terra (CPT), em 2016, o nimero de conflitos no campo
totalizaram 1.217, contra 1.286 em 2014, uma média de mais de
trés conflitos por dia, com mais de 816 mil pessoas envolvidas,
ainda constituindo uma média de 671 pessoas por conflito.
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Ainda contando com a absurda ocorréncia de 50 assassinatos no
campo, ante os 36 casos de 2014, contando praticamente um a
cada semana, perfazendo um aumento de 39% - embora tenha
diminuido um pouco o namero de conflitos.

Na identificagdo dos conflitos, sdo predominantes os
por terra, com 63,4%, e, entre eles, as ocorréncias foram de
771, identificando uma queda relacionada a 2014, que foram
de 793; as ocupagdes e retomadas 200, sendo 205 em 2014 e 27
0s acampamentos novos, nos quais, em 2014, foram de 20. O
Relatério da Comissao Pastoral da Terra (CPT), no livro Conflitos
no Campo Brasil, de 2015, traz também os conflitos trabalhistas
que chegaram a 84, sendo que 80 foram casos de trabalho escravo.
Ademais, os conflitos por agua registram 135 casos, em 2015.

Quando o relatdrio trata do numero de familias envolvidas
nos conflitos por terra, identifica uma elevacdo: 120,6 mil familias.
Os numeros relacionados as ocupacdes e as retomadas de terras
atingiram, em 2015, mais de 31 mil familias - em 2014, esse
numero era de 22 mil. Além disso, também ocorreu crescimento
em relagdo aos acampamentos novos, dos quais 7,5 mil familias
entraram em 2015 e, no ano anterior, o nimero foi de 4,5 mil.

Em um dos textos que compde o livro intitulado
Camponeses, indigenas e quilombolas em luta no campo: a barbdrie
aumenta, escrito por Ariovaldo Umbelino de Oliveira (2016), ha
uma referéncia aos sujeitos do campo que constituem a classe
camponesa, se mantendo em uma luta pela condicdo de sua
permanéncia em seu territério de pertencimento, onde o campo
nao é identificado apenas como espaco de producao, mas de vida
e de cultura. A violéncia que impera no lugar, fortalecida pela
burguesia agraria, busca negar essa histéria construida por essa
populacado, conforme apontado pelo autor.

Esses sujeitos sociais formados pela classe camponesa
e os povos indigenas e quilombolas comandaram a
luta contra os proprietarios de terra latifundiarios e/
ou os capitalistas que atuam no campo. Reiterando,
no Brasil, a classe camponesa luta pelo acesso a terra
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ou para nela ficar, e os povos indigenas e quilombolas
lutam pelas demarcacdes de seus territérios de vida
(OLIVIERA, 2016. p. 39).

Esse mesmo livro também apresenta de que forma ocorre
a vitimizacdo de familias por grupos sociais campesinos nos
conflitos da luta pela terra, sendo 25 mil familias (30,9%) dos
camponeses sem terra e 21,8 mil familias (27%) dos camponeses
posseiros. Nao obstante, os povos indigenas equivalem a 16,8
mil familias, perfazendo 20,7%; os camponeses assentados/
proprietarios, a 10,6 mil familias, no total de 13,9%; além das 6,1
mil familias quilombolas, com 7,5%.

Os conflitos por terra e territério, 4gua e trabalhistas
no campo ocorrem em grandes proporcdes. Os assassinatos
passaram de 30 casos, nos ultimos anos, para 50, apenas em
2015. Um destaque para o Estado de Rondonia, com 20 pessoas
assassinadas, e o Para, com 19 pessoas. Indigenas, quilombolas,
posseiros, sem terra, ambientalistas, trabalhadores rurais,
liderancas e entre outros foram as vitimas da violéncia no campo.

Entre 2000 e 2015 foram registradas 5.782 localidades
em conflito envolvendo, em média, 97.399 familias
ao ano. No mesmo periodo, 38.280 familias foram
expulsas, 295.935 sofreram de tentativas de expulsao,
248.353 foram despejadas, 25.746 foram ameagadas de
despejo, 45.946 tiveram suas casas destruidas, 40.078
suas rogas destruidas, além de 595 (encontramos 602
vitimas no periodo 2000-2015) pessoas assassinadas
(CPT, 2016. p. 42).

Para compreender quem sdo os sujeitos que se apropriam,
ilicitamente, do campo, expropriando os camponeses de seus
direitos, o livro Conflitos no Campo Brasil traz os dados que
apresentam os sujeitos causadores da violéncia praticada contra
as populagdes tradicionais, camponeses e/ou posseiros. Os
fazendeiros, os empresarios e os grileiros foram as trés categorias
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que mais se destacaram com 74% das ocorréncias de agdes
violentas contra essas populac¢des; os mineradores, por sua vez,
representam 6%; seguidos por madeireiras, com 4%; hidrelétricas
com 2%; e o Estado com 10%, que age com ag¢des violentas contra
populagdes tradicionais (CPT, 2016).

Esse cenario mostra que o campo da educagao do campo
é um espaco de disputa, onde predominam os interesses da
burguesia agraria que detém a concentracdo de terra e da riqueza
no Brasil. Mas é importante afirmar que a resisténcia dos povos
camponeses se materializa na luta pela terra, compreendendo a
terra como territorio de pertenca, lugar de vida, para tanto lugar
de criagdo e recriagdo da vida. Desde sempre, essa luta soma as
condig¢des dignas e a educacdo é compreendida como essencial
para esse processo.

Com isso, nas reivindicagdes dos movimentos sociais e
sindical do campo, foi pautado um programa de educagdo a ser
desenvolvido nas &reas da reforma agraria. Em consequéncia,
em 1998 nasceu o Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agraria (Pronera), buscando construir uma politica ptublica
de educagdo do campo, desenvolvida pelo Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA) e executada pelo Instituto
Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréria (INCRA), tendo
como beneficidrios os participantes do Plano Nacional de
Reforma Agréaria (PNRA) e, posteriormente, a inclusdo dos
beneficidrios do Programa Nacional de Crédito Fundiario
(PNCE).

Portanto, o Pronera veio garantir o acesso dos povos do
campo a escolarizacdo. Sao jovens e adultos, trabalhadores das
areas de reforma agraria que ndo tiveram o direito de estudar
e nem de ter uma certificacdo. O programa possibilitou, a
cada individuo, o reconhecimento de si mesmo como sujeitos
de direitos, capazes de construir suas identidades de povo
camponés, produzindo no campo, em seu territério, processos
alternativos para enfrentar o modelo agricola dominante que
expulsa, de forma crescente, os povos do campo.
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A organizacdo curricular dos cursos do Pronera segue as
orientagdes da LDB, considerando as demandas dos sujeitos do
campo, como trata o artigo 28 da referida lei, no qual afirma
que:

Na oferta da educacao basica para a populagdo rural,
os sistemas de ensino promoverdo as adaptagoes
necessdrias a sua adequagdo, as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente: I - contetdos
curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural; 11
- organizacao escolar propria, incluindo a adequagao
do calendério escolar as fases do ciclo agricola e as

N

condicdes climaticas; III - adequacdo a natureza do
trabalho na zona rural (BRASIL, 1996. p. 14).

Em 2011, foi iniciada a II Pesquisa Nacional sobre a
Educagaona Reforma Agréria, que apresenta, em seus resultados,
informacdes significativas sobre a execucdo do programa e o
atendimento aos povos do campo. E importante ressaltar que
as turmas de alfabetizacdo e anos iniciais do ensino fundamental
eram mais numerosas, dado que mostra o resultado da negacao
do direito a educacdo a essa populacdo. A pesquisa ainda
mostra que o ensino fundamental contou com 93,5% de todos os
educandos matriculados nos trés niveis, referéncia importante
para compreender que apenas uma pequena parte da populagao
pesquisada acessou o ensino médio e o superior.

Outros dados apresentados na pesquisa referem ao
quantitativo de estudantes por modalidade de ensino que
ingressam e concluem os cursos, sendo identificado um ntmero
expressivo de alunos evadidos. Os motivos da evasao aparecem
justificados no I PNERA - Relatério da Il Pesquisa Nacional sobre
a Educacdo na Reforma Agraria e encontram-se argumentos
quanto as dificuldades de liberacdo de recursos e aos processos
decorrentes do Tribunal de Contas da Unido (TCU) sobre o
programa, ocasionando demora na libera¢dao dos recursos, tendo
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como consequéncia a desmotivagdo dos estudantes. Vejamos,

abaixo, os dados discutidos.

Educandos ingressantes/matriculas em cursos do Pronera

por nivel (1998-2011)

NIVEL DE ESCOLARIDADE

QUANTIDADE DE ESTUDANTES

EJA Ensino Fundamental

154.192 (93,5%)

Ensino Médio

7.379 (4,5%)

Ensino Superior

3.323 (2,0%)

Fonte: II PNERA 2015

Educandos concluintes/ matriculas de cursos do Pronera

por nivel (1998-2011)

NIVEL DE ESCOLARIDADE

QUANTIDADE DE ESTUDANTES

EJA Ensino Fundamental

75.280 (90,8%)

Ensino Médio

4.900 (5,9%)

Ensino Superior

2.715 (3,3%).

Fonte: II PNERA 2015

Média de idade (anos) dos educandos do Pronera por

modalidade (1998-2011) (Em %)

NIVEL DE ESCOLARIDADE IDADE
EJA alfabetizagdo 39,3
EJA anos iniciais 40,9
EJA anos finais 35,0
EJA nivel médio (magistério/formal) 24,6
EJA nivel médio (normal) 29,9
Nivel médio/técnico (concomitante) 22,4
Nivel médio/técnico (integrado) 19,6
Nivel médio profissional (pds-médio) 22,3
Graduagdo 27,4
Especializagdo 32,6
Residéncia agréria 29,1

Fonte: II PNERA 2015
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Entre os dados apresentados no relatério, ha um elemento
que chama atencdo: a faixa etaria dos estudantes matriculados
nos cursos do ensino fundamental, uma vez que esses
apresentavam idade que variava entre 30 a 40 anos. Trazemos
esses dados para a pesquisa, pois é identificada, também, essa
faixa etaria nos programas de escolarizagdo, aqui trabalhados,
retratando o modelo excludente que nega o direito de todos
a educacdo. Considerando que ambos os atendimentos sdo
programas, mesmo no didlogo para alimentar a construgdo da
politica publica de educacdo para as populagdes do campo, o que
se torna urgente e necessaria, visto que, a cada momento, estao
gerando novos jovens e adultos fora do acesso ao direito.

A planilha abaixo traz dados referentes ao sexo dos
estudantes, apresentando, de forma interessante, a participacao
de mulheres e homens em média de igualdade nos cursos. Se
relacionarmosesses dadoscom osapresentadosnolevantamento
do diagnéstico das turmas da EJA Campo, veremos que,
nessa ultima, o namero de mulheres é maior. No Pronera, a
realidade apresentada é outra: o ensino fundamental tem uma
participacdao forte dos homens, enquanto que a participacao
das mulheres é superior no nivel médio, quando se trata do
magistério e depois sobe no nivel superior, na especializagao e
residéncia agraria.

A II PNERA ndo faz essa leitura quanto a participagao de
mulheres e homens nos cursos do PRONERA. Porém, em um
texto de Sonia Meire e Monica Mota!, ambas professoras da
Universidade Federal de Sergipe, é apresentada uma pesquisa
das turmas de EJA desenvolvida pelo PRONERA no Estado,
na qual essa questdo é apontada, constatando que as referidas
turmas sdo mais desenvolvidas em acampamento? e as mulheres

1. O Acesso ao Ensino Fundamental de Jovens e Adultos do Campo e a Construcdo de
Politicas Publicas no Estado de Sergipe. (Sonia Meire Santos Azevedo de Jesus e Monica
Machado Mota/Universidade Federal de Sergipe). Disponivel em: endipe.pro.br/anteriores/13/
posteres/posteres_autor/T2329-1.doc de SMSA de Jesus

2. Acampamento é um espaco de luta e resisténcia. E a materializagio de uma a¢io coletiva
que torna publica a intencionalidade de reivindicar o direito a terra para produ¢iao e moradia
(FERNANDES, 2012. p. 23).
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ndo permaneciam muito tempo na area - situacao que provocou
um menor namero de mulheres sendo escolarizadas.

Sexo dos educandos dos cursos do Pronera por modalidade
(1998-2011)

NAO
CURSOS MASCULINO | FEMININO INFORMADO

EJA alfabetizacio 54,2 43,4 2,4
EJA anos iniciais 51,1 48,5 0,3
EJA anos finais 51,4 48,5 0,1
gﬁn a111)1vel médio (magistério/ 398 60.0 0.2
EJA nivel médio (normal) 61,2 38,8 0,0
Nivel mefho/tecmco 60.9 38,9 0.2
(concomitante)

Nivel médio/técnico (integrado) 66,7 32,5 0,8
Elg/gilo)medlo profissional (pds- 62.2 376 0.2
Graduagio 36,7 63,1 0,3
Especializagdo 36,4 63,6 0,0
Residéncia agraria 56,6 42,7 0,7

Fonte: II PNERA 2015

Outra questdo em destaque na execugcdo do Pronera
é a abertura de espagos nas instituicbes de ensino para as
populagdes do campo. A pesquisa mostra que 82 instituicdes
de ensino realizaram 320 cursos em todo o Pais, envolvendo
164.894 educandos e 13.276 educadores. Porém, a participacdo
dos movimentos e das comunidades que contribuiram como
colaboradores nas coordenagdes politico-pedagogicas, nas
cirandasinfantis, entre outrosespacos, estavamligadasaotrabalho
agricola e a vida no campo, considerados espacos, também, de
aprendizagem. Por isso, os cursos eram desenvolvidos com os
principios da pedagogia de alterndncia - “tempos escola” (ou
universidade) e “tempos comunidades” -, porque a educacao do
campo ndo separa a terra do territério, o saber da realidade e
nem a vida do cotidiano (II PNERA).
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Proporcao de familias assentadas, instituigdes de ensino
que realizaram cursos do Pronera e educandos matriculados
(1998-2011) (Em %)

- FAMILIAS | INSTITUICOES EDUCANDO
SECL ASSETADAS DE ENSI(I;\IO GBI MATRICULADOS
Norte 44,0 21 28,8 27,5
Nordeste 33,4 32 35,3 31,8
Centro-Oeste 14,0 11 7,2 19,5
Sudeste 4,8 19 11,9 13,3
Sul 3,8 17 16,9 7,9
Brasil 100 100 100 100

Fonte: II PNERA 2015

Outra questdo importante apontada na pesquisa,
que reafirma a finalidade do Pronera, é a participacdo dos
movimentos sociais e sindical do campo na sua implementacao,
compreendendo que suas pautas reivindicatérias garantiram
a conquista da politica e o reconhecimento do atendimento
das necessidades, como é o caso dos cursos. Assim, 58% sao
demandas advindas dos movimentos sociais e sindical, 24% as
associacoes e as fundagdes com 8%, enquanto as pastorais e as
cooperativas respondem por 5% cada.

As trés organizacdes que mais demandaram cursos
no periodo foram, pela ordem, a Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores na Agricultura (CONTAG), o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e a Comissao Pastoral da
Terra (CPT). Essas trés organizagdes foram responsaveis por 81 %
das demandas. E importante destacar ainda que a CONTAG,
o MST e a CPT sdo as organiza¢des mais atuantes do campo
brasileiro, o que também é comprovado por suas atuagdes na
educagao do campo. (II PNERA).

Todos os dados apresentados nos ajudam a mapear a
educagdo do campo a partir do Pronera. O acesso a educagao,
vinculada com a realidade das comunidades rurais e dos
conhecimentos necessarios ao desenvolvimento econdmico,
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humano e social, é representado pelas praticas de educacdo
propostas e implementadas pelos movimentos sociais e sindical
do campo que se apresentam ao Estado como a possibilidade de
ser estruturada enquanto politica publica.

A EDUCACAO DO CAMPO COMO POLITICA PUBLICA E
DIREITO SOCIAL

A década de 1960 também foi um marco histérico na luta
pela educacao dos povos do campo, pois foi nesse periodo que
os movimentos sociais e sindical se afirmaram em sua luta pela
educacdo como direito, negando qualquer relagdo excludente, na
qual a educacao é discutida como um direito apenas da elite.

Durante o periodo, a educagdo popular foi referéncia
nessa construgdo, quando, a partir de diversas experiéncias
formativas desenvolvidas pelos movimentos sociais, destacaram-
se as dimensdes da formagdo dos individuos enquanto sujeitos
politicos, criticos e coletivos, além de formular o sentimento de
protagonista da sua histoéria.

A dimensdo global da Educagdo Popular contribui
ainda para que a compreensao geral do ser humano
em torno de si como ser social seja menos monolitico
e mais pluralista, seja menos unidirecionada e mais
aberta a discussdo democrética de pressuposicao
basica daexisténcia. Estavemsendouma preocupagao
que me tem tomado todo, sempre - a de me entregar
a uma pratica educativa e a uma reflexao pedagoégica,
fundadas ambas no sonho por um mundo menos
malvado, menos feio, menos autoritario, mais
democratico, mais humano (FREIRE, 2001. p. 31).

O fruto da histéria contada a partir da perspectiva da

sociedade capitalista é que ela é formada de maneira linear, como
se sua forma de vida fosse igual para todos. Porém, vale ressaltar
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que esta pesquisa dara centralidade a essa questdao, na qual os
espacos possuem suas especificidades e suas caracteristicas
proéprias, ndo se individualizando, mas se completando em uma
relacdo interdependente.

Benevides (2007), ao tratar da luta dos movimentos sociais
e sindical do campo por uma educacdo do campo, destaca a
motivacdo dos povos organizados no esforco de mudar sua
realidade, afirmando-se como sujeito de direitos em um contexto de
tensdes para garantir politicas especificas para os povos do campo.

Estou convencida de que s6 com a efetiva
democratizacdo do pais, sempre no sentido de
democracia como um processo, e de democracia
como soberania popular aliada ao respeito integral
dos direitos humanos, serd dada e ampliada a voz
dos que ndo tém voz e serdo democratizadas tanto
as vozes do poder quanto os clamores da razdo
(BENEVIDES, 2007, p. 350).

Ressaltamos, desse modo, a democracia na perspectiva da
liberdade de ocupar os espagos de lutas, como forma de expressao
da soberania popular. Condigao forte, por estarmos em um Pais
em que a democracia é forjada, trazendo no seu cerne a liberdade
de votar e ser votado. A verdadeira democracia, o mais sélido
pilar em que os trabalhadores e trabalhadoras podem se amparar,
ainda nado foi plenamente alcangada para que as vozes dos
oprimidos sejam ouvidas, afirmando-se como sujeitos de direitos.

Os movimentos sociais e sindical do campo enfrentam
as lutas a favor de uma educagao que atenda aos anseios dos/
as trabalhadores/as rurais como uma das bandeiras levantadas
por esses movimentos. A educacdo emerge do embate social,
da organizacdo coletiva que se manifesta contra a situagdo de
precarizacao e marginalidade em que vivem os povos do campo, em
especial os/as trabalhadores/as rurais. Pensar a educacao articulada
com o projeto de sociedade que fortalece o desenvolvimento do
campo é o lema dessa bandeira, entendendo a trajetéria da luta dos
povos do campo, tidos como um dos mais excluidos da sociedade.
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No projeto societario dos movimentos sociais, a educagao
tem um papel importante na formacdo dos sujeitos e tem
como principio a educacdo omnilateral’, que possibilita o
desenvolvimento de todas as dimensdes dos sujeitos. Nao basta
ter escola, é preciso ter o projeto de escola que dialoga com a vida,
com a realidade e com um conhecimento que permita os sujeitos
se reconhecerem como sujeitos de direitos e sujeitos historicos.
Na andlise dos desafios da educacdo do campo, na perspectiva
do fortalecimento da identidade pessoal e coletiva dos/as
trabalhadores/as rurais, considera-se importante ressaltar que é o
conceito de educacdo do campo que se contrapde ao da educacao
rural, tdo marcada pelos interesses da classe dominante.

A educagdo do campo nasce das experiéncias dos
educadores/as da reforma agraria, que articulam a luta pela terra
e pela educacdo, compreendendo que a educacao seja condi¢ao
essencial para a transformacdo das pessoas. Nessa perspectiva,
fundamenta-se como uma educacdo pautada em um projeto
societdrio, no qual a justica social, a igualdade de direitos e a
solidariedade sdo pilares fundantes de sua constituicao. Como
afirma o Manifesto dos Educadores e Educadoras da Reforma
Agraria ao Povo Brasileiro, por ocasido do I Encontro Nacional
dos Educadores da Reforma Agraria, em 1997:

Lutamos por escolas publicas em todos os
Acampamentos e Assentamentos de Reforma Agréria
do Pais e defendemos que a gestao pedagogica destas
escolas tenha a participagdo da comunidade Sem-
Terra e de sua organizacdo. (...) Defendemos uma
pedagogia que se preocupe com todas as dimensodes
da pessoa humana e que crie um ambiente educativo

3. Educagio omnilateral significa, assim, a concep¢ao de educagio ou de formagio humana
que busca levar em conta todas as dimensdes que constituem a especificidade do ser humano
e as condigdes objetivas e subjetivas reais para seu pleno desenvolvimento historico. Essas
dimensdes envolvem sua vida corpdrea material e seu desenvolvimento intelectual, cultural,
educacional, psicossocial, afetivo, estético e ludico. Em sintese, educagdo omnilateral abrange a
educagio e a emancipagdo de todos os sentidos humanos, pois os mesmos ndo sio simplesmente
dados pela natureza. O que ¢ especificamente humano, neles, ¢ a criacao deles pelo préprio
homem (MESZAROS, 1981, p. 181).
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baseado na agdo e na participacao democratica, na
dimensdao educativa do trabalho, da cultura e da
histéria do nosso povo (MANIFESTO, 1997, p. 1).

Vale ressaltar que a Educagao do Campo, embora inserida
em uma sociedade capitalista, em um cendrio de precarizacdo
da educacdo e, principalmente, em uma sociedade que tem a
educagdo como um dos seus pilares ideolégicos, tem o papel
de reconstruir um modelo de sociedade. A Declaracao final da
II Conferéncia Nacional de Educacdo do Campo, realizada
em 2004, traz claramente a intencionalidade dessa politica
proposta pelos povos do campo, ao destacar que:

Defendemos um tratamento especifico da Educacao
do Campo com dois argumentos bdésicos: - a
importancia da inclusdo da populagdo do campo
na politica educacional brasileira, que é a condigao
de construgdo de um projeto de educacdo nacional,
vinculado a um projeto de desenvolvimento nacional,
soberano e justo. Na situacdo atual, esta inclusdo
somente poderd ser garantida por meio de uma
politica publica especifica: de acesso e permanéncia e
de projeto pedagodgico; - a diversidade dos processos
produtivos e culturais que sdo formadores dos
sujeitos humanos e sociais do campo e que precisam
ser compreendidos e levados em conta na construgao
do projeto pedagégico da Educagdo do Campo
(DECLARACAO FINAL, 2004, p. 3).

Sob esse ponto de vista, a educagdo do campo ¢é afirmada
como um paradigma que se contrapde a educacdo rural. Sua
génese estad no debate dos educadores/as da reforma agréria, a
partir dos interesses da classe trabalhadora, fortalecendo a defesa
do campo, como territério* e, por isso, a educagdo do campo se

4. O territorio camponés é o espago de vida do camponés. E o lugar ou os lugares onde uma
enorme diversidade de culturas camponesas constrdi sua existéncia. O territério camponés é
uma unidade de produgdo familiar e local de residéncia da familia, que muitas vezes pode ser
constituida de mais de uma familia (FERNANDES, 2012).
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caracterizou como uma educacgao voltada para os interesses dos
povos camponeses.

A educacao do campo se configura como demanda relativa

a garantia do direito a educagdo para os trabalhadores rurais
e sua luta firma-se pelo direito historicamente negado, com
raizes profundas, marcadas na vida das pessoas. Nesse mesmo
caminho de reflexao, Molina (2012), ao discutir a garantia desse
direito, considerando os contextos histéricos que apresentam
outra condicdo, a de marginalizacdo e exclusao, expoe:

E essa caracteristica de construgao socio-historica, de
impermanéncia, da ideia de direitos e da igualdade
dos seres humanos é de grande importancia para a
compreensdo do que a educagdo do campo intenciona
ao provocar o debate e ao lutar por Politicas Pablicas
no tempo histérico que vivemos. Porque a construgao
da nocdo da igualdade tem importancia histérica
impar, visto termos convivido durante muito tempo
na histéria da humanidade com a ideia das diferencas
intrinsecas entre seres humanos - por exemplo, nos
séculos em que imperava o regime da escravidao
(MOLINA, 2012, p. 588)

Por conseguinte, pautar a educagdo do campo é, acima de

tudo, a construcao de outro modelo de sociedade, baseado na
igualdade, no respeito as diferencas e a garantia dos direitos.
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As disputas em torno desse bem revestiram-se de
diversas formas ao longo do tempo, mas sua raiz
estd no processo de transformagdo da terra em
equivalente de mercadoria e, portanto, na criagdo de
condigdes para sua livre compra e venda no mercado
e apropriacdo da renda fundidria. A mercantilizagao
subjuga e tende a diluir outros significados dados a
terra pelos que nela vivem (MEDEIROS, 2014, p. 26).



A luta social no campo se constituiu em uma relacao de
conflito, a partir de tensdes provocadas pela forte concentracao
de terra que determinou o poder do latifindio na perspectiva
econdmica e politica. A luta pela terra, secularmente existente
em nosso Pais, que massacra os povos campesinos, atravessa
anos de historia, passa pela resisténcia das pessoas que fugiam
da exploracdo, dos massacres (escravos, colonos), para ter um
pedaco de terra onde pudessem plantar e viver. A construgao
de uma identidade campesina fortalece o reconhecimento
dos sujeitos que vivem do e no campo, em uma relacdo com
a natureza e sua cultura, estabelecida na prépria diversidade
desses sujeitos.

CONSIDERACOES FINAIS

A retomada da histéria da organizacao dos trabalhadores e
a constitui¢cdo do grupo em classe trabalhadora demonstram que
a luta pelos direitos sociais foi um processo que retine individuo
e as forgas sociais. Retomar o capitalismo e seus fundamentos nos
ajuda a percorre os caminhos que passaram e passam todos os
trabalhadores quando se encontram na luta por direitos. Dai que
reconhecer as condigdes de sua existéncia € um passo importante
para refletir ndo apenas a histéria das conquistas, mas pensar
nos elementos que tornaram cada etapa um ato de formacao do
trabalhador.

No espaco rural a luta dos trabalhadores foi ainda mais
intensa porque as condigdes de existéncia eram mais precarias.
Logo, a reunido de forcas deveria superar as situacoes de vida
[escolaridade, moradia, satude, distancia territorial, além da
violéncia] para pensar, na coletividade, formas de organizacao.
Dai que reconhecer os movimentos sociais nessa tarefa é sem
davida, reconhecer a superacdo de inumeros desafios e a
construgao de um trabalho em prol do coletivo.
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capituo 7 OS POVOS INDIGENAS
E SEU DIREITO A UMA EDUCACAO

ESPECIFICA, DIFERENCIADA

E INTERCULTURAL: UMA REFLEXAO

A PARTIR DA EXPERIENCIA DA UFPE

Ana Maria de Barros
Ana Maria Tavares Duarte

INTRODUCAO

Embora o processo histérico da conquista da América
tenha se consolidado séculos atrds, na atualidade ainda é
possivel perceber o efeito desastroso da barbérie perpetrada
pelos europeus e da mentalidade colonialista que se instalou nas
terras brasileiras. Em pleno século XXI, as préticas genocidas
do passado se perpetuam no campo e nas cidades do presente,
como que para tentar terminar aquilo que foi iniciado pelos
europeus no sentido da anulagdo total de outrem pelos dominios
da racionalidade ocidental.

A violéncia e o exterminio, inclusive com requintes de
crueldades, aos quais se encontram submetidos atualmente
os povos indigenas envolvidos nas lutas por direitos em todo
o pais, ou simplesmente por serem indigenas, apdiam-se nas
superestruturas ideolégicas da razdo moderna. E a mesma
pretensado racional de uma sociedade evoluida e fundada em
ideais positivistas de cientificidade, bem como na sacralidade da
propriedade privada, que guiam os senhores e as senhoras do
agronegocio na incitagdo ao 6dio e, ao mesmo tempo, debelam a
culpaque deveriam sentir por cada morteindigena encomendada.
O mesmo ocorre com o senso comum da sociedade brasileira,
que parece tentar ignorar que seu estilo de vida consumista e
tecnolégico é produzido pela producao de vitimas inocentes que
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perdem seus territorios e vidas para a industria da exploracao
agricola, pecudria, madeireira e energética.

Como a cultura dos povos indigenas se distingue
radicalmente daquela que a sociedade brasileira herdou dos
colonizadores, a experiéncia de outrem indigena se constitui pelo
estranhamento, a tal ponto de tornar inconcebivel racionalmente
uma verdadeira interculturalidade, que ndo exija a submissao
dos diferentes, vistos como povos inferiores e atrasados. Nesse
sentido, o desafio da educacao indigena é libertar-se da tutela do
modo de organizacdo pedagogica ocidental, para que seja possivel
garantir a autonomia dos povos indigenas quanto ao seu préprio
processo de formacdo. Quer seja na perspectiva de projetos
pedagogicos de resgate e preservacdo de sua prépria cultura ou
pela inclusdo dos indigenas nos espagos formais de educacao, é
preciso considerar o direito a diferenca e a especificidade, a fim
de que a interculturalidade educacional ndo se caracterize por
uma nova forma de dominacao ideolégica.

Conforme serd analisado a partir da experiéncia de
Pernambuco,aindaquesetenhamobtidosalgunsavancos,odireito
a educacdo especifica e diferenciada encontra-se comprometida,
nao tanto pela falta de iniciativa e fomento do MEC (Ministério
da Educacdo), mas pelos empecilhos encontrados nas préprias
universidades, pelo predominio de uma concepcdo sobre outrem
que visa a reduzi-lo a légica do mesmo, ou seja, que pensa a
interculturalidade com base na sobreposi¢ao de uma cultura sobre
a outra e ndo a partir do respeito a alteridade indigena. Assim,
trata-se nesse estudo de problematizar a realidade desse direito
fundamental da educacdo dos povos indigenas, considerando a
experiéncia do Estado de Pernambuco e o curso de licenciatura
indigena da UFPE (Universidade Federal de Pernambuco).

Pelo que serd possivel perceber, a negacao da alteridade
indigena continua prevalecendo no que diz respeito a efetivagao
do direito a educacdo indigena, pois embora o Estado Brasileiro
ateste e vise assegurar a interculturalidade por meio de
novos programas educacionais, na pratica as burocracias e o
modus operandi das universidades brasileiras, com seus vicios
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positivistas e academicistas, continuam inviabilizando sua plena
realizacdo. Isso significa que, mesmo tendo consciéncia dos
equivocos etnocéntricos e eurocéntricos da cultura hegemonica
nacional, escapar de seus dominios quanto a educacao indigena
ainda dependerd de muita luta e resisténcia, visto que o sistema
de dominacdo cultural encontra-se enraizado na sociedade
brasileira, bem como na academia e na escola.

A DOMINACAO CULTURAL E A EDUCACAO

Desde a invasao e dominagdo das Américas pelos paises
europeus, ficou evidente que o discurso que se constituiu na
Modernidade, com seus ideais de racionalidade iluministas, ndo
visava difundir valores universais que realmente pudessem ser
estendidos a todos os seres humanos. Tratava-se, na verdade,
de valores que tinham como ponto de partida uma concepgao
de natureza humana que condizia, por exceléncia, com o perfil
do colonizador, o homem branco dominante das técnicas de
producao e do poder bélico, amparado pela suposicdo de uma
humanidade conforme os designios de Deus. Dai a dificuldade de
reconhecimento dos povos indigenas como sendo seres humanos
legitimos, visto que os nativos extrapolavam as matrizes tedricas
antropoldgicas dos colonizadores.

Em A conquista da América, Todorov (2003) destaca
algumas passagens que denunciavam de que lado se encontrava
a barbarie no choque de civiliza¢Ges. J4 em 1516, um grupo de
dominicanos enderecou uma carta ao ministro do imperador
Carlos I, da Espanha, a fim de narrar algumas atitudes grotescas
que ocorreram, como no caso da forma como algumas criangas
eram tratadas: Alguns cristdos encontraram uma india, que
trazia nos bracos uma crianca que estava amamentando; e, como
o cdo que os acompanhava tinha fome, arrancaram a crianca dos
bracos da mae e, viva, jogaram-na ao cao, que se pos a despedaga-
la diante da mae.
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[...] Quando havia entre os prisioneiros mulheres
recém-paridas, por poucos que os recém--nascidos
chorassem pegavam-nos pelas pernas e matavam-
nos contra as rochas ou jogavam-nos no mato para
que acabassem de morrer (TODOROV, 2003, p. 202).

Ainda em outra passagem sobre as relagdes dos
colonizadores com o0s escravos das minas: Todos (os
contramestres das minas) estavam acostumados a dormir com as
indias que dependiam deles,se lhes agradassem, fossem casadas
ou solteiras. Enquanto o contramestre ficava na cabana ou choga
com a india, mandava o marido extrair ouro das minas; e a noite,
quando o infeliz voltava, ndo somente cobria-o de golpes ou
chicoteava-o por nao ter trazido a quantidade suficiente de ouro,
como também, muito frequentemente, amarrava seus pés e maos
e jogava-o para baixo da cama como um cdo, antes de deitar-se,
bem acima, com sua mulher (TODOROYV, 2003, p. 202).

Ao ler esses relatos e varios outros apresentados por
Todorov, além da perplexidade diante de fatos tao absurdos e do
profundo pesar pelo sofrimento ao qual foram submetidos esses
povos, fica a pergunta pela explicacdo de tal comportamento.
Para Todorov (2003, p. 206), hd uma tendéncia em acreditar que
tudo ndo se tratou da velha febre do ouro, ou seja, a ganancia
e o desejo de enriquecer fizeram com que tudo e todos fossem
tratados apenas como meios para atingir o objetivo de acumular
riqueza.

Contudo, os relatos acima fazem pensar sobre outras
motivagdes que podemestar relacionadasa prépriamodernidade.
“A ‘barbarie” dos espanhéis nada tem de atavico, ou de animal;
¢ bem humana, e anuncia a chegada dos tempos modernos”
(TODOROV, 2003, p. 209).

Quando se evidencia, na atualidade, ofensivas intensas
contra os povos indigenas, o atraso histérico e planejado na
demarcacdo das suas terras, a forma confrangedora com que o
Estado e a sociedade passam por cima de seus direitos em nome
de recursos naturais e energia, percebe-se a mesma cosmovisao
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dominante e idealista de progresso que pautou a violéncia
absurda da conquista da América. Trata-se, entdo, da mesma
anulacdo da diferenca: o outro, o estranho, o diferente que nao
se encaixa nos ideais de progresso da atual civilizacdo cientifica
e tecnologica estd fadado ao fracasso e deve desaparecer. Dai a
dificuldade de fundamentar uma acdo pedagégica que ndo se
constitua como uma forma de violéncia e acabe contribuindo para
que a tragédia continue, visto que, em geral, o modelo mental da
sociedade brasileira é marcado por elementos ideolégicos que
impedem o reconhecimento da diferenca. Nesse sentido, para
que a temadtica da educacdo indigena seja trabalhada de modo
minimamente adequado, é preciso romper com as caracteristicas
do pensamento racional ocidental que coloca sua prépria cultura
no centro e constitui as demais como culturas periféricas.

Para que possa prevalecer em algum momento um processo
pedagégico que ndo caia na armadilha desse etnocentrismo/
eurocentrismo, serd preciso romper, primeiramente, com
a logica da colonizacdo do pensamento e da dominagdo.
“Trata-se de, em nome do ntcleo racional e emancipador da
modernidade, como’saida” da imaturidade, mas ndo culpada
(negar o ‘mito sacrificial’, eurocéntrico e desenvolvimentista
da propria modernidade)” (DUSSEL, 1993, p. 172). Deve-se,
portanto, instaurar um processo denominado por Dussel de
transmodernidade, a partir do qual se deve negar a negacao, o
que significa renunciar ao que a estrutura de pensamento central
e hegemonica, que se constitui como mito da Modernidade,
elaborou em termos de conhecimento sobre si mesma e sua
periferia.

Ao negar a inocéncia da ‘Modernidade’ e ao afirmar
a Alteridade do ‘Outro’, negado antes como vitima
culpada,permite ‘des-cobrir’ pela primeira vez a
‘outra-face’ oculta e essencial & ‘Modernidade’: o
mundo periférico colonial, o indio sacrificado, o
negro escravizado, a mulher oprimida, a crianca
e a cultura popular alienadas,etc. (as ‘vitimas’ da
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‘Modernidade’) como vitimas de um ato irracional
(como contradicdo do ideal racional da prépria
‘Modernidade’) (DUSSEL, 2005, p. 31-32).

Sob essa 6tica de negagdo da negagdo como um modo de
afirmacdo da alteridade do outro negado pelo eurocentrismo e
pela visdo moderna do mundo, a temética da educagdo indigena
pode se afirmar como pratica de libertacdo. A superagao do atual
passa pela desconstrucdo das estruturas epistemolégicas ocultas
que fundamentam a exclusao social da alteridade indigena,bem
como suas possibilidades de participagao, luta e resisténcia que
nao se enquadrem simplesmente nas perspectivas ocidentais.

Urge a necessidade de uma pedagogia que ndo apenas
valorize as diferencas, mas ainda se constitua como uma
ampliacdo dos espacos democraticos de luta pela libertacao.
Assim, trabalhar com educacdo indigena deve ser um meio de
valorizar as diferentes culturas que constituem a pluralidade dos
povos indigenas, de modo a tornar possivel o reconhecimento
da alteridade. Isso significa ndo apenas atentar para o genocidio
do passado e que se reproduz na atualidade, a fim de procurar
formar a opinido publica contra esse absurdo, mas também um
modo de evidenciar o que essas diferentes culturas tém para
oferecer para a sociedade técnico-cientifica atual, que se encontra
a beira de um colapso.

Educacéao, luta e resisténcia

A histéria dos povos indigenas e, em particular, dos
indigenas em nosso continente traz a marca do trabalho escravo,
do exterminio pelo assassinato, pelas doencas, e através dos
processos de desterritorializagdo, de assimilacdo e integracdo
que violaram e ainda violam os Direitos Humanos dos povos
tradicionais, mas é uma histéria de protagonismo e de resisténcia
também. Nesse sentido, a forca da histéria de violagdes de
Direitos Humanos desses povos mantém-se na atualidade por
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outros métodos, principalmente pela exclusao social que faz com
que a pauta de seus movimentos sociais estabeleca a luta pela
terra, a resisténcia cultural, o respeito a seus saberes tradicionais
como pontos universais de luta politica na América Latina. Essa
universalidade de pautas encontra-se com o debate de Direitos
Humanos e pelo direito dos povos indigenas brasileiros a uma
educagdo: especifica, diferenciada e intercultural.

Essa situacao de contato com a sociedade nacional trouxe
muitas consequéncias, dentre as quais podemos destacar o
individualismo, a negacdo da identidade indigena, o roubo de
nossas terras e, embora nés féossemos considerados “minorias” e/
ou comunidades “primitivas”, nesse contato com os nao-indios,
aproveitamos para entender e nos apropriar do conhecimento da
sociedade moderna e, assim, garantir nossos direitos (TRUKA,
2007, p. 9).

No bojo das lutas dos povos indigenas, uma estratégia
importante para garantir a continuidade de suas histérias é
a educacdo escolar. Nesse sentido, os avancos mais recentes
estdo ligados a criacdo da Secretaria de educacdo continuada,
alfabetizagdo (SECAD/SECADI), do Ministério da Educagao no
Brasil recente. A substituicdo da FUNAI (Fundacdao Nacional
do Indio) pelo MEC no que diz respeito a educacdo dos povos
indigenas foi um passo importante no aprofundamento do
rompimento com a tutela dos povos tradicionais e com seu
empoderamento.

Os documentos oficiais publicados pelo governo brasileiro
estdo marcados por essa influéncia da redemocratizagdo do
pais e da América Latina. Sobre educacao dos povos indigenas,
encontramos os termos “diversidade” e “interculturalidade”,
numa busca de se aproximar deste debate latino-americano.
Também ¢é possivel encontrar outros termos como
“multiculturalismo” e “pluralidade cultural”. Mas também nao
encontramos muitas definigdes ou quais os sentidos dos conceitos
utilizados. Esses sentidos sdo essenciais para que possamos
compreender as politicas de educacao e seus limites. Sera que a
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compreensao que o Estado brasileiro tem de interculturalidade,
expressa em seus documentos oficiais, € suficiente sob o ponto de
vista dos povos indigenas? Se pelo menos em tese as diferentes
perspectivas se aproximam entre si, como explicar a dificuldade
de concretizagdo da educacdo intercultural, principalmente
no que tange a formagdo de professores na Educacdo Basica,
no Ensino Médio ou no Ensino Superior destinado aos povos
indigenas no Brasil?

Baniwa e Edilene Trukéd (2007) ressaltam que o marco
histérico recente mais importante é a constituicdo de 1988,
por ter garantido o direito a posse da terra, por enfatizar o
respeito a organizacdo social, politica e econdmica proéprias
dos povos indigenas, e o reconhecimento do direito a uma
educagdo especifica, diferenciada e intercultural. Dessa forma,
as escolas indigenas passaram a ter outra funcdo social para
suas comunidades, desempenhando um papel fundamental nas
aldeias:

[...] fortalecimento de nossa identidade, revendo
valores, rompendo paradigmas, nos aliando as
nossas liderancas na luta pela terra, dialogando
coma saude, valorizando os saberes dos mais velhos,
formando profissionais e cidaddos para atuar na
comunidade e fortalecer nosso povo, cuidando da
mae natureza, resistindo a criminalizacdo de nossas
liderancas, promovendo a medicina tradicional e
preventiva. Nossa escola é diferenciada, porque tem
uma relagao com o projeto de vida do povo (TRUKA,
2007, p. 12).

De acordo com Monte (2000), esse debate sobre uma
educacdo especifica, diferenciada e intercultural toma folego
comas constituigdes democraticas, e se alastra em paises com
uma populacdo indigena significativa, como é o caso de Bolivia,
Peru, México, Guatemala e Equador, e seus reflexos chegaram em
paises com menor quantidade de grupos que se identificam como
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indigenas, a exemplo do Brasil, Costa Rica, Panamé, Venezuela
e Chile. Esse debate tem como pressuposto o reconhecimento do
carater multicultural e pluriétnico dos paises latino-americanos.

Durante muito tempo no Brasil, os classicos sobre a
formacao do povo Brasileiro, a exemplo de Freire (1967) e Ribeiro
(1996), influenciaram a producao dos livros didaticos — Gilberto
Freire, numa perspectiva de que o indio havia fracassado
na coloniza¢do, e Darcy Ribeiro, focado no exterminio e no
desaparecimento das populagdes indigenas e na perda de suas
identidades.

Apesar das perspectivas distintas, ambos colocam
as populacoes indigenas no passado, ndo ressaltam a sua
presenca como sujeito de direito em suas lutas constantes por
resisténcia cultural e politica e sua permanéncia como povo.
Acabam contribuindo para uma perspectiva exterminatoria, por
nao trazerem visibilidade de quem sdo e onde estdo os povos
indigenas que sobreviveram a tragédia colonial que recaiu
sobre seus antepassados. Essa questdo necessita ser tratada
com seriedade, na medida em que os povos indigenas tiveram,
tanto no Brasil como nos paises que vivenciaram a colonizacao
europeia, experiéncias assimilacionistas ou integracionistas que
impactaram individual e coletivamente os seus e a situacdo de
tutela e dependéncia em que foram colocados. E no caso do
Nordeste brasileiro, suas terras foram distribuidas, ocupadas,
sendo necessario um amplo processo de retomada para que os
povos pudessem se reorganizar.

Interculturalidade e politicas publica sem educacao

De acordo com Costa (2000), o modelo assimilacionista
se orientou a partir do modelo colonial inglés, que tinha como
objetivo o dominio sobre os grupos através da incorporagdo
de habitos ocidentais, as criangas eram separadas de suas
familias,havia a promogdo da desagregacao social, a perda da
identidade, da lingua materna, e a destruicdo da cultura da
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marginalizacdo social dos povos colonizados, sob a justificativa
ideoldgica da protecao.

O modelo integracionista de influéncia francesa, de acordo
com Costa (2000), diferencia-se do assimilacionista por seu
impacto incidir sobre os individuos no processo de desagregacao
cultural, buscando proporcionar a integracdo dos individuos
no sistema social e nos processos de cidadania nacional, numa
igualizacdo social que rejeita sua diversidade cultural. Cada
individuo buscara ficar mais préoximo do modo de ser dominante,
fugir, ser como todos sado, fazer parte de um futuro, quando o
modo de vida dos seus povos representa um passado e, ao olhar
do colonizador, uma fuga da ignorancia e da magia, ou de um
modo magico-religioso de ver a vida e uma busca da ilustracao,
do mundo “civilizado”.

Paladino e Almeida (2012) entendem que estes processos,
tanto o assimilacionista como o integracionista, favoreceram
ostracismo e a compreensdo de que os povos indigenas
necessitavam ser tutelados. O movimento multiculturalista é
um exemplo do processo de reacdo. O caso dos Estados Unidos
da Ameérica nos ajuda a compreender sua relevancia. As lutas
do movimento negro americano trouxeram visibilidade para os
problemas de tentar uniformizar povos diferentes sob um mesmo
discurso ideolégico de identidade nacional. Pois ser americano
e ser negro ou indigena, na escala de direitos e oportunidades,
é diferente de ser americano e branco. Do mesmo modo, ser
brasileiro e branco é diferente de ser brasileiro e negro ou indio
ou favelado ou morador de periferia. Esses movimentos foram
importantes por revelarem a incapacidade do Estado de reduzir
as desigualdades raciais e de incorporar povos etnicamente
submetidos aos processos coloniais aos direitos fundamentais
ou Direitos Humanos.

A diversidade foi simbolo da desigualdade. Para Diaz-
Couder (1998), o multiculturalismo pode, em sua visdo mais
liberal, ser compreendido numa pauta de reconhecimento das
diferencas e respeito as diversidades, que reconhece os direitos
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privados e coletivos dos povos indigenas. A maior critica, entao,
é que apesar de trazer uma pauta avancada, haveria muito mais
um reconhecimento dos direitos culturais, ndo se traduzindo
isso em direitos politicos efetivados.

As politicas de educagao indigena nos ultimos 20
anos, apesar de reconhecerem a importante contribuicdo do
multiculturalismo em sua dentncia do racismo, em sua defesa
da tolerancia, da convivéncia pacifica, entendem que ela traz
em seu bojo a sobreposicao de uma cultura sobre a outra, numa
presenca da verticalizagao colonial, apesar da defesa dos valores
democraticos.

Conviver, tolerar, respeitar, ndo significa dialogar,
realizar trocas, experiéncias. Nesse sentido, recai a opgdo
intercultural, compreendida pelos movimentos sociais indigenas
como a possibilidade real de um tratamento igualitario, do
reconhecimento da diversidade sem a sobreposicdo cultural.
A educacao intercultural, segundo Candau e Oliveira (2010),
reconhecea diferencacomoaspecto enriquecedor, semobstaculos;
para o movimento social indigena, a interculturalidade é
empoderamento. A educacdo intercultural para os povos
indigenas, ndo apenas tolera a diversidade, mas a traduz em
curriculo, traz os valores e o que é importante para os povos.

Visao de mundo e de sociedade: cada povo indigena
tem uma determinada compreensao do mundo onde
ele vive. Expressam essa compreensao através dos
mitos que sdo revividos permanentemente nos seus
rituais religiosos [...] a visdo de mundo ndo é uma coisa
que se muda facilmente, é uma questao complexa,
porque mexe com a “alma”, com a identidade e
coma fé dos individuos e grupo [..] todo projeto
escolar deve levar isso em consideragao, para nao ser
instrumento de destruicdo de culturas, de civilizagdes
e projetos societarios (BANIWA, 2007, p. 18).

Os proéprios educadores indigenas comegam a construir
uma producdo intelectual prépria. Algumas de suas posicoes
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trazemos neste texto, ao defender que o didlogo com o seu
modo de ver, pensar e viver necessitam ser contemplados nas
escolas e nos cursos superiores onde sdo oferecidos processos de
escolarizagdo para os povos indigenas. Sem a participagdo dos
educadores indigenas, os processos de integracdo e assimilagdo
sao continuados por outras estratégias que se escondem atrés de
discursos inclusivistas:

Decidimos que ndo queremos o futuro para fortalecer
o individualismo, o agronegdcio e deixarmos de ser
indios. Ao contrério, queremos romper com os valores
capitalistas, pra continuarmos sendo indigenas,
fortalecendo nossa autonomia e contribuindo com
outros segmentos na constru¢do de um mundo mais
justo, solidario e multicultural (TRUKA, 2007, p. 9).

Existem outras compreensdes mais abrangentes da
interculturalidade. Candau e Oliveira (2010) percebem a
interculturalidade de forma mais complexa, vislumbram nela a
possibilidade de descolonizagao do saber, do olhar, defendem
a necessidade de outra forma de pensar que subverta a légica
imposta pelo estado que praticou, através do assimilacionismo
e do integracionismo, a barbarie sobre os povos indigenas e os
modos dever, negando seu direito de viver e se organizar como
queiram. Alguns avancos iniciados no governo do ex-presidente
Lula incluiram os programas e projetos voltados a educagdo
indigena dentro das politicas de acdes afirmativas e das politicas
publicas. Dentre essas agdes estd o PROLIND (Programa de
Licenciaturas Indigenas), que tem possibilitado a formacao
de professores indigenas que atuam nas aldeias — e a maior
parte deles s6 concluiu o Ensino Médio, ou eram professores
sem a formacao exigida por lei. Um dos principais desafios é a
transformacao dos cursos em cursos permanentes, na medida
em que as universidades estdo organizadas dentro de uma
legislacao que premia a igualdade na perspectiva da cidadania
nacional e ndo estd preparada para lidar com as exigéncias da
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interculturalidade. Nesses espagos, os povos continuam tendo
varios dos seus direitos desrespeitados.

O movimento Indigena na América Latina ampliou-
-se para uma discussdo intercultural, tendo como
fundamento a defesa de suas identidades linguisticas
e étnicas, mas sem perder de vista sua conexdo com
outros grupos sociais, a exemplo do movimento
negro [...] defendem a flexibilizacdo dos desenhos
curriculares em relacdo aos curriculos dos trés graus
de ensino oferecido aos demais cidaddos “nacionais
(MONTE, 2000, p. 121).

Um estudo interessante foi apresentado por Baniwa
(2006), educador indigena que, na SECADI (Secretaria de
Educacdao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao),
ocupou importante cargo técnico e contribuiu para os debates
sobre acdes afirmativas e politicas publicas voltadas para os
povos indigenas no Brasil contempordneo. Em uma de suas
obras: O indio brasileiro: o que vocé precisa saber sobre os povos
indigenas hoje, fornece, de forma didatica, instrumentos tedricos
e praticos, tanto para o Estado como para a sociedade, a fim
de compreender e interpretara necessidade de construir, com
os povos indigenas das mais variadas partes do pais, um novo
paradigma intercultural quer e conheca a diversidade das etnias
e os direitos destes povos aos seus territorios, a sua historia, a
sua cultura, seus direitos de vivenciar os seus rituais sagrados
como forma de resisténcia e de fortalecimento de sua identidade
como povo. Por saberes especificos e diferenciados, o movimento
indigena compreende que cada povo vivencia, em tempos
e modos diversos, seus processos de ensino-aprendizagem,
considerando seus valores, tradicoes, suas histérias de lutas e
conquistas da terra, da organizacao social, politica e religiosa —
reflexdao que, para os educadores indigenas, deve ir da educagao

infantil a universidade.
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Ensino superior e educacao indigena: a experiéncia
de Pernambuco

Esse debate s6 cresceu depois do fim da década de 1990.
No periodo anterior, era necessério discutir a educagao escolar, o
que foi feito com a SECAD (Secretaria de Educagao Continuada,
Alfabetizacao e Diversidade); porém, o movimento indigena
comecou a atrelar o debate de educacdo escolar ao debate de
Educacao Superior. Algumas liderancas ja haviam conseguido
realizar o Ensino Superior em cursos tradicionais, mas dependiam
de auxilio financeiro da FUNAI, situacdo de dependéncia que
era enxergada pelo movimento indigena, que compreendia que
essa tutela necessitava de solugdes coletivas para a superacao.
Era tutela, pois a FUNAI s6 apontava solucdes individuais,
apoiando um ou outro indigena, e seria necessario substituir o
auxilio financeiro individual por uma acdo afirmativa, ou uma
politica publica que, em vez de trazer a dependéncia individual,
apontasse para o caminho da autonomia coletiva dos sujeitos.

O movimento indigena reconhece que é necessario formar
quadros que possam assumir de forma competente, qualificada
o0s processos de negociacao, interlocugao e mediagao como Estado
para efetivagdo dos direitos garantidos nacionalmente pela
Constituigao Brasileira, em particular os artigos 231 e 232. Neles o
Estado brasileiro reconhece os povos indigenas como sujeitos de
direitos, como também seu direito a organizacdo social e politica.
E ressaltado o respeito as suas tradicoes, linguas e direitos
origindrios. A Constituicdo de 1988, do ponto de vista juridico,
rompe comos modelos assimilacionista, integracionista e de tutela
do indigena brasileiro. Antes de 1988, toda politica indigenista
no Brasil estava subsidiada no paradigma integracionista que
facilitou o exterminio e justificou guerra contra as populagdes,
resultando em destruicdo e morte. Assim, a legislagao brasileira
entra em sintonia com a legislagdo internacional: a Convencao
169 da OIT (Organizacdo Internacional do Trabalho), em seu
artigo 6°, enfatiza a necessidade de consulta prévia dos povos
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indigenas de todas as politicas que lhes afetam. Mas para garantir
isso, necessitam de sujeitos altamente qualificados para dialogar
com o Estado e as demais institui¢des, inclusive agindo contra o
Estado ou individuos quando violarem os direitos garantidos,
nos tratados, inclusive, de que o Brasil é signatério.

A auséncia de politicas especificas nas mais variadas
areas indigenas obrigou muitos povos a migrar em busca de
melhores condi¢des de vida e trabalho, promovendo imensa
desagregacao social e territorial dos povos indigenas. Essa luta
por educacao especifica, diferenciada e intercultural se liga a luta
pela retomada das terras indigenas dos posseiros, do acesso a
saude e de respeito a sua cultura e suas percepgdes do sagrado.

Acdes que garantam a permanéncia de jovens
indigenas nas aldeias com qualidade de vida. A
migracdo desordenada para as cidades é provocada
na maioria das vezes por falta de condigdes de
sobrevivéncia e oferta de estudos [..] a oferta de
educacdoescolarinterculturalnasaldeiaséumadessas
politicas importantes para garantir a permanéncia
dos jovens nos seus territérios e contribuir para o
desenvolvimento socioeconémico autdnomo dos
projetos coletivos dos povos (BANIWA, 2007, p. 17).

Essa qualificagdo implica a condicdo de que os
proprios indigenas possam gerir seus territérios, projetos de
etnodesenvolvimento, queatuemem faculdades publicase privadas,
em dreas estratégicas como: educacdo, satide, gestdo ambiental
e territorial, dentre outras. Nesse sentido, qual a relacdo entre
Educagdo Basica e Ensino Superior para o movimento indigena? Se
as escolas sdo espagos estratégicos de vivéncias socioculturais dos
modos deser, viver pensar e produzir significados, nao sera qualquer
professor que podera garantir a formacao que possibilite o respeito
a diversidade e a interculturalidade, mas é necessario formar um
professor que dialogue com os anseios do movimento indigena e
comas garantias contidas no marco legal que os representa.
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Nesse sentido, essa formagao deve apontar para a relacao
entre educagdo e escolas indigenas, a relacao entre o professor e os
saberes interculturais, que contemplem os eixos integradores que
fazem a educacdo indigena especifica e diferenciada e formacao
docente que respeite as suas especificidades. Em 2008, a UFPE
aprovou o Curso de Graduagdo em Licenciatura Intercultural
Indigena, iniciado em 2009, através do PROLIND. A proposta do
curso foi apresentada a UFPE, mas sua construcdo se deu com
professores da area de Educacao e Filosofia da UFPE, COPIPE
(Comissao de Professores Indigenas de Pernambuco), SEDUC
(Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco), Centro
Luiz Freire e ntcleos de pesquisa sobre etnicidade do Centro de
Educacao da UFPE. A graduacdo esté inserida dentro do processo
de interiorizacdo das universidades do governo do ex. presidente
Lula. Algumas universidades abriram seus espacos académicos
e institucionais para a graduacao e a pés-graduagao de membros
dos povos indigenas em programas especificos, sobretudo na
especialidade da linguistica e educagdo intercultural.

Estes cursos tém ajudado a formar, entre os membros
das sociedades indigenas, novos planejadores
e gestores de politicas publicas, assim como
pesquisadores e especialistas de bom nivel teérico e
politico para implementagdo e melhoria e educagao
intercultural e bilingue (EIB) (MONTE, 2000, p. 123).

De acordo com os dados apresentados pelo movimento
indigena de Pernambuco, em 2007 havia 637 professores
indigenas atuando nas suas aldeias, porém, mais de 85% deles
nao possuiam Ensino Superior, o que justificava a necessidade de
uma graduacdo que pudesse oferecer aos professores indigenas
a qualificacdo necesséria para atuar nas escolas, mas sem perder
os principios pedagogicos e politicos estabelecidos pelos povos
indigenas e pelo marco legal de respeito as diversidades e
pluralidades dos povos, além de uma educacdo especifica,
diferenciada e intercultural. Apresentaram nesse processo
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eixos norteadores dos projetos politico-pedagdgicos das escolas
indigenas em que exigiam sua implementacdo no curso de
Licenciatura Intercultural Indigena: Terra, Identidade, Historia,
Organizacdo Social e Interculturalidade.

A escola tem sido um lugar em que se originaram
movimentos de resisténcia e de reivindicacdo de
direitos sobre a terra, contra a discriminagdo ¢ a
falta de respeito. A escola que se constroi serve
para ser um espaco de reafirmagdo das identidades
e desconstru¢do permanente de autonomia e
alteridades (BANIWA, 2007, p. 5).

A implantacdo do curso foi caracterizada por um amplo
debate com a sociedade, pela efetiva participacao indigena na
discussao, masnaoperacionalizacao do curso dentroda UFPE ndo
se construiu uma resolucdo especifica para seu funcionamento,
garantindo a participa¢do indigena nas variadas instancias do
curso, a exemplo do colegiado e do NDE. Os professores sao
predominantemente da UFPE, ndo ha professores permanentes
concursados para o curso e esta realidade criou intimeros
enfrentamentos entre os povos indigenas e as instancias internas
da UFPE.

Ocorreu o primeiro processo seletivo para professores
indigenas e indigenistas em 2015, e supervisores de estagio
indigenas em 2016, somam hoje no curso, vinte e dois professores
indigenas e quatro indigenistas em contrato tempordrio de
trabalho, atuandonessasegunda turma do PROLIND. Mas, outras
dificuldades se avizinham com o reconhecimento do curso. A
plataforma do MEC para o reconhecimento nao identifica como
professores permanentes aqueles que nao sao da UFPE. Como
trazer as liderangas para atuar no curso mediante as exigéncias
de formacao da instituicao para a docéncia no Ensino Superior?
Eles ndo possuem curso superior, na academia seus saberes nao
sao reconhecidos como ciéncia. E como fortalecer a identidade e
a cultura sem os saberes proprios dos povos indigenas? Sdo suas
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liderancas e ndo os intelectuais da universidade que guardam
em sua memoria, seus rituais sagrados e sua cultura. Ainda
segundo Monte (2000), todo esse debate que vai tomando corpo
da América Latina e no Brasil oferece visibilidade as vozes das
sociedades indigenas que haviam sido silenciadas pelas politicas
educacionais “nacionais”, que sempre foram a elas impostas.
Passam, entdo, a um novo paradigma, que tem como
marco principal no Brasil a Constituicao de 1988, a convencao
169da OIT, a substituicao do MEC pela FUNAI e, em 1999, da
Resolugdo n. 03/99 do Conselho Nacional de Educagao (CNE),
que garante o funcionamento curricular e administrativo
diferenciado e préprio como direitos dos povos indigenas.

A Prética pedagoégica tradicional indigena integra,
sobretudo elementos relacionados entre si: o
territério, a lingua, a economia e o parentesco. Sao
os quatro aspectos fundamentais de toda cultura
integrada. De todos eles, o territério e a lingua sao
os mais amplos e complexos. O territério é sempre
a referéncia e a base de existéncia e a lingua é a
expressdo dessa relagdo. O modo como se vive,
esse sistema de relagbes caracteriza cada um dos
povos indigenas. O modo como se transmitem os
conhecimentos acumulados sobre a vida e sobre o
mundo, especialmente aos mais jovens, isso é a vida
pedagogica (BANIWA, 2007, p. 4).

Em Pernambuco, os povos indigenas foram expropriados
de suas terras pela economia canavieira e pela pecudria, esse
processo de desterritorializagdo empurrou os povos indigenas
para o interior do Estado, para que fugissem das perseguicoes,
razao pela qual a maior parte dos espagos sagrados estdo em
serras de dificil acesso — nado apenas em Pernambuco; essa é
uma realidade dos povos indigenas do Nordeste, de acordo com
Oliveira (1998). Habitam o Estado de Pernambuco os seguintes
povos, distribuidos entre o agreste e o sertao do Estado: Atikum,
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Entre Serras, Fulni-6, Kambiwa, Kapinawa, Pankara, Pankararu,
Pankawukd, Pipipa, Truka e Tuxd. Os povos indigenas
pernambucanos ja se encontram na segunda turma do PROLIND.
No momento constroem, com o NDE da Licenciatura Indigena e
com a COPIPE, a proposta de curso permanente.

A UFPE ja requisitou ao MEC concurso para professores
permanentes. Foi construido com a participagdo da UFPE,
SEDUC, APOINME (Articulagdo dos Povos e Organizacdes
Indigenas do Nordeste) e estudantes indigenas o Conselho
Intercultural Indigena da UFPE, para a discussdo das politicas
publicas destinadas aos povos indigenas, que deve ultrapassara
LicenciaturalnterculturalIndigena, masqueencontradificuldades
estruturais para o funcionamento. O Conselho Intercultural foi
fundado num processo de negociacao especifica com a reitoria,
ultrapassando as dificuldades criadas no colegiado, devendo
vira ser um espago de discussdao e empoderamento dos povos
indigenas dentro da UFPE, na discussao de novos cursos e cotas
dentro da universidade.

A licenciatura indigena funciona no Campus de Caruaru,
possui 157 alunos matriculados em trés turmas: Ciéncias da Terra,
Natureza e Matematica, Linguagens e Artes e Ciéncias Humanas.
Os estudantes sao professores em suas aldeias e atuam no Ensino
Fundamental e Médio. Todos sdo funcionarios do governo do
Estado de Pernambuco, em regime de contrato temporario de
trabalho. Aindando foicriada a categoria de professor indigenano
Estado de Pernambuco; tramita um projeto de Lei na Assembleia
Legislativa, mas infelizmente a situacdo contratual de trabalho
expoe ainda os professores indigenas a outras formas de tutela: o
clientelismo politico dos chefes politicos municipais e estaduais
que manipulam empregos e espacos de poder.

A discussdo sobre Educacdo Escolar Indigena em
Pernambuco faz parte deum conjunto decomponentes
descritos pelo movimento indigena para a construcao
do projeto de futuro. Nesse sentido, essa temaética
nao pode estar isolada da luta pela terra, da luta pela
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por uma satde especifica, de qualidade e obviamente
articulada a sustentabilidade socioecondémica dos
povos (PANKARARU, 2007, p. 41).

Esse movimento de organizacdo dos povos indigenas
em Pernambuco toma corpo com a criagdo da Comissao de
Professores Indigenas de Pernambuco, que ird trazer para o
cendrio politico do Estado as pautas da educacdo indigena
em conexdao com outras lutas, além de trazer a articulacdo dos
variados povos que vivem em Pernambuco, dando visibilidade
as suas reivindicagoes.

A COPIPE passa a atuar principalmente com os governos
federal e estadual, influenciando as politicas de educagao. Nesse
cendrio, a luta dos povos indigenas de Pernambuco se aproxima
domovimento indigena nacional por expressar uma visdo propria
de conhecimento e de escola, e por compreender o processo
de interligacdo das lutas e a escola como espaco estratégico. A
escola indigena, numa perspectiva especifica e diferenciada,
também se articula por pressupostos ético-filoséficos proprios,
seu ideal de vida é dificil de ser compreendido por quem esta
inserido numa sociedade de consumo apenas. Em Pernambuco,
as aldeias estdo proximas das cidades, e este indigena sofre uma
dupla discriminagao por se assemelhar a qualquer morador das
cidades, mas seus fundamentos ético-filosoficos sao fundidos
nos rituais sagrados, na escuta dos mais velhos, na histéria da
conquista, da resisténcia e das retomadas, e ndo na aparéncia
fisica igual a qualquer cidadao de Pernambuco.

Fundamentos ético-politicos: A escola indigena
precisa ter claro que tipo de homem e de sociedade
que quer ajudar a construir, que tem a ver com o ideal
devida que a comunidade deseja para o seu presente
e para o seu futuro. E esse ideal que ir4 orientar as
estratégias epistemoldgicas, filosoficas, pedagogicas
e politicas da escola e do ensino, por meio do projeto
politico-pedagégico [...] ancorado na realidade local,
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tendo alguns aspectos importantes: as realidades dos
beneficidrios; a importancia das terras indigenas para
os povos indigenas; a formacao escolar como um
processo continuo e permanente; potencialidades
econdmicas; capital politico e social [...] tem que
responder as demandas e necessidades internas
e externas das comunidades. Essas demandas
e necessidades passam pelos projetos de gestao
territorial, projetos de auto-sustentacao, e demandas
externas como profissionaliza¢do para o mercado de
trabalho local, regional, nacional e global (BANIWA,
2007, p.19-24).

Na universidade hd um imenso desafio de compreender
que a razao fundante da educacdo indigena tem uma matriz
diferenciada da nossa: ndo é laica nem meritocratica, ela é
integrada, possui uma hierarquia de saberes, nos quais os
saberes tradicionais dos quais suas liderangas sao representantes
necessitam estar numa relacdo horizontal com a producao
cientifica. Nao conseguir trazer as liderancas politicas, os mais
velhos, os pajés — o que é uma limitacdo extrema a proposta
de interculturalidade —, e o estranhamento que os indigenas
causam ao cotidiano da universidade revelam o quanto ainda
estamos despreparados para atender a sua pauta de educacdo:
especifica,diferenciada e intercultural.

Os avangos e incentivos por parte do MEC nao interferiram
até agora no burocratismo das universidades, que insistem em
dificultar a execugao das resolugdes e recomendacoes, nacionais
e internacionais, para garantir aos povos indigenas seu direito a
educagdo especifica e diferenciada. Por outro lado, ha avancos
que necessitam ser pontuados: calendario construido pelos
povos indigenas, acesso dos estudantes as bolsas de assisténcia
estudantil, PIBID Diversidade, e bolsa de manutencdo da
Secretaria de Educacao do Estado de Pernambuco.
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CONSIDERACOES FINAIS

Entender a educagao escolar indigena e sua articulacdo nos
variados niveis, que vao da Educacdo Infantil a P6s-Graduacao,
requer o esfor¢o de, em primeiro lugar, reconhecer os séculos
de invisibilidade e silenciamento a que as populagdes indigenas
foram submetidas na Ameérica Latina, pelas mais variadas
formas de violagdes dos seus direitos. Esses processos também
se aprofundaram com o exterminio, a exclusdo e a imposigao
para que estes povos vivessem assimilados, integrados
aculturadamente a partir da visdo do colonizador. Processos
que estdo para além da invisibilidade, pois est4 relacionada a
indiferenca e ao desconhecimento de como vivem, quem sdo e o
que desejam os povos indigenas no Brasil.

Esses povos, nos mais variados estados de nossa federacao,
a partir das conquistas da Constituicdo Federal de 1988, vém
protagonizando, apesar da violéncia e da criminalizagdo de
suas lutas, conquistas que tém resultado no reconhecimento de
algumas de suas demandas. Dentre essas conquistas destacam-se
legislagcdes que estdo tentando aprofundar seu direito a educacao
especifica, diferenciada e intercultural. Seu ponto de partida no
MEC foi a Resolucdo n. 3, de novembro de 1999, que fixou as
diretrizes nacionais para o funcionamento das escolas indigenas.

No caso especifico dos indios do Nordeste que foram
dispersados pela pecudria, pela induastria da seca, pela
distribuicdo de suas terras aos fazendeiros, hd o preconceito
deque estdo aculturados e que ndo sdo mais indios. Nesse
sentido, a escola para os povos indigenas tem atribui¢des para
além do processo de escolarizagdo. Cabe a ela também, ainda
segundo seus educadores e liderancas, a responsabilidade com
o projeto de vida do povo e da comunidade. Razdo pela qual
se justifica a reivindicacdo de que as escolas indigenas tenham
profissionais indigenas atuando no atendimento as demandas
concretas dos povos e/comunidades indigenas beneficidrias.
Esta j& é uma conquista em muitos estados brasileiros, no que se
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refere a Educacao Bésica e ao Ensino Médio, masque ainda nao
se configura no Ensino Superior.

Se na Educacdo Basica e no Ensino Médio ja é possivel
identificar a forte modificacdo produzida no curriculo das
escolas indigenas, o grande desafio agora é fazer com que as
universidades ndo apenas tolerem, convivam, mas incorporem
seus principios, reconhecam seus sabios como educadores nos
seus cursos, nao excluam seus modos de viver, produzir, pensar e
articular seus saberes. Dessa forma, a expansao de uma educacao
intercultural, especifica e diferenciada dos povos indigenas
poderé substituir o sistema de dominagao, dependéncia e tutela
que tanto os oprimiu ao longo de nossa histéria.
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cavituio 8 10 ANOS DE AGOES AFIRMATIVAS
NAS UNIVERSIDADES PUBLICAS

DO BRASIL: DA CONCEPCAO

A AVALIACAO

Jusciney Carvalho Santana
Edna Cristina do Prado

INTRODUCAO

Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
- PNAD (2004/2013), a populacdo afrodescendente' ainda
concentra os maiores indices de evasao e repeténcia na educagao
basica, especialmente aquela ofertada na rede ptublica de ensino.
Essa situagdo restringe o acesso desses jovens as vagas das
universidades ptublicas, que continuam absorvendo os estratos
mais elevados da populacdo brasileira.

A partir de 2002, com a reserva de vagas para estudantes
oriundos da escola ptblica e/ ou autodeclarados negros, pardos e
indigenas, o cendrio para esse nivel de ensino, vem modificando
o perfil discente, tanto na rede privada quanto nas universidades
federais e estaduais.

Na udltima década a expansdo na educagdo superior
brasileira tem sido uma das pautas mais presentes na producao
cientifica no Brasil. Isso ocorre ndo somente com o intuito de
avaliar os avancos deste nivel de ensino, mas, sobretudo, para
compreender se as politicas educacionais vém colaborando para
garantir maior equidade no acesso as instituicdes publicas de
ensino superior. Dito de outro modo, professores, estudantes
de pos-graduacdo e outros pesquisadores brasileiros buscam
em suas pesquisas identificar, a partir das experiéncias das

1. A populagao afrodescendente é composta por negros e pardos, de acordo com a
classificagao do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica-IBGE.
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universidades que aderiram a adogdo dessa politica, se garantir
0 acesso através de reserva de vagas vem estimulando a reducdo
das desigualdades sociais e raciais no pais.

Dentro dessa abordagem, o presente artigo apresenta
os resultados parciais de uma pesquisa mais ampla, que tem
como objetivo elaborar um Estado da Arte sobre a produgao
bibliografica brasileira pertinente a avaliacao da politica de cotas
raciais nas universidades publicas do Brasil. A busca dessas
producdes considera o periodo compreendido entre 2002 (ano
de implementagdo na primeira universidade brasileira a adotar
o sistema) e 2014 (ano em que esta pesquisa teve inicio, a partir
de agosto), por meio de uma consulta sistematica aos principais
bancos de dados do pais, buscando catalogar dissertagdes e teses
sobre a tematica.

Para fundamentar este estudo buscamos referencia-lo a
partir das contribuigdes de autores como Bobbio (2002), Bourdieu
(1992), Santos (2005), Munanga (2004), Saviani (2004), Arroyo
(2011), Frigotto (2011), Ramos (2013) sobre neoliberalismo,
politicas educacionais e sobre as agdes afirmativas, assim como
nos estudos sobre as metodologias de pesquisa conhecidas como
bibliografica e Estado da Arte.

Em termos estruturais o artigo esta dividido, para além
desta introducdo e das consideragdes finais, em duas partes.
Inicia-se com uma breve descricdo tedrico-metodolégica em
funcao da necessidade de explicitar a importancia desse Estado
de Arte, uma vez que pretende identificar a producao cientifica
com teses e dissertacdes que abordam as agdes afirmativas,
partindo do pressuposto de que a reserva de vagas (recorte
racial) é uma destas agoes.

Para tanto, analisa desde a concepgdo da politica a
fase atual de avaliagdo, tendo em vista que, passados doze
anos, muitos estudantes beneficiados estdo graduados e,
portanto, modificaram o perfil discente [ingressante e egresso]
das universidades publicas. Esses dados atualizados estdao
incorporados nas novas edi¢des do Censo da Educacao Superior,
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geradas periodicamente pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisa Anisio Teixeira (INEP). Desse modo e tendo em vista
essas mudancas, as instituicdes de ensino demandaram por
adequacdo na gestao dos programas de acoes afirmativas e novas
linhas de pesquisas nos programas de pés-graduagao, o que vem
resultando em um aumento significativo na producao cientifica
sobre essas temaéticas.

No segundo momento, apresentam-se os resultados do
Estado da Arte com o nimero de teses e dissertacoes defendidas
nas diferentes regides do Brasil e que foram identificadas nos
bancos de dados disponiveis na internet.

ADEMANDAPELO ESTADO DAARTE SOBRE PRODUCAO
CIENTIFICA ACERCA DE COTAS RACIAIS

Em consondncia ao disposto no artigo 5° da Constituicao
Federal de 1988, o artigo 1° do Estatuto da Igualdade Racial (1989)
estabelece o investimento em politicas ptublicas, traduzidas
em acOes afirmativas, a serem adotadas pelo Estado e pela
iniciativa privada através de programas e medidas especiais,
na clara intencdo de corrigir as desigualdades raciais e, com
isso, estimular gradativamente a promocdo da igualdade de
oportunidades. Este documento é considerado um avango em
termos legislativos, sobretudo, por beneficiar de forma direta a
populacdo afro-brasileira, historicamente marginalizada desde o
seu nascedouro.

Dessa forma, em atendimento aos dispositivos legais, foi
criada a politica nacional de reserva de vagas, via cotas raciais
e/ou sociais, adotada por boa parte das universidades estaduais
e federais brasileiras. No vestibular de 2002 houve a primeira
adesdo as cotas pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro
(UER]) e, em 2004, a adesdo da primeira universidade federal,
Universidade de Brasilia (UNB).
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De acordo com os dados dos altimos Censos da Educacao
Superior (2009; 2011), divulgados pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com a
implementacdo das cotas raciais e/ou sociais ja é consideravel o
aumento de estudantes negros, afrodescendentes, indios e alunos
oriundos de escola publica que, pela forma anterior de selecao
do vestibular, ndo tinham acesso as vagas em universidades
publicas (INEP, 2014).

Contudo, ao lado desse avango no acesso as universidades,
muitas indagacdes tém surgido entre dois grupos polarizados: os
favoraveis e os contrarios as politicas de agdes afirmativas. Entre
tais questionamentos destaca-se: serd que, no contexto neoliberal,
as cotas sao também uma forma de manter as desigualdades
sociais, ou até mesmo acirré-las entre os mais desiguais? Por certo,
com a logica neoliberal, o Estado permitiu e estimulou a abertura
de mercado, culminando com a expansao das instituicoes de
ensino superior, novos cursos e aumento de namero de vagas
no ensino publico e, marcadamente, no privado. Diante desta
nova conjuntura socioecondmica, a qualidade do ensino na
educagao superior vem sendo muito questionada, em especial,
pos o advento de programas tais como: Reforma Universitdria
(REUNI), Universidade Aberta do Brasil (UAB) e Programa
Universidade para Todos (PROUNI), que colaboram, segundo
muitos estudiosos (ARROYO, 2011; FRIGOTTO, 2011; RAMOS,
2013), para consolidar a concepgao da educacao como mercadoria.

Embora haja uma considerédvel producdo cientifica e muita
polémica em torno das cotas raciais como forma de acesso a
universidade ptblica, muitas vezes com argumentagdes pautadas
no senso comum, um levantamento exploratério nos principais
bancos de dados digitais do pais apontou que tal producdo
encontra-se esparsa e que inexistem estudos caracterizados
como “Estado da Arte” sobre a avaliacdo da politica de cotas
implantada hd mais de uma década no pais.

Uma pesquisa de Carlos Hasenbalg e Nelson do Valle
Silva concluiu que pretos e pardos tém niveis de escolaridade
sensivelmente inferiores aos dos brancos da mesma origem social.
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Também concluiram que os retornos advindos da escolaridade
adquirida em termos de insercao no mercado de trabalho e
de renda tendem a ser menores para os negros, o que os leva
a afirmar que pretos e pardos estdo expostos a desvantagens
vinculadas especificamente a condicdo racial (HASENBALG e
SILVA, 1988).

Mesmo com garantia legal imposta pelo Estatuto da
Igualdade Racial (1989), ha ainda muita exclusdo educacional
dos grupos discriminados pela cor (MUNANGA, 2003; GOMES,
2006). Uma das limitagdes ja apontadas diz respeito ao carater
paliativo dessa politica. Para Munanga (2003, p.06),

[...] a questdo fundamental que se coloca ndo ¢é a
cota, mas sim o ingresso e a permanéncia dos negros
nas universidades publicas. A cota é apenas um
instrumento e uma medida emergencial enquanto se
busca outros caminhos.

A ideia de politicas publicas sociais compensatérias ha
anos vem sendo discutida no meio educacional, com destaque
a partir dos anos noventa quando, com o acirramento das
pressdes neoliberais sobre a dindmica econdmica, tais politicas
constituiram-se estratégias eficazes para a compensacdo dos
efeitos exclusivistas e excludentes advindos dos ditames
econdmicos que, em sua hatureza, asseguram a consolidacdo dos
interesses privados sobre os interesses da coletividade.

Para Saviani (2004), as politicas compensatdrias poderiam,
inclusive, ser consideradas “antissociais”, pois se nelas os
interesses privados sdo priorizados, qualquer politica social
estaria aquém de cumprir sua intencao de garantir melhorias para
a sociedade e, portanto, ndo conseguiriam reduzir desigualdades
sociais, mas, as vezes, aprofunda-las ainda mais.

Nesse sentido, sera a politica de cotas sociais para ingresso
de alunos oriundos de escolas ptiblicas, indios e afrodescendentes
nas universidades publicas uma politica antissocial, nos termos
de Saviani (2004), voltada a manter as desigualdades sociais, ou
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até mesmo acirra-las entre os mais desiguais? Ao atribuir aos
individuos expectativas académicas estritamente dimensionadas
pela sua posicao social, a escola opera uma selecao que sanciona
e consagra as desigualdades reais. Com isso, contribui para
perpetuar as desigualdades ao mesmo tempo em que as legitima,
exatamente como concebeu Bourdieu nos anos 70, quando
analisou a realidade francesa.

Entretanto, para os que argumentam a favor das politicas
e estratégias de inclusdo da populacdo negra no ensino superior
(DAMATTA, 1997; SANTOS, QUEIROZ, 2006; TRAVITZK]I,
RAIMUNDO, 2012; BRANDAO, 2007; RAMOS, 2013) nao se
trata de uma mera dominacido econdmica de uma classe sobre
outra, mas de uma dominagdo cultural que durante séculos
incutiu no inconsciente coletivo a imagem do negro como raca
inferior. As cotas raciais, a médio e longo prazo, permitirdo
que mais negros sejam inseridos no mercado de trabalho como
profissionais competentes, alterando, portanto, as expectativas
sociais que comumente lhes sao atribuidas.

Dessa forma, a tonica das novas reflexdes sobre as cotas
nas universidades é a manutencao, mesmo em um Estado
neoliberal, do direito a reserva de cotas e a garantia das condicdes
de permanéncia dos estudantes beneficiados por essa politica
ao longo da formagdo académica. Sobre essa responsabilidade
politica junto a populacdo afro-brasileira Arroyo (2011, p. 91)
analisa que:

Diante dessas formas tao radicais de construir
coletivos populares na histéria de nossas sociedades,
as politicas e a gestdo de espacos tém de repensar-se.
Nao continuar pensadas como politicas de inclusao,
de superagdo de fardos, nem sequer de igualdade
pela ascensdao social. Nem se pensando politicas
compensatérias de caréncias, nem distributivas
de competéncias, nem inclusivas. Tém de ser
equacionadas como politicas de reconhecimento, de
direito a pertenga politica a espagos.
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Frigotto (2010 p. 19) argumenta que, a0 mesmo tempo em
que se deve buscar resistir e combater teérica e politicamente o
discurso neoliberal que impde o mercado como regulador das
relacdes humanas mostrando sua incapacidade de regulares
direitos fundamentais (satide, educacdo, cultura etc.), é necessério
“afirmar a democracia como valor universal e a solidariedade
como base da utopia socialista”.

O CAMINHO METODOLOGICO DO ESTADO DA ARTE

Considerando o objetivo da pesquisa, qual seja:
mapear a produgdo cientifica sobre a avaliagdo da politica de
acOes afirmativas nas universidades brasileiras, desde a sua
implantagdo, isto porque, um Estado da Arte sobre a tematica
contribui com novos debates e pesquisas sobre a situagdo social
(limites e desafios) para garantir a plena insercao de mais negros
e pardos no ensino publico superior brasileiro e, por conseguinte,
no mercado de trabalho profissional.

Na perspectiva dos estudos bibliograficos e de Estado
da Arte foram consultados, de forma sistemética, os principais
bancos de dados do pais, tais como: Biblioteca Cientifica Eletronica
em Linha (Scielo); Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes
do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT); site do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnolodgico (CNPq); anais dos eventos, sites especificos sobre
avaliacdo da politica de cotas raciais e bibliotecas digitais das
universidades publicas brasileiras que aderiram ao programa,
buscando catalogar dissertacdes e teses sobre a tematica.

Para inclusdo dos trabalhos foram considerados aqueles
que tratam desde a concepcdo a avaliagdo da politica de cotas
e que se caracterizam como resultados das experiéncias das
universidades com seus Programas de Acoes Afirmativas
(PAAFs). Os trabalhos em duplicidade, ou seja, que constarem
de mais de uma base de dados, foram desconsiderados. Embora
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as bases de dados internacionais sejam comumente utilizadas
em pesquisas consideradas Estado da Arte, considerando-se o
tempo disponivel para a realizagdo e o fato do objetivo geral do
estudo pautar-se na andlise da producao cientifica brasileira, as
bases internacionais, nao foram incluidas na pesquisa.

Ap6s a identificagao de todos os trabalhos e atendidos
aos critérios de inclusdo e exclusdo, foi construido um quadro
para a organizacdo dos dados a fim de se obter um panorama
quantitativo dos estudos selecionados. Em seguida, para se
tracar um perfil geral dos referidos estudos foram considerados
os principais aspectos de seus titulos, palavras-chave e resumos,
considerando as limitagdes sobre este ultimo, j& apontadas em
estudos de André (2001) e Ens; Romanowski (2006).

O estudo foi realizado considerando os pressupostos
da pesquisa bibliografica, que consiste em um conjunto
sistematico de procedimentos que visam a identificagdo do que
ja foi produzido sobre determinado assunto e na perspectiva
das pesquisas denominadas “Estado da Arte”, em funcdo de sua
caracteristica central que é a de mapear e analisar a producao
cientifica em diferentes dreas do conhecimento.

A APRESENTACAO DOS RESULTADOS DO ESTADO DA
ARTE: AS TESES E DISSERTACOES PRODUZIDAS POR
PESQUISADORES DAS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS
ENTRE 2002 E 2014

Neste topico apresentamos um panorama sobre as producdes
de teses e dissertacdes entre os anos de 2000 e 2014 referentes as
pesquisas que tematizaram as ac¢Oes afirmativas implementadas
nas universidades publicas federais e estaduais brasileiras.

Foram entao realizadas consultas sistematicas e periédicas
aos principais bancos de dados da area da educacdo utilizando os
seguintes descritores: cotas raciais - a¢des afirmativas - inclusao
da populacdo negra no ensino superior publico brasileiro - raca.
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Olevantamento de dadosfoirealizadonoinicio dosegundo
semestre de 2014 contemplando as seguintes bases: Biblioteca
Digital e Teses e Dissertacdoes, Banco de Teses da Comissao
de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior - CAPES e
Bibliotecas Digitais de diversas universidades brasileiras. A cada
arquivo encontrado era alimentada uma planilha que continha
as informacdes basicas da producdo e sempre compartilhada
com a rede de pesquisadoras. Ao final de toda busca foi formado
um banco de dados on line que pdde ser facilmente acessado por
todos participantes do projeto.

Dentre o0s resultados sistematizados, consideramos
relevante destacar neste artigo, os seguintes levantamentos:

I. Ntimero de teses e dissertacdes produzidas no periodo
compreendido entre 2002 e 2014.

II. Namero de trabalhos publicados considerando as
regides do Brasil.

III. Ntmero de trabalhos produzidos por ano no periodo
compreendido entre 2002 e 2014.

IV. Ntmero de pesquisas que tiveram apoio financeiro
das agéncias de fomento no territério nacional.

V. Nuamero de estudos sobre acdes afirmativas
considerando o contexto local e/ou institucional (quando
o (a) pesquisador (a) estuda a propria realidade da qual
faz parte), o contexto regional (situagdes em que o (a)
pesquisador (a) faz parte daquela regidao, mas elegeu como
estudo de caso uma instituicdo diferente da qual faz seu
curso de pés-graduacdo) e, por fim, o contexto nacional
(tematizando a experiéncia do Brasil com essa temaética).
Logo abaixo estdo apresentados esses resultados.
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Gréfico I - Numero de teses e disserta¢des produzidas no periodo
2002 e 2014

DISSERTACOES
83%
(121)

Fonte: Elaboracdo das autoras.

O grafico I apresenta a quantidade de produgdes
identificadas nos bancos de dados disponiveis na internet e
merece destaque o aumento no interesse pela tematica das
relagdes étnico-raciais por parte dos novos pesquisadores, e
isso sem duvida tem relagdo com as novas linhas de pesquisa
e também a partir dos PAAF das universidades publicas, que
comegaram a ser desenvolvidos a partir de 2002.

Para essa sistematizacdo, uma primeira dificuldade
consistiu na delimitacdo dos descritores. Quando buscamos
identificar as produgdes a partir das palavras “ac¢des afirmativas”,
por exemplo, aparecem disponiveis diversas abordagens de
producdes e muitos deles ndo puderam ser incorporados a esse
estado da arte. Isso porque foram estudadas outras agdes, nao
somente no ambito da educacdo superior da rede puablica ou da
educagao bésica (em fungdo dos estudos sobre a implementacao
da Lei 10.639/2003), tendo em vista que, ao tratarmos de acdes
afirmativas nao podemos esquecer que a reserva de vagas (cotas
raciais e sociais) é apenas um dos tipos de agdes que acontecem
no ensino superior. Ja estdo postas em lei, atualmente, reservas
de vagas em concursos publicos para deficientes fisicos, na area
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cultural (teatro, cinema e televisdo) e ainda as agdes afirmativas
na area da satde da populacdo negra.

Foram também identificados muitos trabalhos envolvendo
analises sobre agdes afirmativas nas instituigdes de ensino superior
de rede privada, que também ndo estdo contemplados nesse
estado da arte. Agdes afirmativas a partir do PROUNI e FIES,
no entendimento das autoras, ndo podem ser concebidas como
democréticas, pois ha uma relacdo econémica que implica na
qualidade da formagao e posterior acesso ao mundo do trabalho.

Esse numero de teses (24%), ainda que bastante inferior
ao numero de dissertacdes (83%), pode ter relagdo com duas
situagdes: a) o fato da duragdo do curso de um mestrado em
relacdo ao doutorado e; b) a limitacdo de orientadores em alguns
programas de pés-graduagdo, especialmente nas regioes Norte e
Nordeste, cujos programas sdo mais recentes e possuem menos
professores cadastrados ou que estudem sobre essa tematica. Ha,
no entanto, uma perspectiva de crescimento quando esses novos
mestres e doutores comecarem a ser vinculados como novos
docentes concursados nas instituicdes de ensino superior.

Griéfico II - Trabalhos publicados no conjunto de programas de
pos-graduacao considerando as regides brasileiras
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Fonte: Elaboracdo das autoras

O gréfico anterior representa as producdes pesquisadas
e classificadas de acordo com as regides no Brasil. Comecamos
analisando a situacdo mais evidenciada. As regides Sul e
Sudeste, juntas, assumem as maiores quantidades de teses
e dissertacdes produzidas (64,1% do total). Esse namero
expressivo parece corresponder aos seguintes fatores: 1) maior
numero de orientadores de mestrados e doutorados; 2) maior
quantidade de linhas de pesquisa sobre estudos étnico-raciais e;
3) maior quantidade de programas de pds-graduacdo do pais,
em especial aqueles vinculados ao Rio Grande do Sul, Rio de
Janeiro e Sao Paulo, cada um abarcando 17, 26 e 32 produgdes,
respectivamente. Isso, entretanto, ndo significa que tais pesquisas
refletem apenas as experiéncias da politica nesses estados. Ha
muitos pesquisadores que estdo vinculados as regides Sul ou
Sudeste, mas que sao do Nordeste ou Norte do pais. Situacao
detalhada mais abaixo, no gréfico III

Em seguida, temos a regido Nordeste (19,3% das
produgdes), regido que concentra a maior quantidade de negros e
negras no Brasil, o que significa dizer que, acdes afirmativas para
a juventude negra sado, ainda, bastante demandadas nos estados
nordestinos. Especialmente a Bahia apresenta 09 producdes
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catalogadas com as experiéncias dos PAAF na Universidade
Federal da Bahia (UFBA) e na Universidade Estadual da Bahia
(UNEB). A regido Centro-Oeste (15,2% das producdes) tem
bastante representacdo na UNB, com 14 producdes. A regiado
Norte é a menor representacdo quanto as produgdes académicas,
ambas vinculadas a pés-graduacao na Universidade Federal do
Par4d (UFPA). A reserva de vagas nessa regido de acordo com
o IBGE concentra a maior demanda de inclusdo de indios nos
cursos de graduacdo e pés-graduagdo e ambos os trabalhos
tratam das experiéncias locais.

Gréfico III - Trabalhos produzidos por ano, no periodo 2002 e
2014
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Fonte: Elaboracdo da autoras

Nos anos de 2002 e 2003 nao foram encontradas teses
nem dissertagdes que abordassem a tematica de cotas raciais nas
universidades publicas do Brasil. O que é compreensivel, tendo
em vista o tempo vidvel para essa politica ter sido incorporada
nos contextos universitarios e, em paralelo, os programas de
pos-graduacdo fomentarem, a partir das suas linhas de pesquisa,
essa tematica.
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Entretanto, muitos trabalhos foram identificados nesse
periodo, tematizando as agdes afirmativas no ambito da
educacao basica, tendo em vista que a Lei 10.639/03 j4 estava em
efervescéncia junto aos professores em processos de qualificacao,
especialmente nos programas de pés-graduacao em Educacao.

As dissertacdes formam a maioria de nosso banco de
dados, sendo duas em 2004, seis em 2005, 15 em 2006, 13 em
2007, 12 em 2008, 12 em 2009, 14 em 2010, 23 em 2011, 15 em 2012,
quatro em 2013 e cinco em 2014. Observamos que, 2011 foi o ano
mais produtivo em relagdo a produgao de dissertacdes, s6 neste
periodo catalogamos 23.

Gréfico IV - Pesquisas com apoio financeiro das agéncias de
fomento

104

M Com financiamento ki Sem identificagdo

Fonte: Elaboracédo das autoras

Das 145 produgdes, apenas 41 autores relataram em seus
escritos e fizeram agradecimentos a instituicdes de apoio que
ofertaram o financiamento da pesquisa e/ ou o auxilio de bolsa para
que os pesquisadores pudessem estar exclusivamente dedicados
a realizacdo das suas pesquisas. As outras 104 produgdes nao
informaram em seus escritos nenhum tipo de financiamento.
Podemos citar como exemplos de Instituicdo Financiadora: Capes/
CNPQ, Fundagdes de Amparo a Pesquisas Estaduais (FAPESP,
FAPESB, FAPER]), além da Fundagao FORD, que foi citada em
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duas dissertacdes com o seu Programa Internacional de Bolsas de
P6s-Graduacao (International Felowship Program - IFP).
Essasituacaoreflete, em parte, aimportancia dos programas
de pés-graduacdo sensibilizarem as agéncias de fomento para
ampliagdo de namero de bolsas de fomento para essa linha de
pesquisa, que é nova, mas indispensavel para a ampliacao do
debate sobre a ascensdao dos negros e das negras, a partir das
oportunidades de acesso ao ensino superior de rede publica.

Grafico V - Estudos sobre acdes afirmativas considerando o
contexto da pesquisa
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sobre a instituicdo que
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Fonte: Elaboracédo das autoras

Conforme apontado anteriormente, nem sempre a
pesquisa diz respeito ao local onde o estudante esté realizando
sua formagao. Muitos optam por cursar em outra instituigdo e até
mesmo outro estado ou regido brasileira. Essas preferéncias nem
sempre refletem as escolhas dos pesquisadores. Muitos o fazem
por auséncia de orientador, ou da linha de pesquisa de interesse
ou por ndo terem um programa de pés-graduacao, efetivamente.

Desse modo, na representagao do grafico V, verificamos que a
maioria dos pesquisadores analisou suas proprias realidades, o que
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por sua vez, pode favorecer incrementos e ajustes na politica e nas
avaliacdes internas locais. Das 145 produgdes, identificamos 79 com
essa recorréncia. A menor representatividade, com 14 trabalhos, diz
respeito aos pesquisadores que cursam mestrado ou doutorado em
institui¢des diferentes dos seus locais de origem, mas que optam por
refletir pelas suas realidades. A politica em si, ou seja, analisando
o contexto nacional, esta representada por 52 publicacdes, desse
estado da arte, sobretudo em areas como Direito e Ciéncias Sociais.

CONSIDERAGOES FINAIS

As produgdes académicas no Brasil acerca da politica de
cotasraciaisnovémcrescendoapartir dasexperiéncias deinclusao
vivenciadas nas universidades federais e estaduais, garantindo,
com essas acOes afirmativas, a insercao de mais negros nos
espacos de formagdo no ensino superior. Desta forma, é possivel
inferir que o mapeamento aqui apresentado representa um dos
muitos outros trabalhos de pesquisa que serao necessérios para
descrever e analisar esse momento de importancia politica na
educagdo superior da rede publica brasileira.

Esperamos que, em um futuro préximo, nao s6 os dados de
inclusdo sejam trazidos a tona para novos debates, mas também
as formas de implementacdo e as novas estratégias adotadas
pelas instituicdes publicas de ensino superior para garantir a
permanéncia dos estudantes negros e, mais adiante, que estudos
sobre a inser¢do dos novos profissionais beneficiados pelas cotas
no mundo laboral, sejam publicados.

Por fim, reiteramos que as politicas afirmativas, no ambito
educacional, sdao imprescindiveis para alavancar o processo
de ascensdo social de mais negros e mais negras e, por isso,
devem ser mantidas e ampliadas, ainda que ndao consigam
resolver problemas estruturais que colaboram para manter as
desigualdades sociais e etnicorraciais na sociedade brasileira.
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UNIVERSIDADE E POLITICAS

DE FORMACAO CONTINUADA:
SITUANDO DESAFIOS

E POSSIBILIDADES PARA A DOCENCIA
NA EDUCACAO BASICA

CAPITULO 9

Marina Catolé Guimaraes Cordeiro costa
Bruna Tarcilia Ferraz

INTRODUCAO

O projeto Universidade e politicas de Formacao
Continuada: situando desafios e possibilidades para a docéncia
na educagdo basica, é um projeto de pesquisa PIC que visou
analisar a importancia de cursos de formagao continuada para a
educacao bésica. Através desse projeto, buscamos observar o que
professores fazem a partir de vivéncias em cursos de extensdo
e aperfeicoamento, e como eles utilizam os conhecimentos
adquiridos e construidos no cotidiano da sala de aula.

O interesse de trabalhar com essa temaética surgiu da
necessidade de avaliar se os conhecimentos adquiridos através da
realizacdo de cursos ofertados pela Rede Nacional de Formacao
dos Profissionais da Educacao Basica (RENAFOR) permeavam a
prética dos professores, alcangando objetivos para os quais foram
planejados. Por consequente, pudemos avaliar em que medida
esses cursos estdo contribuindo para a realidade dos docentes,
e se estdo melhorando a visdo dos profissionais, principalmente
no que se refere a suas atitudes e praticas cotidianas.

Assim sendo, acreditamos que estaremos contribuindo
com estudos sobre a avaliagdo de préticas de formacao
continuada, uma vez que investigamos e mapeamos expectativas
dos professores em relacdo aos cursos, bem como se essas
foram atendidas, e a importancia dos cursos para a sua pratica,
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evidenciando o que pode ser aprimorado e o que podemos colocar
em pratica, visando melhorar todo o processo educacional.

DESENVOLVIMENTO

Nessa sessdo, buscamos relacionar trés pontos importantes
para a compreensao de nosso objeto de estudo: primeiramente,
vamos discutir sobre alguns elementos que constituem o debate
sobre a politica de formagao continuada no Brasil, fazendo um
recorte para a Rede Nacional de Formacao Continuada dos
Profissionais da Educagdo (RENAFORM); posteriormente, vamos
abordar a questao da relacdo da politica com a profissionalidade
docente, uma vez que partimos do pressuposto de que a formacao
tende a influenciar a construcdo da prética e no seu planejamento
pedagogico; por fim, vamos tecer algumas consideragdes sobre
a docéncia na educagdo basica, considerando a importancia dos
processos de formagao na universidade para a atuacdo e (re)
configuragdo da profissionalidade docente nesse nivel de ensino.

Ao falarmos em formacao continuada, sem duavida nos
remetemos ao processo que visa oferecer ao profissional novas
informagoes, reflexdes eideias, complementares a formacaoinicial,
a fim ajudar na construgdo de seu aperfeicoamento profissional.
De acordo com Gatti (2008), a formagao ira fornecer ao professor
uma titulagdo adequada a seu cargo, visto que o profissional ja esta
trabalhando na rede de ensino, e tanto a formacao na atividade,
como para a atividade, sdo indispenséaveis. Nesse contexto, a partir
da instituicdo por meio do decreto n°® 6.755, da Rede Nacional
de Formagdo Continuada dos Profissionais do Magistério da
Educacao Basica Pablica (RENAFORM), uma série de iniciativas,
passaram a ocorrer na universidade, com o objetivo de fomentar
praticas de formacado continuada em diversas tematicas.

O MEC, a Capes e o FNDE, apresentam-se como
reguladores de uma politica que com instrumentos préprios,
normas e atribuicdes, asseguram o funcionamento da Rede
Nacional de Formacdo Continuada dos Profissionais do
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Magistério da Educacado Basica, tomando a escola como l6cus de
reflexdo (Portaria ME n°1.328, de 23 de Setembro de 2011, Art. 8°).
Dessa forma, fruto de demandas sociais e articulagdes politicas
em prol da qualificagdo através das praticas de formacgao a serem
promovidas pelas instituicdes de ensino superior, a formacao
continuada constitui-se em mecanismo de investimento, visando
a melhoria da qualidade do ensino nas escolas.

De acordo com Gatti (2008), politicas ptblicas e a¢des politicas
movimentam-se, entdo, na direcdo de reformas curriculares e de
mudancas na formacao dos docentes, dos formadores das novas
geracdes. E nessa dindmica, os cursos vém assumindo o papel de
catalisadores de experiéncias, visando a troca de experiéncias.
Assim, observamos que é inegavel a preocupacao com a qualidade
dessa formacao. Podemos dizer que dela depende a construcao de
novas praticas educativas, que segundo Géglio (2006), contribuem
para mudangas na pratica de sala de aula e avangos que favorecem
a melhoria no ensino-aprendizagem. Nesse contexto, a discussao
das competéncias nos curriculos escolares apresenta-se como
debate voltado para a ideia de que precisamos formar professores
qualificados. De acordo com Gatti (2008):

melhorar substantivamente, com insumos adequados
e inovagdes, a formagdo basica dos professores para
todos os niveis e modalidades seria uma politica
mais condizente para a melhor qualificacdo dos
trabalhadoresnasredes deensino, e para propiciaraos
alunos dessas redes os conhecimentos importantes
para sua realizacdo pessoal e no trabalho e sua
contribui¢do para uma coletividade mais integrada
(GATTI, 2008, p. 68).

Desse modo, o surgimento da politica de formacao
continuada de professores apresenta-se como um fator necessario,
ja que a cada dia novos desafios e problemas envolvem o
cotidiano do trabalho docente. Um deles, de grande relevancia, é
a sua reafirmacao na identidade de profissionalidade. Devido ao
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grau de importancia e complexidade do tema, diversos autores
contribuem com esse debate.

Dentre eles, Ludke e Boing (2004) relatam que esse termo
relaciona-se ao conceito da “profissao” de ser professor. Outros
autores como Novoa (1995), também trouxeram sua contribuicao,
destacando a necessidade de se atribuir a esse “profissional”,
condicOes necessarias de responder adequadamente ao que se
espera dele.

Essa perspectiva ganha forca a medida que lutar pela
profissionalizacdo do docente implica em reivindicar préaticas
significativas e condi¢des de trabalho, favorecendo assim, a
valorizagdo dos profissionais da educagdo. Nesse contexto,
Roldao (2005) destaca que a profissionalidade docente passa
a ser entendida como um processo de construgcao de saberes
e competéncias indispensaveis para a atuacao dos docentes
nas escolas. Para a autora, a profissionalidade se refere a um
conjunto de atributos, socialmente construidos, que ird permitir
distinguir uma profissdo de outras atividades. E esse processo,
é construido e permeado por questdes identitdrias destacadas
por Dubar (2002), ao afirmar que os professores constroem
constantemente sua identidade profissional, e as demandas
por qualificacdo, apresentam-se como essencial ao trabalho das
instancias formativas. Além disso, a profissionalidade do docente
constitui-se em processo indispensavel para o fortalecimento da
identidade profissional do professor.

METODOLOGIA

De acordo com Minayo (2010), o inicio da pesquisa é de
extrema importancia para preparar a entrada em campo. E nesse
processo, a metodologia é mais que uma descricdo formal dos
métodos e técnicas a serem utilizados na pesquisa, ja que ela indica as
conexoes e a leitura operacional do pesquisador em relacdo ao quadro
tedrico e seus objetivos de estudo. Em nosso estudo, primeiramente
realizamos o levantamento bibliografico sobre a tematica de estudo.
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O trabalho de campo consistiu na aplicagdo de
questiondrios eletronicos aos docentes das redes de ensino,
de diversos municipios pernambucanos, que participaram
dos cursos da Rede Nacional de Formacdao dos Profissionais
da Educacdao (RENAFORM), ofertados a partir de 2014, na
Universidade Federal Rural de Pernambuco, conforme campos

de conhecimento mencionados nos quadros I e II.

Quadro I - Cursos de Extensao

Nome do Curso:

Quantidade de
questionarios
encaminhados

Quantidade de
questionarios
respondidos

Porcentagem de
questionarios
respondidos

Escola que Protege:
Enfrentando

a violéncia no
ambiente escolar

e promovendo
direitos de criangas e
adolescentes

35

11%

Juventude,
Sexualidade e
prevencao das DST/
AIDS

135

2%

Quadro II - Cursos de Aperfeicoamento

Quantidade de | Quantidade de | Porcentagem de
Nome do Curso: questionarios | questionarios | questionarios
encaminhados | respondidos respondidos
Proposta Curricular
e Metodologia na 87 4 4,50%
educacdo integral
Docéncia na escola 53 5 3,70%
de tempo integral
Acessibilidade na
educacao fisica 14 4 28%
escolar
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A aplicacdo dos questionarios eletronicos, composto por
questdesabertasefechadas, nos permitiu, apartir dasistematizagao
das respostas, o desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa
com o intuito mapear os dados e conhecer a visao dos cursistas
em relacao a politica de formacdo continuada dos professores.

Vale destacar, que nesse processo de envio dos
questiondrios, tivemos a preocupagao destacada por Marconi e
Lakatos (1999), uma vez que os autores destacam a importancia
de encaminharmos, “junto com o questiondrio uma nota ou
carta explicando a natureza da pesquisa, sua importancia e a
necessidade de obter respostas, tentando despertar o interesse
do recebedor para que ele preencha e devolva o questiondrio
dentro de um prazo razoavel” (pag. 261).

Conforme tabela apresentada acima, observamos que
apesar do baixo indice de devolutiva dos questiondrios,
obtivemos amostra significativa de dados, que foram analisados
a partir da perspectiva da anélise de contetido tematica, proposta
por Minayo (2010), considerando uma perspectiva de analise
que considera a dialética. Segundo a autora, “... do ponto de vista
qualitativo, a abordagem dialética atua em nivel dos significados
e das estruturas, entendendo estas ultimas como a¢cdes humanas
objetivadas e, logo, portadoras de significado. Ao mesmo tempo,
tenta conceber todas as etapas da investigacdo e da analise
como partes do processo social analisado. Assim, considera os
instrumentos, os dados e a andlise numa relacao interior com
o pesquisador, e as contradigdes como a propria esséncia dos
problemas reais” (MINAYO, 2010).

Desse modo, nossa anéalise buscou estabelecer um
tratamento e posterior categorizacdo dos dados, buscando
as relacdes entre partes que foram categorizadas. Por ultimo,
interpretamos, buscamos sentidos para as falas dos cursistas
e acgoes, para se chegar a uma compreensdo. Nesse processo,
a andlise de contetdo temaética, desenvolveu-se a partir de
leituras, andlise do material considerando nosso aporte teérico,
e finalizando com a chegada a uma sintese interpretativa.
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Dessa forma, concluimos a fase de coleta, tratamento e analise
dos dados, chegando aos resultados apresentados a seguir.
Elaboramos categorias de analise, levando em consideracao os
objetivos da nossa pesquisa.

Caracterizando os sujeitos dos cursos de extensao

Considerando os dois cursos de extensdo que foram
alvo de nossa pesquisa, o perfil dos cursistas que responderam
o questiondrio foi maior de mulheres do que de homens.
Responderam nosso questionario 5 mulheres e 2 homens. Com
relacdo a faixa etaria, variou dos 30 a 50 anos. Ja com relacao
ao tempo de docéncia a educagao basica, o tempo médio dos
cursistas variou entre 4 e 22 anos.

Quadro III - Descricdo dos Cursistas dos cursos de extensdo

Escola que protege: Enfrentando J uver}tudes,
e 1A . . Sexualidades e
a violéncia no ambiente escolar e ~
Curso .. . prevencao das
promovendo direitos de criangas
e adolescentes - (EQP) DST/AIDS-
(JUVENT)
1 homem 1 homem
Sexo
3 mulheres 2 mulheres
30-40 anos 30-40 anos
(2cursistas) (1cursista)
Faixa etaria
40-50 anos 40-50 anos
(2cursistas) (2cursistas)
10 anos 22 anos
Tempo de 4 anos 10 anos
docéncia a
educacio basica 4 anos 10 anos
4 anos

Cursos de Extensdo - RENAFORM UFRPE/2014
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Caracterizando os sujeitos dos cursos de aperfeicoamento

Considerando os trés cursos de aperfeicoamento que foram
alvo de nossa pesquisa, o perfil dos cursistas que responderam
o questiondrio foi maior de mulheres do que de homens.
Responderam nosso questionario 7 mulheres e 3 homens. Com
relacdo a faixa etaria, variou dos 20 a 50 anos. Ja com relacao
ao tempo de docéncia a educagao basica, o tempo médio dos
cursistas varia entre 4 e 26 anos. Podemos observar esses dados
no Quadro IV:

Quadro IV - Descri¢do dos cursistas dos cursos de aperfeicoamento
e 1 coroposta | Acessibilidade
océncia na escola ' na educacio
Curso de tempo integral Metod~01(‘)g1a na fisica escolar
(DETI) educagio integral
(PCMEI) (AEFE)
1 mulher 3 mulher 3 mulher
Sexo
1 homem 1 homem 1 homem
20-30 anos 30-40 20-30
(1 cursista) (3 cursistas) (1 cursista)
40-50 anos 40-50 anos 30-40
Faixa etaria
(1 cursista) (1 cursista) (2 cursistas)
50-60
(1 cursista)
26 anos 18 anos 9 anos
Tempo de
docéncia a 6 anos 20 anos 4 anos
educagao 12anos 8 anos
basica
5 anos 25 anos
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Importancia da formacao continuada para a pratica
do docente da educacgao basica

No que se refere aos cursos de extensdo, observamos que
os cursistas destacam a importancia da formacao continuada
para a pratica do docente da educagdo basica. As respostas
dos questiondrios destacam que os cursos contribuem para
a construcdo de conhecimentos, qualificacdo, troca de ideias,
melhoria da didatica e metodologias utilizadas pelo educador,
conforme fragmentos abaixo:

A formagdo foi importante, pois precisamos estar
sempre nos atualizando para poder trabalhar na drea
da educagdo que no Brasil ja é tao falha e precisa
de pessoas cada vez mais qualificadas para exercer
uma profissdo tao importante como ser professor
(Cursista 2- JUVENT).

A  formacdo continuada ¢é de fundamental
importancia, pois contribui como recurso tedrico que
leva ao empoderamento, permitindo uma préatica
profissional mais consistente (Cursista 3-EQP).

Aprendi sobre as formas de como se trabalhar um tema
na area da satide que é tdo importante, pois os jovens
precisam de orientacdo de uma maneira mais eficaz e
por estar fazendo parte da vida do aluno, é necesséario
que seja trabalhado esse tema devido a precocidade
da vida sexual do alunado (Cursista 4-JUVENT).

Eaatualizacado, ocontatocomnovasideias, metodologias
e pessoas que nos trazem boas contribui¢des com
conhecimentos novos (Cursista 2-EQP).

A partir dos relatos, podemos ratificar a importancia da
formacao continuada, ndo s6 para a dimensao pessoal como para
a dimensdo profissional do docente. Sem duavida o processo de
reflexdo decorrente das praticas de formacdo constitui-se em
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elemento significativo para a configuracdo da docéncia. Nesse
sentido, concordamos com Gatti (2008), ao afirmar que a formacao
continuada é importante por “... oferecer ocasido de informagao,
reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situa¢ao”
(p.57). Nesse sentido, os docentes destacam ainda que além da
dimensao formativa, votada para a constru¢ao do conhecimento,
importante também é o envolvimento de profissionais que
promovem a formacao, e daqueles que encaminham sua pratica
com responsabilidade e conhecimento, melhorando assim, cada
vez mais a sua atuacgdo no chdo da escola. Podemos observar
esses elementos, nas falas a seguir:

Foi um curso intenso, com uma equipe pedagogica
muito comprometida em nos proporcionar as
melhores experiéncias académicas (Cursista 2-EQP).

E muito importante, pois nos proporciona um
melhor aperfeicoamento, atualizacdao de assuntos
e de didatica além da troca de ideias, bem, é
muito importante em todos os aspectos (Cursista
2-JUVENT).

Sim, foi um curso bastante proveitoso onde eu pude
aperfeigoar e atualizar meus conhecimentos sobre os
assuntos discutindo, lendo e ouvindo as palestras
dos encontros que abordavam assuntos importantes
e com um olhar diferenciado para nos auxiliar e lidar
com os nossos alunos (Cursista 3-JUVENT).

A formacdo continuada é de fundamental
importancia, pois contribui com recursos teéricos que
levam ao empoderamento, permitindo uma pratica
profissional mais consistente (Cursista 3-EQP).

Sem duvida as préticas de formagdo mudaram a minha
pratica. Seus contetdos estao muito presentes na minha
maneira de ver, refletir, atuar e compreender o cotidiano
dos alunos e suas emergeéncias (Cursista 3-EQP).
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Vemos entdo, que os cursos de extensdo vém se
constituindo em espaco significativo de formacdo continuada.
Pelos depoimentos, observamos influéncias da formacdo nas
préaticas pedagogicas dos cursistas. Nesse sentido, os processos
de formacao tendem a contribuir com a reflexdo e construcao
de conhecimentos que os profissionais ndo possuiam, ou que
contribuem para o aprofundamento de questdes ja4 conhecidas
pelos professores. E essa nova construgdo da pratica na escola,
tende a ser mais reflexiva, o que sem duvida, se reflete na atuacao
dos profissionais de forma mais qualificada.

Com relagao aos cursos de aperfeigoamento, observamos
que os cursistas também destacam a importancia da formacao
continuada para a pratica do docente da educagdo basica. Os
cursistas fazem referéncia a importancia da formacdo para as
trocas de experiéncias com outros profissionais, aquisicao de
conhecimentos e melhorias das propostas que sao executadas em
sala de aula, como podemos observar nas falas abaixo:

E o momento em que nés professores podemos trocar
experiéncias e fazer uma reflexdo de nossa pratica
(Cursista 2-DETI).

A formacdo da qual participei atendeu positivamente
as minhas expectativas, pois me proporcionou
elementos tedricos paraembasar minhas intervengdes
pedagogicas de forma a possibilitar a efetiva
acessibilidade de meus discentes aos contetidos da
educacao fisica. (Cursista 1- AEFE).

O curso nos levou a refletir sobre a nossa praxis
pedagogica; abriu novos horizontes; aperfeicoou o
conhecimento; agucou a criatividade; trabalhou as
relagdes interpessoais (Cursista 1-DETI).

Pude compartilhar de ricas conversas acerca de um
contetido presente na minha pratica: a acessibilidade,
partindo também para uma série de temaéticas
relacionadas, compreendendo a necessidade da area
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da Educagdo Fisica ser acessivel em todos os aspectos,
dentro da escola. (Cursista 2- AEFE).

Importancia grande para a efetivacdo da pratica, pois
atualiza, recicla as concepgdes e possibilita reflexdes
significativas para melhoria e bons resultados com os
estudantes. (Cursista 2-PCMETI).

Desse modo, podemos fazer nossas reflexdes a partir
de questionamentos trazidos por Gatti (2008, p.58) ao ressaltar
que muitas das iniciativas puablicas de formagdo continuada
no setor educacional adquiriram, entdo, a feicdo de programas
compensatorios. Porém para esses cursistas, o olhar ndo foi
compensatorio, ressaltando-se a importancia dessa iniciativa para
aprofundar e trocar conhecimentos e vivéncias. Vale salientar que
a troca, a vivéncia foi a experiéncia mais destacada como sendo
rica nesse processo de construgdo do conhecimento pelos cursistas.

Nesse contexto, ressaltamos o valor das praticas formativas
paratransformar aforma de olhar dos cursistas para seus discentes
e consequentemente, para o planejamento de uma pratica de sala
de aula intencional. Por isso, reconhecemos a legitimidade das
préticas de formacao continuada, tanto em cursos de extensao
como de aperfeicoamento, como promotoras de construcdes que
potencializam o desenvolvimento de saberes e competéncias
indispensdveis para a atuacdo dos professores da educagao
basica. Através dessas préticas, da reflexdo sobre as vivéncias,
sobre o chao das escolas, sobre os conhecimentos desenvolvidos
a partir das atividades propostas no curso, os educadores sdao
motivados a (re) construirem a sua profissionalidade docente.

Relacdo entre a formacao e o planejamento da
pratica pedagogica

No que se refere aos cursos de extensao, observamos que
os cursistas reconhecem a relacdao entre a formacao continuada e o
planejamento da pratica pedagogica. Nesse processo, ressaltam a
riqueza de planejarem considerando os conhecimentos adquiridos
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no curso, principalmente pelo debate das situagdes cotidianas
contribuirem com a melhoria da pratica no que se refere ao
tratamento dos problemas em sala de aula. Ressaltamos também,
que os cursistas ainda puderam construir conhecimentos e trocar
com seus colegas informagdes sobre o planejamento, modificando
e repensando o que eles poderiam trabalhar em sala de aula. Além
disso, eram constantes reflexdes sobre o modo de construciao do
conhecimento e a contextualiza¢do da préatica pedagoégica com os
estudantes. Esse processo acabava por favorecer a configuragao
da docéncia, uma vez que agregava saberes e competéncias
inerentes a atuagdo, como observamos nas falas a baixo:

A minha percepcao ficou mais agucada e fiquei
mais atenta em relagdo a violéncia contra a crianca
e adolescente e passei a ministrar palestras sobre
o enfrentamento da violéncia simbdlica na escola
(Cursista 2-EQP).

Sim mudou e principalmente no modo como se
abordava o assunto em sala de aula, e me fez poder
aplicar e desenvolver algumas habilidades que nao
sabia que podiam ser exploradas em sala de aula,
um exemplo sobre o preconceito e quebras de tabus
(Cursista 3-JUVENT).

Fu ndo atentava muito para essas questOes,
preocupava-me com os conteddos da aula.
Porém, depois do curso, inclui na minha prética
as informacgdes adquiridas no curso e passei a ser
uma divulgadora das ideias de protecado a crianca e
adolescente junto aos meus alunos e junto aos meus
colegas professores inclusive (Cursista 2-EQP).

O curso permitiu compreender que a escola tem um
papel significativo enquanto instituicdo que compde
o quadro de envolvidos na rede de protecdo das
criancas e adolescentes (Cursista 3-EQP).
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Podemos observar que a politica de formagao continuada
trds para aqueles que participam uma nova experiéncia de
vivéncia e conceitos, possibilitando aos cursistas uma nova
interpretacdo do seu cotidiano. Comoisso, ela podera construir um
planejamento adaptado para os impasses que ele vai encontrar. E
visto que essa nova reformulagdo das etapas vem acompanhada
com um suporte tedrico que foi encontrado nos cursos, no qual os
cursistas acreditam que esses conhecimentos construidos sao de
grande valia para que eles possam elaborar um planejamento que
seja efetivo para ser utilizado nas suas praticas.

Com relagao aos cursos de aperfeigoamento, observamos
que os cursistas também destacam a relacao entre a pratica de
formacdo continuada e reflexées sobre o planejamento da prética
pedagoégica. Para esses cursistas, a mudanga de modificar o seu
planejamento foi sendo construida paulatinamente, e com o
andamento do curso, foram formados novos conceitos, opinides
e debates que levaram os cursistas a um entendimento diferencial
daqueles que ja possuiam. Com isso, remodelaram os seus
conhecimentos para melhor obter éxodo com os seus alunos.
Podemos observar essa realidade, nas falas abaixo:

Sim. Mudou principalmente a minha visdo em
relagdo a pratica na escola, pois posso perceber a
necessidade de constantes adaptagdes para que a
cultura corporal seja vivenciada nas minhas aulas
e os alunos possam desfrutar de diferentes praticas
(Cursista 2- AEFE).

Planejamento diferenciado caso houvesse algum
aluno com deficiéncia, hoje, eufago meu planejamento
pensando se minhas aulas poderdo ser acessiveis aos
meus alunos, tanto na parte teérica como na parte
pratica (Cursista 3- AEFE).

Nao inicialmente. Durante e apds o curso meu
pensamento foi mudado e consequentemente meu
planejamento também. Hoje eu exploro muito

220



mais esse tema em minhas aulas, para que os
alunos também possam ser mais sensiveis a essa
problemética (Cursista 3- AEFE).

Em muitas das conversas e experiéncias
compartilhadas, pude perceber que ndo me distancio
da pratica de alguns professores, identificando
pontos que busco sempre manter na minha realidade.
A formacgdo foi uma soma de valiosas informagoes
(Cursista 2- AEFE).

Mudanca da formacgdo sim, em vdrios aspectos.
Desde as concepgoes filosdficas, até as praticas mais
comuns (Cursista 1-PCMETI).

A partir dos depoimentos, observamos que o planejamento
da pratica veio a se consolidar e ter um maior respaldo para
os cursistas, possibilitando a observagdo do que eles faziam
anteriormente e podendo melhorar e redefinir seu planejamento,
trazendo consequéncias positivas. No entanto, a nova construcao
do planejamento s6 pode vir a ocorrer depois dos cursistas terem,
discernimento para observar a sua realidade, e com isso, saber
como agir sobre tal e ter uma melhor evolugao.

DESAFIOS DA FORMACAO CONTINUADA PARA A
PROFISSIONALIDADE

No que se refere aos cursos de extensdo, observamos
que os cursistas situam desafios da formagao continuada para a
construcao da profissionalidade. Dentre eles, temos: a dificuldade
que encontraram na carga horaria dos cursos, estar presentes
no dia em que o curso era realizado, por se tratar de um dia de
sdbado, a dificuldade de cumprir todo o planejamento de aula
e acompanhar as atividades académicas. No entanto, vimos na
maioria das falas dos cursistas, que apesar dos desafios, era
importante participar das atividades, pois s6 assim poderiam
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trabalhar melhor e serem reconhecidos como bons profissionais.
Observamos essa realidade nos fragmentos abaixo:

O desafio é encontrar uma maneira de trabalhar
esse tema sem chocar as pessoas, trabalhando de
maneira mais profissional possivel e que seja de facil
assimilacao (Cursista 2-JUVENT).

Dentre os desafios temos: cumprir as metas
estabelecidas em cada disciplina em certo espago
de tempo (atividades de conclusao das disciplinas),
assim como a carga horaria densa, por serem todos
os sabados (Cursista 3-EQP).

Garantir assiduidade dos cursistas que participam
da formacdo continuada (Cursista 1-EQP).

Nao tive muitas dificuldades ndo, mas acho que o
maior desafio foi escrever um artigo cientifico sobre o
projeto que minha equipe desenvolveu na conclusao
do curso (Cursista 2-EQP).

Podemos observar nessa categoria, que o maior desafio
para os cursistas é a falta de tempo para estudar os contetidos
transcorridos em aulas passadas do curso, visto que alguns
profissionais se dedicavam ao seu cotidiano de aulas normais
na semana, e tinham também que se dedicar as atividades que
a formacao exigia. Além disso, observamos também, que a
dificuldade dos alunos em fazer trabalhos cientificos, apesar de
terem saido da formacao inicial, se constituiu num desafio a ser
superado.

Com relagao aos cursos de aperfeigoamento, observamos
queoscursistas destacam os desafios daformacdo continuada para
a construgao da profissionalidade, principalmente com relagao ao
local onde foi feito o curso e a grande quantidade de atividades
para serem feitas. Além do curso, alguns cursistas informaram
que trabalhavam, e por isso, era dificil encontrar tempo para
a realizacdo todas essas atividades. Porém, independente das
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dificuldades encontradas por eles, havia sempre um estimulo por
parte dos cursistas e dos docentes para continuar a se aperfeicoar
e ser um melhor profissional. Observamos essa realidade nos
depoimentos abaixo:

Algumas atividades poderiam ser mais focadas,
talvez menos dindmicas e mais leituras e debate
sobre subtemas a respeito da Educacdo Integral
(Cursista 2-PCMEI).

O desafio maior que encontrei foi a distancia, pois
as aulas eram muito dindmicas,os conteidos muito
significativos e apesar da distancia me sentia
motivada a participar dos encontros (Cursista
3-PCMEI).

E fundamental estar em constante atualizacdo, visto
que uma pratica pedagodgica de qualidade depende
diretamente de mecanismos diferenciados e acima
de tudo, depende de uma visdo diversificada por
parte do profissional e a formacdo continuada é uma
ferramenta indispensavel para este fim (Cursista 2-
AEFE).

Meu desafio e colocar em pratica tudo que aprendi
durante o curso de aperfeicoamento (Cursista
4-PCMEI).

Com certeza os desafios encontrados dentro do curso
foram arelagdo tempo e complexibilidade da temética
estudada, em funcdo das demandas profissionais
por mim assumidas e necessidades de tempo para
dar conta das atividades propostas pelo curso, outro
aspecto foi com relacdo a sequéncia do curso (haja
visto que no referido periodo houve problemas no
repasse dos recursos para a manutencao das agoes
do curso que fez com aulas fossem adiadas, fazendo
com que comprometesse um pouco o ritmo dos
estudos) (Cursista 1- AEFE).
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A partir dos depoimentos, percebemos que sdo inimeros
os desafios da formacdo continuada para a construcao da
profissionalidade. Por isso, devemos encarar o desafio de
questionar e pesquisar mais sobre os temas dos cursos, como
principalmente finalidade para a construgao da docéncia. Assim,
vamos contribuir com a valoriza¢do da identidade profissional e
permitindo a socializacdo com os demais professores das escolas
dos conhecimentos adquiridos nos cursos.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir da realizacao da presente pesquisa, podemos
concluir que a vivéncia da politica de formagdo continuada
de profissionais da educagdo basica, via RENAFORM,
especificamente nos cursos de extensdo e aperfeicoamento
da matriz de 2014, reservaram tanto a universidade, como
a docéncia na educacdo basica, uma série de desafios e
perspectivas. Nesse contexto, observamos que esta politica
nao é sé vivenciada para suprir a caréncia da formacao
inicial, mas traz também outros pontos positivos na visao
dos cursistas. Dentre eles, problematizar tematicas que sejam
atuais e necessdarias ao cotidiano escolar, apresentando novas
concepgdes, compreensodes e reflexdes de contetdos para que
eles possam construir um planejamento e uma pratica com o
conhecimento adquirido e transformado, de acordo com a
necessidade que ele vai encontrar no seu cotidiano.

Assim, essa dindmica formativa tende a influenciar a
configuragdo da profissionalidade docente, na medida em que
ressignifica planejamento, saberes e praticas. E importante
observar que apesar dos desafios, a vontade de alcangar o éxito
existe, principalmente em busca de construgdes e praticas docentes
significativas. E um reflexo dessa intencdo é a participagdo na
troca de experiéncias e vivéncias, o estimulo a criacao de projetos
de intervencdo que contribuam com as escolas, etc.
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Na visdo que os cursistas conseguiram passar durante
as andlises, ficou claro o quanto a participacdo desses grupos
significou no seu desenvolvimento para a sua ocupacdo, perante
a sua profissionalizacdo e a configuracdo de sua docéncia. Assim,
podemos concluir reconhecendo a importdncia da politica
publica de formagdo continuada para a construcao da identidade
da profissionalidade de cada professor.

Nesse processo, a universidade tem um papel importante,
enquanto promotora de atividades formativas, como também sua
articulacdo com as secretarias de educacao dos municipios. Dessa
forma, haveria um fortalecimento da identidade profissional do
professor, possibilitando a esse educador uma nova visao do seu
cotidiano e da sua praxis docente. Seu papel enquanto mediador
de cultura é inquestiondvel, como também sua importancia no
espaco escolar. Por isso, precisamos fortalecer uma formacao
superior pautada na investigacao sobre a docéncia, contribuindo,
assim, para a configuracdo da profissionalidade docente na
educacao basica.
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A REPRESENTACAO CULTURAL
DA DEFICIENCIA NOS DISCURSOS
MIDIATICOS DO PORTAL

DO PROFESSOR DO MEC

CAPITULO 1 0

Ana Flavia Teodoro de Mendonga Oliveira
Clarissa Martins de Aratjo

INTRODUCAO

Asultimas décadas témsidomarcadas por uminvestimento
exponencial na formacdo de professores para Educacao Inclusiva,
quer em termos das préticas, quer em termos dareflexao tedricaem
diferentes dominios do conhecimento. Essa tendéncia, em prol da
formacao de professores para Educacao Inclusiva, tem feito com
que vdrias instancias formativas, sobretudo as governamentais,
mobilizem-se para formar profissionais especializados nessa
area. No contexto hodierno, o Portal do Professor do Ministério
da Educacdo (MEC) configura-se como um desses espacos
formativos importantes, com objetivos direcionados para o
apoio aos processos de formagdo dos professores brasileiros e
enriquecimento da sua pratica pedagogica.

O Portal é um espago formativo permanente, que busca
apoiar os cursos de capacitagdo do Prolnfo Integrado’; oferecer
aos professores um ambiente para que estes, apds a conclusao
do curso, sintam-se incluidos em uma comunidade de pessoas
que utilizam Tecnologias da Informacao e Comunicacao (TICs)

1. “O Prolnfo Integrado é um programa de formagdo voltado para o uso didatico-
pedagogico das Tecnologias da Informagao e Comunicagdo (TIC) no cotidiano escolar,
articulado a distribuigdo dos equipamentos tecnoldgicos nas escolas e a oferta de contetidos
e recursos multimidia e digitais oferecidos pelo Portal do Professor, pela TV Escola e DVD
Escola, pelo Dominio Publico e pelo Banco Internacional de Objetos Educacionais™

Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=13156:proinfo-
integrado>. Acesso em: 14 dez. 2015.
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na Educacdo; disseminar experiéncias educacionais das e nas
diferentes regides do Brasil; oferecer recursos multimidia em
diferentes formatos, assim como fornecer materiais de estudo,
dicas e trocas de experiéncias entre professores de diferentes
locais, formacdo e interesses. Ademais, ele oferece um jornal
eletronico para atender a divulgacdo de eventos, ideias dos
educadores, bem como uma revista eletronica que permita aos
professores a divulgacao de suas ideias e experiéncias?.

Nesse contexto, faz-se necessarioressaltar que os contetdos
sobre a deficiéncia estdo presentes em todas as se¢des referidas
anteriormente, pois, efetuando uma busca através da expressao
inclusido da pessoa com deficiéncia encontramos duas edi¢des do
Jornal do Professor, 33 Recursos Educacionais, além de 769 aulas,
no Espaco da Aula, com a referida tematica, evidenciando uma
grande produtividade de saberes sobre a questdo, circulando
no espago formativo do Portal. Esse aspecto nos leva a inferir
que o Portal, além de assumir um lugar importante na producao
de verdades sobre as pessoas com deficiéncia, também atua
instituindo préticas e definindo decisdes pedagogicas de muitos
professores.

Dessa forma, consideramos que o Portal do Professor
do MEC é um local de producdo sociopolitica e de formagao,
que, em suas formas peculiares de realizacao, transita e negocia
significados sobre a deficiéncia, o que excede em muito a sua
pragmatica de veiculo informativo. Nesse sentido, os discursos
direcionados aos professores e referentes ao tema da deficiéncia
nao podem ser considerados comuns, banais ou puras
terminologias. Como nos aponta Larrosa (2002, p.21):

[...] as palavras com que nomeamos o que somos, o que
fazemos, o que pensamos, o que percebemos ou o que
sentimos sdo mais que simplesmente palavras. [...] as
lutas por palavras, pela imposicao de certas palavras e
pelo silenciamento ou desativacdo de outras palavras

2. As informagdes sobre o Portal do Professor do MEC estdo disponiveis em: <http://
portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000013441.pdf>. Acesso em 14 dez. 2015.
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sao lutas em que sejoga algo mais do que simplesmente
palavras, algo mais que somente palavras.

Assim, fundamentados nos Estudos Culturais de vertente
pOs-estruturalista, inferimos que os modos de dizer sobre a
deficiéncia nos processos formativos sao praticas culturais, cuja
permanéncia deve ser inquirida, pois ensinam ao professor o que
é ser deficiente. Visto dessa forma, o Portal pode se configurar
em um espago discursivo privilegiado para as pessoas com
deficiéncia, como também se constituir em um lugar em que se
reforca a desigualdade e a subordinacao daqueles sujeitos.

Nessa direcao, pretendemos examinar alguns dos discursos
do Portal do Professor do MEC, que tratam especificamente da
deficiéncia e que sdo veiculados através dos diversos artefatos
culturais midiaticos disponibilizados ao professor, por meio do
Jornal do Professor, dos Videos Institucionais e das aulas oferecidas
no Espaco da aula. Dessa forma, objetivamos investigar a
representacao cultural da deficiéncia nos discursos midiaticos do
Portal do Professor do MEC, buscando identificar os estere6tipos
e as possiveis essencializa¢Oes existentes na producdo dos sujeitos
com deficiéncia.

No entanto, faz-se necessdrio destacar que concebemos
representagdo cultural de acordo com a abordagem construcionista
de Hall, em que “a representacgdo é a producao de significados
através da linguagem” (HALL, 1997b, p.28). Nessa perspectiva,
a representacdo cultural é entendida como:

[...] o processo pelo qual os membros de uma cultura
utilizam a lingua (amplamente definida como
qualquer sistema que empregue signos, qualquer
sistema significante) para produzir significados. Esta
definicdo ja carrega a importante premissa de que as
coisas - objetos, pessoas, eventos do mundo - ndo
tém em si qualquer significado estabelecido, final ou
verdadeiro. Somos nds - na sociedade, nas culturas
humanas - que fazemos as coisas significarem, que
significamos (HALL, 1997b, p.61).
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Nesse sentido, acreditamos que os significados produzidos
através dos processos de representagdo cultural auxiliam os
professores a pensar a deficiéncia, a interpretarem-na, a atribuir
sentido a ela, a dar-lhe um significado. Tais saberes sdo praticas
reguladoras e reguladas, ou seja, os significados produzidos
culturalmente regulam “nossas condutas, acdes sociais e praticas
e, assim, a maneira como agimos no ambito das instituicdes e na
sociedade mais ampla” (HALL, 1997a, p.18).

Tais proposicdes colocam-nos diante da urgéncia de
analisar os discursos dos processos formativos, no sentido de
desvelar os possiveis essencialismos existentes na producgdo de
sujeitos com deficiéncia. Sobre os essencialismos, Weeks (2001,
p. 43) explica que:

[...] é o ponto de vista que tenta explicar as
propriedades de um todo complexo por referéncia
a uma suposta verdade ou esséncia interior. Essa
abordagem reduz a complexidade do mundo a
suposta simplicidade imaginada de suas partes
constituintes e procura explicar os individuos como
produtos automaticos de impulsos internos.

Portanto, ao examinar os textos culturais do referido
espaco formativo, interessamo-nos em saber se os enunciados
que orientam, aconselham e instituem uma forma de atuacdo
docente fundamentam-se numa visdo estereotipada da
deficiéncia. Bhabha (1998) afirma que o estereétipo é uma forma
de conhecimento e identificacdo que vacila entre o que esta
sempre no lugar, ja conhecido, e algo que deve ser ansiosamente
repetido. O autor enfatiza ainda que:

[...] o esteredtipo ndo é uma simplificagdo porque é
uma falsa representacio de uma dada realidade. E
uma simplificagdo porque é uma forma presa, fixa,
de representacdo que, ao negar o jogo da diferenca
(que a negacao através do Outro permite), constitui

230



um problema para a representagdo do sujeito em
significacoes de relagdes psiquicas e sociais (BABHA,
1998, p.117).

Essa afirmacdo nos faz pensar que o estereétipo produz, ou
poe em funcionamento, um repertério conceitual capaz de fixar
e engessar a identidade dos sujeitos com deficiéncia. Nesse sentido,
os modelos de educacdo inclusiva buscam fixar determinada
identidade como a norma ou como o padrao de referéncia, em
relacdo a qual a identidade dos sujeitos com deficiéncia sdo
sempre avaliadas como hierarquicamente inferiores. Portanto,
nao compactuamos com a ideia de uma educacdo inclusiva
baseada em mecanismos disciplinares de padronizagao, punigao
e correcdo dos supostos desvios dos alunos com deficiéncia.
Por essa razao, entendemos que a inclusao coloca-nos diante do
desafio de pensar a diferenca a partir de outra perspectiva. Como

afirma Lopes (2007, p.21):

[...] tratar a questdo da inclusdo pela diferenca nao
significa anular a diferenca ou nao; pelo contrario,
pode significar, entre outras coisas, redimensiona-
la. Significa pensar a diferenca dentro de um
campo politico, no qual as experiéncias culturais
e comunitarias e praticas sociais sdo colocadas
como integrantes da producdo dessas diferencas.
A diferenca ndo pode ser entendida como um
estado indesejavel ou impréprio. Ela inscreve-
se na histéria e é produzida com ela. Sendo uma
condigdo necessaria para a propria ideia de inclusao,
a diferenca surge como possibilidade de resisténcia
a politicas excludentes e a praticas classificatérias e
hierarquicas.

E por isso que a estereotipizacéo no processo de formacao
de professores para educagao inclusiva preocupa-nos, uma vez
que pode promover tanto o apagamento da multiplicidade e das
diferencas individuais desses sujeitos, quanto também contribuir
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para uma estabilidade acritica dos professores em relagdo ao
grupo de pessoas com deficiéncia.

O que ha de se ter em mente, entdo, é que a representacao
estereotipada da deficiéncia pode direcionar o comportamento e
as atitudes dos professores em relagdo a esses sujeitos, uma vez
que “esse estere6tipo serd o alvo das acgdes subsequentes e, ao
mesmo tempo, o biombo que estara interposto entre o agente da
acdo e a pessoa real a sua frente” (AMARAL, 1998, p.18).

Com efeito, acreditamos que, ao desvelar a representagao
cultural da deficiéncia, podemos contribuir para a ruptura de
certezas, verdades e crencas preestabelecidas a respeito dos
sujeitos com deficiéncia, visando a problematizacao dos discursos
formativos na area da educacao inclusiva.

METODO

Para analisar os diferentes discursos que produzem
a deficiéncia na trama discursiva do Portal do Professor do
MEC, fundamentamo-nos na analise arqueoldgica de Foucault
(2013). No tocante a essa abordagem, consideramos pertinente
apresentar algumas caracteristicas da analise arqueologica, a
saber:

A arqueologia busca definir ndo os pensamentos, as
representacdes, as imagens, os temas obsessdes que se ocultam
ou se manifestam nos discursos, mas os proprios discursos,
enquanto praticas que obedecem a regras. (...) Nao é o retorno
ao proprio segredo da origem; é a descricao sistematica de um
discurso-objeto (FOUCAULT, 2013, p.169-170).

Dessa forma, ao adotar o projeto foucaultiano como
abordagem metodoldégica, procuramos “admitir um jogo
complexo e instavel em que o discurso pode ser, a0 mesmo tempo,
instrumento e efeito de poder, e também obstaculo, escora, ponto
de resisténcia e ponto de partida de uma estratégia oposta”
(FOUCAULT, 2005, p.96). Assim, partimos do suposto que:
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[...] ndo existe um discurso de poder de um lado e,
em face dele, um outro contraposto. Os discursos sao
elementos ou blocos taticos no campo da correlagao
de forga; podem existir discursos diferentes e mesmo
contraditérios dentro de uma mesma estratégia;
podem, ao contrario, circular sem mudar de forma
entre estratégias opostas (FOUCAULT, 2005, p. 96).

Para tanto, ao realizar a leitura dos textos culturais do
Portal do Professor do MEC, tomamos essas fontes ndo como
documentos, tampouco como fonte de prova, mas como material
de trabalho, como monumentos a serem desconstruidos e
reconstruidos. Portanto, ndo consideramos os discursos sobre a
deficiéncia como uma verdade sobre esses sujeitos, mas como
monumentos de sua construcdo. Tal analise refere-se a uma
leitura que:

[...] ndo trata o discurso como documento, como
signo de outra coisa, como elemento que deveria
ser transparente, mas cuja opacidade importuna é
preciso atravessar frequentemente para reencontrar,
enfim, ai onde se mantém a parte, a profundidade
do essencial; ela se dirige ao discurso em seu volume
proprio, na qualidade de monumento (FOUCAULT,
2013, p.169-170).

Ao adotar a abordagem arqueoldgica como instrumento
de andlise, queremos salientar que ndo construimos um corpus
de pesquisa, mas sim um arquivo. O arquivo, para Foucault
(2013), consiste na lei “do que pode ser dito, o sistema que rege o
aparecimento dos enunciados como acontecimentos singulares”
(FOUCAULT, 2013, p. 158).

Nesse sentido, selecionamos para o nosso arquivo de
pesquisa textos culturais diversos, uma vez que, ao examinar esse
material, constatamos que as pessoas com deficiéncia que falam
ou sdo faladas no Portal do Professor do MEC, dispersavam-
se de intmeras formas e através das diversas modalidades
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enunciativas, como: no discurso dos videos institucionais, das
matérias veiculadas no jornal do professor, na entrevista com
profissionais, nas reportagens, nas imagens e nos discurso das
aulas destinadas a formar o professor.

Portanto, tal composicdo do arquivo justifica-se na medida
em que investigar e refletir sobre a representacdo cultural da
deficiéncia, especificando suas articulagdes com os saberes e
poderes, ndo é algo a ser realizado sob uma narrativa linear,
mas algo que pode ser possivel quando se opera sobre exemplos
dispares que se interconectam.

Além disso, a opcao por analisar os discursos emergentes
da cultura de massa deve-se ao fato de entendermos que a educacao
ou a formacdo dos professores também acontece em outras
ambientacdes. Assim, fundamentados nos Estudos Culturais de
vertente poés-estruturalista, valemo-nos do conceito de pedagogia
cultural assinalado por Steinberg (1997). Essa conceituacao revela
que a educagdo pode ocorrer numa variedade de locais sociais,
nos quais se incluem as instituicdes de ensino formais, como a
escola ou a Universidade, porém ndo se limita a elas.

Na perspectiva assumida pela autora, “lugares
pedagogicos sdo aqueles onde o poder se organiza e se exercita,
tais como bibliotecas, TV, filmes, jornais, revistas, brinquedos,
anuncios, videogames, livros, esportes etc.” (STEINBERG, 1997,
p.102). Feitas essas consideragdes, passamos a apresentar as
componentes do nosso arquivo de andlise, explicitando-os no
quadro abaixo:
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QUADRO 1 - Arquivo para analise

ARQUIVO DE ANALISE

Aulas selecionadas

Jornal do Professor

Recursos Multimidia

A deficiéncia visual na
escola

Libras na Escola

Bem além dos limites
(deficiéncia fisica)

A deficiéncia auditiva na
escola

Acessibilidade e Inclusio

O esporte como fator de
inclusdo

A deficiéncia mental na
escola

Deficiéncia Mental:
ameaca ou oportunidade

A deficiéncia fisica na
escola

Escola e Inclusdo social.

A deficiéncia multipla na
escola

Escola, a primeira
aventura.

A pessoa com deficiéncia
pode namorar?

A pessoa com deficiéncia
pode ter relagdes sexuais?

A deficiéncia e o mercado
de trabalho

Iguais ou diferentes:
somos especiais

Desigualdade e
diversidade: o outro lado
da moeda.

Somos todos iguais?

Pensando sobre a
convivéncia na escola.

Diferentes Leituras para
pessoas com necessidades
especiais: Braille, libras e
leitura labial
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E necessario esclarecer que, na analise do material
selecionado, ndo fizemos nenhuma distincdo entre um filme,
uma musica, um artigo de jornal ou uma aula produzida
pelos professores, pois entendemos que todos os discursos sdo
produtores de significados sobre a deficiéncia. O que queremos
é apenas problematizar o estatuto de verdade de cada um, sendo
assim, de forma analoga a Albuquerque Janior (2011, p.45), “nao
nos preocuparemos em usar os documentos como prova, mas
como material de expressdo, como material a ser trabalhado,
despedacado em sua inteireza de sentido”.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Nossa andlise permite-nos constatar que as aulas, os
videos, as musicas, as histérias em quadrinhos, os artigos de
jornais e de revistas, disponiveis no espago formativo do Portal,
vao tecendo em sua materialidade diferentes maneiras de dizer
a deficiéncia, fazendo aparecer discursos por vezes antagonicos,
enunciados nem sempre lineares, mas que, em seu conjunto e
em sua dispersdo, produzem diferentes maneiras de captar a
verdade sobre os sujeitos com deficiéncia.

Nos arquivos analisados, constatamos a existéncia da
construgao e disseminagdo de uma representacao da deficiéncia
atrelada a ideia de heroismo e de superagdo. Encontramos,
nos textos culturais, um enaltecimento das capacidades dos
sujeitos com deficiéncia, estabelecendo-se a construcdo de um
personagem herdico que, apesar de todo sofrimento, consegue
superar as adversidades.

O video do youtube (Tocando o céu sem bragos), veiculado
naaula As deficiéncias multiplas na escola e utilizado como recurso
pedagdgico, retrata bem o enaltecimento das capacidades heroicas
dos sujeitos com deficiéncia. O filme apresenta a histéria de uma
garota com deficiéncias multiplas realizando atividades diversas,
como: a participagdo em esportes variados, a realizacdo de uma
série de atividades sem o apoio das maos, entre elas dirigir, secar
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o cabelo, trocar as lentes de contato, abastecer o carro com o apoio
dos pés, digitar vinte e cinco palavras por minuto. O apice do
filme se da quando Jessica aparece pilotando uma aeronave com
os pés, sendo que, aliado ao discurso imagético, vao surgindo no
discurso escrito palavras de exaltacdo aos feitos herdicos da garota
com deficiéncia, como podemos observar nos excertos abaixo:

Esta mulher inspiradora e heroina para muitos, irradia
felicidade e um grande senso de humor. E a primeira
mulher piloto na histéria da aviacdo que pilota sem
os bracos; Até a data tinha contabilizado 130 horas de
voo sozinha (Aula deficiéncias multiplas na escola /
Espago da Aula / video “Tocando o céu sem bragos”).

Nos enunciados analisados, enfatiza-se a proeminéncia
ou quase superioridade das pessoas com deficiéncia em relacao
aos ditos normais, dando-nos a impressao que, ao enaltecer as
habilidades e capacidades dessas pessoas, atenua-se a imagem
da invalidez e da incapacidade. Esse discurso também esta
presente em outros arquivos, como podemos observar abaixo:

Tanto eu quanto o Brasil inteiro ficamos muito
satisfeitos com eles (as pessoas com deficiéncia),
na verdade, eles conseguiram provar que sdo tao
capazes e até mais capazes que os supostos normais
(Video - Esporte como fator de inclusao)

Apesar destas pessoas apresentarem algumas
caracteristicas diferentes das demais, todas elas sao
inteligentes, capazes de aprender e realizar iniimeras
atividades que, as vezes, nem mesmo pessoas sem
NEE conseguem fazer! (Espaco da Aula - Aula:
Somos Todos iguais).

No discurso imagético extraido das aulas Somos todos
iguais, as imagens de comemoracdo, associadas ao enunciado
Amputados vencedores, reforca a ideia da deficiéncia atrelada

N

a superacdo e a vitéria. Nesse contexto, torna-se evidente a
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estratégia de espetacularizacdo da deficiéncia, em que essas
pessoas sdo consideradas como seres com capacidades quase
sobrenaturais, dando a impressao de que podem ultrapassar
qualquer limite, que sdo verdadeiros herdis.

Nesse momento, é importante fazer referéncia aos estudos
de Goffman (2004), que trabalham com o conceito de estigma.
O autor destaca que o estigmatizado (que nesse estudo refere-
se a pessoa com deficiéncia) apresenta-se como se estivesse em
exibicdo, de modo que suas condutas sdo inalcancaveis pelas
outras pessoas, sobretudo se considerar que os outros ndo
passaram por todas as provagdes que eles, ja que ndo possuem
nenhum tipo de deficiéncia. Assim, “seus menores atos, (...)
podem ser avaliados como sinais de capacidades notaveis e
extraordindrias nessas circunstancias” (GOFFMAN, 2004, p.16).

Por um lado, entendemos que esse tipo de discurso é
em si problemaético, pois, ao negar a deficiéncia, mascarando-a
através do excesso de atributos afirmativos, corremos o risco
de transformar esses sujeitos em figuras grotescas, excéntricas
ou caricatas. Como nos diz Bhabha (1998, p.117), “a recusa da
diferenca transforma o sujeito colonial em um desajustado - uma
mimica grotesca ou uma ‘duplicacdo’ que ameaca dividir a alma
e a pele nado diferenciada, completa, do ego”.

Por outro, ao realcarem as capacidades e os atos heroicos
das pessoas com deficiéncia, os discursos do Portal podem de
alguma forma retirar a dimensao de humanidade desses sujeitos,
descaracterizando-os e construindo-se uma ideia falsa que, por
vezes, ndo corresponde a realidade. Por isso, concordamos
com Carvalho (2005) quando adverte que negar a deficiéncia
(sensorial, mental, fisica, motora, multipla e outras) é tdo
perverso quanto lhes negar a possibilidade de acesso, ingresso
e permanéncia bem-sucedida no processo educacional escolar,
configurando-se como uma forma de exclusdo mais grave do que
a fisica, que segrega pessoas em espacos restritivos, pois revela
a sua exclusao dentro de ndés, num movimento inconsciente de
rejeigdo as suas diferencas.
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Em relacdo a surdez, observamos que uma das
representacdes que aparecem nos discursos encontrados no
Portal é aquela que associa surdez a limitagao ou a falta. Estas sao
ilustradas pelo texto sugerido para debate numa das aulas desse
espago formativo, cujo titulo é Os surdos-mudos e suas limitagoes,
em que mais uma vez, num jogo de objetivacdo, ressalta-se a
incapacidade dessas pessoas de interagir com o mundo, devido
as limitacOes decorrentes da perda da audigao.

As pessoas surdo-mudas estdo desprovidas de sua
fala e de sua audicdo. Por esse motivo, a sua interacgdo
com o mundo estd seriamente comprometida. Esse
fato torna limitado o seu convivio social, tornando-
as mais dependentes e dificultando-as de exercerem
a sua cidadania (Espaco da Aula - Aula: Diferentes
Leituras para pessoas com necessidades especiais:
Braille, Libras e leitura labial).

Em consonancia com Thoma (2002), acreditamos que nao
podemos desvincular a surdez da falta da audigdo, contudo,
afirmar que os surdos sdo limitados, que ndo conseguem
interagir com o mundo social, ou exercer a sua cidadania, é
um grande equivoco, que tem como consequéncia a construcao
de significados que colocam os surdos numa posicao de

subalternidade em relacdo a comunidade ouvinte. Sobre a
representagao da surdez como falta, a autora esclarece que:

A leitura da surdez como falta estd presente na
histéria da surdez e dos surdos, contada a partir dos
que ouvem: na literatura especializada, nos jornais,
na televisdo, no cinema etc. Nomeando, narrando,
descrevendo a alteridade surda a partir de um viés
“faltante”, os significados da normalidade mantém e
ampliam a fixagdo dos surdos como sujeitos inferiores
aos que ouvem (THOMA, 2002, p. 244).
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De outro modo, as formulagdes expressas nos artefatos
culturais midiaticos do Portal, que fazem referéncia a pessoas
cegas, parecem ter uma fixacao pela relagdo entre a cegueira e
o tato, dando-nos a impressao que a cegueira esta localizada
apenas dentro dessa ordem particular. Nesse contexto, os alunos
sao convidados a participar de atividades de vivéncia emocional
das diferencas, sendo incitados a colocarem-se no lugar da pessoa
cega para perceber melhor as dificuldades, os embaracos e os
contratempos vividos por aqueles que apresentam tal deficiéncia.
Os fragmentos abaixo ilustram essa relacao.

Para a realizacdo desta atividade, o professor devera
previamente pedir que os alunos tragam de casa
algum objeto que seja importante (brinquedos,
porta-retratos entre outros), destacando que estes
objetos ndo poderdo ser mostrados para nenhum
colega da classe até que seja solicitado. Além disso,
o professor devera levar pedagos de pano escuro, em
numero suficiente, para vendar os olhos dos alunos
na atividade. Em seguida, o professor devera fazer os
seguintes questionamentos, para os alunos do grupo
“A” (os que estdo vendados): Tateiem o objeto e digam
0 que estdo sentindo; Qual é a forma do objeto? Qual
sentido vocé estd usando neste momento? Como vocé
estd se sentindo sem enxergar o objeto? (Aula - A
deficiéncia visual na escola / Espaco da Aula).

Obviamente ndo podemos negar as relagdes entre cegueira
e tato, no entanto, cremos que essas associacoes, recorrentes nos
discursos dos artefatos culturais midiaticos, reforcam apenas o
ja conhecido da cegueira e ndo contribuem para desestabilizar
as verdades a respeito desses sujeitos. Em consondncia com
Silva (2009), pensamos que seria mais interessante estimular os
estudantes e as estudantes a:

[...] explorar as possibilidades de perturbacao,
transgressao e subversao das identidades existentes.
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(...) Estimular em matéria de identidade, o impensado
e o arriscado, o inexplorado e o ambiguo, em vez
do consensual e do assegurado, do conhecido e do
assentado (SILVA, 2009, p.100).

Chamam-nos atencao também as proposicdes de atividade
para os alunos debaterem a questao do trabalho e da deficiéncia,
pois, curiosamente, nos artefatos selecionados para compor a
aula sobre a referida tematica, novamente privilegia-se apenas
os oficios em que se utiliza o tato, enfatizando-se a profissao de
massoterapeuta.

Nesse sentido, acreditamos que seria muito mais
interessante possibilitar aos professores em formagao conhecer
o inesperado sobre a pessoa cega, experimentando perspectivas
desconhecidas e desafiadoras sobre a deficiéncia, ajudando
os docentes em formacdo a reconhecer as diferencas como
significativas, sem vé-las como essenciais ou imutaveis.

Por isso, no que tange a questao do trabalho, entendemos
que a formacdo docente, ao invés de fixar a identidade da
pessoa cega, poderia possibilitar uma reflexdo critica sobre a
arbitrariedade de relacionarmos a deficiéncia a trabalhos que
exigem somente habilidades manuais, inserindo nos processos
formativos, outras representagdes culturais desses sujeitos, como
por exemplo, aquelas em que as pessoas cegas exercem oficios
inusitados, oficios que nem de longe dependem do uso do tato.

No entanto, enquanto a pessoa cega é fixada a partir do
uso do tato ou dos sentidos, as narrativas que se produzem a
respeito da deficiéncia intelectual acabam por localizar ou definir
esses sujeitos a partir do referente monstruosidade, dando-nos a
impressao de que estes continuam sendo vistos como uma coisa,
quase como animais. Essa relacdo pode ser percebida na propria
atividade proposta na aula intitulada A deficiéncia Mental
na Escola, em que a professora propoe a leitura do texto Uma
histéria de Terror®.

3. O texto Uma histéria de Terror foi extraido do livro Atendimento Educacional Especializado:
deficiéncia mental e curiosamente foi produzido por alunos com deficiéncia intelectual.
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No texto proposto pela docente para discussao da deficiéncia
intelectual, a palavra monstro aparece de forma recorrente,
evidenciando-se as marcas da diferenca fisica e das deformidades,
bem como os sentimentos de medo vividos por aqueles que se
aproximam do suposto personagem anormal. Esses sentidos sao
marcados no discurso, através dos enunciados abaixo:

Em uma montanha perto da cidade, havia um castelo
assombrado. Nele morava um homem que tinha o
rosto marcado por cicatrizes, trés olhos, um rabo de
macaco. Ele ndo tinha nome, mas todos na cidade o
chamavam “Biruto da Meia Noite” por causa do
barulho que ele fazia a meia noite. Todos os dias ele
uivava de noite para assustar as pessoas e afastd-las
do seu castelo. (...) A mde e a filha foram colocadas no
sofd rasgado para repousar muito nervosas, com medo
e tremendo. Lilita gritou de medo quando o monstro
levantou e saiu correndo com 6dio, porque elas ficaram
com medo dele (Uma histéria de Terror - Atendimento
Educacional Especializado - Def. Mental)

Além disso, os discursos sobre a monstruosidade
encontram suporte também na imagem exibida no texto a ser
consultado. A imagem retrata a figura da fera, um ser primitivo,
com uma espécie de trés olhos na face, os dentes pontiagudos,
dando a impressdo de uma fera pronta a se revelar, uma fera
que nem parece gente. Portanto, em face dos enunciados acima,
supomos que o objetivo da atividade proposta pela docente foi
o de levar os alunos a refletirem sobre a deficiéncia intelectual,
relacionando-a a desvios fisicos e psiquicos.

Ao produzir um discurso sobre a deficiéncia a partir de
um referencial de monstruosidade, a professora est4 resgatando
e ressignificando os elementos da memodria social, historica e
mitica sobre esses sujeitos. Nesse caso, cabe esclarecer que para
Foucault (2002, p.69):
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[...] a nocdo de monstro é essencialmente uma nogao
juridica - juridica, claro, no sentido lato do termo,
pois o que define o monstro é o fato de que ele
constitui, em sua existéncia mesma e em sua forma,
nao apenas uma violagdo das leis da sociedade, mas
uma violacdo das leis da natureza. Ele é um registro
duplo, infragdo as leis em sua existéncia mesma.

Ainda com relacao ao trabalho com a tematica deficiéncia
intelectual, as categorias de exotismo estdo presentes na musica
E Tao Lindo, utilizada como estratégia pedagégica na aula A
deficiéncia mental na escola.

Se tem bigodes de foca
Nariz de tamandua
Parece mesmo estranho,
Heim!

Também um bico de pato
E um jeitdo de sabia

Mas se é amigo

Nao precisa mudar

E é tdo lindo

Deixa assim como esta
E eu adoro, adoro
Dificil é a gente explicar
Que é tao lindo

Se tem bigodes de foca
Nariz de tamandua

E orelhas de camelo, né tio!
Mas se é amigo de fato

A gente deixa como ele estd

E tdo lindo, ndo precisa Mudar

(Al Kasha / J. Hirschom /
Edgard Pogas - Participacdo Especial: Roberto
Carlos).
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Acreditamos que todo o conjunto dos enunciados
apresentados anteriormente sobre a deficiéncia intelectual deve
ser questionado, pois expressam ou reforcam a representacao da
deficiéncia intelectual intimamente ligada a imagem de uma coisa
descomunal, extraordindria, de uma espécie de anomalia. Nesse
tipo de discurso, a diferenca é constrangedora, perturbadora da
ordem, pois o que:

[...] fica em exibicdo é sempre a contradigdo, a
desconformidade do outro em relacdo ao um, ou
melhor, ser diferente marca o lugar do outro e do
um. Nessa mesma matriz, a diferenca passa a ser
representada como algo indesejavel, incomum,
devido ao seu tom de anormalidade, estranheza e
exotismo. (LUNARDI, 2004, p.10).

Pelas razdes até aqui expostas, contrapomo-nos a esse
tipo de estratégia pedagogica em que as pessoas com deficiéncia
intelectual estdo sendo apresentadas sob a rubrica do curioso
e do exético, uma vez que tal tatica estabelece um processo
de diferencialismo, que consiste em separar, em distinguir da
diferenca algumas marcas diferentes, fazendo-o a partir de uma
conotacdo pejorativa. Em consondncia com Skliar (2006, p.23),
acreditamos que:

[...] ofato de traduzir algumas dessas diferengas como
“diferentes” - e ja ndo simplesmente como diferengas
- volta a posicionar essas marcas, essas identidades,
esse “ser diferenca” como contrarias, como opostas e
negativas a ideia da “norma”, do “normal” e, entao,
daquilo que é pensado e fabricado como o “correto”,
o “positivo”, o “melhor” etc. (grifos do autor).

Esse discurso é em si problematico, pois, ao posicionarem
os sujeitos com deficiéncia intelectual como estranhos ou exoéticos,
corre-se o risco de fortalecer nos professores em formagao o
sentimento de rejeicdo, de repulsa e de medo em relacdo a esses
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alunos e, mais do que isso, pode fortalecer no professor o desejo
de normalizar esses sujeitos, enquadrando-os “numa normativa
que seja capaz de fazer diluir e desaparecer suas diferencas,
tornando-o extremamente conhecido e familiar, a ponto de
inferioriza-lo e diminui-lo” (LUNARDI, 2004, p.15).

Logo, parece-nos crucial suspeitar dessas tradugdes
pedagogicas que, por meio dos esteredtipos, banalizam as
diferencas e constroem o Outro com deficiéncia intelectual como
seres maléficos, ou como alguém que s6 resta a escola tolerar.
Por isso, consideramos inapropriada uma pratica pedagogica
ou uma aula que estabeleca em seu contetdo programatico
a relagdo entre deficiéncia intelectual e monstruosidade, pois
esses discursos sobre a deficiéncia podem perpetuar o estigma
da desumanidade ou da perversidade desses sujeitos. Sobre
esse tipo de estratégia, Silva (2009) alerta-nos para o quanto elas
podem ser danosas, pois se resumem a apresentar aos estudantes
formas superficiais e distantes das diferentes culturas, tornando
o outro um dado exoético e curioso, sem questionar as relagdes
de poder envolvidas na produgao da identidade e da diferenca.
Para o autor, esse tipo de abordagem “é sempre o suficientemente
distante, tanto no espaco quanto no tempo, para nao apresentar
nenhum risco de confronto e dissonancia” (SILVA, 2009, p.99).

Supomos que, ao invés de apresentar a deficiéncia
apontando para aquilo que esses sujeitos possuem de diferente,
de exético, de estranho, seria mais ético formar os professores
para acolher o Outro em sua irreduzivel diferenca, levando-os a
entender a diferenca como experiéncias de alteridade.

Diante do exposto, percebemos que todas as representagdes
enumeradas anteriormente correspondem a representacdes
culturais reveladoras de uma luta pelo poder de dizer sobre a
deficiéncia. Contudo, tais significados ndo sdo estaveis nem
Unicos e as linguagens utilizadas para fazer referéncia as pessoas
com deficiéncia mudam constantemente, indicando a fluidez e
a mutabilidade dos significados. Nessa direcdo, podemos dizer
que a linguagem é constantemente cerceada, controlada, para
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operar de modo a ser ttil nas estratégias politicas de marcagao
e definicio da diferenca. Isso significa que, ao enunciar a
deficiéncia, existe no Portal do MEC um repertoério limitado pelas
regras de significacdo existentes nesse dado momento histérico,
dispersando a deficiéncia através de multiplos sentidos.

Tais consideragdes marcam a importancia de ressaltarmos
que nossas andlises ndo contemplam a multiplicidade de sentidos
possiveis de constituirem-se a partir da leitura dos textos culturais
disponibilizados no espago formativo do Portal, pois, é preciso
considerar que, quando essas histérias chegam ao seu publico
de destino (os professores que acessam o Portal do Professor do
MEC) os sentidos podem ser reafirmados, mas também podem
ser criados novos sentidos, contribuindo para atitudes favoraveis
ou desfavoraveis diante daqueles que possuem uma deficiéncia.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao identificar as multiplas representagdes culturais da
deficiéncia no espaco formativo do Portal, percebemos que a
deficiéncia é produzida ou construida na repeticdo de textos e
de imagens que alcanca um nivel de consenso ao ser enunciada
por diferentes sujeitos, produzindo-se efeitos de verdade. Em
sendo assim, reconhecemos que a deficiéncia nada mais é que a
incidéncia regular de certos temas, imagens e falas produzidas
por sujeitos que ocupam posicdes distintas e que enunciam em
espacos formativos diversos.

O problema é que o Portal do Professor do MEC, ao colocar
ao dispor dos professores metodologias variadas, ao mostrar as
condutas desejdveis, ao prescrever préticas pedagogicas que
cumpram as metas educacionais propostas pelo Estado Brasileiro
para educagdo das pessoas com deficiéncia, numa perspectiva
inclusiva, pode acabar produzindo um efeito contrario, tendo
em vista que muito do que é proposto nesse espaco formativo
estd atrelado a uma concepgdo de educacdo normalizadora e
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patologizante, contrariando os pressupostos basicos de uma
educacao inclusiva.

Ao disponibilizar  diferentes artefatos culturais
pedagoégicos, circunscrevendo direcdes e limites para a prética
pedagogica do professor, os enunciadores do Portal operam
através de esteredtipos, demonstrando a presuncao ou o anseio
de deter um saber prévio sobre o Outro com deficiéncia. Esse
saber é marcado por um discurso que estd atento apenas as
diferencas externas ou superficiais, que, ao invés de questionar
as identidades cristalizadas, reafirma a imagem ja estabelecida
historicamente sobre aquilo que se conhece a respeito dos sujeitos
com deficiéncia e isso a partir das mesmas vozes que ha tempos
vém narrando e ocupando-se de objetivar a deficiéncia.

Por tal razao, consideramos a importancia de se promover,
nos processos formativos, virtuais ou presenciais, um espago
discursivo para que as pessoas com deficiéncia possam contar suas
proprias histérias, assegurando-lhes o direito de falar e de produzir
contra representacdes, que compliquem ou desestabilizem
as certezas, que destruam as abstragdes preconceituosas e
estereotipadas, mostrando que existem diferentes formas de
ser deficiente. Em consonancia com Costa (2005), acreditamos
que devemos reivindicar o direito dos grupos e dos individuos
excluidos de descreverem a si préprios, de falar do lugar que
ocupam e, sobretudo, de “inventarem as narrativas que os definem
como participantes da histéria” (COSTA, 2005, p. 50).

Podemos dizer entdo que, embora o discurso do Portal
atraia os professores pelas possibilidades de intervencao e de
transformacgdo da sua pratica pedagodgica, apesar do conjunto
heterogéneo de técnicas que utiliza, é capaz de seduzir porque
produz a identificacdo com as metas, desejos, anseios e vontade
de mudancas em relacdo a educacdo de alunos e alunas com
deficiéncia. Embora seja subsidiado pelo Ministério da Educagao
e receba legitimidade no seu poder de enunciagao, por estabelecer
acordos colaborativos com Universidades publicas nacionais e
internacionais, o referido Portal continua persistindo na producao
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da deficiéncia de uma maneira pejorativa e estereotipada,
fazendo com que o sujeito com deficiéncia, na sua multiplicidade
e diferenca, seja substituido por uma construcao imaginéria que,
por vezes, ndo tem nenhuma relagdo com a realidade.

Essa maneira de representar culturalmente a deficiéncia
através de esteredtipos pode trazer sérias implicagdes para a
formacao de professores com base nos pressupostos da educacao
inclusiva, visto que os discursos estereotipados produzem ndo s6
o aluno com deficiéncia, mas também e, sobretudo, os professores
em formacdo, subjetivando-os. Isso significa que os enunciados
produzidos sobre a deficiéncia no espago formativo do Portal
nomeiam, simplificam, enquadram a deficiéncia, mas também
regulam, coordenam e governam as ac¢des dos professores,
estruturando a sua forma de ver e pensar a realidade.

E exatamente por isso que ndo podemos continuar
produzindo - nas formagdes de professores virtuais ou presenciais
- conhecimentos sobre a deficiéncia que encerrem ou aprisionem
esses sujeitos nos discursos da estereotipia e dos essencialismos.
Acreditamos ser necessario produzir uma reflexao permanente
a respeito das condigdes de produgdo do conhecimento sobre
a deficiéncia nos espagos formativos, possibilitando aos alunos
em formacao a construcdo de um olhar critico sobre os sentidos,
as imagens e os enunciados que falam sobre os sujeitos com
deficiéncia problematizando-os.
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ceitoto 11 PROPOSTA EDUCACIONAL
DA FUNASE-PE NA PERSPECTIVA
DOS SOCIOEDUCANDOS
Isaura de Albuquerque César
Maria Fernanda dos Santos Alencar
INTRODUCAO

Este artigo apresenta os resultados da pesquisa A Funase e a
formagio cidada, realizada durante o curso de Mestrado Profissional
em Gestdo Puablica para o Desenvolvimento do Nordeste, da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). O objetivo primeiro
do trabalho dissertativo foi o de analisar a proposta educacional e
a prética pedagogica desenvolvida pelos professores da Fundacao
de Atendimento Socioeducativo (Funase-PE) que, nesta Instituicao,
atuam atendendo criancas, jovens e adolescentes responsaveis por
atos infracionais. A proposta educacional da instituicdo e a pratica
pedagogica desenvolvida pelos docentes deveriam ter como
parametro a formacao cidada dos socioeducandos.

De natureza qualitativa, a pesquisa guiou-se pela seguinte
questdo “A proposta educacional e a pratica pedagogica da
Funase contribuem para a formagdo cidada de adolescentes
e jovens infratores recolhidos na instituicdo?” O campo de
pesquisa foi o Centro de Atendimento Socioeducativo (Case) do
Cabo de Santo Agostinho, localizado no municipio do Cabo de
Santo Agostinho, em Peranmbuco. Esse Case foi escolhido por ser
reservado exclusivamente para infratores do sexo masculino, de
17 a 21 anos, sujeitos da pesquisa, por pertencerem a faixa etaria
na fase final de internacdo; apds estudo no universo das dez
unidades de internacdo da Funase, os Centros de Atendimento
Socioeducativos (Cases) situados no Recife, Abreu e Lima,
Cabo de Santo Agostinho, Jaboatao dos Guararapes, Caruaru,
Garanhuns, Arcoverde e em Petrolina.
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A pesquisa dividiu-se em trés tipos: bibliografica,
documental e de campo. Na primeira, foi consultada a literatura
relacionada ao tema estudado. A segunda focou a legislacdo e as
politicas publicas voltadas para o tema. Na pesquisa de campo,
além da observacdo participante, foram realizadas entrevistas
com socioeducandos e professores do Centro de Atendimento
Socioeducativo (Case) do Cabo de Santo Agostinho/PE.

Para este artigo, optou-se por fazer um recorte, de forma
especifica, para os resultados da pesquisa que apontam o perfil
dos socioeducandos e as suas perspectivas quanto a proposta
educacional desenvolvida pela Funase-PE.

Neste sentido, tem como objetivo apresentar o resultado
das analises das entrevistas dos socioeducandos internos, sujeitos
da pesquisa, buscando descrever o perfil sociodemogréafico e
as suas percepgdes em relagdo ao atendimento e ao processo
educativo implantado no Case do Cabo de Santo Agostinho.

Além da introducao, o artigo se compde de quatro secdes:
além de uma breve fundamentacdo tedrica, os procedimentos
metodolégicos, a andlise da formagdo cidada na Funase-PE na
perspectiva dos socioeducandos e as consideragdes finais.

ATO INFRACIONAL NA INFANCIA E NA ADOLESCENCIA:
POLITICA PUBLICA E O PAPEL DAS INSTITUICOES

Historicamente, as concepgdes tedricas e a¢des voltadas a
infancia foram sempre conflituosas. Considerando relevante a
relacdo passado-presente para a compreensao do atual momento
daimplantacado de politicas publicas, procuramos resgatar a nogao
de infancia instituida sob a constituicao do aparato do Estado de
bem-estar social brasileiro. O surgimento das politicas publicas
para a infancia no Brasil é ressaltada por Faleiros (1995, p. 49):

Politicas para a infdncia fazem parte da forma
como o Estado brasileiro foi se constituindo ao
longo da histéria, combinando autoritarismo,
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descaso ou omissdo para com a populagdo pobre
com clientelismo, populismo e um privilegiamento
do privado pelo publico, em diferentes contextos
de institucionalidade politica e de regulacdo das
relacdes entre Estado e sociedade.

Neste contexto, as politicas para a infancia e adolescéncia
pobres, no Brasil, sempre estiveram relacionadas ao conjunto das
relagdes sociais, econdmicas, politicas e ideoldgicas, trazendo o
processo de formacao do ser humano, da identidade da mao de
obra, da heranga, como também as questdes referentes ao patrio
poder (FALEIRO, 1995).

Ainda segundo Faleiros (1995, p. 49) a questao das politicas
para a infancia apresenta um “processo complexo de relacoes
entre Estado e sociedade, publico e privado, entre diferentes
forcas sociais atuantes na area e com relacao a diferentes visdes
do problema”. Este autor assinala que:

as relacbes entre agentes estatais, portanto com
poder legal e capacidade de uso de recursos
puablicos, estiveram em constante interagdo com
agentes privados, com interesses particulares,
pessoais e religiosos, morais, econdmicos, politicos,
no processo de definicdo das politicas ou da auséncia
de politicas para a infdncia e a adolescéncia pobres.
Um modo de relacao estatal/privado, préximo do
patrimonialismo, vem se confrontando com uma
relagdo publico/privado/sociedade na abertura
de espagos publicos para exercicio da cidadania
(FALEIRO, 1995, p. 93-94).

Neste jogo de interesse entre as diferentes forcas sociais
atuantes na area e com relacdo a diferentes visdes sobre o
problema da infancia e o seu atendimento, conforme apresentado
por Faleiro (1995), no Brasil, as institui¢des habilitadas a acolher
criancas, jovens e adolescentes responsaveis por atos infracionais
desenvolveram um papel e uma missao: vigia-los, controla-los e
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investir na sua reintegracao na vida social, fazendo-os assimilar e
praticar os valores que ela comporta. A iniciativa de socioeduca-
los pressupde o exercicio de uma prética racional que os insiram
num Projeto Politico Pedagégico que atenda as exigéncias de
uma formacgao cidada que os faca compreender, refletir e retomar
a vida social, fazendo parte das relagdes presentes e reguladas
pelo contrato social vigente.

Em institui¢des dessa natureza, fechadas e totais, segundo
Foucault (2009), os internos perdem a geréncia de si mesmos e,
na maioria dos casos, ndo recebem o atendimento devido, pois
estdo encerrados no bindmio social e educativo, marca desse tipo
de instituicao.

O bindmio ofertado por essas instituicoes de atendimento,
o educativo, deveria ser o da perspectiva da formacdo cidada,
compreendida como formacado integral, ndo restrita a formacao
instrucional ou profissionalizante, porque agrega uma formacao
basica fundamental que envolve o crescimento do individuo
como participe das instituicdes sociais, seja atuando na familia, na
comunidade, no espago publico ou privado, defendendo direitos,
procedendoeticamente, vivenciandoacidadaniaativaou participante,
contribuindo, assim, por meio de instrumentos multidisciplinares,
para o exercicio continuo de uma vida em sociedade.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para apreender os fendmenos a partir da vivéncia
e da experiéncia das pessoas em determinadas situagdes,
propriedade da abordagem qualitativa, recorreu-se a entrevistas
e a observacdo participante!, que possibilitou um olhar sobre a
dindmica institucional e contribuiu para a criagdo de um ambiente
menos impessoal durante o periodo de execucdo da pesquisa.

1. Mesmo com autorizagao judicial e apoio da diretoria da institui¢ao, houve problemas de
acesso aos internos em razao das regras de seguranga proprias de um ambiente de internagao.
Essa constituiu uma das dificuldades encontradas na pesquisa, pois, no que tange a observagao
participante, ficou evidente o incomodo dos individuos observados.
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Esses procedimentos foram antecedidos pela identificacao da
realidade do Iocus, o Case do Cabo, e por meio da pesquisa de
documentos das esferas federal e estadual, especialmente do
corpus documental da Secretaria de Educagdo de Pernambuco
(PERNAMBUCO, 2012a) e da Proposta Pedagogica para os
Cases. (PERNAMBUCO, 2012b).

Na selecao da amostra da populagdo de socioeducandos
a ser entrevistada foi aplicada a tipologia de amostragem nao
probabilistica?, denominada de julgamento ou selegio intencional.
Segundo Costa Neto (1977, p. 43), “[...] normalmente amostras
nao probabilisticas sdo utilizadas em pesquisa quando ha
uma restricdo de cunho operacional ao uso da amostragem
probabilistica, como, por exemplo, o fato de ndo se ter acesso a
todos os elementos da mesma”. Da populagao-objeto (universo)
de 343 socioeducandos, a amostra de 35 (10%) foi selecionada
dentre os sujeitos ha mais de 4 meses na unidade e que
estudassem (83%), embora também se tenha escutado os que nao
frequentavam a escola (17%), respeitando-se o anonimato.

A partir da permissao da entrada na instituicdo, a coleta
de dados foi realizada entre os meses de fevereiro e abril de 2014.
O roteiro das entrevistas semiestruturadas realizadas com os
socioeducandos foi elaborado com base no que Fuchs (2009, p.
268) aplicou em sua pesquisa sobre atendimento socioeducativo
de adolescentes em semiliberdade.

A analise dos dados buscou compreender em que medida as
praticas institucionais favorecem ou ndo o cumprimento do Projeto
Pedagogico no que diz respeito a formagdo cidada, procurando
entender o que dessa pratica e do discurso de sua efetivacao constitui
apenas retérica. O instrumento de coleta funcionou como uma
ponte entre a realidade empirica — objeto de estudo — e os dados
selecionados que foram tratados, analisados e interpretados. Foi
utilizada na pesquisa de coleta de dados um roteiro de entrevistas
com socioeducandos do Case do Cabo de Santo Agostinho.

2. As técnicas de amostragem ndo probabilisticas sao utilizadas quando nao se conhece
a probabilidade de um elemento da populacio ser escolhido para participar da amostra.
(FERREIRA NETO, 2011, p. 81).

255



FORMACAO CIDADA NA FUNASE-PE NA PERSPECTIVA
DOS SOCIOEDUCANDOS

Case do Cabo de Santo Agostinho

Inicialmente denominado de Centro de Reeducacao
de Menores Olga Gueiros Leite e destinado a internacao de
adolescentes autores de atos infracionais graves e na faixa etaria
de15a18 anos (FERREIRA NETO, 2011, p. 81), o Case do Cabo de
Santo Agostinho atualmente abriga adolescentes na faixa etaria
de 17 a 21 anos de idade. A maioria dos internos é procedente da
Regido Metropolitana do Recife, especialmente da capital, mas ha
também os vindos de outras regides do Estado de Pernambuco.
Suas 166 vagas sao hoje ocupadas por cerca de 343 adolescentes,
caracterizando-se uma situacdo de superlotacdo. Para acomodar
essa populacdo, a unidade tem prédios com recentes adaptacoes
e reformas, algumas para aumentar a seguranca, em razao
da superlotagdo, das quais resultaram melhorias mesmo que
ainda ndo atendam ao que determina o Sistema Nacional de
Atendimento Socioeducativo (Sinase):

A estrutura fisica das unidades sera determinada
pelo Projeto Pedagodgico especifico do programa de
atendimento, devendo respeitar as exigéncias de
conforto ambiental, de ergometria, de volumetria,
de humanizacdo e de seguranca. Portanto, essa
estrutura fisica deve ser pedagogicamente adequada
ao desenvolvimento da acdo socioeducativa. Esta
transmite mensagens as pessoas havendo umarelagao
simbidtica entre espagos e pessoas [...] o espago fisico se
constitui no elemento promotor do desenvolvimento
pessoal, relacional, afetivo e social do adolescente
em cumprimento de medida socioeducativa. [...] é
condi¢do fundamental que as estruturas fisicas das
unidades de internacdo impecam a formacdo de
complexos (BRASIL, 2006, p. 67).
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Em consonidncia com a ONU, o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA) — enfatiza o direito dos adolescentes
privados de liberdade a instalagdes e servigos que preencham
todos os requisitos de satide e dignidade humana — e o Conselho
Nacional de Direitos da Crianca e do Adolescente (Conanda),
a Determinagdo n° 46/96, reza que a concepgdo arquitetonica
das unidades de internacdo deve integrar todos os espagos,
proporcionando o desenvolvimento de atividades coletivas,
possibilitando, assim, a pratica de uma vivéncia que tenha
caracteristicas de moradia sem, contudo, descaracteriza-la como
uma unidade de atendimento de privagao de liberdade.

Segundo as normas do Sinase, cada unidade de
atendimento, constituida de espacos residenciais (moédulos) com
capacidade ndo superior a quinze adolescentes, deve acolher
quarenta adolescentes. No caso da existéncia de mais de uma
unidade no mesmo terreno, estas nao ultrapassarao a quantidade
de noventa adolescentes na sua totalidade. Assim, constata-se
que a unidade do Cabo nao se enquadra nesses padroes.

No Case do Cabo, o gerenciamento participativo é de
responsabilidade de um coordenador-geral, um coordenador-
administrativo, um coordenador técnico e um coordenador
operacional. De carater interdisciplinar, as equipes sao compostas
por assistentes sociais, advogados, psicélogos e pedagogos,
agregando agentes socioeducativos, médicos, nutricionistas e
dentistas, cabendo-lhes trabalhar a individualidade do atendido,
promover e estimular as relacdes intergrupais, o processo de
escuta e a identificacao de dificuldades e de solucdes construidas
coletivamente.

O acolhimento do adolescente tem o seu primeiro
procedimento realizado na entrada da unidade, no setor de
recepcdo. Nesse local, o adolescente é atendido, sdo conferidos
os dados e pertences pessoais, registrados no livro especifico
e exclusivo da recepgdo. A coordenacdo-geral ou a técnica
informa ao adolescente sobre o funcionamento da unidade e as
regras de convivéncia. Apds essas providéncias, o adolescente
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é encaminhado para a equipe técnica, que colhe as informacdes
necessdrias para melhor identificar suas peculiaridades, sendo
feita a escuta individual, realizada por assistente social, psic6logo
e advogado, objetivando ajudar numa melhor adaptacdo ao
ambiente. No final do procedimento, o adolescente é levado a
conhecer os ambientes de convivéncia da unidade. A partir dai,
sdo desenvolvidas as seguintes atividades: acompanhamento
técnico, social, juridico, psicolégico, médico, odontologico,
nutricional e pedagogico; e acdes internas nas areas: espiritual,
educagdo, esporte, cultura e lazer.

Perfil dos Socioeducandos do Case do Cabo de Santo
Agostinho

Caracterizar esses adolescentes e jovens infratores é uma
maneira de dar rosto, corpo e estrutura fisica a esses sujeitos
marcados pelacondicaodaexclusdo,considerandoquenemsempre
esse retrato é possibilitado a partir de recursos quantitativos.

Na definicao do ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente
- PERNAMBUCO, 2009), crianga é a pessoa com até 12 anos
incompletos de idade; e adolescente, a pessoa com idade de 12 a
18 anos. No Brasil, do total da populagao de mais de 190 milhdes,
um pouco mais de 24 milhdes (12,6%) é formada de adolescentes
entre 12 e 18 anos, dos quais 7 milhdes (13,8%) encontram-se no
Nordeste, segundo o Censo Demografico do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010).

Menor fase da vida, a adolescéncia é compreendida como
um periodo de passagem, durando apenas 6 de todos os anos da
existéncia de uma pessoa. Na puberdade, quando se manifestam
as mudancgas, o corpo e a imagem corporal se modificam, as
fantasias povoam o universo adolescente, regido por impulsos
que afetam o comportamento. Nesse periodo, as transformacdes
fisico-biol6gicas juntam-se aquelas do ambito psicosociocultural,
levando a formagdo de um novo ser, que busca se diferenciar e
construir sua identidade. Essas mudancas se refletem de forma
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brusca nas relacdes dos adolescentes consigo mesmo, com
sua imagem, com o seu meio e com os seus iguais. (ARAUJO;
MORES; ANTUNES, 2001).

Pelo protagonismo conferido a esse segmento no mundo
contemporaneo, organizacdes como a ONU reconhecem e
ressaltam a necessidade de estudos sobre essa parcela da
sociedade que, no futuro préximo, devera ser a principal
condutora do mundo. Também, segundo Cury (2007, p. 14):

H4 uma clara tendéncia mundial, reconhecida
pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e
Organizacdo Ibero-americana da Juventude (OIJ),
da necessidade de prever, nas politicas voltadas
para a juventude, um aumento da produtividade,
garantindo oportunidades por meio do acesso a
educacdo, a qualificacdo profissional e a cidadania. A
parceria com estados e municipios e sociedade civil
organizada possibilita, em uma maior amplitude,
utilizar as capacidades dos jovens e ofertar servicos
que garantam a satisfacdo das necessidades basicas
e condicdes necessdrias para enfrentar todos os
desafios. Nesse sentido, o Governo Federal elabora a
parceria com a O] na formacao de gestores e na troca
de experiéncias com outros paises que investem nas
politicas publicas de juventude.

Muitas dessas politicas estao voltadas para uma parcela
significativa: a de adolescentes e jovens autores de atos
infracionais, passiveis de diversas medidas socioeducativas,
de acordo com a gravidade do ato, segundo o art. 112 do ECA:
a) adverténcia; b) obrigacdo de reparar o dano; c) prestacao de
servigos a comunidade; d) liberdade assistida; e) insercdo em
regime de semiliberdade. Segundo o mesmo Estatuto, aplica-
se a medida de internacdo aos autores de atos infracionais
cometidos mediante grave ameaca ou violéncia contra a pessoa
ou pela reiteracdo no cometimento de outras infragdes graves.
Definida como medida privativa de liberdade e tendo como base
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os principios da excepcionalidade, brevidade e do respeito a
condicao peculiar do adolescente como ser em desenvolvimento,
a internagao deve ser cumprida em estabelecimento que adote o
regime fechado. Em alguns casos, o adolescente poderé realizar
atividades externas, a critério da equipe técnica e, depois de
cumprido o prazo maximo de 3 anos, o adolescente devera ser
liberado ou colocado em regime de semiliberdade ou liberdade
assistida. E, aos 21 anos de idade, a liberacdo serd compulsoéria.

No Case do Cabo, dos adolescentes e jovens infratores na
faixa etaria de 17 a 21 anos ali internados, o Gréafico 1 mostra
que a maioria (62,9%) encontra-se no grupo etario entre 17 e 18
anos. Na faixa etaria de 19 anos, estao 25,7%, enquanto 11,4%
tém 20 anos, aproximando-se da idade méxima de permanéncia
na unidade de internamento.

Gréfico 1 - Idade dos socioeducandos

m 17 anos
25,71% MW 18 anos
19 anos

W20 anos

Fonte: Pesquisa direta, 2014.

O maior contingente de adolescentes tem sua iniciacao nos
atos infracionais quando alcanca a idade de 15 a 17 anos; agrega-
se a isso o fato de que é nesse periodo da vida que se mostra
mais facilitado o controle dos pais sobre o comportamento dos
filhos adolescentes; como também é nesse periodo que aparece a
tendéncia para a convivéncia em grupos, seguindo regras comuns
a todos. A condicao socioecondmica mais desfavoravel associada
a cultura do consumismo e ao imediatismo do “ter” para suprir
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os desejos, que nessa fase de vida sdo iminentes. Esses aspectos
constituem algumas das razdes que motivaram os adolescentes a
praticar atos infracionais.

O perfil dos adolescentes autores de ato infracional
que chegam as instituicbes socioeducativas de
semiliberdadeedeinternagaorevelaasdesigualdades
brasileiras expressadas pela classe social, renda, cor/
raga, escolaridade, denunciando que as politicas
sociais ndo tém sido instrumento qualitativo a servigo
do interesse publico. O que se verifica é que entre
0 “minimo” e o “bésico” existe muito mais do que
mera discussdo semantica (FUCHS, 2009, p. 110-111).

Quanto a cor/raca, os dados confirmam o exposto por
Fuchs (2009), de que por meio de suas classes sociais e de sua
cor/raca apontam a desigualdade social. No levantamento deste
dado verifica-se que 80% dos adolescentes e jovens privados de
liberdade na unidade sdo afrodescendentes — distribuidos em
negros - 11,43%; em morenos - 57,14%; e em pardos - 11,43% — e
20% sao brancos — vale ressaltar que dois dos que se declararam
brancos, ou seja, 5,7%, eram visivelmente afrodescendentes.

A realidade acima resulta de outras realidades conforme
dados apresentados e analisados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE); pois quando observamos o recorte
racial, as disparidades tornam-se mais acentuadas, constatando-
se que ndo ha igualdade de acesso aos direitos fundamentais.
A populagdo negra em geral e, em particular, suas criangas e
adolescentes apresenta um quadro socioecondmico e educacional
mais desfavordvel que o da populacao branca. Segundo IBGE, a
distribuicdo de rendimentos por décimos de populacdo, segundo
a cor ou raca, evidencia essa desigualdade; no primeiro décimo
(10% mais pobres), estdo 14,1% da populagdo preta ou parda e
5,3% dos brancos. H4 um diferencial quanto a esses nimeros no
periodo compreendido, conforme IBGE, entre o periodo de 2002
e 2012, quando ocorre uma ligeira melhora na distribuicao do
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rendimento per capita para aquelas pessoas com rendimento do
trabalho, mantendo-se; no entanto, o quadro de desigualdade
com pouca alteracdo. As informagdes recentes apresentadas pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) mostram
que sdo 81,6% de brancos no 1% mais rico da populacdo contra
apenas 16,2% de pretos ou pardos. No total da populacao de
pretos ou pardos, representam 53% em 2012. (IBGE, 2012).

As principais infra¢des praticadas pelos adolescentes
privados de liberdade no Case do Cabo, conforme Tabela 1,
se sobressaem os homicidios (37%), seguidos de tentativa de
homicidio (20%) e roubo/assalto (20%). As relacionadas a trafico
de drogas e assalto/assalto e porte de arma/tréfico de drogas
apresentam os mesmos percentuais: 11,4%. Ja as relacionadas
a latrocinio e quebra da liberdade assistida e porte de arma
representa 5,7%, os menores percentuais.

Tabela 1 - Atos infracionais praticados pelos socioeducandos

. . Frequéncia
Ato infracional qu Percentual
(35)
Quebra da liberdade assistida e porte de 5 571
arma 2
Roubo/assalto 7 20

Trafico de drogas e assalto/assalto e porte
de arma/trafico de drogas/porte de arma e 4 11,43
trafico de drogas

Tentativa de homicidio 7 20
Latrocinio 2 5,71
Homicidio e tréfico de drogas 13 37,14
Total 35 100

Fonte: Pesquisa direta, 2014.
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Sobre o percentual elevado no item homicidios e o niimero
de atos infracionais aos quais o tréfico de drogas esta associado,
esses fendmenos vém recebendo atencao de estudiosos do tema:

Em 2004, o total de adolescentes em cumprimento de
medida por prética de tréafico de drogas foi de 12%;
em 2006, aumentou para 16%; e, em 2008, cresceu para
28%,0querepresentou umaumentosignificativo, entre
2004 e 2008, de 146%. Os dados mostram a gravidade
da situagdo, pois sabemos que o envolvimento com
essa pratica conduz a outras praticas infracionais mais
graves. (FUCHS, 2009, p. 144).

[Em 2007 e 2011] podem ser constatadas diferencas
significativas entre as quantidades absolutas e
relativas dos atos infracionais: enquanto houve
uma reducao consideravel de adolescentes internos
condenados por roubo (cerca de 45%), o ntmero
de internagdes por homicidio quase quintuplicou
e, por tréfico de drogas, até mais que quintuplicou
(COSTA, 2012, p. 55).

Em intimarelagdo com o tipo de ato infracional, encontram-
se os dados referentes ao tempo de cumprimento de internagdo.
Enquanto apenas 2,86% foram internados no ano corrente,
2014, a maioria, 62,86%, se encontra internada desde 2013. Em
segundo lugar, 25,71%, estao os internados ha 2 anos, em 2012.
Os internados ha 3 anos, em 2011, perfazem 8,57%.

A incapacidade das politicas publicas no retorno desses
jovens e adolescente ao exercicio continuo de uma vida em
sociedade se configura na revelacdo pelos dados de que ha
uma conduta reincidente; 45,7% dos jovens e adolescentes
entrevistados ja tiveram uma passagem anterior pela Funase-
PE. Desse total de reincidentes, a maioria, 56,25%, teve uma
Unica passagem anterior pela Funase-PE, e os demais tiveram de
duas a quatro passagens. Esses dados sinalizam a deficiéncia do
processo de ressocializacao do adolescente infrator, tornando-o
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um forte candidato a prisdo, depois de atingir a maior idade.
Quanto ao tempo de cumprimento de medidas socioeducativas
anteriores, a maioria (46,67%) as cumpriu no periodo de 3 a 5
meses. Os socioeducandos que tiveram o menor tempo de
cumprimento, de 1 a 10 dias, atingiram 20%. Enquanto os que
cumpriram um tempo mais prolongado, chegando até a 2 anos,
atingiram o mesmo porcentual (20%).

Sem contextualizacdo, esse perfil dos adolescentes e
jovens internados no Case do Cabo de Santo Agostinho, em
cumprimento de medida socioeducativa, fica sem sentido. Os
sujeitos aqui perfilados situam-se num pais de fortes contradigdes,
marcado por uma profunda desigualdade social, proveniente
da concentracdo da riqueza em poucas maos. Segundo o IBGE
(2010), as desigualdades mais acentuadas apresentam-se nas
regides Norte e Nordeste. No Nordeste, 63,3% das familias com
criancas e adolescentes entre 0 e 14 anos tinham, em média,
renda mensal per capita de até Y2 salario minimo (o mais elevado
percentual em relacdo as demais regides do pais), ja os indices
apresentados para a Regiao Norte registraram 49,3%.

Os indicadores da Pesquisa Nacional de Amostra por
Domicilios (Pnad) sobre apropriacao da riqueza nacional por
faixas da populagdo nos tltimos 10 anos apontam a seguinte
situacdo: 10% dos que apresentaram menores rendimentos
se apropriaram de 1,1% da renda total, enquanto os 10% com
maiores rendimentos detinham 41,9% (IBGE, Pnad 2012). Embora
tenha ocorrido uma ligeira mudanca nesse periodo (2002-2012),
a permanéncia da desigualdade social tem consequéncia direta
nas condicdes de vida de criancas, adolescentes e jovens do
Brasil, especialmente os de cor negra. Segundo a cor ou a raga, a
distribuicdo de rendimentos por décimos de populagao evidencia
essa desigualdade: entre os 10% mais pobres estdo 14,1% da
populacdo preta ou parda e 5,3% dos brancos; no 1% mais rico da
populacdo, 81,6% sdo brancos, contra apenas 16,2% de pretos ou
pardos, que representam 53% do total da populagdo brasileira,
segundo o IBGE (2012).
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Os dados relativos a violéncia na populagdo preta ou
parda mostram uma taxa de mortalidade por agressao maior que
a da populacdo branca, com destaque para os jovens. No Brasil,
em 2010, a taxa de 6bitos por agressao por 100 mil habitantes é de
30 para brancos; contra 82, para pretos e pardos; chegando a ser
2,7 vezes maior do que para brancos (IBGE, 2012).

Os socioeducandos do Case do Cabo Santo Agostinho
frente a educacao

Quando analisamos os dados referentes a realizacao de
pelos socioeducandos antes de ingressar no Case do Cabo de
Santo Agostinho, verificamos que 31,4% nao estudavam antes
de serem apreendidos; contudo, 65,7 % frequentavam a escola ou
estavam matriculados. E constatado ainda, por Costa (2012, p.
58), que a escolaridade tem os patamares de 52,1%, préximos aos
registrados pelos socioeducandos pesquisados.

Nos dados apresentados por Costa (2012, p. 58) referentes
ao estudo efetuado pela Funase no quesito situagdo escolar, a
resposta predominante foi “Nao estudo atualmente” (53,1%),
seguido da escolaridade: “51,2% dos internos alcancaram da 4* a
6° série do Ensino Fundamental”?.

A situacdo educacional dos adolescentes e jovens antes de
serem presos evidencia que a grande maioria se encontrava cursando
o Ensino Fundamental. Quando agrupamos o ensino fundamental-
anos iniciais, que no gréfico abaixo correspondem do 4* ao 5° ano,
representam 26,1%; e nas séries finais do 6° ao 9° ano, os percentuais
chegam a 39,1%. Destacamos que os indices do Ensino Fundamental
juntos chegam a 65,2% do total. E mostrado que a predominancia
dos anos cursados pelos adolescentes antes da medida de internagao
se encontrava entre o 4° e o 9° anos. Quanto ao Ensino Médio,
verificamos que 17,4% estavam cursando essa modalidade, sendo
referenciados os mesmos 17,4% para o curso supletivo.

3. O estudo citado apresenta a nomenclatura ‘séri€’, e ndo “ano, conforme Lei n° 11.274, de 6
de fevereiro de 2006 — que altera a LDB e amplia o Ensino Fundamental para nove anos de duragio.
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Gréfico 2 - Modalidade/Série cursada pelos socioeducandos
antes de ingressar no Case do Cabo
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Fonte: Pesquisa direta, 2014.

A partir dos dados de escolaridade e idade, identificamos a
existéncia de uma significativa distor¢ao série/idade dos jovens,
pois os adolescentes internos tém mais de 15 anos e destes apenas
uma minoria se encontrava cursando o Ensino Médio.

O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE,
2012) aponta que um dos desafios a serem enfrentados para a
universalizacdo da educacdo basica obrigatéria é justamente o
da frequéncia escolar no Ensino Médio. No periodo de 10 anos, a
proporcao de jovens de 15 a 17 anos de idade que frequentavam a
escola cresceu somente 2,7 pontos percentuais, e evidencia-se que as
proporgdes de jovens dessa faixa etaria que frequentavam os niveis
de Ensino Médio e Fundamental regulares eram bem préximas
das de 2002. Chamamos a atencado para o fato de que a maioria dos
socioeducandos nao esta no nivel educacional adequado a sua idade.

Quanto ao tipo de escola em que os socioeducandos
estudavam antes de ingressarem no Case do Cabo, ¢ demonstrado
que a maioria, quase absoluta, estudava em escola publica
(91,3%). Entre os 23 adolescentes que estudavam antes de serem
presos, somente um estudava em escola privada.

No Gréfico 3, observou-se que, dos adolescentes que nao
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estudavam antes de serem presos, a maioria (45,4%) tinha 16
anos. Segundo a Pnad (IBGE, 2012), dos adolescentes no grupo
de 16 a 17 anos de idade, 28,6 % deixaram de estudar e entraram
no mundo do trabalho em atividades produtivas, pois isso é
referenciado como um dos aspectos que geralmente dificulta ou
impede sua frequéncia a escola, sendo este um fator limitador do
seu desenvolvimento e aprendizado pleno. Nessa idade, espera-
se que o jovem ainda esteja frequentando a escola. Mostra, ainda,
que a taxa de frequéncia a escola, no periodo de 2002 a 2012,
apresentou queda, passando de 33,9% para 29,4% (IBGE, 2012).

Gréfico 3 - Idade dos socioeducandos quando pararam
de estudar antes de ingressar no Case do Cabo

W12 anos
|15 anos
45,45% 16 anos
ml17 anos

Fonte: Pesquisa direta, 2014.

Em relacdo aos jovens socioeducandos da pesquisa,
constatou-se que 36,4% pararam de estudar motivados pelos
adolescentes que ndo gostavam de estudar. Quanto aos
jovens que ndo trabalhavam e nado frequentavam a escola (os
chamados nem-nem?), é referenciado que, no grupo de 15 a 17
anos, considerando os dados da Pnad 2012 (IBGE, 2012), essa
proporcao foi de 9,4%, enquanto entre aqueles com 18 a 24 anos
a incidéncia chegou a 23,4%. A questao da escolaridade/evasao
pode ser um indicador de aproximacao dos adolescentes com o
mundo da marginalidade e da pratica infracional.

4. Nem estudam, nem trabalham.
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Nos resultados, visualizou-se que 82,9% dos
socioeducandos frequentam a escola da unidade e 17,1% estdo
ausentes. Contudo, vale ressaltar que dos 343 internos, a época
da realizacdo da pesquisa, apenas 130 estavam matriculados.

As atividades pedagoégicas sdo referenciadas. Segundo
prevé o ECA em seu art. 123, pardgrafo tnico, essas atividades
pedagogicas fazem parte do cotidiano da instituicao;
porém, mesmo obrigatérias, ndo sdo realizadas por todos os
socioeducandos. Alguns adolescentes , conforme Grafico 4,
declararam na entrevista que ndo frequentavam a sala de aula
porque ndo queriam; outros ndo queriam estudar no local
onde se encontram. Chamamos a atencdo para as dificuldades
ocasionadas pela falta de documentacao da transferéncia.
Segundo informacdo da administracdo da wunidade, dos
adolescentes matriculados, trinta ndo frequentavam a escola ou
frequentavam como ouvintes por falta de documentacao, o que é
um problema de acessibilidade evocado por Scarfé (2009).

Grafico 4 -Razao dossocioeducandos paranao estudar atualmente
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A escola daunidade é vinculada a Rede Estadual de Ensino
e, formalmente, é considerada como um anexo da Escola Estadual
Luisa Guerra, observamos que a escola-sede nado estabelece uma
relagdo organica com a escola-anexo. No seu Projeto Pedagogico,
a escola trabalha com o denominado Programa Paulo Freire,
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da responsabilidade da Secretaria de Educacdao do Estado de
Pernambuco, que desenvolve uma metodologia voltada para
o processo de alfabetizacdo. Verificamos que 27,6% dos alunos
pesquisados estdo freqiientando aulas deste Programa, que
é destinado aos adolescentes e jovens ndo alfabetizados e que
estejam na faixa etaria de 15 anos ou acima. O art. 12 da Instrucdo
Normativa n° 06/2012 (PERNAMBUCO, 2012a) prevé que o
Programa Paulo Freire, vivenciado nos Cases, “deve promover a
integracdo deacdes que conduzem a erradicacdo do analfabetismo
e a promocao da elevagao da escolarizagao”; entretanto ndo nos
foi possivel verificar essa integracao e o atendimento ao objetivo
a que se propunha: erradicacao do analfabetismo e a promocao
da elevacao da escolarizacao.

A grande maioria dos adolescentes (55,2%) encontra-se
cursando o Projeto Travessia Fundamental, que, segundo o art. 8,
“deve ter a mesma estrutura do projeto vivenciado nas escolas
da Rede Estadual de Ensino”. O menor percentual (17,2%) se
encontra no Projeto Travessia Médio, que é ofertado aos jovens a
partir de 17 anos que tenham concluido o Ensino Fundamental e
estejam matriculados no primeiro ano do Ensino Médio.

Perguntado aos adolescentes e jovens internos sobre a
motivagdo que os leva a frequentarem a escola da unidade, a
principal justificativa encontra-se relacionada ao recomeco e a
mudanga de vida, apresentando 31% do total. Destacamos que
os dados apontam que 17,2% justificam-se pela necessidade de
estar preparado para o mercado de trabalho. Contudo, o mesmo
percentual, 17,2%, considera apenas como uma maneira de passar
o tempo e aprender algo mais. Ha ainda a afirmacdo “Porque ndo
tem nada para fazer”, com 6,9%. A busca pela conclusao do curso
pelos estudos s6 foi referenciada por 13,8% dos adolescentes e
jovens internos.

Observa-se por meio das respostas dadas pelos estudantes
que a educagdo é vista como um processo positivo que contribui e
conduz a mudanca de vida, uma vez que 88,6 % dos entrevistados
acham que é o veiculo condutor e que é através dela que se chega
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a ressocializagdo. Enquanto 11,4% dos entrevistados ndo veem
importancia na educagdo, conforme podemos analisar a partir
do gréfico abaixo que ilustra a contribuicdo dos estudos para o
processo de ressocializagdo segundo os socioeducandos.

Gréfico 5 - Contribuigdo dos estudos atuais para
a ressocializacao dos socioeducandos

M Percentual ™ Frequéncia

Né&o respondeu

Ajudam a aprender algumas coisas mais

Porque se adquire o respeito das pessoas

Porque os professores sdo “legais”

Porgue vai constar do relatério que vai para o juiz

Ajudam no aprendizado e preenchem o tempo

Ajudam a disciplinar-se e preparar para o emprego 38,71%

Ajudam a continuar os estudos e a pensar na
mudanca de vida

Para a maioria dos adolescentes internos, os estudos sdo
vistos como um elo que ird conduzi-los, disciplina-los e prepara-
los para um emprego, representando 38,7 % dos que responderam
ao instrumento, complementado pela fala dos 25,8% que
acham ser uma opgao de continuar os estudos e pensar numa
mudanca de vida, seguidos dos que véem como uma forma de
ajuda para aprender alguma coisa a mais, representando 16,1%.
Notadamente, a maioria reconhece que a educacdo é importante
para o processo de ressocializagdo. Os demais socioeducandos
apresentam percentuais menos significativos.

Quando perguntados sobre qual o significado de
ressocializacdo para eles, um grande namero (45,7%) de
adolescentes e jovens disseram nao reconhece o significado
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do termo ressocializagio. Contudo, os que entendem (25,7%)
demonstram ver a ressocializacdo como um processo de
mudanca para melhor, um recomeco. Enquanto 11,4%
expressaram que ressocializacdo significa adquirir novos
conhecimentos e novos modos. Abaixo, por meio do grafico 6,
podemos visualizar as diversas respostas dadas ao significado
do termo ressocializacao.

Grafico 6 - Significado de ressocializacdo para os socioeducandos

B Mudar de pensamento, ter outra
visdo, falarcom as pessoas

educadamente (01)

® Mudar para melhor, recomecar
(09)

m Adquirir novos conhecimentose
novos modos (04)

m Cumprirumapenacoma ajudade
pessoas (01)

m Redimir-sedos atosque feze
tentar recuperar-se paravoltar
para asociedade como um cidadao

debem (02)
3% m Ver que a realidade ndo é aquilo
gue pensava (01)

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, que normatiza
o modelo de ressocializagdo, sendo também explicitado pelo
Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo (Sinase),
refere-se a ressocializagdo como o processo em que ha
modificacdes nas atitudes e condutas do individuo através de
programas de longo e médio prazos, e a recuperagao pode ser
entendida como um conjunto de atributos que possibilitem ao

individuo se tornar ttil a si mesmo, a sua familia e a sociedade.
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Embora os termos reinsercio, ressocializacio e reeducacdo
sejam utilizados ainda por muitos estudos e trabalhos, Julido
(2010) afirma que a utilizacdo desses termos se encontra
ultrapassada por estarem carregados de uma concepcao politico-
pedagoégica de execugdo penal que visualiza o carcere como uma
“instituicaototal”. O autor propdeaaplicagao do termo socializagio
como uma concepg¢ao que compreende o sistema prisional como
instituicdo social, que reconhece sua incompletude. Surgindo,
assim, uma nova dindmica politico-pedagogica que preza
pela ndo segregacdo total do individuo, concebendo que o ser
humano se encontra em constante processo de socializa¢do e que
o papel do sistema penitenciario é de “socioeducador”, tendo o
seu compromisso com a seguranc¢a da sociedade e também de
promover a educagao do interno para o convivio social.

Uma ultima perguntarealizada dizrespeito a avaliacao dos
educandos da escola do Case do Cabo. Nesta destacou-se como
aspecto negativo o fator tempo de aula, considerado reduzido
pelos socioeducandos, e, quando agrupamos os percentuais que
se referem ao item Tempo, chegamos a 37,1%. Na unidade, o
periodo de aula em cada turno ndo dura mais que 2 horas, as
atividades escolares sdo restritas. Outros problemas apontados
pelos socioeducandos diz respeito ao espaco fisico disponivel
para realizacdo das atividades escolares, sdo salas improvisadas,
com deficiéncia de iluminacao e ventilacao.

Outro item apresentado foi a auséncia de cursos
profissionalizantes, como também a falta de biblioteca e
atividades como a de leitura, que sdo inexistentes na unidade
pesquisada. Constatamos que a falta de educacao fisica e esportes
foi referenciada, e chamamos a atencdo para o fato de que, nessa
fase da vida, atividades como as citadas pelos socioeducandos
sdo muito importantes para o desenvolvimento dos jovens e
adolescentes. A preocupacao com a profissionalizacdo deveria ser
prioridade, considerando que existe relagdo entre reincidéncia e
dificuldade de inser¢dao no mercado de trabalho.

272



CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos neste artigo apresentar o perfil sociodemogréfico
da populagdo que se encontra na unidade de internacgdo
estudada e a percepcdo dos jovens e adolescentes em relacao ao
atendimento e processo educativo implantado no Case do Cabo
de Santo Agostinho.

Constatamos que, na sua maioria, sdo jovens entre 18 e 19
anos, pertencentes, predominantemente, ao grupo étnico afro-
brasileiro (pardos e negros). Esses jovens encontravam-se fora da
escola e com sérios problemas de distor¢do série/idade, a maioria
nao trabalhava e ndo frequentava cursos profissionalizantes nem
antes nem durante o cumprimento da medida de internacao, e
uma grande parte possui um histérico de entradas anteriores
no sistema de justica. O grupo se constitui, principalmente, de
jovens desocupados e provenientes de estratos sociais pobres,
com nivel de instrucdo baixo e com fraco acesso ao mercado de
trabalho. Trata-se, portanto, de individuos que na sua trajetéria
de vida sofreram exclusdo social e econdmica.

Os ntmeros apontados na pesquisa sugerem/mostram
a necessidade de um olhar para a questdo do financiamento
pablico para a educacdo nesses espacos. Nessa dimensao,
quando consideramos os nimeros apresentados na pesquisa, o
total de internos inseridos em atividades educacionais é bastante
questiondvel, nao somente na escola da unidade estudada, masem
todas as escolas inseridas em espagos de privagao de liberdade. Os
dados evidenciam que o niimero de alunos atendidos é bastante
reduzido, em razao da falta de estrutura dos espacos destinados
as atividades escolares ou mesmo por questdo de seguranca.

Outra questdo esta relacionada a uma proposta politico-
pedagodgica apropriada a essa modalidade de espaco, ou seja,
uma proposta que possa atender aos objetivos, realidade e
necessidade de atendimento dos internos. Para isso, é preciso
que a escola que funciona no Case do Cabo de Santo Agostinho
tenha um Projeto Politico-pedagégico (PPP) préprio, e ndo a
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Proposta Pedagogica que a Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco vem utilizando.

E importante considerar, ainda, que a educacdo em espacos
de privacado de liberdade ndo deve seguir os mesmos principios
em vigor em outros espagos, sendo necessario observar as
particularidades, as diferengas, os contextos e as caracteristicas
proprias desses espagos. Para isso, é preciso ter o conhecimento
necessario para lidar com os socioeducandos, com seus saberes
prévios, suas experiéncias de vida anteriores, além das préprias
experiéncias construidas apds a inser¢ao nesses espagos.

Na conclusdo do estudo, a questao principal aponta para
a necessidade de um trabalho multidisciplinar que realmente
contribua e faga diferenca na reinsercao social dos jovens e
adolescentes socioeducandos, em direcao de uma formacao
cidada. Regras nao atendidas no Case do Cabo de Santo
Agostinho, notadamente quanto a realizacdo da Proposta
Pedagégica, podem comprometer, assim, a aplicagdo da medida
socioeducativa. Consideramos ser esta a principal questao posta,
a qual diz respeito ndo apenas aos professores, mas a todos
os envolvidos no processo, no sentido de que todos devem
trabalhar com o foco dirigido para o sujeito no seu processo de
socializacao. E fundamental que esse estudante, socioeducando,
seja visto como sujeito de aprendizagem, inserido no processo de
apropriacao de saberes.
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carituo 12 ESTUDOS FEMINISTAS
E ESTUDOS DA TRADUCAO:

CONTRIBUICOES NO CAMPO

DA EDUCACAO

Maria Eduarda dos Santos Alencar

INTRODUCAO

O presente artigo tem como principal objetivo discutir a
interseccado entre os Estudos Feministas e os Estudos da Traducao,
destacando as estratégias de traducado feminista a fim de expor o
“discurso silenciado” (CHAMBERLAIN, 1988, p.151) que as(os)
tradutoras(es), ainda hoje, possuem e as formas que elas/eles
encontraram para evitd-lo. A partir dessa discussdo, também
visa apresentar contribuicdes no campo da Educacdo para que
a temética possa ser abordada por educadoras(es), uma vez que
a articulagao dos estudos feministas e educacdo vém ganhando
espaco nas analises e pesquisas educacionais.

Buscamos, assim, complementar essa articulacdo com os
estudos da tradugao que teorizam sobre o papel das tradugdes,
especificamente das tradugdes realizadas por mulheres
tradutoras, que contribuiram para dar voz as mulheres na luta dos
seus direitos no Brasil e no mundo. Dai, nasce a importancia da
interseccao dos estudos (feministas e da traducdo) com o campo
da educacdo como possibilitadores do didlogo com praticas
educativas e pedagogicas cotidianas que incitam questdes e
problemas tedricos em relacao as questdes de género e a luta por
direitos das mulheres.

1. Discussdo da dissertagido de mestrado da autora, intitulada “Tradutoras Brasileiras dos
Séculos XIX e XX, disponivel, em sua forma completa, no site da Biblioteca da Universidade
Federal de Santa Catarina.
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Atualmente, no Brasil, ja ha pesquisas relacionadas aos
trabalhos de tradutoras e a interseccdo entre os estudos citados.
Blume (2010), em sua pesquisa intitulada “Teoria e pratica
tradutéria numa perspectiva de género”, discute de que forma
os Estudos Feministas e os Estudos da Tradugdo possibilitam
estudos em diferentes areas, como é o caso do trabalho de Marie-
France Dépéche (2002), intitulado “As tradugdes subversivas
feministas ontem e hoje”, na qual a pesquisadora analisa a
tradugao de Nisia Floresta, publicada no século XIX.

Outro exemplo é o trabalho de dissertacao de Raquel Dotta
Correa (2010), “A voz da tradutora: paratextos em traducdes
de mulheres italianas dos séculos XVII e XVIII”, que destaca
algumas estratégias utilizadas por tradutoras italianas que ja
buscavam, nos séculos passados, deixar suas marcas no texto
traduzido. Além disso, a dissertacdo de mestrado da presente
autora, intitulada “Tradutoras brasileiras dos séculos XIX e XX”,
também discutiu o tema, tendo como principal objetivo fazer um
levantamento quantitativo e qualitativo da prética tradutdria
realizada por mulheres nos séculos XIX e XX no Brasil. Para
alcancar o objetivo, foram apresentados e discutidos dados
acerca da préatica da traducao no Pais, durante o periodo citado; a
intersec¢do dos Estudos Feministas e dos Estudos da Traducao; os
movimentos de mulheres; além da vasta pesquisa de tradutoras
brasileiras dos séculos XIX e XX e analise dos dados encontrados.

Nao obstante, a pesquisadora e tradutora Ana Maria de
Moura Chiéffer, em “Sobre tradugdo feminista (ou de género?)
no Brasil: algumas consideragdes”, ja apresenta a hipotese de que
tradutoras brasileiras tém deixado suas marcas emsuas tradugdes.
Essas marcas, por sua vez, atuam como tragos de identificacao
que possuem a capacidade de expor a presenga feminina no texto
traduzido por meio, por exemplo, das estratégias de traducao
feminista.

Sob essa perspectiva, observamos que a partir da
interseccdo entre os Estudos Feministas e os Estudos da Tradugao
torna-se possivel analisar ndo apenas de que forma a tradugdo e
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a mulher tém sido comparadas ao longo do tempo, mais também
de que forma a traducao feminista tem reformulado a questao da
fidelidade do/a tradutor/a, favorecendo um novo olhar sobre a
linguagem, a traducao e a representacao da mulher.

Desse modo, faz-se necessdrio apontar questdes que vém
sendo debatidas ao longo do tempo, em ambos os campos, e
inclusive no campo educacional, e que lidam com as relacdes de
poder, as metaforas da traducdo, as técnicas de intervengao na
execucao da reescrita do texto, entre outras.

No presente trabalho, analisaremos, inicialmente, as
metaforas da tradugdo, considerando os estudos promovidos por
Chamberlain (1988) que discutem e criticam como, ao longo dos
anos, a mulher e a traducdo tém sido comparadas, certificando
a hegemonia masculina e a submissao e inferiorizagdo feminina
na sociedade, uma vez que ambas (tradugdo e mulher) sao
consideradas derivadas e secunddrias. Em seguida, traremos as
estratégias de traducdo feminista, utilizadas como um meio de
luta politico-ideolégica de mulheres, dando voz as profissionais
no texto traduzido. Por fim, serdo apresentadas as contribuicoes
que a discussao traz no campo da educacdo, nossas consideracoes
finais e sugestdes para futuras pesquisas.

INTERSECCAO ENTRE OS ESTUDOS FEMINISTAS E OS
ESTUDOS DA TRADUCAO

A partir da década de 1970, os Estudos Feministas se
encontram com os Estudos da Tradugdo, que também estavam
em desenvolvimento, devido ao seu carater interdisciplinar e
ao perceberem que ambos lidavam com questdes de relacdes de
poder e de teorias do discurso.

Entre as discussdes desenvolvidas pela interseccao de
ambos os estudos, encontra-se a busca por compreender de que
modo a linguagem tem sido transmitida ao longo das diferentes
culturas. Isso porque, conforme apontado por Castro (2007,
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p- 52), “a linguagem verbal é centrada para as feministas em
sua agenda politica, pois [...] a lingua é um dos espacos mais
importantes de subordinacao da mulher pelo homem”.

Dessa forma, a linguagem passa a ser estudada como um
meio de resisténcia, e até mesmo de combate a essa dominacao,
além de possibilitar a observacado acerca do efeito que essa possui
sobre o “status inferiorizado” que as mulheres recebem, quando
relacionadas aos homens (CASTRO, 2007, p. 52).

Sob essa perspectiva, para as tedricas feministas, ndo é
possivel obter a dissociacdo entre linguagem e género, uma vez
que “o comportamento linguistico é um dos papéis de género
aprendidos e desempenhados por homens e mulheres em
nossas sociedades” (LOTBINIERE-HARWOOD, 1991, p. 100),
consequentemente, esse comportamento faz parte da formacao
social do sujeito.

A partir da interseccdo entre os dois campos, tornou-
se possivel a reformulacdo da hierarquia e o/a tradutor/
tradutora passa a ser considerado/a “uma forte fonte de poder
de energia criativa transacional”?, ou seja, ele/ela é responsavel
pelo aumento da conscientizagdo das complexidades textuais,
ao cumprir tanto o papel do/a escritor/a como do/a leitor/a
(BASSNETT, 1992, p.70).

Houve, dessa forma, um repensar sobre a relacdo original
e tradugao e a questdo da (in)fidelidade e (in)visibilidade do/a
tradutor/a, e tornou-se importante a busca sobre de que forma o
feminino se encontra e é exposto na tradugao: quais as dimensdes
uma traducdo feminista toma? De que forma ela é configurada?
De que forma tradutoras feministas se expdem no texto?

A intervengao de teorias feministas na pratica e teoria da
tradugdo, portanto, envolve as questdes de transmissao do saber
e de autoria textual (GODARD, 2009) e reforma a problematica
da fidelidade do tradutor, visto que, para a producao do novo

2. “If we accept that the translator is not, and never could be, a transparent filter through
which a text passes, but is rather a very powerful source of creative transitional energy (and this
is the fundamental premise of Translation Studies scholars), then thinking in terms of gender
serves to heighten awareness of textual complexities in the roles of both writer and reader”
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texto - a tradugdo -, esse ocupa o papel de tradutor, escritor e
leitor. Em consequéncia, o produto do processo tradutério, que
envolve questdes de diferentes ordens, sejam elas politicas,
linguisticas, econdmicas ou culturais, ndo apresenta meramente
a repeticdo de um texto, mas, sim, conhecimento e significado
que foram produzidos no decorrer da tradugdo.

Assim, conforme salientam Blume e Peterle (2013, p. 9),

optar por ‘a’ ou por ‘b’ pode parecer a primeira vista,
uma escolha simples, mas por detrds desse gesto
hé, certamente, uma rede de escolhas e relacdes ndo
neutras. Um gesto, uma escolha, ndo é nunca um ato
neutro.

O ato de traduzir é, portanto, acompanhado de “atitudes
e comportamentos ligados ao negociar, mesmo que essas agoes
sejam inconscientes e aparentem ser ‘imediatas’”” (BLUME;
PETERLE, 2013, p. 11).

Mas o que seria uma traducdo feminista? Lotbiniere-
Harwood (1991, p. 93) esclarece que, na verdade, toda e
qualquer mulher é bilingue, ndo importando qual idioma se tem
conhecimento. Isso porque acabamos criando “uma voz que
emana de um corpo situado no tempo e no espago”, criando uma
perspectiva “do ‘eu’”” que é “fundamental ao se traduzir”, uma
vez que “valemo-nos do coédigo feito pelo homem, aprendido
quando ainda éramos criangas” (p. 94) e somos expostas, desde
cedo, a lingua patriarcal, da qual ndo temos escapatoria.

Essa lingua, por sua vez, conforme discutido por Schutte
(2007), trata-se da linguagem sob o ponto de vista do homem,
impossibilitando qualquer manifestacao da perspectiva feminina.
Por esse motivo, a traducdo feminista luta pela neutralidade
genérica da linguagem, apresentando formas de empregar
estratégias feministas de tradugdo, a fim de dar mais visibilidade
as mulheres, no texto traduzido, e de repensar a tradugao, indo
contra o pensamento de que essa é uma criagdo passiva do texto
original.
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Chamberlain (1988), em um ensaio emblematico, intitulado
“Género e a metaférica da tradugao”, discute a questdo da
representagao da traducao e mostra como, historicamente, ela tem
sido comparada com a mulher, visto que ambas sdo consideradas
secundarias e derivadas nesses discursos. Isso quer dizer que
o/a profissional é, independente de seu género, analisado/a em
um sentido “feminino”, pelo fato de que a tradugdo tem sido, ao
longo dos anos, ponderada como mera reproducdo, dominada
pelo original, masculino.

Ao citar Clara Schumann, que nado havia sido reconhecida
pela sua atuacdo de compositora até anos recentes, mesmo
tendo atuado como tal além de ter reproduzido obras de
Robert Schumann, seu marido, a autora ainda observa que “as
representagdes convencionais da mulher - sejam elas artisticas,
sociais, econdmicas ou politicas - tém sido determinadas por
uma ambivaléncia cultural sobre a possibilidade da mulher como
artista e do status de sua ‘obra”” (CHAMBERLAIN, 1988, p. 33).

Com base na pesquisa feminista da tradugao, isso ocorre,
pois a forma de atuagao dos valores de uma cultura é determinada
a partir da oposicdo entre trabalho produtivo e trabalho
reprodutivo; em consequéncia, criatividade e originalidade
sdo descritas “em termos de paternidade e autoridade,
relegando a figura feminina uma série de papéis secundarios”
(CHAMBERLAIN, 1988, p. 34). Desse modo, o “escrever”
refere-se ao original e masculino, enquanto o “traduzir” remete
ao derivado e feminino, evidenciando as questdes de relacao
desigual de poder existentes no ato de traduzir e na traducao.

Aocomentar, porexemplo,orétulolesbellesinfidéles, queexiste
desde o século XVII, Chamberlain discute acerca da sexualizacao da
traducdo e expde o que ela denomina uma “cumplicidade cultural
entre as questdes de fidelidade na tradugdo e no casamento” (p. 34-
35). Segundo essa concepgao, o original é isento da possibilidade
de ser infiel e a relacao entre ele e a traducido, assim como ocorre
entre homem e mulher, possui um “contrato implicito”, no qual “a
esposa traducao ‘infiel’ é publicamente julgada por crimes que o
marido/original por lei é isento de cometer” (p. 35).
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O tratado do século XVII sobre traducao, do Conde de
Roscommon, por exemplo, afirma que o tradutor deve apoderar-
se do papel de autor a fim de garantir sua originalidade e,
consequentemente, seu direito de paternidade. Roscommon
aconselha o tradutor a escolher o autor a ser traduzido da mesma
forma que escolhe um amigo, uma vez que “unidos por este lago
de afinidade, vocés [tradutor e autor] se familiarizam com afeto
e intimidade: seus pensamentos, suas palavras, estilos e almas
parecem misturar-se, ndo mais seu intérprete, mas em seu lugar”
(ROSCOMMON, 1975, p. 77 apud CHAMBERLAIN, 1988, p. 35).

O tradutor, entdo, passa a ser caracterizado como pai da
obra traduzida, cuja funcdo é protegé-la e a traducdo, por sua
vez, é vista como feminina, mulher que “deve ser preservada”
(CHAMBERLAIN, 1988, p. 35), formando uma metéafora claramente
gendrada. A tedrica, com o objetivo de explicitar ainda mais o género
na tradugdo, cita o tratado de Thomas Francklin, no qual questiona:

A menos que como uma amante o autor possa
fascinar, como seus defeitos esconder ou de seus
encantos provar, como toda a modesta beleza nele
latente pode ver, como ainda mais belos tragos de
carater nele reconhecer, como cada imperfeicao
amenizar e todo encanto ressaltar, como trata-
lo com a dignidade de quem sabe Amar? (apud
CHAMBERLAIN, 1988, p. 36).

O tradutor, de acordo com o ponto de vista do tedrico,
passa a ser homem sedutor, enquanto o autor torna-se “amante”
do seu texto. Chamberlain (1988, p. 37) explica que, “ao confundir
o género do autor com o género atribuido ao texto, Francklin
‘traduz’ a funcdo criativa do autor em funcao passiva do texto,
deixando o autor relativamente enfraquecido em relagdo ao
tradutor”. O tradutor, portanto, seduz o autor/texto a fim de
traduzir “as caracteristicas de seu sujeito” (p. 37) e transformar
o texto em belo e infiel, e a belle infidéle passa a ser retratada
simultaneamente como amante e modelo.
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Nao obstante, Chamberlain discute acerca dos termos
designados para se tratar da lingua, que é convencionalmente
feminina. Para isso, sdo apresentadas a expressao “lingua mae”
e a problematizacdo da fidelidade do tradutor com a lingua mae.
Um dos exemplos que define tal problematiza¢do, segundo a
tedrica, pode ser encontrado no seguinte questionamento de
Schleiermacher (1977 apud CHAMBERLAIN, 1988, p. 38):

Quem ndo gostaria de contribuir para que sua
lingua materna se destacasse por toda a parte como
possuidora da beleza mais encantadoramente
universal de que todo género é capaz? Quem ndo
preferiria gerar filhos que fossem puras esfinges de
seus pais, e ndo bastardos?... Quem ndo sofreria por
ser acusado, do mesmo modo como aqueles pais
que entregam seus filhos a acrobatas, de subjugar
sua lingua materna as deformagdes estrangeiras e
artificiais, em vez de habilmente exercita-las em sua
propria ginastica?

Sob essa perspectiva, o tradutor deverd disputar o lugar
de “pai” da obra, ocupado, no original, pelo autor. Caso ele seja
infiel a lingua, produzira um filho bastardo, adequado “apenas
ao circo” (p. 38). A lingua mae, assim,

é concebida como natural, qualquer desentendimento
- qualquer infidelidade a ela - sera tida como
artificial, impura, monstruosa e imoral. Desse modo,
é a lei ‘natural’ que requer uma relacdio monogamica
para manter a ‘beleza’ da lingua e assegurar que as
obras sejam genuinas ou originais (CHAMBERLAIN,
1988, p. 38).

E a tradugdo, por sua vez, é a mulher, derivada, produto
do trabalho do homem, que deve ser protegida, resguardada
pelo seu criador/tradutor. A teérica ainda vai além e enfatiza a
questdo da violéncia sexual, a partir do exemplo do prefacio de
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Thomas Drant, noséculo XVI, no qual afirma o seguinte: “Primeiro
procedi do mesmo modo que os povos de Deus procediam com
suas belas e graciosas mulheres cativas: raspei seus cabelos
e cortei suas unhas, ou seja, eliminei toda a vaidade e toda a
superficialidade da matéria” (DRANT apud CHAMBERLAIN,
1988, p. 40). Tal violéncia nao se dirige apenas ao feminino/a
mulher cativa, como também expde a autoridade masculina:
Drant, como tradutor, homem e marido, deve transformar a
obra, mulher e esposa, a fim de torna-la adequada.
O tradutor ainda continua a parafrase,

Anglicizei tudo no texto, ndo de acordo com o veio
latino... mas com a minha prépria lingua vulgar...
modifiquei sua razdo, aumentei e remendei seus
similes, suavizei sua rigidez, mudei e alterei demais
suas palavras, mas nao sua sentenga, ou pelo menos
(ouso dizer) nao seu propoésito (DRANT apud
CHAMBERLAIN, 1988, p. 40).

Cabe ao tradutor que, nesse caso, também é marido, o
exercicio de cortar, raspar e eliminar toda a vaidade da obra.
Nessa alusao, segundo Chamberlain (1988, p. 40), fica visivel
“a analogia com estupros politicos e econdmicos, implicitos em
uma metafora de colonizacdo”. A nocdo de fidelidade, por sua
vez, varia de acordo com o contexto da tradugdo, visto que ela
pode definir tanto a relacdo entre traducdo/feminina e original/
masculino, quanto entre autor original e masculino e a sua
substituicao pelo autor tradutor, também masculino, ou ainda a
relacdo autor/masculino e a lingua mae/feminina.

Observamos, a partir do exposto, que o tradutor vem
reivindicando seu direito a paternidade, exigindo que seu texto
seja considerado legitimo, pois a tradugdo é, por ele, considerada
“uma atividade criativa” (CHAMBERLAIN, 1988, p. 46). Além
disso, foram revelados, com os estudos de Chamberlain e as
metaforas da tradugdo, os “mitos da paternidade (ou autoria e
autoridade)” e a “ambivaléncia sobre o papel da maternidade”
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(1988, p. 41) - papel esse que varia desde o rétulos les belles infidéles
até a discussao acerca da lingua mae.

A tedrica, dessa forma, enfatiza que o discurso sobre
tradugdo tem relacionado a tradugao com a mulher, visto que a
ambas tem sido atribuida uma funcao reprodutora e ambas tem
sido ligadas ao produtor/homem/texto original. Ou seja, uma
vez que a producao literdria era de dominagdo masculina, cabia,
principalmente, a mulher a pratica de reproduzi-la, cumprindo
com seu papel secundario de atuar em atividades também
secundarias, favorecendo a l6gica binaria, na qual

embora obviamente tanto homens como mulheres
facam tradugdes, a l6gica binaria que nos encoraja a
definir o profissional de enfermagem como feminino
e 0 de medicina como masculino, o de ensino como
feminino, e o de ensino superior como masculino, o
de secretaria como feminino, e o de altos executivos
como masculino, também mostra a traducdo, de
varias maneiras, como uma atividade de arquétipo
feminino (CHAMBERLAIN, 1998, p. 47).

Quantoatraducdo,essacontinuatendopapeldereprodugao,
assim como a mulher: ambas continuam sendo comparadas, seja
como made, esposa, filha ou amante, certificando a hegemonia
masculina e a submissao e inferiorizacao feminina na sociedade.
A partir dessa relacdo e comparacdo entre traducao e mulher,
a traducdo feminista utiliza-se de técnicas intervencionistas
na execugdo da reescrita de um texto, reformulando a questao
da fidelidade do/a tradutor/a, ao redireciona-la para o ato da
escrita. A pratica tradutoéria é, entao, explorada de forma que atue
como fator relevante de luta politico-ideolégica de mulheres.

Quando a tradutora opta por ndo ser imparcial, revelando
como a lingua-alvo ndo é neutra ao “subverter o monélogo
do discurso dominante” (GODARD, 1990, p.88), se desvia dos
padrdes tradicionais de fidelidade e sua tradugao se torna um
meio de criacdo de significados, a0 mesmo tempo em que suas
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questdes de identidade, género, nacionalidade e diferenca sao
destacadas. Entretanto, quais seriam essas metaforas, quais
estratégias de traducao as tradutoras feministas poderiam utilizar
a fim de alcangar o objetivo da teoria feminista de traducdo?

ESTRATEGIAS DE TRADUGCAO FEMINISTA

A tradugdo feminista, realizada por mulheres que possuem
teoria e prética feminista em mente, tem como uma das principais
fungdes a recriacdo do texto a partir de perspectivas feministas.
Segundo Castro (2007), tanto a linguagem patriarcal quanto o uso
dalinguagem pela mulher foram topicos tratados em movimentos
feministas que lutavam pela reproducao das mulheres na lingua,
apesar de a abordagem reformista® ter realizado

medidas que se propunham alutar pelarepresentacao
das mulheres na lingua - dentre elas ‘a criacao de
cartilhas de linguagem nao-sexista, oficinas e curso
educativos sobre o uso da lingua’ (VON FLOTOW,
1997, p. 8) - mas, como o préprio nome ja diz,
eram medidas ndo estruturais de reforma e nao
revoluciondrias. Para as adeptas da abordagem
radical, essas medidas nao eramssuficientes, ja que elas
se sentiam “excluidas, insultadas ou trivializadas pela
linguagem patriarcal convencional” por entenderem
que a lingua era ‘feita para refletir a vida dos homens,
suas realidades e suas ideias’ (ibid.) e deixava de fora
a realidade das mulheres. A tnica solucao, segundo
elas, seria um ‘remendo’ da linguagem, de forma
que a mulher e suas peculiaridades passassem a ser
representadas na lingua (CASTRO, 2007, p. 53).

3. De acordo com Von Flotow (1997, p.8 apud CASTRO, 2007, p. 53), “a abordagem
reformista consistia em ver a lingua convencional como um sintoma da sociedade que a
produziu, aceitando-a como possivelmente reformavel, se prevalecessem as boas intengdes. A
abordagem radical era ver a lingua convencional como uma importante causa da opressao das
mulheres, o meio pelo qual as mulheres eram ensinadas e passavam a ter conhecimento de sua
posicdo subordinada no mundo”
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Dessa forma, as estratégias de tradugdo feminista foram
desenvolvidas com o propésito de dar mais visibilidade discursiva
paraamulher, reformulandoaquestaodafidelidade do profissional
de traducdo. Blume (2010, p. 125) afirma que tais estratégias
implicam no ato de producao textual, no qual a tradutora é sujeito
visivel, consciente e ativo no texto, “de modo a colaborar com o
mesmo ou também de subverté-lo, conforme o caso, explicitando
sempre o processo tradutorio, através de estratégias paratextuais
como prefacios, posfacios, notas de rodapé, etc.”.

Todavia, a tedrica ainda expde que tais estratégias nesse
caso ndo sdo empregadas de um modo convencional, em que o
objetivo seria somente o dejustificar ou esclarecer a complexidade
em fazer determinada reproducdo; mas aqui a tradutora alcanga
o objetivo de revelar as facetas da lingua-alvo, destacando tracos
deidentidade, género, nacionalidade e diferenca, e possibilitando
que o/atradutor/a deixe sua marca no texto, ou seja, que ele/a se
liberte do sistema prisional que as relagdes de poder atravessam,
buscando extinguir o discurso silenciado a que o/a profissional,
tradicionalmente, é submetido.

Sob essa perspectiva, torna-se possivel a interpretacao
da representagdo, especificamente, de tradutoras no texto
traduzido, uma vez que essas, por meio da traducdo e ao deixar
sua marca, vao contra a resisténcia pré-determinada pela noc¢ao
tradicional e patriarcal. Essa marca, por sua vez, possui tracos
da identidade do/a profissional; identidade essa que, conforme
aponta Coracini (2007, p. 168),

[..] se constréi no imagindrio, nas identificacdes
imagindrias, que podem ou ndo se transformar em
simbdlicas, constituindo o Outro do inconsciente, os
valores que, sem saber, orientam o individuo, suas
escolhas, seu rumo. Assim, a identidade e imagem (ou
representagdo) estdo sempre associadas a uma narrativa.

Por conseguinte, ainda segundo a autora, as chamadas
“marcas identitarias” possuem construcao hibrida, cultural e
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linguistica e sdo formadas e observadas a partir dos valores que
orientam e fundamentam a forma de a tradutora traduzir e a sua
prética tradutdria. No caso de tradugdes feministas, tais marcas
podem ser encontradas por meio da utilizacdo de estratégias que
destacam a presenca feminina na linguagem e no mundo.

Entre tais estratégias, se encontram, por exemplo, o
paratexto, a metatextualidade, a censura e a corregao. Além disso,
também a aliteracdo, os jogos de palavras, o “pacto especular”,
o hijacking, etc. O primeiro grupo de estratégias (paratexto,
metatextualidade, censura e corregdo) é discutida por Castro
(2007) a partir do exemplo da tradutora e feminista Lotbiniere-
Harwood, que optou por ndo traduzir obras masculinas e
feminizar as suas tradugdes. Consequentemente, a tradutora
acaba por desneutralizar a linguagem ao passar tudo para o
feminino, ou seja, se o termo é escrito de forma neutra/masculina,
ao traduzi-lo, ele passa a ser do género feminino. Para Lotbinieére-
Harwood (apud CASTRO, 2007, p. 62), “a traducao feminista
deve destacar a presenga da mulher no mundo e na linguagem”
e, por isso, a tradutora sempre busca fazer esse trabalho.

Nao obstante, Lotbiniere-Harwood publicou um prefacio
no qual deixa explicito o porqué de suas altera¢des na traducao
mesmo de uma obra de escritora feminista, ao afirmar que “Lise
Gauvin [a autora do texto original] é feminista e eu também. Mas
nao sou ela. Ela escreveu no genérico masculino. Minha prética
de traducdo é uma atividade politica que visa a fazer a lingua
falar pelas mulheres” (VON FLOTOW, 1997, p. 29)*. Desse modo,
a tradutora deixa claro que seu texto recebeu todas as possiveis
alteragdes para destacar ainda mais o feminino na lingua e essa
“violacdo” realizada é seu direito de ndo concordar com tudo o
que é dito e a forma como ¢ dita no original.

Em seguida, temos a aliteragdo, ou seja, a repeticdo de
fonemas parecidos (ou idénticos) na mesma frase ou verso. Para
Levine (1992), tradutora do titulo Infante’s inferno, de Guillermo

4. “Lise Gauvin is a feminist, and so am I. But Tam not her. She wrote in the generic masculine.
My translation practice is a political activity aimed at making language speak for women”
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Cabrera, essa estratégia é o meio pelo qual ela expde que a
lingua ndo é uma forma de comunicagao transparente: “aliterar
é zombar de convengdes de propriedade e glorificar as palavras
como objetivos misteriosos: subverter a semantica, colocar o
som antes do sentido é um tipo de libertacdo”. Com o objetivo
de explicar sua tradugdo, Levine escreveu o texto intitulado
“Translation as (sub)version: ontranslatinglnfante’s inferno”,
todavia, nele, poucos foram os exemplos que mostram de que
forma tal estratégia surge em sua tradugao.

Os jogos de palavras, por sua vez, sao discutidos por Von
Flotow (1997, p. 15), que observa, no titulo L’Amer, de Nicole
Brossard,

[...] um neologismo que contém pelo menos trés
termos em francés: mére, mer, e amer. Ele representa
a preocupagdo da autora com a maternidade como
uma experiéncia amarga e amargurante, e reflete uma
das imagens importantes do pensamento feminista
que relaciona as mulheres a 4gua, a natureza ciclica
e fluida do mar.’

No caso de obras como essa, em que o original ja possui
jogos de palavras, a tradutora deve esforcar-se para manté-los,
considerando vérios pontos, entre eles, o tema e contexto no qual
a obra esté inserida. Para Godard, tradutora da obra de Brossard,
os jogos de palavras sao desafios a traducdo, visto que eles sdao
formulados a partir da semelhanca de sons entre as palavras e
faz parte da funcao do tradutor criar efeitos semelhantes.

Outra tradutora que faz uso de jogos de palavras é Mary
Daly. Contudo, Daly utiliza essa estratégia baseadanos “fendmenos
culturais” mais do que nos linguisticos (VON FLOTOW, 1997, p.
16). Como exemplo, temos o termo big strongwomen (mulheres
grandes e fortes, na traducao literal), que nos remete ao termo big

5. “Brossard’s title LAmér is a neologism that contains at least three terms in French: mére
(mother), mer (sea), and amer(bitter). It represents the author’s preoccupation with motherhood
as a bitter and embittering experience, and reflects one of the important images of feminist
thinking that links women to water, to the cyclical and fluid nature of the sea”
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strongmen (homens grandes e fortes), e que surge para retorcer a
imagem tradicional da mulher, nas décadas de 1960 e 1970, em
que essa era citada como daddy’slittle girl (garotinha do papai,
na traducao literal) ou littlelady (mulherzinha) e protegida pelos
“homens grandes e fortes”.

O pacto especular, também presente nas obras e tradugdes
de Brossard, refere-se a “criacdo de textos em duo, entre duas
linguas, entre dois lugares, ou melhor, em hors-lieu (nao-lugar)
onde reina a (inter)subjetividade feminina” (DEPECHE, 2000,
p-297).

Essa estratégia, também conhecida como transformance,
destaca o ato da tradugdo, “o foco no processo de construcao
de significado, na atividade de transformacdo, um tipo de
performance” (GODARD, 1990, p. 90) e é resultado do processo
criativo do sujeito-tradutor ativo, visivel e consciente no texto
traduzido.

O hijacking (BLUME, 2010; FLOTOW, 1997), que significa
“sequestro”, em portugués, é considerado como a estratégia
de traducao feminista mais polémica, uma vez que, conforme
Simon (1996, p. 15)%, o termo ndo aparenta ser apropriado para
descrever grande parte das praticas de tradugdes feministas,
pois esse sequestro refere-se as alteracdes radicais na traducao, a
uma apropriacao textual, e a traducao feminista visa “estender e
desenvolver a inten¢do do texto original, sem deforma-lo”.

Nao obstante, o prefacio, nas tradugdes feministas, atua
como a area em que a tradutora tem a liberdade para expressar
sua compreensdo e os obstadculos encontrados no processo de

6. “These somewhat unorthodox forms of language transfer remind us that literary
exchanges can be undertaken in the service of a wide range of cultural agendas. Some of
these practices might be understood as “hijacking” in the sense in which Luise von Flotow
introduces it. However, the term hardly seems appropriate to describe most practices of feminist
translation as they have been recently developed. Everything in these practices seems to point
to a willful collusion and cooperation between text, author and translator. Author and translator
are operating in a frame of contemporaneity, their work engaging in a dialogue of reciprocal
influence. Feminist translation implies extending and developing the intention of the original
text, not deforming it. That is why the most successful examples of such practices are to be found
in an appropriate match between text and translating project.”
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traducdo, além de nele justificar as suas escolhas e estratégias
utilizadas. Por meio do prefacioe dasnotas derodapé, a profissional
afirma sua presenca e demonstra certa autoridade, pois se dirige
ao leitor e o apresenta a “seus conceitos em relagdo a traducao,
tornando publica a voz da mulher e libertando-a do anonimato”
(ROBINSON, 1995, p. 158 apud CORREA, 2010, p. 27).

Outro exemplo de prefdcio marcante se encontra
na traducdo de Margaret Tyler, da obra “A mirror of
princelydeedsandknightood”, de Diego Ortunez de Calahorra.
Nele, a tradutora apresentou algo que Simon (1996, p.48)
afirmou ser “um marco na histéria feminista literaria”, visto
que, ja& no século XVI, a tradutora visivelmente defendeu
seu posicionamento no que se refere ao direito de mulheres
traduzirem obras que ndo sejam apenas de cunho religioso.

A ja citada tradutora Lotbiniere-Harwood e seu prefacio
em Lettres d'une autre também faz uso do prefacio para expor sua
opinido e modo de atuacdo:

Apenas alguma palavras para esclarecer que esta
tradug¢do ¢ uma re-escrita, no feminino, do que eu
originalmente li em francés. Eu ndo me refiro ao
conteado. Lise Gauvin ¢ feminista, assim como
eu. Mas ndo somos a mesma pessoa. Ela escreveu
no genérico masculino. Minha pratica de traducao
¢ uma atividade politica que visa a fazer a lingua
falar pelas mulheres. Portanto, minha assinatura
numa traducao significa: feminino visivel na lingua.
Porque tornar o feminino visivel na lingua significa
fazer com que as mulheres sejam vistas e ouvidas no
mundo real. E o feminismo ¢ isso (LOTBINIERE-
HARWOOD, 1989, p.9).”

7. “Dear reader, just a few words to let you know that this translation is a rewriting in the
feminine of what I originally read in French. I don't mean content. Lise Gauvin is a feminist,
and soa m I. But I am not her. She wrote in the generic masculine. My translation practice is a
political activity aimed at making language speak for women. Som y signature on a translation
means: this translation has used every possible feminist translation strategy to make the
feminine visible in language. Because making the feminine visible in language means making
women seen and heard in the real world. Whichiswhat feminis mis allabout”
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Observamos, portanto, que a tradutora utiliza o prefacio
para explicar as alteragdes realizadas e o porqué de as estratégias
de traducdo feminista terem sido utilizadas no texto traduzido.
Por meio desse espago, Lotbiniere-Harwood reforca sua presenca
de tradutora e sua autoridade como tal.

Pudemos constatar, conforme o apresentado, as diferentes
formas de dar mais visibilidade a pratica tradutéria realizada
por mulheres feministas, de modo que a tradugdo se torne
instrumento de luta politico-ideolégica dessas. A “infidelidade”
pelo texto original se torna, em consequéncia, “meio de protestar
a favor da infidelidade da mulher para com o homem, a favor

da autonomia em contraposigdo a subordinacdo predominante”
(CASTRO, 2007, p. 65).

CONTRIBUICOES PARA O CAMPO DA EDUCACAO

Ha diversas pesquisas que abordam os Estudos da
Traducao sob diferentes vertentes, seja por meio da discussao do
ato ou competéncia tradutdria ou até mesmo da teoria e processos
tradutodrios. Entretanto, ainda hd uma lacuna no que concerne
as contribuicdes que esses estudos podem trazer ao campo da
Educacao, especialmente quando sao intersectados aos Estudos
Feministas.

A partir dos tépicos anteriores, é possivel observar que,
apesar de a mulher ter sido comparada a traducao e ambas serem
consideradas secundarias ha tempos, ainda é pouca a discussao
na drea, sendo encontrados, ao longo dos anos, poucos trabalhos
que abordassem a tematica da tradugao sob uma perspectiva de
género. Tal discussdo, por sua vez, tem sua relevancia a partir
do momento em que trabalha e expde as questdes de género,
sexualidade e linguagem e a forma que essa tem sido transmitida
nas diversas culturas e sociedades e trabalhada no campo
educacional por meio dos processos de formagao humana. Esses
processos, por sua vez, tém como caminho a conscientizacao do
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papel da(o) cidada(ao) quanto a transformagao de sua realidade e
a luta por direitos sociais, politicos e culturais, conforme expdem,
em seus livros, o patrono da educacao Paulo Freire.

Portanto, uma das contribui¢des da interseccdo dos
Estudos da Traducao e dos Estudos Feministas para o campo
da Educacdo se da por essa se tratar de mais uma forma de
resisténcia e de combate a dominagao masculina e patriarcal que
vem inferiorizando a mulher até mesmo por meio dos textos
traduzidos e das teorias de traducéao.

Além disso, quando colocamos o foco no (a) profissional,
é possivel observar que esse(a) assume um papel de destaque no
ato de traduzir, por nao se tratar de uma mera reprodugao do
texto original. O(a) tradutor, portanto, torna-se uma “peca-chave
para se conhecer e compreender os novos textos que outras
linguas nos apresentam” (OLIVEIRA, 2017, p. 351) e, por sua vez,
a traducgao se torna uma forma de comunicagdo que transfere
os conhecimentos entre idiomas, auxiliando a compreensao do
leitor do novo texto.

Dessa forma, os Estudos da Tradugdo ainda possibilitam
uma nova perspectiva para repensar a lingua, a linguagem, o
enunciado, o produto e a (in)fidelidade do texto, destacando
a existéncia do(a) tradutor(a) e sua tomada de posicdo e
contribuindo para o estudo dos fendémenos da linguagem, de
modo que essa ndo seja apenas vista como pura e normativa,
como ocorre nas aulas de Lingua Portuguesa, conforme enfatiza
Abdalla (1998), mas possibilitadora de relagdes de poder e de
empoderamento do ser,

O problema sério é que, como ja expusemos, 0 ensino
de Lingua Portuguesa, em suas praticas habituais,
enfatiza essa fala da e sobre a linguagem como
se fosse um conteido em si, ndo como meio para
melhorar a qualidade da producdo linguistica. A
gramética é ensinada de forma descontextualizada,
o conteddo memorizado para fins avaliativos (p.5).
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Abdalla (1998, p. 2), ao citar Severino, ainda questiona o
papel da linguagem enquanto construtora de uma prética social
produtora de linguagem e de humanidade, interrogando como
podemos atingir essa finalidade.

Se pretendemos construir uma pratica social -
produtora de linguagem e de humanidade -, como
podemos intervir neste processo de dominacao,
desmascarando-o e agucando a consciéncia
dessas contradicdes, denunciando-as criticamente,
negando-lhes a legitimidade? Como podemos
contribuir significativamente para uma pratica
social que seja transformadora, ou seja, que permita
a conscientizacdo, a passagem de uma consciéncia
puramente natural para uma consciéncia reflexiva.
de uma consciéncia em si para uma consciéncia para si,
de uma consciéncia dogmatica para uma consciéncia
critica? (SEVERINO, 1986. p.97).

Nesse sentido, compreende-se que os Estudos Feministas
e os Estudos da Traducdo ainda podem trazer alguns desafios ao
campoeducacional, noestudoeanadlisedostextostraduzidoscomo
estratégia de luta daqueles ou daquelas que, impossibilitados(as)
de terem suas histérias e realidades visibilizadas, tornaram
a traducdo o instrumento de luta politico-ideolégica, como
apontado por Castro (2007).

Ademais, os Estudos da Traducdo trazem a tona a
importancia da tradugdo ndo como mera reproducdo, mas
como autoria concreta e situada, que muitas vezes é trabalhada
nas escolas simplesmente por meio de uma leitura ndo critica
e descontextualizada de situacOes histéricas concretas de lutas
das mulheres por direitos que abrange violéncias sofridas e de
negacdes do Ser Mais (como vocacdo ontolégica do ser humano);
que sdao desumanizados “quando é submetido a condicGes
concretas que o transformam num “ser para outro” (FREIRE,
1997, p. 11). Dessa forma, compreende-se que o papel da
educacdo, como afirmado por Freire (1997), seja o de permitir
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uma leitura critica do mundo na possibilidade da desocultacao da
realiadade; e, neste caminho, defende-se considerar a intersec¢ao
dos estudos feministas e os estudos da traducao em um didlogo
com o campo da educacdo.

CONSIDERAGOES FINAIS

A interseccdo entre os Estudos Feministas e os Estudos da
Traducao, junto a andlise das metaforas da traducdo discutidas
por Chamberlain (1988) favorecem o olhar sobre as traducdes
realizadas por mulheres, visto que permitem estudar a pratica
da traducdo em termos mais abrangentes, concretas e situadas.

Ao utilizar técnicas de intervencdo na reescrita do texto,
a traducdo feminista reformula a questao da fidelidade do/a
tradutor/a, redirecionando-a ao ato da escrita. Dessa forma,
observamos que a utilizagdo de estratégias feministas favorecem
diversos fatores, entre os quais estdo: 1) A divulgacdo de uma
abordagem de traducao criativa, que vai contra a abordagem
tradicional, em que a traducado é vista como mera reproducao
do texto original; 2) A exposicao do texto sob o ponto de vista
feminino, ou seja, por meio das estratégias torna-se possivel expor
o implicito na traducdo a partir do entendimento da tradutora;
3) A critica e a desconstrucdo da linguagem convencional e
patriarcal; 4) A imposicdo de uma neutralidade genérica da
linguagem, de modo que a traducao se torne tanto uma atividade
quanto uma intervengao politica, entre outros.

Em consequéncia, o pensamento de que a tradugao, assim
como a mulher, tem o papel de reproducao da espaco para que a
prética tradutéria passe a ser explorada de forma que atue como
fator relevante da luta social, ideolégica e politica de mulheres.
A prética da traducdao feminista, portanto, contribui para a
igualdade de direito entre os géneros e, mais ainda, por meio da
utilizacao das estratégias, ha um maior reconhecimento do papel
feminino na sociedade.
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Sob essa perspectiva, observamos a relevancia da
intersecc¢do entre os Estudos Feministas e os Estudos da Tradugéo,
de modo que mulheres passaram a utilizar pratica tradutoria,
junto as estratégias de traducdo feminista, como um meio de
luta politico-ideolégica, dando, portanto, voz as profissionais da
traducao e evitando o seu discurso silenciado.

Por fim, ficou claro que o encontro dos estudos contribui
para o campo da Educagdo ndo apenas como um meio de
resisténcia e de combate ao patriarcado, como também abre
as portas para uma nova maneira de repensar o estudo dos
fenomenos da linguagem, a fim de quebrar a nocdo de que essa é
normativa, e de ir contra a nocao de que o papel do(a) tradutor(a)
é o de ser submisso e fiel ao autor e a obra originais, sem o direito
de qualquer tomada de decisdao, bem como contribuir para
processo de Ser Mais como o processo ontolégico do ser humano
na perspectiva da formagao da consciéncia critica por meio de
uma leitura critica do mundo.
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RESUMO

O presente estudo é parte de uma pesquisa em
andamento e se desenvolve no contexto do Grupo de Estudo
em Educacdo do Campo - GEECampo, articulado ao Ntcleo de
Pesquisa, Extensao e Formacdo de Professores (NUPEFEC) e
ao Programa de P6s Graduagao em Educacao Contemporanea,
pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Campus
Académico do Agreste (CAA) e se inscreve nas discussoes acerca
da formacdo continuada dos/as professores/as das escolas
multisseriadas, a partir do Programa Escola da Terra, uma agao
do PRONACAMPO, iniciada em 2014 e concluida, sua primeira
versdo em 2015, no estado de Pernambuco. O interesse por este
estudonasce mediantea trajetéria histéricaque vem configurando
aformagao continuada de professores/as na multissérie. Tem por
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objetivo: analisar se as contribuicdes da formagao continuada de
professores da multissérie articulam escola e comunidade. Diante
desse contexto, questionamo-nos: que contribuigdes os processos
formativos do Programa Escola da Terra apresentam para a
multissérie na articulacdo entre escola e comunidade? Nesse
sentido, tomamos como procedimento metodolégico a analise
documental de trés projetos de intervencao social e pedagogica
construidos por trés professoras de escolas multisseriadas, do
agreste pernambucano, cursistas do Programa e orientados
por uma tutora e uma professora universitaria. Os resultados
mostram que as professoras iniciam, a partir da formagado, um
dialogo com a comunidade, tomando suas necessidades como
ponto de partida para a constituicao dos projetos de intervencao.

Palavras Chaves: Processos Formativos; Multissérie; Projetos de
Intervencdo Social e Pedagégica

INTRODUCAO

A pesquisa emerge do interesse em compreender as
contribui¢des dos Processos Formativos do Programa Escola da
Terra na articulagdo entre a pratica docente na multissérie e sua
articulacdo com a comunidade. Dessa forma, considerando que
a formacao se desenvolve em diferentes espacos e em tempos
formativos, dentre eles, os desenvolvidos pelas Secretarias de
Educacao e em outros espagos frequentados pelos professores/
as, colaborando assim, com sua formacao, debrucamo-nos no
estudo dos instrumentos propostos pelo Programa, para analisar
se ha articulacao entre a multisseriacdo e a comunidade.

A formacdao continuada necessita de atuacao
comprometida e flexivel com a realidade para qual se destina
- neste caso, com a realidade da multissérie, pois a organiza¢ao
das escolas multisseriadas dar-se, desde a sua constitui¢ao inicial,
pela juncdo em um s6 espago de sala de aula e os alunos com

302



diferentes niveis de aprendizagem, trazendo desafios para o/a
professor/a no processo didrio das mesmas, como metodologias
adequadas para desenvolver uma prética que assegure o ensino
e aprendizagem desses alunos.

Portanto, ao refletirmos sobre as condigdes que se
apresentam sobre o cendrio dos professores atuantes nas escolas
multisseriadas com seus avancgos e desafios, perceberemos que
os mesmos realizam esforcos didrios para atender as demandas
da multissérie. Nesse sentido, Hage assinala que os professores

se sentem pressionados pelo fato das Secretarias
de  Educacao definirem  encaminhamentos
padronizados no que refere a definicao de horario
do funcionamento das turmas e ao planejamento e
a listagem de contetido, reagindo de forma a utilizar
sua experiéncia acumulada e criatividade para
organizar o trabalho pedagégico com varias séries
ao mesmo tempo e no mesmo espaco, adotando
medidas diferenciadas em face das especificidades
de suas turmas (HAGE, 2010, p. 28).

Dessa forma, Hage (2010) sinaliza onde se apresenta a
fragilidade que interfere na atuagdo profissional docente na
multissérie: as diversas atribuicdes que o profissional assume
para além da docéncia. Neste sentido, percebemos que a
formacao continuada para professores/as que atuam nas escolas
multisseriadas é um desafio frente a este contexto. Ressalta-se,
porém a importancia desta formagao, uma vez que participar desses
processos formativos pode colaborar com o fazer na pratica didria.

Considerando a importdncia da formagdo continuada
para professores/as, percebemos que nos municipios, a busca
por alternativas para dar suporte aos mesmos sdo diversas,
assim o Programa Escola da Terra surge como uma possibilidade
para formacdo dos professores/as, principalmente para os que
trabalham em escolas multisseriadas.
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O Programa Escola da Terra que constitui uma acdo do
PRONACAMPO, lancado em 2012, pelo Governo Federal, traz
para os professores/as das escolas multisseriadas brasileiras a
possibilidade do didlogo com a realidade da multissérie.

Para Hage (2006, p. 4), “as escolas multisseriadas [...]
tém assumido a responsabilidade quanto a iniciacao escolar da
grande maioria dos sujeitos no campo”. Essas sdo concebidas
como escolas, ainda que funcionem com apenas uma sala de
aula: primeiro, pelo fato de possuirem portaria oficial, enquanto
instituicdo escolar, o que as legitima legalmente; segundo,
porque a docente que nela atua, assume diferentes fungdes e
compromissos nem sempre pertencentes a docéncia, funcdoa que
é destinada, o que faz com que a escola funcione regularmente.
Para além de nos darmos conta que o distanciamento das escolas
e do/a professor/a das Secretarias Municipais de Educagao,
o planejamento, os diversos diarios, o indice de reprovacao, a
formacao de professores/as inadequada, e até as mas condicoes
de infraestrutura, sem mencionar a soliddo no desempenho
das funcdes, desmobiliza os/as professores/as a continuarem
naquela comunidade.

Essas escolas apresentam uma relagdo para além da
dimensao escolar. Elas sdo espagos de convivéncia dos atores
sociais que em seu entorno vivem, ou seja, é nesse espaco da
instituicdo escolar que a comunidade se retine e se encontra,
transformando-se em um artefato de referéncia, de pertencimento
a comunidade.

Na escola multisseriada, a articulacdo com a comunidade

é mediada pela pratica docente. Nesta perspectiva, assinala
Franco (2012)

A pratica docente, quando considerada como pratica
social, historicamente construida, condicionada
pela multiplicidade de circunstancia que afetam o
docente, ainstituicdo, o momento historico, o contexto
cultural e politico, realizar-se-a4 como prixis, em um
processo dialético que, a cada momento, sintetiza as
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contradicdes da realidade social em que se insere, e
assim se diferenciard de uma pratica organizada de
forma histérica, como sucessao de procedimentos
metodolégicos (FRANCO, 2012, p. 203-204).

Diante do exposto, a autora sinaliza que pensar a formacao
é considerar a analise da pratica docente a partir das dimensdes
histdrica, cultural e politica, possibilitando o didlogo com outras
areas e tematicas.

SITUANDO A FORMACAO CONTINUADA A PARTIR DO
MARCO REGULATORIO E TEORICO

O dialogo constituido com o marco regulatério e teérico
estd organizado da seguinte forma: i) O marco regulatério na
formacao de professores. ii) Situando a formagao continuada
na contemporaneidade; iii) A formacdo de professores/as na
multissérie; e iv) O Programa Escola da Terra.

O Marco Regulatério na Formacao de Professores

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - LDB n°® 9.394 /96 sinaliza ao tratar da formacdo do/a
professor/a, no Art. 61° que

A formagao de profissionais da educagdo, de modo
a atender aos objetivos dos diferentes niveis e
modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, terd como
fundamentos: I - a associagao entre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitacio em servico;
Il - aproveitamento da formacdo e experiéncias
anteriores em instituicoes de ensino e outras
atividades (BRASIL, 1996, p. 22, grifo nosso).
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Diante do exposto, destacamos na legislacdo brasileira, a
emergéncia da temética -formacdo continuada - a partir deste
marco legal, o que ganha coeréncia com o que explicitam as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagao Bésica
(2015) ao afirmarem que o profissional do magistério necessita
alimentar-se de conhecimentos, assegurando para sua formacao
aprendizagens. Nessa perspectiva

a formacdo dos (das) profissionais do magistério
da educacdo deve ser entendida na perspectiva
social e algada ao nivel da politica pablica, tratada
como direito, superando o estdgio das iniciativas
individuais para aperfeicoamento proéprio, por meio
da articulagao entre formagao inicial e continuada,
tendo por eixo estruturante uma base comum
nacional e garantia de institucionalizacdo de um
projeto institucional de formagdo. (BRASIL, 2015, p.
8, grifo nosso).

Os extratos acima explicitam desde a intensificacao do
trato da formacao continuada no Brasil, ainda numa perspectiva
incipiente ao tratd-la como “capacitacdo” até a discussao da
articulacdo da formacao inicial com a formacao continuada numa
perspectiva de institucionalizada, tratada a partir da politica
publica.

Situando a formacao continuada na contemporaneidade

No Brasil, ocampo daformacao continuada de professores/
as da Educacdo Basica tem se caracterizado como desafiador,
sobretudo, porque os processos formativos desenvolvidos
pelos sistemas educacionais, por vezes se distanciam das
especificidades necessarias aos professores/as.

Sendo assim, a formagdo continuada é esperada numa
expectativa que discuta com os/as professores/as o contexto real
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no qual a escola, os estudantes e a comunidade se encontram,
no entanto, ha entraves entorno da formacao continuada. Para
Gatti (2008. p. 60), “com a multiplicacao da oferta de propostas
de educacdo continuada, apareceram preocupacdes quanto a
‘criteriosidade’, validade e eficdcia desses cursos”. A autora
explicita preocupagdes em relagdo aos critérios utilizados para
a formacdo, o que sinaliza a auséncia de politicas publicas que
tome como ponto de partida as necessidades formativas dos
atores sociais em questao - os/as professores/as, os contextos,
os principios que constitutivos da formacado, dentre outros.

Para Freire (2010, p. 98), “a educagdo é uma forma de
intervengdo no mundo. Intervencdo que além do conhecimento
dos contettidos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica
tanto o esforco de reproducdo da ideologia dominante quanto
o seu desmascaramento”. Esta intervencao, tratada na direcao
da formagcdo, exige um posicionamento politico, aqui assumido
na direcdo de uma concepcdo contra-hegemonica, pautada na
concepgao de Educacao do Campo a partir da classe trabalhadora,
balizada por uma acdo intencional, rumo a formacdo dos/as
professores/as da multissérie.

Pautadas na concepgdo acima exposta, assumimos
a formagdo continuada dos/as professores/as a partir das
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica das Escolas do
Campo, no seu Art. 13, que “os sistemas de ensino, além dos
principios e diretrizes que orientam a Educacao Basica no pafs,
observardo, no processo de normatizacdo complementar da
formacao de professores para o exercicio da docéncia nas escolas
do campo (...)” (BRASIL, 2002, p. 3, grifo nosso). Tal perspectiva
exige, a partir do marco regulatério, politicas de formacado para
o0s/as professores/as que atuam no campo, em nosso caso, dos/
as professores/as da multissérie.
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A formacao de professores/as na multissérie

No Brasil, tratar da formacao continuada de professores/
as de escolas multisseriadas exige discutirmos o Programa Escola
Ativa (1997) enquanto proposta metodolégica e de formacao
de professores. O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (2012) e, por fim, o Programa Escola da Terra, contexto do
presente estudo.

O Programa Escola Ativa adotado especificamente na
formacao continuada de professores/as de escolas multisseriadas,
tratado como um “pacote educacional”, foi uma proposta
metodolégica desenvolvida nos anos 1970, na Colombia. A
referida proposta metodolégica dirigida “principalmente as
regides rurais que apresentavam também os problemas de baixa
qualidade educacional (Escola Ativa: Projeto Base, 2008, p. 11).

No Brasil, o Programa inicia suas agdes em 1997, financiado
pelo Projeto Nordeste/ FUNDESCOLA, e embora durante seu
desenvolvimento tenha passado por ajustes, este ndo atendeu as
especificidades da multissérie, segundo os coletivos da Educagao
do Campo, sendo concluido em 2012.

Embora se identifiquem, até o presente, marcas do
Programa na atuacdo dos/as professores/as, consideramos
que no contexto ora tratado, este se esgotou na medida em
que pouco dialogou com os coletivos da Educagdo do Campo,
ndo acompanhou os avangos na perspectiva do paradigma
“educagao do campo” em construcao, dos seus principios e do
marco regulatorio, na perspectiva da apropriacdo dos mesmos,
ajudando assim na constituicdo das politicas educacionais com
os sujeitos desse contexto social.

Diante do exposto, ainda que possamos identificar no
Projeto Base extratos do marco regulatério, o baixo investimento
nessas especificidades, acompanhado de uma formagdo que
pouco articulou uma analise da realidade que possibilitasse aos/
as atores/ atrizes sociais identificar as necessidades contextuais e
contribuir com a elaboracdo do projeto educativo dos coletivos,
possibilitando autoria, gerou sua extin¢do no Brasil.
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Para Barros (2005, p. 144), “as escolas multisseriadas possuem
um papel de pertencimento e existéncia da educagdo no local, nas
suas vilas e comunidades, haja vista que a preferéncia seja que as
criancas e adolescentes estudem na escola da e na comunidade”.
Por isso, as escolas multisseriadas sao vistas como instrumentos
de promogao da formacao humana que contribuem para a atuagao
social. Nessa perspectiva, as Diretrizes Operacionais para Educagao
Basica das Escolas do Campo (2002) asseguram que:

A identidade das escolas do campo é definida para
vinculacdo as questdes inerentes a sua realidade,
ancorando-se na temporalidade e saberes préprios
dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza
futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel
na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solucdes exigidas por essas
questdes a qualidade social da vida coletiva do Pais
(BRASIL, 2002, p. 1).

O extrato acima exige dos/as professores/as que atuam
nesse territério disponibilidade para se apropriar, pela via do
estudo e da pesquisa, das especificidades desse campo do saber,
na direcdo de compreender que estes sujeitos tém o direito
a educacao de qualidade social, bem como a uma proposta
pedagoégica que valorize os espagos e a cultura local do campo.

A marca deixada pela trajetéria da multissérie, segundo
SantoseMoura,configurou-seduranteanos pela“juncaodealunos
de diferentes niveis de aprendizagem (normalmente agrupadas
em ‘séries’) em uma mesma classe, geralmente submetidos a
responsabilidade de um tnico professor (...), comum dos espacos
rurais brasileiros, notadamente nas regides Norte e Nordeste”
(2010, p. 35). O que nos desafia na contemporaneidade, com os
coletivos do campo, a contribuir na constituicdo de caminhos
que respondam as demandas contextuais da mutisseriagao, a
partir dos principios da Educacao do Campo, que possibilitem a
articulacdo entre a escola e a comunidade.

309



O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) emerge, no Brasil, para formacdo continuada dos/s
professores/as alfabetizadores do 1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental. O Pacto direciona, elabora um material especifico
e formagdes para professores/as que atuam no campo e
especificamente em escolas multisseriadas.

Criado em 2012, o PNAIC é identificado como “um acordo
formal assumido pelo governo Federal, estados, municipios e
entidades para firmar o compromisso de alfabetizar criancas até
no maximo 8 anos de idade, ao final do ciclo de alfabetizacao
(BRASIL 2012, p. 5).

Constituido a partir das especificidades da populagao
campesina, o PNAIC ao introduzir as discussdes em torno da
Educacao do Campo, concebe que as experiéncias da vida,
situadas no diferentes tempos e espagos culturais, devem ser
consideradas. Nessa perspectiva, assumem Mesquita, Sa e Leal
que

E no cotidiano das relacdes de trabalho, convivio
social e com a natureza que os homens do campo
constroem suas identidades e criam suas criancas,
que, como sujeitos histéricos, sdo determinados
por um conjunto de rela¢des sociais, econdmicas e
culturais da sociedade em que vivem (2012, p. 9).

O extrato acima explicita uma concepgdo de campo no
Pacto, que “ao estreitar fortemente os lacos com a comunidade,
a escola contribui para construir trajetérias coletivas de vida,
fazendo com que as criancas desenvolvam o sentimento de
pertencimento aquela e identifiquem o espacgo escolar como
seu” (SA; MESQUITA, 2012, p. 28). Esta perspectiva ajuda na
constituicdo identitdria dos sujeitos a sua realidade, inclusive na
constituicdo do sentimento de pertenca, o que exige da escola
uma articulacdo com seu entorno social.
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O Programa Escola da Terra

OProgramaEscoladaTerraéumaagaodoPRONACAMPO,
que objetiva a Formacdo Continuada de professores/as que
atuam nas escolas multisseriadas do campo. Desenvolvido em
alguns estados brasileiros e finalizados em outros, o Programa
vem construindo caminhos formativos a partir da diversidade
de especificidades presentes na Educacdo do Campo, no Brasil.

No estado de Pernambuco, o Programa iniciou suas
atividades formativas em 2014/2015, em sua primeira versao,
concluiu a segunda e prossegue para a terceira versao. Estas
versoOes sdo realizadas pela Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), no Campus Académico do Agreste (CAA), e se
constitui no formato de um curso de 180 horas, em alternincia
pedagoégica, constituindo, assim, os tempos formativos do
Tempo Universidade (TU) e Tempo Comunidade (TC). No
TU, trabalha-se a partir das diferentes areas de conhecimento e
campos do saber, além das rodas de didlogo. No TC, trabalha-se
com os projetos de intervencdo pedagogica e social, orientados e
acompanhados pelo/atutor/a e professores/as da Universidade,
a partir do acompanhamento pedagégico realizado nas escolas do
campo. E o tratamento dos projetos de intervencdo, elaborados
nas comunidades, a partir das escolas, que passaremos a tratar
no item a seguir.

O QUE DIZEM OS DADOS A PARTIR DOS PROJETOS DE
INTERVENCAO PEDAGOGICA E SOCIAL

Apresentamos aqui um recorte da pesquisa, partindo do
tratamento dos primeiros dados levantados, através da andlise
documental dos projetos de intervencdo pedagodgica e social,
elaborados durante os processos formativos do Programa, a partir
das necessidades das comunidades e suas escolas. As tematicas
emergiram das problematizacdes presentes nas comunidades e
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suas escolas. Analisamos trés projetos de escolas multisseriadas,
que ao longo do texto sdo tratadas como Escola/comunidade A,
B, e C e as professoras como P1, P2, P3. Os referidos projetos
foram intitulados: A - Valorizando a identidade camponesa A na
implantacdo de acdes agroecoldgicas; B - Agrotoxico - um risco
parasatide humana e o meio ambiente: um estudo na comunidade
B; e C - Implantacao e valoriza¢do de horta comunitaria na Escola
C: os principios da agroecologia.

O periodo de elaboracao e de desenvolvimento de
atividades se deu no inicio de dezembro de 2014, apds o
primeiro Tempo Universidade, com atividades de mobilizacao
dos estudantes e comunidade, reunides com as associacoes,
atividades escritas realizadas em sala de aulas, elaboracdo de
cartazes e apresentacoes.

Com o término do curso em julho de 2015, cada municipio
participante realizou o Semindrio Municipal da Educacao do
Campo, com a apresentacao de todos os projetos, elaborados e
em desenvolvimento, sendo indicado a partir das apresentacdes
os projetos a serem apresentados no Seminario de Conclusao do
Programa Escola da Terra, na UFPE. Os projetos nos semindrios
municipais foram apresentados para uma banca avaliadora
dos trabalhos, bem como para a populagdo de professores/
as das escolas multisseriadas. Esses projetos continuaram em
desenvolvimento em suas comunidades, o que nos permite trata-
los a partir da presente pesquisa.

Considerando que esta primeira aproximagdo dos
documentos para coleta de dados -os projetos, teve por finalidade:
elencar os titulos, o objetivo geral e os atores envolvidos no
processo formativo, situando a coeréncia entre a formacao
desenvolvida e a contribuicdo trazida na articulacdo escola e
comunidade, apresentamos o quadro que se segue:
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Quadro 01 - Primeiros dados dos projetos de intervengio
pedagogica e social.

C: os principios da
agroecologia.

seus familiares,
conscientizando
aimportancia da
agroecologia a partir
de horta comunitaria.

Titulo do projeto
- de intervencao . Parceiros
Sujeitos - §20 Objetivo Geral .
pedagogica e social envolvidos
Mobilizar a valorizagao | Estudantes,
. pessoal e social Professora, demais
Valorizando a , L
. . através do trabalho funciondrios,
identidade camponesa . - .
Professora na implantagio de Secretaria
na Escola A na . . ..
P1 . - . acdes agroecologica, | Municipal de
implantagdo de a¢des s
7. envolvendo a Educacio, Tutora,
agroecoldgicas . L
comunidade escolar e a | Universidade e
comunidade local. Comunidade local
Estudantes,
Analisar o uso Professora, demais
Agrotéxico: um risco | improéprio dos funcionario,
para satide humana e |agrotdxicos, Secretaria
Professora . . . . ..
P> o meio ambiente: um | considerando os riscos | Municipal de
estudo na comunidade | que eles causam a Educacio, Tutora,
B. satide humana e ao Universidade,
meio ambiente. Associagdo e
comunidade local
Proporcionar
aos alunos/as
experiéncias praticas Estudantes,
. P P! Professora, demais
Implantacgio e para a produgio de .
L . funciondrio,
valorizagdo de horta | alimentos que possam .
Professora A S Secretaria
comunitaria na Escola |experiencid-las com ..
P3 Municipal de

Educacio, Tutora,
Universidade e
Comunidade Local

Fonte: Quadro construido a partir dos dados contidos nos projetos de
intervengdo pedagogica e social das escolas A, Be C.
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Inicialmente, identificamos que hd uma mudanca no
presente tipo de formacdo, considerando que os/as professores/
as participantes sdo protagonistas de suas escolas e comunidades,
trazendo suas necessidades, suas problemadticas para constituir
0s projetos.

Uma segunda questdo que mapeamos, é que o0s/as
professores/as assumem, com dificuldades, a autoria de seus
projetos - o que é algo desafiador para o/a professor/a da
escola de Educacao Bésica, considerando que em seus processos
formativos, assumem com frequéncia o lugar de ouvintes. Neste,
eles/as precisam fazer o didlogo com a comunidade, levantar
as tematicas, problematizé-las e eleger com a comunidade qual
tematica tem prioridade a ser desenvolvida, o que aponta para
uma prética docente que se materializa enquanto pratica social
(FRANCO, 2012).

Por fim, o/a professor/a comega a se desafiar na escrita
dos projetos, a partir das atividades de cada TC, e em seguida,
inicia o desenvolvimento das a¢des numa articulacdo entre as
comunidades e as escolas, o que consideramos um ganho para a
formacao dos/as professores/ as.

Identificamos ainda nos projetos, que os trés apresentam
tematicasdiretamenterelacionadasaocampo,asaber: Valorizando
a identidade camponesa na Escola A - na implantacao de acdes
agroecologicas; Agrotoxico - um risco para satide humana e o
meio ambiente: um estudo na comunidade B; e Implantacdo e
valorizagdo de horta comunitaria, na Escola C: os principios da
agroecologia.

Os trés projetos buscaram criar relagdes de convivénciacom
a natureza, pois entre eles, ha dois realizados pelas professoras
P1 e P2, que tiveram como ponto de partida as necessidades
das comunidades e das escolas por estarem localizadas em
uma regido favoravel a implanta¢do da agroecologia, ainda que
havendo sinais do uso de agrotoxicos, sendo esse o desafio a ser
superado. Para tanto, foram desenvolvidas atividades em sala de
aula, contemplando contetidos a serem vivenciados e na pratica
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com agdes na comunidade, tais como: a implantagdo de horta;
o reconhecimento de &reas nas proximidades da escola que
utilizam os agrotéxicos, despertando assim para a mobiliza¢ao
dos estudantes, na perspectiva de proporr pequenas acdes a
partir da agroecologia.

Em relacdo ao projeto desenvolvido por P3, intitulado:
“Implantacao e valorizagdo de horta comunitaria, na Escola
C: os principios da agroecologia.” A formacdo possibilitou
reflexdes que ajudaram a pensar e planejar junto a comunidade,
acOes alternativas que permitiram vivenciar, a partir da
experimentac¢do, os principios da agroecologia, iniciando pela
horta comunitaria, considerando que na regido ha escassez de
agua e o solo é desgastado.

Os projetos de intervencao pedagogica e social foram
iniciados e demonstraram aproximacdes dos/as professores/
as com os titulos que emergiram de uma problematica vista nas
comunidades, despertando outro olhar para o fazer docente.

Os objetivos dos projetos, tanto da P1 como da P3
apresentaram coeréncia entre a problematizacdo e o que se
propuseram a realizar, apontando coeréncia com um projeto de
intervencdo. J4 o objetivo da P2 se distanciou um pouco desse
tipo de proposta de intervengao.

Em relacdo a populagdo envolvida no projeto, indicada
como parceiros, vimos que nos trés projetos, ela se encontra
da mesma forma, a mesma escrita. Tal situagdo provocou certo
estranhamento, considerando que as escolas estdo no campo,
mas se encontram em comunidades diferentes.

Dessa forma, concluimos que o curso propiciou a
formacdo continuada dos/as professores/as, porém o projeto
pertence a comunidade e continuou em desenvolvimento. A
metodologia adotada possibilitou uma aproximagdo entre as
escolas e a comunidade, a partir de teméticas que emergiram
enquanto necessidade das mesmas. A condicdo de autoria do/a
professor/a no referido curso, é um diferencial nos processos
formativos.
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Por fim, considerar o encontro propiciado pelo Projeto
entre a escola, as comunidades, as familias e demais atores/
atrizes sociais foi proficuo para os diferentes sujeitos educativos,
ajudando a constituir a partir dessa formacdo, o sentimento de
pertencimento ao entorno social e iniciar o desenvolvimento da
identidade da escola do campo (BARROS, 2005).

CONSIDERACOES PARCIAIS

Considerando que o presente recorte da pesquisa se
propos a analisar se as contribui¢des da formagdo continuada
de professores da multissérie articulam escola e comunidade,
procedemos pela via da analise documental dos projetos de
intervengdo construidos pelas atrizes sociais (professoras) e
parceiros/as da comunidade, situando a coeréncia entre a
formacao desenvolvida e a contribuigdo trazida para a escola
e para a comunidade. Assim, concebemos que os primeiros
dados levantados mostram que os/as professores/as assumem
o protagonismo nas cenas formativas em suas comunidades.
O enfrentamento dos desafios que a escrita dos projetos impde
¢ um ganho para professores/as de escolas multisseriadas,
considerando que os/as mesmos/as ndo desenvolvem a cultura
da escrita académica, ainda que nos cursos superiores. Nessa
perspectiva, o desafio de aprender a ouvir a comunidade,
levantar tematicas, problematiza-las e eleger com ela o problema
mais significativo para a comunidade e a populagao participante
ajudou cada professora a aprender a dialogar com a comunidade
para além da escola e a iniciar o desenvolvimento da escrita do
projeto, propiciador de sua autoria, no processo formativo.

Diante do exposto, identificamos que as tematicas dos
trés projetos se articulam aos contextos em que estao inseridos.
Tal aspecto nos faz compreender que os processos formativos
podem auxiliar na aproximagao entre os elementos da formacao
e a articulacdo com as necessidades contextuais comunitarias e
escolares.
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Enfim, os dados coletados a partir dos projetos de
intervencao pedagogica e social do Programa Escola da Terra,
apresentam coeréncia na articulacdo entre os titulos dos projetos,
os objetivos e 0s/as atores/ atrizes sociais. A analise desses dados
apontou para uma relativa coeréncia entre a formacgao, o didlogo
constituido com as comunidades e a escola, além da intervencao
desenvolvida a partir de suas demandas sociais.

Até o momento, é assim que pensamos.
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