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EDITORIAL

Este nimero 14 da Revista Plures Humanidades trata sobre Politicas
Publicas, Formag&o de Professores e a Educacdo Fisica na escola. Como
contribui¢&o internacional, apresentamos, neste nlmero, uma entrevista com o
Prof. Dr. José Augusto Pacheco, daUniversidade do Minho (Portugal), arespeito
do tema Curriculo Integrado.

A primeira temética € composta por trés artigos. Os dois primeiros
discutem as politicas de educacdo de jovens adultos, e o Ultimo trata sobre a
politica de formagdo de leitores. Luiz Roberto Marighetti e Jilio Cesar Torres
examinam o Programa Municipa de Alfabetizagdo de Adultos — Trocando
LicOes, no artigo: Diretrizes curriculares para a EJA ~ aspectos do projeto
Trocando Ligdes, em Ribeirdo Preto. Com base no estudo das especificidades
desse projeto e de dados forneci dos por entrevistas de professores participantes
do mesmo, os pesquisadores, apoiados na politica de educacéo de jovens e
adultos, apontam a auséncia de um sistema nacional para essa modalidade de
ensino. Discutem, ainda, a existéncia de barreiras estruturais para a expansao
e consolidacéo da EJA.

No segundo artigo, Educagdo de jovens e adultos ~ politicas, planos
e novos encaminhamentos, de autoria de Rose Meire Cirrillo Furlan e Cédlia
MariaHaas, as pesquisadorasinvestigam, nos planos nacionais einternacionais
de educacdo, as di scussdes e encaminhamentos que fundamentam a el aboracéo
das politicas publicas. Concluem, semel hante os autores do primeiro artigo, que
as politicas paraessamodalidade de ensino ainda sdo incipientes e exigem mais
atencado do poder publico.

As politicas publicas de formagdo de leitoras sdo tratadas no terceiro
artigo, A representatividade do projeto Literatura em Minha Casaf como
uma politica piuiblica para a formagdo de leitores, de Regina J. Copes e de
Esmériade Lourdes Saveli. O estudo buscou estabel ecer relacbesentre aprética
e o disposto no projeto governamental. Os dados fornecidos por entrevistas
com gestores, pedagogos e professores, responsaveis pelas bibliotecas das
escolas, permitiram que as autoras identificassem uma série de circunstancias
que inviabilizaram a implementacdo da politica em questdo, as quais foram
responsaveis pelo distanciamento entre os objetivos apresentados nos
documentos e os resultados encontrados nas escolas.

Na segunda temética deste nimero darevista—formacao de professores
- sd0 apresentados dois artigos. Um deles sobre a formag&o continuada e o
outro sobre aformacao inicial. No texto Formagdo continuada de professores
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e profissionalizacdo docente: caminhos e perspectivas, Claudia de Carvalho
Cosmo e Silvia Aparecida de Sousa Fernandes apresentam reflexdes sobre a
importancia e os desafios dessa proposta de formagdo. E um artigo de revisio
de literatura e reflexd@o sobre 0 assunto a partir daLei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional 9394/96. Os pesquisadores veem a escola como um lugar
privilegiado paraaformacdo continuada, considerando suas contribuigdes para
a profissionalizacdo docente e seus referenciais quanto aos principios
pedagdgicos. Concluem discutindo os éxitos e fracassos envolvidos nessa
proposta educacional.

O outro estudo se fundamenta no artigo 33 da LDB n° 9394/96, que
encarregou o sistema de ensino de habilitar professores em ensino religioso.
No artigo Ensino religioso escolar: a formagdo docente na narrativa de
professoras, Raimundo Mércio de Castro e Sueli TeresinhadeAbreu Bernardes
analisam a formag&o docente a partir de narrativas de professoras da rede
estadual mineira. Chegam aconclusao que o ensino religioso é entendido como
propriedade da comunidade humana, constituida por homens constantemente
desafiados pelo tempo presente.

O terceiro trata sobre a Educacado Fisicana escola e traz dois estudos. O
primeiro artigo discute a histéria da Educagao Fisica escolar em Juiz de Fora-
MG, e o outro analisa o trabalho dos profissionais de Educacdo Fisica nas
Universidades da Terceira |dade, no estado do Parana

A pesquisa de Priscila Gongalves Soares, Trato com o corpo na
Educagdo Fisica Escolar: um olhar sobre o passado e o presente em Juiz
de Fora/MG, busca esclarecer como as pessoas cuidavam do corpo nos Grupos
Escolares, Academiado Comércio el nstituto M etodi sta Granbery, considerando
as mudancas ocorridas no final do século X1X einicio do século X X. A autora
identificou a presenca de diferentes praticas de Educacé@o Fisica nessas
ingtitui¢des: modelo higienista, militarista e da Ginastica Francesa. Concluem
gue a Educacdo Fisica servia aos interesses do Estado, procurando formar
trabal hadores capazes e disciplinados.

Valdecir Frasson e Roberta Gaio analisaram aspectosdavidaeexperiéncia
dos professores de Educacao Fisica por meio de dados obtidos por questionarios
no estudo O profissional de Educagdo Fisica na Universidade da Terceira
Idade: o caso do Parand. Os resultados mostram que, embora com boa
formagéo académica, os professores Ndo possuem cursos especializados em
educacdo paraaterceiraidade e ndo hametodol ogiade ensino definida, revelando
que afalta de especializacéo pode interferir na acéo pedagdgica, ainda que os
contetidos sgjam adequados.

Como contribuicdo internacional, este nimero traz a entrevista com o
professor e pesquisador da Universidade do Minho, José Augusto Pacheco.

10 Centro Universitirio Moura Lacerda
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Nela o entrevistado discute a atualidade dos curriculos integrados em uma
perspectiva interdisciplinar, expondo os desafios da implementacéo desse
curriculo mediante os impactos da globalizacdo e da multiculturalidade
contemporaneas.

Para finalizar, ressaltamos que a revista trouxe a discussdo pesguisas
realizadas em diversos contextos nacionais e debate tedrico de pesquisador
internacional.

Agradecemos, mais uma vez, ao artista pléstico ribeirdo-pretano Tales
Lemos, por ter cedido e autorizado areproducdo daobraqueintegraseu acervo
artistico particular, enaltecendo a revista. Agradecemos, também, aos
colaboradores autores, a0 empenho do Conselho Editorial, aos pareceristas do
periodico e ao corpo técnico que garantiu a edicdo de mais este nimero. Um
agradecimento especid édirigido aSarah LuciaAlem RodriguesVieira, revisora
dostextosemingléseaAmarilisAparecidaGarbelini Vessi, revisorade Lingua
Portuguesa.

Agradecemos, uma vez mais, aos colaboradores deste nimero e a
comunidade académica que prestigia esta publicacdo do Programa de Pos-
-Graduacdo em Educacdo do Centro Universitario Moura Lacerda

Tdrcia Regina da Silveira Dias
Silvia Aparecida de Sousa Fernandes
Editoras
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DIRETRIZES CURRICULARES PARAAEJA: ASPECTOS DO
PROJETO TROCANDO LICOES, EM RIBEIRAO PRETO (SP)

YOUNG AND ADULT NATIONAL CURRICULUM
GUIDELINES: ASPECTS OF THE EXCHANGING LESSONS
PROJECT, IN RIBEIRAO PRETO (SP)

Luiz Roberto MARIGHETTI!
Julio Cesar TORRES?

Resumo: ° luz da histéria da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil,
nosso trabalho® aborda os impactos que a politica de descentraliza¢do
do ensino, nos anos de 1990, e a instituicdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (2000) provocaram sobre a oferta da EJA no pais, por parte
dos municipios. Investigamos o Programa Municipal de Alfabetizacdo de
Adultos implementado pela Secretaria Municipal de Educacdo de Ribeirdo
Preto (SP), e sua proposta diddtico-pedagogica representada pelo Projeto
Trocando Licdes. Realizamos, também, entrevistas semiestruturadas com
professores que atuam e/ou atuaram nesse Programa. A partir do estudo
das particularidades desse projeto municipal e da andlise das falas dos
professores entrevistados, procuramos discutir a relacdo entre as questoes
de dmbito nacional que envolvem a politica de educacdo de jovens e
adultos, apontando a auséncia de um sistema nacional para este nivel de
ensino que, mesmo apos a instituicdo das diretrizes curriculares, ainda
apresenta barreiras estruturais para a expansdo e consolidacdo da EJA.

Palavras-chave: Diretrizes Curriculares. EJA. Projeto Trocando Licdes.

Abstract: This article presents a case study discussion from the point of view
of the history of Young People and Adult Education Institution in Brazil, the
impact which the decentralization polic,y in the 1990s, and later the
institution of the National Curriculum Guidelines (2000) made on the courses

! Graduado em Histéria, Mestre em Educagdo (CUML) e Supervisor de Ensino na Prefeitura
Municipal de Campinas (SP). E-mail: marighetti@hotmail.com

2 Doutor em Sociologia, Professor do Departamento de Educagdo da UNESP (S&o Joseé do Rio
Preto) e do Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da FFC/UNESP (Marilia). E-mail:
julio@ibilce.unesp.br

3 Umaversao preliminar deste trabalho foi apresentada no 1° Congresso de Educacdo de Jovens
e Adultos: Préticas, Politicas e Desafios — 10 Anos de PEJA, promovido pela FFC/UNESP de
Marilia.

12 Centro Universitirio Moura Lacerda
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offered in Brazilian cities. The Programa Municipal de Alfabetizacdo de
Adultos (Program of Adult Literacy) implemented by the Department of
Education in Ribeirdo Preto city (Sdo Paulo State) and its didactic-
pedagogical proposal represented by the Projeto Trocando Licoes
(Exchanging Lessons Project) are analyzed. From the study of the
particularities of this project, it is intended to point out the lack of a national
system to this level of education as a structural barrier for an effective
expansion and consolidation of Young People and Adult Education in Brazil.
Keywords: Young People and Adult Education. National Curriculum
Guidelines. Brazilian Education System.

Introducao

Nossa pesquisa partiu de uma contextualizagdo da EJA no ambito das
politicas publicas de educacdo e das reformas curriculares da escolarizacéo
basi cano periodo historico que seiniciacom aconstrucao do SistemaNacional
de Educacdo, apartir dosanosde 1930, chegando-se ainstitui¢do das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo de Jovens e Adultos, em 2000.

A EJA, conforme indicado em Haddad & Di Pierro (2000, p. 108-109),
nao € um fato recente na educagéo brasileira:

A acdo educativa junto a adolescentes e adultos no Brasil ndo é
nova. Sabe-se que jd no periodo colonial os religiosos exerciam sua
acdo educativa missiondria em grande parte com adultos. Além de
difundir o evangelho, tais educadores transmitiam normas de
comportamento e ensinavam os oficios necessdrios ao
funcionamento da economia colonial, inicialmente aos indigenas
e, posteriormente, aos escravos negros. Mais tarde, se encarregaram
das escolas de humanidades para os colonizadores e seus filhos.

Mas a argumentagdo de Haddad & Di Pierro (2000), além de nos
apresentar o inicio de um modelo de a¢do educativa com jovens e adultos,
também nos oferece um importante indicativo para se pensar no sentido
historicamente atribuido ao que se convencionou chamar de educacéo
compensatoria, ou sgja, poder investigar amaneiracomo a educacdo de jovens
e adultos vem sendo ao longo dos tempos of erecida e sua propria organi zacao
curricular. Destarte, utilizamos nestetrabal ho dois principios como instrumentos
de recorte metodol 6gi co, no intuito de compreendermos aconcepgdo de curriculo
para essa modalidade de ensino:

1°) quais os marcos histéricos brasileiros, de cunho politico-institucional,
gue elevam a escolarizacdo de jovens e adultos a categoria de uma acdo social

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.14 - 2010 13
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efetiva, visando a sua concretizacao;

2°) qual o sentido atribuido historicamente, com énfase nas politicas
curriculares, a Educacdo de Jovens e Adultos.

Partindo-se de uma anélise sobre as estratégias municipais no
oferecimento daEJA como modalidade de ensino, preenchendo-seuma*lacuna’
observada ao longo do século passado em relagdo as responsabilidades das
esferas federativas quando da organizagéo institucional do Sistema Nacional
de Ensino, nossainvestigacéo esta centrada no estudo do curriculo e dapratica
docente dos professores do Projeto Trocando Licées, em Ribeir&o Preto (SP),
por meio da andlise do contelido das falas desses professores.

Mesmo como o advento danovaLDBEN (Lei n° 9.394/96), onde aEJA
estacontemplada, conferindo-se um szatus de complementaridade aos principios
educacionais instituidos na Constituicdo de 1988, essa “lacuna’ na
corresponsabilizacdo dos Sistemas Nacional, Estaduais e Municipais ndo vem
permitindo um avanco significativo no nimero de matriculas e nosindicadores
gue sinalizam o atendimento desse segmento da popul agéo.

Art. 208 - O dever do Estado com a educagdo serd efetivado mediante
a garantia de:

I - ensino fundamental obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive,
sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na
idade propria. (BRASIL, 1988)

Art. 4°. O dever do Estado com a educacdo escolar puiblica serd
efetivado mediante a garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os
que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria. (BRASIL, 2000)

Conforme indica Haddad (2007), aacdo de governoslocais ha educagéo
de Jovens e Adultos, embora fruto, muitas vezes, da iniciativa de governos
muni cipai s progressi stas inspirados nas experiéncias e projetos desenvolvidos
por Paulo Freire, ndo permitiu ainda a universalizagdo do acesso dos maiores
de 14 anos a escolarizacdo basica. Desse modo, observamos que:

Apesar de a educacdo de jovens e adultos (EJA) no Brasil vir
gradativamente sendo reconhecida como um direito para milhdes de
pessoas que ndo tiveram oportunidade de realizar sua escolaridade
desde meados do século passado, esse direito so foi formalizado em
lei, como dever de oferta obrigatoria pelo Estado brasileiro, a partir
da Constituicdo de 1988, e reafirmado pela Lei de Diretrizes e Bases
de 1996. Mesmo assim, ndo se implantou nacionalmente uma politica
para EJA, nem se concretizou, como decorréncia da conquista desse
direito, um sistema nacional articulado de atendimento que permita
14 Centro Universitirio Moura Lacerda
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que todos os cidaddos e cidadds acima de 14 anos possam, pela
escolarizacdo, enfrentar os desafios de uma sociedade como a
brasileira. (HADDAD, 2007, p. 197)

Buscando apreender as vicissitudes desse processo de agdo por parte
dos governos locais quanto a oferta de educacdo de jovens e adultos, estamos
dando énfase a andlise do Projeto Trocando Ligdes, desenvolvido pela
Secretaria Municipal de Educacéo de Ribeirdo Preto (SP), desde 1994. Nossa
pesquisa, portanto, também pode ser classificada como um estudo de caso.

A premissa que norteou o0 desenvolvimento da pesquisa seria a auséncia
de uma politica de educacéo de jovens e adultos por ocasido da congtituicdo e
ingtitucionalizacdo do Sistemade Educacéo Brasileiro, no decorrer do século X X.

Depreende-se, também, que ndo apenas a auséncia de diretrizes
curriculares poderia ter favorecido uma certa lacuna na organizagéo e oferta
dessa modalidade de ensino; mesmo com a publicacdo do Parecer CNE/CEB
n. 11/2000 (DCNsparaaEJA), aindaassi stimos, napolitica publicade educagéo,
aumaindefini¢do sobre a responsabilidade efetiva dos entes federados.

Conforme ainda observou Haddad (2007), ao se referir a um periodo
anterior ainstituicdo do Fundeb (Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagéo):

O processo de municipalizacdo das responsabilidades pelos
primeiros anos do ensino fundamental vem sendo crescente, mas
nem sempre acompanhado pelos recursos necessdrios para o seu
suporte, particularmente para a EJA. A pesquisa demonstrou que
como ndo hd uma fonte especifica para o seu financiamento, hd
descontinuidade e auséncia de um padrdo nacional de oferta. Os
servicos publicos municipais de atendimento da EJA acabam
realizando-se, caso a caso, em funcdo da dindmica entre o
compromisso politico do poder piiblico, a disponibilidade de
recursos financeiros e a pressdo social. Poderiamos afirmar, sem
perigo de erro, que ndo hd um sistema de atendimento que garanta
a continuidade de estudos para os jovens e adultos, nem um padrdo
nacional, apesar da crescente institucionalizacdo da EJA nas redes
de ensino nos ultimos anos. (HADDAD, 2007, p. 208)

Por fim, a partir da contextualizagdo do processo histérico da educacéo
formal brasileira, procuramos, por meio desta pesquisa, mapear a propria
trgjetoria de analfabetismo e da alfabetizaco do adulto como uma utopia da
possivel universalizacdo do direito aeducacdo basicadapopul acéo maior de 14
anos.

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.14 - 2010 15
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Metodologia

Entendendo a publicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
EJA como um marco para a organizacdo dos servicos de EJA e a
institucionalizagdo do direito aescol arizagcdo de pessoasjovens e adultas pouco-
escolarizadas, passamos abuscar el ementos que nos mostrassem como a edicao
dessas diretrizes impactou os programas de EJA.

Nossaconcepcao de pesquisacaminhou paraumapropostametodol 6gica
gue garantisse a apreensdo dos elementos essenciais no contexto do proprio
fenbmeno, e esse argumento nos indicava a opgao por uma metodologia
qualitativa.

Tinhamos acesso adados quantitativos e os consi deravamosimportantes,
porém, pretendiamos um olhar qualitativo sobre os sujeitos responsaveis pela
EJA, que em Ultimainsténcia eram os proprios educadores.

Passamos entdo a apreender, a partir de uma revisdo hibliogréfica, a
constitui¢do do Sistema Brasileiro de Educag&o e os marcos historicos da EJA
dentro desse sistema, no intuito de se criar um panorama amplo de andlise da
realidade atual da EJA no Brasil, e mostrar as mudangas na politica de EJA
COMO um processo que culmina com as préprias mudancas enfrentadas pelo
pais em seu processo de formagdo como Estado Nacional.

Tinhamos clareza da impossibilidade de realizarmos uma pesguisa
suficientemente ampla para verificar o impacto da publicagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA nos diversos programas de EJA daregido
de Ribeirdo Preto (SP), o que, de qualquer modo, seria fundamental para a
andlise da politica nacional de EJA. Dessa maneira, focamos nosso olhar em
apenas um programa que fosse representativo do processo de constituicdo da
EJA de 1° segmento do Ensino Fundamental.

Decidimos pesquisar 0 Programa de Alfabetizacdo de Adultos
Supléncia I, mantido pela Secretaria Municipal de Educacdo de Ribeirdo Preto
(SP), e suaextensao politico-pedagdgicadenominada Projeto Trocando Ligoes.
Essa defini¢&o ocorre levando-se em conta o critério de dimensdo da oferta do
servico. O Projeto Trocando Li¢des constituia-se no programa que oferecia
atendimento amaior nimero dejovens eadultosnaregido. Outro fator importante
levado em conta € que o programa, implementado antes mesmo da publicacdo
daLe 9.394/96, jateria sido organizado com parametros muito mais flexiveis
do que dispunhaalLei 5.692/71, que regulamentava a organizagdo dos cursos
supletivosem capitul o proprio. Dea gumamaneira, o ProgramadeAlfabetizacéo
de Adultos — Supléncia | ja contemplava em varios aspectos 0 que seria
propugnado pela Lei 9.394/96 e, posteriormente, a propria Resolugdo CNE/
CEB n° 1/2000, que introduzia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos.

9
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Pretendiamos analisar 0 Projeto Trocando Ligdes enquanto produto
institucional e, para que isso fosse possivel, entendemos ser necesséario, num
primeiro momento, tragar um historico da EJA enfatizando-se, sobretudo, sua
politica de financiamento e a politica curricular que marcaram o segmento ao
longo da tltimametade do século X X.

Realizado esse processo, tivemos de nos deter naandlise de documentos
e produgdes legais que marcaram a origem e a propria histéria do Projeto
Trocando Ligdes, com vista alocalizé-lo adequadamente no tragado histérico
gue, entdo, tomamos como referéncia nesta pesquisa.

Entendemos ser dificil, no entanto, fazer uma transposicéo direta de um
cenario nacional, tracado historicamente, para a analise de um programa
municipal, pois mesmo considerando que os programas locais foram, e ainda
sd0, congtituidos a partir de uma tendéncia nacional produzida pela Politica
Nacional de Educacdo, € importante considerar que tais programas sdo
suscetiveis aos meandros das rel agdes de poder no ambito de suas localidades.

Nesse sentido, procuramos construir um quadro da EJA no &mbito da
regido na qual o Projeto Trocando Ligoes etainserido. Paraisso, analisamos
os dados col etados em 56 municipios dessa regido, buscando levantar o perfil
de tais programas no tocante a maneira como procedem ao atendimento da
EJA.

Esses dados também foram importantes para que pudéssemos tragar o
perfil dos cidaddos e cidadas que hoje recorrem a EJA nessa dada realidade,
guanto a seus aspectos socioecondmicos, inser¢do no mercado de trabalho,
género, religiosidade e expectativas quanto a sua escolarizagao.

Apos a congtitui¢do desse panoramaregional, demosinicio aandise do
Projeto Trocando Li¢cées, no estudo de caso, procedendo inicialmente a uma
coleta documental pautada em instrumentos de carater administrativo e
pedagogico, aém de registros, da equipe gestora, que nos pudessem dar uma
dimensdo do proprio programa.

Nessa pesquisa, 0 estudo de caso caracterizou-se enquanto uma
metodologia que nos possibilitou analisar 0 Projeto Trocando Li¢des a partir
dos marcos referenciais de sua origem e sua trajetéria no bojo do
desenvolvimento daEJA no Brasil.

Evidentemente, como um projeto especifico de umadadaregido do pais,
€sse programa possui marcas e caracteristicas proprias e, por essa mesma
razéo, a metodol ogia de estudo de caso pareceu-nos ser a mais adequada, por
ser capaz de dar vazdo atais peculiaridades.

A despeito da apreensdo das particularidades inerentes ao caso, nossa
perspectiva foi de inseri-lo na histéria da EJA, sobretudo a partir dos anos de
1950. Aofocar o impacto que as recentes politicas educacionais, principa mente
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a partir dos anos de 1990, provocaram no Projeto Trocando Ligcdes, com
destaque para a publicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de JovenseAdultos, acreditamos estar produzindo resultados possiveis
de serem considerados para outros programas gque atuam nesse segmento de
ensino.

Valeressaltar que nosso objetivo principal era, ao observar o impacto da
politicanacional no caso estudado, investigar prioritariamente a percepcao dos
professores acerca desse processo. Interessava-nos, portanto, saber como os
professores avaliavam as mudancas no atendi mento e haorganizagao curricular
do trabalho que ofertavam a jovens e adultos e, ainda, se percebiam tais
mudangas.

Fazia-se necessario construirmos uma metodol ogia que fosse em busca
de apreender o discurso dos professores, que vincul asse esse discurso amesma
linha dos dados que ja vinhamos coletando e que mantivesse a coeréncia da
pesqguisa enquanto pesquisaqualitativa.

Optamos, assim, pela metodol ogia de entrevistas semiestruturadas com
os professores do Projeto Trocando Li¢ées. Produzimos um roteiro de
entrevista que fosse capaz de orientar a captura do discurso desses professores
no tocante a sua experiéncia profissional, a maneira como avaliam o proprio
Projeto, sua formagdo profissional e se possuiam formacdo especifica para
trabalhar na EJA, sua percepcao sobre a histéria da EJA e seu conhecimento
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Tratamos, desse modo, de estabelecer critérios para selecionar, dentre
tantos, 0s seis primeiros professores que nos agraciariam com suas falas.
Levamos em conta os 15 anos de constitui¢do do Programa de Alfabetizagéo
de Adultos — Supléncia | e queriamos a fala de professores que tivessem
vivenciado boa parte dessa histéria e que pudessem, assim, oferecer recursos
de andlise das mudancas que esse programa veio sofrendo ao longo de sua
histéria, sobretudo no que dizia respeito a entraves politico-administrativos,
elementos marcantes da histéria do Programa e que ja haviamos constatado
analisando os documentos e observando espacos de trabalho coletivo dos
professores. Queriamos, também, professores que tivessem uma histériamais
recente no Projeto e que, portanto, pudessem oferecer, talvez, uma andlise
maisgratuitado mesmo, umavez que ndo se sentiam como sujeitos daconstrucéo
histérica do Projeto Trocando Licdes.

Entrevistamos quatro professores que tinham uma historia maior que
0ito anos, no Programa, sendo que, destes, doisjanao maisatuavam no momento
da coleta das entrevistas. Entrevistamos também dois professores que tinham
no maximo dois anos de experiéncia no Programa, podendo oferecer-nos uma
avaliagdo mais “neutra’ do mesmo.
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Ao depararmos com o perfil das entrevistas, passamos entdo a buscar a
definicdo de um método de analise desses dados que fosse capaz de fazer
emergir os elementos necessarios para a linha de investigacdo que vinhamos
percorrendo até 0 momento. Encontramos uma importante indicacdo dessa
questdo em Bardin (1979).

Pudemos, portanto, concluir que a metodologia de andlise de contelido
poderiaservir apesquisastanto quantitativas como qualitativas, e suaimportéancia
revela-se no fato de oferecer ferramental para que o pesquisador possa, diante
do material textual, elaborar indicadores que lherevelemuma*“outra” leiturado
material.

Nesse tipo de andlise, 0 pesquisador procura, no discurso ou em outro
tipo de material textual, levantar caracteristicas comuns a varios sujeitos ou
mesmo a auséncia de determinados conjuntos de caracteristicas, o que ira
sustentar suas conclusdes baseadas em suas inferéncias. (BARDIN,1979)

Assim como indica Duarte (2002), iniciamos o trabalho de leitura e
categorizacado do material coletado seguindo areferénciametodol gicadeandise
de contetdo. Ao ler 0 material passamos a organizar em categorias as faas
mais representativas e que apresentavam recorréncia, num trabaho lento e
exaustivo. A organi zagao dasfal as dessaformaerafundamental, primeiramente
para que pudéssemos demonstrar ao leitor os fragmentos mais significativos,
reservando legitimidade a pesquisa e, a0 mesmo tempo, para facilitar nosso
trabalho deinferénciasobre as entrevistas. Seguimos asindicages encontradas
em Freitas & Janissek (2000). Apoiamo-nos, também, em um roteiro de
entrevistas previamente elaborado, com o objetivo de nos nortearmos ao longo
do processo de gravagdo das mesmeas.

Procedemos a categorizacdo e a subcategorizagdo das expressdes por
recorréncia de posicionamentos, garantindo, assim, a condi¢cdo minima para
uma andlise dos fragmentos das falas que fossem representativos das mesmas.
(BARDIN, 1979)

Devido ao reduzido espaco paraum esbogo mais completo dosresultados
alcancados no ambito desta pesquisa, ndo apresentamos agui 0 conjunto de
falas selecionadas para a discussdo dos resultados. Procedemos, desse modo,
apenas a indicacdo de alguns elementos das falas dos professores por nés
entrevistados.

Discussao dos Resultados

Identificamos diversas falas que apresentavam impressoes dos
professores sobre 0 Projeto Trocando Ligdes. Organizamos essas falas em
duas subcategorias, sendo que uma se refere aos Aspectos positivos e a
outra aos Aspectos negativos.
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A primeira vista, lendo os relatos das duas subcategorias apresentadas,
tivemos nitidamente a impressdo de uma auséncia de padréo no Projeto
Trocando Licdes. Confrontando Os pontos positivos era o niimero de alunos
por sala, as reunides semanais para planejamento das aulas e o material.f
(S 5), com afda [...] faltava material mais especifico, acho isso um ponto
negativo, [...]f (S 4), temosumasituacdo interessante, ou sgja, dois professores
de um mesmo programa divergem quanto a questao do material: enquanto um
coloca 0 material como algo positivo, outro aborda essa questéo justamente
como uma deficiéncia. Seria preciso, no entanto, uma busca mais profunda
paratentar entender o que os professores questionam ou aprovam no material,
0 que ndo era nosso foco.

Continuando mais um pouco ha andlise das fal as dessa categoria vimos
que, enquanto um professor (S 5) aponta 0 nimero de alunos como um ponto
positivo do Projeto, outro professor (S 3) aborda a questdo das condigdes de
trabalho em salas, que, em nossa compreensdo, seriam inadequadas ao trabalho
educativo.

Vemos quéo frégeis sdo as Diretrizes Curriculares NacionaisparaaEJA,
pois n@o conseguiram, como parece, garantir um padréo minimo de atendimento
dos alunos, mesmo em um Programa com larga histéria e compromisso
manifesto.

Por outro lado, também podemos afirmar que pode haver um
distanciamento entre asfalas dos professores, quando séo chamados aresponder
sobre uma temética mais geral e quando sdo inquiridos sobre questdes mais
presentes no dia a dia de suas atividades. Ou seja, ao discutirem suas
experiéncias no Projeto Trocando Li¢oes em um sentido mais geral, indicam,
em suamaioria, arelevancia desse mesmo Projeto e deixam claro, também em
suamaioria, aimportanciapoliticadessetrabal ho. Todavia, ao discutirem questfes
cotidianas parecem ver esse Projeto sob um olhar muito parecido com agquele
com gue veem a escola regular.

Para mantermos o foco principa de estudo voltado para nossa premissa
de que ha uma inconsisténcia na politica curricular para a EJA, a despeito da
publicacdo de Diretrizes Curricul ares Nacionai s para esse segmento, passamos
a perguntar aos professores sobre sua formacdo profissional e como esses
mesmos professores entendiam o que deveria compor uma Proposta Curricular
adequada a EJA.

Dasrespostas, organizamos acategoriaPolitica Curricular paraa EJA
e a Formacdo de Professores. Esse conjunto foi organizado em duas
subcategorias, uma que diz respeito a posi¢ao dos professores sobre o papel da
formacéo continuada ou de suaformacdo inicial parao trabaho naEJA, e que
denominamos Formacio inicial e continuada de professores, € outra que
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versa sobre como os professores pensam o curriculo para a EJA a partir de
suas experiéncias enquanto docentes desse segmento, e que denominamos Uma
proposta curricular diferenciada para a EJA.

Na primeirasubcategoriaencontramos duasfal as significativas do mesmo
professor: [...] é uma drea diferenciada, que exige um preparo diferenciado
para o professor. Seria bom ter estudado alguma coisa de EJA [...]f (S3)
e [...] as reunides ndo ajudaram a pensar a EJA de forma mais profunda
ndo, [...]f (S3). E interessante notar que 0 mesmo professor assume nao ter
estudado nada referente a EJA em sua formagdo inicial e, a0 mesmo tempo,
esse mesmo professor observa que as reunifes Ndo conseguiram suprir essa
deficiéncia. Associando essa discussdo com o que fala o sujeito 2, [...] as
formacdées ajudaram sim, mas muito voltado para preparar aula, [...]f,
chegamos ater aimpressdo de que o professor que, nessas condicdes, sentisse
anecess dade de um conhecimento mais aprofundado sobreaEJA paragarantir
qualidade em sua atividade, teria de fazé-lo por conta propria.

Na subcategoria seguinte, que chamamos de Uma proposta curricular
diferenciada para a EJA, encontramos um conjunto de falas que revelam que
ao menos esses professores tém um minimo de discernimento das
particularidades do atendimento educacional de EJA, sendo capazes, muitas
vezes, de realizar até mesmo autocriticas sobre o trabal ho.

Nafaa, Apesar de falar muito de adultos, as vezes a gente esquecia
que tava lidando com eles e fazia as mesmas coisas que fazia com as
criancas.f (S 3), e nafaaf/...] a gente ainda td muito parecido com o
Mobral, [...]f(S 4), identificamos criticas profundas ao trabalho ofertado pelo
Projeto Trocando Li¢oes. O fato de encontrarmos essas criticas revela que
esses professores possuem conhecimento e acimulo de reflexdo suficientes
para estabelecerem ponderacfes comparativas com um programa que ja €
historia, como € o caso do Mobral, citado pelo sujeito 4. O sujeito 3 parece
reforcar esse argumento do sujeito 4 quando diz que atuava com os adultos, em
alguns momentos, como se estivesse lidando com criangas.

Considerando que esses professores assumiram ndo terem formacéo
em EJA em suasformagdesiniciais, podemos também entender essa capacidade
como algo fornecido pelo proprio Projeto Trocando Ligdes, sendo, dessa
maneira, um aspecto amplamente positivo de sua proposta de formacéo
continuada.

Na fala [...] o Programa contemplava muito a parte de
alfabetizagdo, ajudava na organizagcdo das aulas, mas ndo na formagdo
de conceitos e reflexdes a respeito do tema (EJA)f (S5), o professor parece
reivindicar novamente o aprofundamento tedrico ao sugerir que, no Projeto
Trocando Li¢coes, ndo foi possivel realizar aformagao de conceitos e reflexdes.
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Indica, ainda, umadeficiénciadas préti cas de formacao de professores, também
apontada por diversos pesquisadores desse campo, tragcando uma tendéncia
atual deformagdes em servico eminentementetécnicas, voltadas excessivamente
ao fazer e menos ao pensar. Talvez ai tenhamos, novamente, um outro ponto
relevante que as pesquisas educacionais precisam avangar.

Buscamos, também, saber o que os professores do Projeto Trocando
Licoes pensam sobre a Politica Educacional de EJA, oferecemos questdes a
serem respondidas e, com o conjunto de suas respostas, foi possivel organizar
uma categoria de andlise que denominamos A Politica de EJA.

Na subcategoria Politica Nacional de Educacao, encontramos falas
gue parecem demonstrar que os professores possuem um rel ativo conhecimento
da Politica Educacional brasileira, principalmente no que tange aos aspectos
principais e que, por iSso mesmo, sdo mais amplamente divulgados.

Nas duas falas do sujeito 3, A politica de EJA ndo é diferente da
politica pra educacdo geralf, € A politica para a Educacdo no geral
mudou. Ndo é que tenha melhorado ou ndo, mas mudou e a EJA mudou
junto, entdo, ndo acho que tenha uma politica sé para a EJAf, vemos que
esse professor identifica mudancas na Politica Educacional brasileira, mas ndo
faz amesmaidentificacdo emrelacéo aEJA, ou, ainda, indicaque as mudangas
na EJA sdo advindas da prépria mudanca que a Politica de Educagéo sofreu,
ndo observando mudancas especificas.

Num contexto daedi¢ao de Diretrizes Curriculares Nacionai s especificas
paraaEJA, essaconstatacdo parece ser bastante sintomética, pois pode indicar
gue, adespeito das Diretrizes, ndo se processou nenhumamudancasignificativa
o suficiente para que pudesse ser observada, hdo por quaquer cidaddo, mas
justamente por um professor de EJA e que, portanto, seriaintimamente af etado
por tais mudangas em seu trabal ho.

A falado sujeito 6 indica, ainda, perceber ter havido mudancaem relacdo
ao financiamento da EJA. Importante para nos essa fala, pois sustenta parte de
nosso argumento de que a politica de financiamento da EJA, marcada pela
desigual dade em rel agdo aos demai s segmentos da Educacéo Bésica, contribuiu
para a auséncia de um padréo nacional de atendimento. Tanto essa questdo é
caraparaaEJA, que o sujeito 6 parece ter percebido que o Fundeb representa
umamudancanessapolitica, passando adestinar, aindaque em va oresmenores,
recursos especificos para o atendimento dos alunos de EJA.

A segunda subcategoria, que chamamos de Perspectiva de avanco da
Politica de EJA, revela expressdes extremamente interessantes. Logo na
primeirafaa, o sujeito 1, ao emitir sua opinido otimista sobre o0 avango que a
Politica de EJA vém produzindo, volta novamente a citar a questdo do
financiamento: [...] acho que as coisas vem melhorando, devagar mas
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vem, antes era bem pior. Agora tem dinheiro pra EJA, tem o Brasil
Alfabetizado f. Esse suj€ito, no entanto, colocaaexisténciado Programa Brasil
Alfabetizado como parte do avanco dessa politica. E necessario lembrar que,
em Ribeir&o Preto — SP, municipio onde selocaliza o Projeto Trocando Licées,
a Secretaria Municipa de Educacdo vem centrando esforcos, desde 2002, no
sentido de instituir e ampliar salas de aula vinculadas a esse Programa
Aparentemente isso pode parecer uma somatéria de esforcos, assim como o
sujeito 1 parece querer indicar. Porém, em que pese ndo termos realizado andlise
dessa questdo especifica, 0 que observamos sdo dois tipos bem diferentes de
atendimento ajovens e adultos dentro de umamesmaadministragdo municipal .

Ocorre que, a0 mesmo tempo em que temos salas de EJA vinculadas ao
Projeto Trocando Li¢oes com professores com formacdo para o0 magistério e
salérios profissionais, temos, de outro lado, sal as atendendo ao mesmo perfil de
alunos com professores leigos, com vinculo de voluntérios, e recebendo gjuda
de custo do Governo Federa da ordem de pouco mais de um saléario minimo e
com umajornada com aluno bem inferior.

Talvez agui tenhamos encontrado o cerne de nosso argumento, sendo
gue, nem mesmo No municipio em que selocalizanosso objeto de estudo, exista
um padréo de atendimento.

O sujeito 4, quando falaque [...] a sim, agora se fala muito mais em
EJA, antes falava de Mobral, agora se fala de EJA, isso jd é uma mudanca
grandef, indica uma questdo também importante e que caminharia até para
uma dimensdo mais conceitual, ao observar a diferenca entre a maneira como
a sociedade se referia a EJA e como se refere atuamente. De fato, o termo
Mobral ndo designavaapenas o Programado Governo Federal paraatendimento
de jovens e adultos analfabetos, mas servia também como adjetivo para
identificar pessoas que frequentavam salas de aula para jovens e adultos ou
mesmo qualquer analfabeto. Em trabalho publicado por Ribeiro (1992), essa
questdo é analisada quando atribui a carga de preconceito que se possuia, em
relacdo ao Maobral, como um dos fatores que impediam gue seu atendimento
fosse expandido e que os aunos permanecessem nas salas de aula.

De qualquer maneira, o simplesfato de termos reduzido a possibilidade
de serotular osjovens e adultos anal fabetosjapode ser considerado umagrande
conquista da Politicade EJA no Brasil.

Nesta Ultima subcategoria, encontramos duas falas que sdo também
significativas, pois sdo registros de professores assumindo desconhecerem a
Politica de EJA. Assim, quando lemos: Bom, ndo sou muito indicada para
responder, pois ndo acompanho muito as discussoes, [...]f (S §), temos
umasituagdo no minimo curiosa; ou a Politicade EJA tem sido somente objeto
de conhecimento dos estudiosos desse campo ou ndo tem feito parte da cultura

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.14 - 2010 23

*



iR T"EEEN o H B = HEE N

da escola garantir, entre os elementos necessarios paraum profissional atuar, o
conhecimento minimo do que ocorre em suapropriacarreirano setor detrabal ho.

Obviamente ndo poderiamos deixar de investigar a impressao dos
professores acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA. Uma
das grandes reflexdes que realizamos foi justamente o fato da inexisténcia de
Diretrizes até 2000 poder ser um elemento responsavel pelaindefinicdo quanto
aoferta e a propria padronizacéo nacional da politicade EJA.

O resultado de nossa investigacéo, especificamente sobre as Diretrizes,
foi bastante revelador, pois, dos seis professores entrevistados, apenas um
demonstrou de fato conhecer o teor das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a EJA.

A primeira subcategoria observada demonstra o distanciamento dos
professores acerca das questdes discutidas nacionalmente sobre a EJA.
Observamos, além do desconhecimento sobre o texto das Diretrizes, o ndo
contato direto com as mudancgas que seriam propostas para o atendimento de
jovens e adultos pouco ou ndo-escol arizados.

O sujeito 5, quefoi o Unico ademonstrar com maior énfase conhecimento
sobreoteor dasDiretrizes CurricularesNacionais paraaEJA, inclusive pautando
umadasteméticas centrai sdas mesmas, que seriao atendimento das Necessidades
Bésicas de Aprendizagem, revela, a despeito disso, ndo saber afirmar se as
diretrizes representaram ou ndo mudanca efetiva na EJA, conforme podemos
ver: Ndo sei te dizer se elas mudaram a EJA de verdade, [...]f (S 5).

O queteriamos de maisintrigante nessaafirmativaé o fato de as Diretrizes
nao terem sido formul adas apenas para gestores, mas, também, para professores,
uma vez que sdo repletas de discussies conceituais importantes para se pensar
um novo paradigmaparaaEJA, sobretudo no que diz o Parecer CNE/CEB n° 11/
2000. Essaconclusdotalvez jugtifique, ao menos parcia mente, 0 argumento acerca
dainsuficiénciadas Diretrizes Curricul ares gpontado por nés, jAnoinicio denosso
trabalho, e definicdo de nossa hipétese, pois se nem mesmo um professor que
atuanaEJA e que assume conhecer 0 documento ndo sabe precisar as mudangas
guetaisDiretrizesteriam trazido parao cotidiano daEJA, entdo podemosindicar
gue seria necessario rever toda a Politica Nacional de EJA para que possamos,
defato, romper com as amarras do passado, quando tinhamos direitos prescritos,
mas ndo encontravamos efetivacdo alguma de tais direitos.

Apo6s tanto tempo de luta de diversos movimentos em prol de uma
educacdo para todos e, sobretudo, de lutas pela garantia de Educacéo Basica
de qualidade para todos, era de se esperar que 0s primeiros a celebrarem a
edicdo de Diretrizes, que visassem a garantia do direito de jovens e adultos
pouco ou nao-escolarizados, fossem justamente os proprios sujeitos desse
processo tortuoso, ou sgja, educandos e educadores.
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Conclusao

As falas dos professores do Projeto Trocando Li¢cdes nNOS ensinaram
muitas coisas, mas talvez amaisimportante delas segja que 0 educador, embora
muitas vezes sgjaportador deum total desconhecimento das politicasformuladas
justamente para o seu segmento de atuagdo, ainda assim deve ser ouvido, pois
realiza a tarefa fim de todo o processo. Suas impressdes, ainda que muitas
vezes diferentes do que esperamos, sdo reveladoras dos obstaculos que se
encontram no caminho trilhado pelas politicas até a sdlade aula.

Em relagdo principalmente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
EJA, podemos perceber que sdo, ainda, a0 menos considerando o conjunto dos
professores entrevistados, totalmente desconhecidas. E tal desconhecimento
nado se reduz t&o somente ao que esta prescrito no documento, mas, sobretudo,
ao contexto de suaedi¢do, ao sentido das mudancas de concepgdes e paradigmas
guetaisdiretrizes pretendiam instituir.

Importante também ¢é destacar a relativa fragilidade das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA, ingtituidas por meio da Resolugdo CNE/
CEB n° 01/2000 e do Parecer n° 11/2000. Embora possam representar um
avanco para o estabelecimento de um padrdo nacional minimo para o
oferecimento dessa modalidade, ao discutir, sobretudo, as funcdes da EJA,
percebemos que suaimplementacdo ndo € suficiente para efetivar o direito dos
jovens e adultos pouco ou ndo-escol arizados aum atendimento compativel com
suas necessidades, algo expresso ao longo dos vinte e dois anos desde a
promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988.

A Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000 e o Parecer CNE/CEB n° 11/2000
foram modestos em relagdo aimplementar um padrdo de atendimento de EJA
gue garantisse a necessidade dos jovens e adultos em relacdo a organizacdo
curricular, estruturae funcionamento dos cursos, mas, principalmente, ainsercéo
de novas concepgdes de educacdo a serem absorvidas pelas acbes voltadas a
jovens e adultos em todo o pais.

De outro lado, essas mesmas diretrizes sdo frageis ao constatarmos seu
desconhecimento por parte da maioria dos professores de EJA, mesmo
professores que frequentam espagos de formagdo continuada de forma
sistematica. 1sso revela que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA,
a0 menos no que se refere a seus principios educativos e concepgdes, nao
estéo chegando até quem deveria ser seu grande alvo: a sala de aula de EJA.
Podemosdizer, de algumamaneiraque aedicdo das Diretrizes, tdo comemorada
por setores académicos, ndo produziu impacto social num pais profunda e
historicamente marcado pela questéo do analfabetismo.

Torna-sefundamental, entretanto, pensarmos haindagacdo querealizamos
ao iniciarmos este trabal ho de pesquisa, versando sobre aausénciade um padréo
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parao atendimento de EJA e suarelacéo com apropriainexisténciade Diretrizes
Curriculares para a EJA ao longo da constitui¢do do Sistema Educacional
brasileiro. O que concretamente aponta os resultados da pesquisa é que ndo
basta a edicéo de diretrizes, pois, como poderiam ser em si um instrumento de
instituicdo de um padr&o se vemos a auséncia desse padr&o no interior de um
projeto considerado “inovador”? N&o poderiam ser instrumento de instituicdo
de mudancas significativas se ndo so absorvidas nem mesmo por aqueles que,
direta, objetiva e cotidianamente, trabalham com essatemética e deveriam ter,
em tais diretrizes, um dos principais elementos norteadores de seu trabal ho.
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EDUCACAO DE JOVENS EADULTOS: POLITICAS, PLANOS E
NOVOS ENCAMINHAMENTOS

YOUTHAND ADULT EDUCATION: POLICIES, PLANS AND
NEW GUIDELINES

Rose Meire Cirillo FURLAN!
Celia Maria HAAS?

Resumo: Este artigo trata da educacdo de jovens e adultos, uma
modalidade de ensino da educacdo bdsica, e apresenta-se a retrospectiva
histérica das politicas piiblicas destinadas a populacdo que ndo teve
escolaridade suficiente na idade correta e retorna a escola na fase adulta.
Com o objetivo de compreender os encaminhamentos atuais na
implementacdo das politicas piuiblicas para essa parcela da populacdo,
faz-se um estudo a respeito dos planos nacionais e internacionais de
educacdo que marcam as discussdes e encaminhamentos que embasam
essas politicas. Conclui-se que as politicas publicas para a modalidade
de ensino em questdo tém-se apresentado incipientes e requerem mais
atengdo da parte do poder piiblico.

Palavras-chave: Politica piblica de educacdo. Educacdo de jovens e
adultos. Escola piiblica.

Abstract: This article aims at young and adult education, a basic education
teaching modality. We present a historical retrospective of publics politics
designed to the population that does not have enough studies at the right
age and goes back to school in adulthood. Trying to understand which is
the current guideline for the implementation of publics politics for this
population, a study regarding the national and international educational
plans related to the discussions and guidelines based on these politics were
made. The conclusion is that the publics politics for this modality of education
have been incipient and require more attention from the government.
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Introducao

Este trabal ho propde-se arealizar umaincursdo nas politicas publicasde
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), cuja finalidade é preparar os individuos
para insercdo e participacdo ativa na sociedade, no mercado de trabalho e
realizagcdo pessoal.

As relacBes entre as pessoas, a profissdo, a solugdo de problemas e
conflitos pessoai s dependem de capaci dades cognitivas, como aescrita, leitura,
calculo e compreensdo de problemas, 0 que exige um minimo de escolaridade.
O acesso a recursos culturais para participacéo responsavel na vida social
permite ao individuo a busca de solugdes e aternativas e a possibilidade de
tornar-se independente, critico e criativo para o exercicio dacidadania. Assim,
0 adulto analfabeto ou com pouca escolaridade fica a margem da sociedade,
seu campo de acdo fica limitado pelas dificuldades de comunicacdo, sem
possibilidade de adquirir novos conhecimentos pelacompreensdo einterpretacéo
dos codigos de leitura e escrita. Essa situacdo de exclusdo pode ser diminuida
por politicas publicas que oferecam aos jovens e adultos a oportunidade de
voltar aos estudos e ampliar seu repertorio intelectual, tornando-se mais ativos
enguanto membros de uma sociedade letrada.

As paliticas publicas educacionais de jovens e adultos que, no inicio,
ativeram-se quase que exclusivamente ao combate do analfabetismo, ao longo
do tempo foram se modificando e ampliando até que o direito detodos aeducacéo
basi ca, em qual quer fase davida, passou aser responsabilidade do poder publico.

No Brasil, as declaracfes, propostas e recomendacfes de congressos e
féruns internacionais influenciaram o Plano Nacional de Educacdo (PNE),
levando a uma mudanca substancial na concepcdo de educacdo de jovens e
adultos, que deixou de ser emergencia e transitoria para tornar-se modalidade
de ensino basico.

Historico das politicas publicas de educacio de jovens e adultos
Vé&rios fatores compdem o contexto econdmico, cultural e politico de
determinada época, intimamente ligados a organi zagdo da escola. As mudancas
sociais ocorrem em virtude dos movimentos e alteragfes naforma de producéo
de elementos culturais. Assim, valores materiais, morais e ideol 6gicos véo se
transformando de modo imperceptivel. E mais simples constar os fatos do que
perceber 0s processos que os determinaram. Desse modo, procurando
compreender as conjunturas politica e social que levaram a mudancas mais
significativas no campo daeducacéo de jovens e adultos, estetrabalho inicia-se
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identificando o tratamento da educacéo de jovens e adultos nas Constituicoes
brasileiras e as politicas publicas de educacédo de jovens e adultos adotadas
pelo Estado brasileiro.

A Constituicdo Imperia de 1824 garantiaainstrugdo primériae gratuita
atodos os cidadéos, fazendo apenas mencdo a colégios e universidades onde
seriam ensinados os elementos das Ciéncias, Letras e Artes.

Nessa época, 0 Brasil era um pais escravocrata esparsamente povoado
e essencialmente agricola. Os direitos civis e politicos e a educacdo eram
garantidos apenas aos cidaddos livres detentores de poder econémico e, mesmo
assim, nem todos eram contemplados. A populagéo servil, abandonada a
ignoranciae amiseria, compilavaassi stematicamente na oralidade os el ementos
de sua cultura, transmitidos de geracéo a geracdo por contatos interpessoais.

A primeira Constitui¢do da Republica, outorgadaem 1891, ndo menciona
a gratuidade da instrucéo, condicionando o exercicio do voto a alfabetizacéo.
No artigo 35, propde estimular o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias,
criar instituicdes de ensino superior e secundario nos Estados e instrugcao
secundariano Distrito Federal. Em seu artigo 72, parégrafo 6°., consideraleigo
0 ensino ministrado nos estabel ecimentos publicos do Pais.

Em razdo dafaltadeinteresse do poder publico, surgiram cursos noturnos
deinstrucao primériaoferecidos por associaglescivis, visando recrutar eleitores
e atender as demandas de uma economia agraria voltada para a exportacéo,
gue ndo exigiamais do que o conhecimento primério das letras.

A ausénciado poder publico na educacéo elementar de adultos persistiu
por longo tempo. Somente a partir da década de 1920, quando se intensificou a
migracéo da populacao rural para os centros urbanos, provocada pelo inicio da
industria nacional, que demandava méo de obralocal com algumainstrucao, &
que surgiram agdes oficiais e civis de combate ao analfabetismo.

No Estado de Sao Paulo, alguns cursos noturnos de educacéo priméria
eram mantidos pelo Governo do Estado em areas de concentragcdo urbana,
mas, em sua maioria, dependiam de iniciativas particulares e das prefeituras
municipais.

Em 1932, Azevedo et al. (1932) publicaram o Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova, documento que consolidou o compromisso com a causada
educacdo democrética e progressiva, apontando a necessidade de um plano
educacional ndo fragmentado, que atendesse as classes menos favorecidas.

No Estado Novo (1937), o poder publico procurava controlar os
movimentos democréticos cada vez maisintensos. A Constituicdo dos Estados
Unidos do Brasil outorgada em 1937 dispunha, nos artigos 128-134, sobre as
competéncias da Unido, Estados e Municipios relativamente a educacéo,
estabel ecendo, no artigo 130, aobrigatoriedade e gratuidade do ensino primario.
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Segundo Beisegel (1974), em novembro de 1942 foi instituido um Fundo
Nacional de Ensino Primério para um programa progressivo de ampliacdo da
rede de educagdo popular que incluisse ensino supletivo para adolescentes e
adultos. SO a partir de 1945, porém, é que aparecem as primeiras disposicoes
legais e agdes paliticas voltadas a educacdo de adultos.

Encerrado o periodo de quinze anos de ditadura Vargas, veio a abertura
democréticae, em 1946, promul gou-se umanova Constitui¢éo, que consagrava
aeducacdo como direito de todos e 0 ensino primério oficial gratuito.

O Ministério de Educacdo e Salide criou, em 1947, o Departamento
Naciona de Educacdo, instalando o Servigo de Educacdo de Adultos (SEA),
responsavel pela Campanha de Educac@o de Adolescentes e Adultos e
implantac&o do ensino supletivo em diversas regides do Pais.

A frente da Campanhade Educacéo de Adolescentes e Adultos, Lourenco
Filho enfatizavaque o combate ao anal fabetismo poderiaincorporar osindividuos
marginalizados pela ignorancia ao desenvolvimento produtivo do Pais.
Argumentava que o analfabetismo eraresponsavel por grande parte de nossos
problemas, propondo atrair a populacdo do meio rural e osimigrantes em favor
da causa nacional e unificacdo da cultura brasileira por meio da educacéo.

A Campanhade 1947 instaurou no Brasil areflexao pedagdgicaemtorno
do analfabetismo. Entretanto, ndo chegou a produzir nenhum efeito para a
alfabetizacdo de adultos, nem paradigma pedagdgico proprio, porém, contribuiu
paradiminuir o contingente de brasileiros e imigrantes analfabetos, limitado a
compreensdo do codigo escrito.

De acordo com a Indicacdo CEE n° 11, de 1° de novembro de 2000, no
Estado de S&o Paulo, por forca da Lei Estadual n° 76, de 23 de fevereiro de
1948, criou-se 0 Servico de Educacéo de Adultos, subordinado ao Departamento
de Educagéo.

Em 1961, aLei Federa n®4.024, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, garantiaapenas agratuidade, ndo aobrigatoriedade do ensino primario,
permitindo aos maiores de 16 anos obter o certificado de conclusio do curso
ginasial e, aos maiores de 19 anos, 0 do curso colegial, mediante exames de
madureza, sem observancia de regime escolar.

Em 1963, outro momento fundamental marca a educacdo de jovens e
adultos mediante as atividades do educador Paulo Freire. As propostas para a
alfabetizagdo de Paulo Freire eram diferentes das préticas tradicionais até entdo
aplicadas. A esséncia de sua preocupagao era anatureza politica dos contetidos
da acdo educativa, que iaalém do aprendizado instrumental.
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Conforme lemos em sua obra:

A prdtica educativa, reconhecendo-se como prdtica politica, se
recusa a deixar-se aprisionar na estreiteza burocrdtica de
procedimentos escolarizantes. Lidando com o processo de conhecer,
a prdtica educativa é tdo interessada em possibilitar o ensino de
conteiidos as pessoas quanto em sua conscientizacdo. (FREIRE,
1997, p.28).

O método de afabetizacao de Paulo Freire baseia-se no did ogo, propondo
iniciar essa pratica a partir da realidade concreta e cotidiana do educando.
Educador e educando, como sujeitos, inter-relacionam-se, trocam ideias e
experiéncias e aprendem, umavez que ndo sabem tudo e também ndo ignoram
tudo.

Freire traz ao processo de alfabetizagdo a discussdo e 0 exame critico
de expressdes sociais, culturais, politicas e econdmicas da situacdo de vida de
grupos excluidos do desfrute dos bens de consumo, tornando-os conscientes
das desigualdades sociais. Aos movimentos politicos populares interessavam
essas discussdes. Em diversos Estados da Federagdo, estudantes universitérios
orientavam as atividades mais parao campo politico do que parao educacional.

Dejulho de 1963 aabril de 1964, o ProgramaNacional de Alfabetizacdo
do Ministério da Educacéo e Culturaimplantou o0 método Paulo Freire no Pais.
Juntamente com o movimento estudantil A¢éo Popular, diversasiniciativasforam
tomadas para promover a alfabetizacdo de adultos.

Conforme Ribeiro (1993), naprimeirametade dadécadade 1960 surgiram
0s movimentos de educacdo popul ar, que pretendiam aparticipacdo da popul agéo
adulta na vida politica do Pais, para 0 que propunham novos métodos de
alfabetizacdo, entre eles, os Centros Populares de Cultura (CPC), ligados a
Uni&o Naciona dos Estudantes (UNE); os Movimentos de Cultura Popular
(MCP), que se restringiram a Pernambuco e Rio Grande do Norte; e 0
Movimento de Educacdo de Base (MEB), da Conferéncia Nacional dos Bispos
do Brasil (CNBB), ligado ao Governo Federal.

O golpe militar, em 1964, promoveu a ruptura politica e reprimiu 0s
movimentos de educacdo popul ar, considerando-os umaameacaaordem publica.
A mudanca nas diretrizes politicas e a represséo afetaram a campanha de
alfabetizacdo de adultos, mas alguns movimentos mantiveram-se na
clandestinidade. A Cruzada de Acéo Basica Cristd (ABC), considerada de
interesse do governo militar, foi autorizada a manter cursos de afabetizacso,
mas sem grande repercussao.

Em 1967, anova Constituicéo Federal determinavaem seu artigo 168, §
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3., incisoll: “[...] 0 ensino dos sete aos quatorze anos é obrigatério paratodos
e gratuito nos estabelecimentos primérios oficiais’ (BRASIL, 1967).

Em dezembro de 1967, a Lei n°. 5.379 criou a Fundacéo Movimento
Brasileiro deAlfabetizagdo (MOBRAL), com amissdo de responder as criticas
ao regime militar pela interrupgéo das campanhas de alfabetizacdo oficiais e
aos movimentos populares.

A partir de 1970, o MOBRAL passou a receber vultosa dotacdo de
recursos provindos de 24% da renda liquida da L oteria Esportiva e dedugdes
voluntarias de 2% do Imposto de Renda devido pelas empresas, 0 que o tornou
independente das verbas orcamentérias. Todos esses recursos possibilitaram
uma campanha macica de alfabetizacdo e educacio de pessoas dos 15 aos 35
anos de idade.

Nofina dadécadade 1970, 0 MOBRAL envolveu-seem vériasatividades
gue o distanciaram de seu objetivo inicial. De acordo com Casério (2003), o
MOBRAL participou das campanhas nacionais de vacinagdo, do ensino
profissionalizante, criacdo de classes de pré-escola, programas de artesanato e
musica, pesquisa eleitoral e extensdo rural do Ministério da Agricultura,
promovendo cursos sobre hortas comunitérias.

Perdendo credibilidade nos meios politicos e educacionais, 0o MOBRAL
acabou descaracterizando-se até sua extingdo em 1985, com o fim do regime
militar.

A Lei Federal n° 5.692/71, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, criou o ensino supletivo, tendo como finalidade, segundo o artigo 24:

a) suprir a escolarizacdo regular para os adolescentes e adultos
que ndo a tenham seguido ou concluido na idade propria;

b) proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de
aperfeicoamento ou atualizacdo para os que tenham seguido o
ensino regular no todo ou em parte (BRASIL, 1971).

A Le regravaaestruturae organizagao do ensino supl etivo, cujo curriculo
deveria abranger o ncleo comum fixado pelo Conselho Federal de Educacéo,
afim de possibilitar a continuidade dos estudos em caréter regular.

A Fundacgo Nacional para Educacéo de Jovens e Adultos (Educar) foi
criada pelo Decreto n°. 91.980, de 25 de novembro de 1985. Sob a supervisio
do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), sua finalidade era a proposi¢éo
de programas de educagéo basi ca paraadultos que ndo tiveram acesso aescola.

A Fundagdo Educar apoiava financeira e tecnicamente as iniciativas dos
governos estaduai s e municipais, entidades civis e empresas. Supervisionavae
acompanhavaaatividade dasinstituicdes e Secretari as que recebiam os recursos
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para executar seus programas. Sua prética, centralizadora e ineficiente, pouco
contribuiu paraadiscussao das questdes pedagdgi cas e formacao de professores
para a educacéo de adultos.

Com a extin¢do da Fundacdo Educar, em 1990, criou-se um vazio na
educacdo de jovens e adultos, em decorréncia da falta de investimentos do
Governo Federal. Nesse contexto, alguns Estados e municipios assumiram a
responsabilidade de oferecer escolarizacdo basica para jovens e adultos,
mantendo ou melhorando a estrutura anterior.

Em 1989, durante o governo Fernando Collor deMdlo, primeiro presidente
eleito por voto direto depoisdo regime militar, o MEC desencadeou o Programa
Nacional de Alfabetizacéo e Cidadania (PNAC), com o objetivo de mobilizar a
sociedade por meio de comissdes de 6rgaos governamentais e ndo-
governamentais (DI PIERO, JOIA E RIBEIRO, 2001). Sem controle dos
recursos do programa de alfabetizacdo, o Programa encerrou-se depois de
apenas um ano.

A partir de entéo, acentuou-se atendénciaamunicipalizacdo daeducacéo
de jovens e adultos, muito mais pelafalta de investimentos federal e estaduais
do que por politica de descentralizacgo.

A primeira metade da década de 1990 foi um periodo de pouquissimos
investimentos publicos na educacdo de jovens e adultos. Segundo Haddad &
Di Piero (2000a, p. 10), no periodo de 1994 a 1996, [...] a contribui¢do da
Unido para o financiamento do ensino supletivo foi modesta, situando-se
pouco acima de 4% da despesa realizada pelo setor piiblicof.

O Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) foi criado em 1996. O FUNDEF tinhaa
funcdo derecol her, racionalizar eredistribuir recursosfinanceiros paraaeducacdo
fundamental nos Estados e Municipios. Entretanto, a Emenda Constitucional n°.
14/1996 suprimiu aobrigatoriedade do ensino fundamental parajovenseadultos,
mantendo apenasagarantiade ofertagratuita. Assim, o Estado viu-se desobrigado
de aplicar as verbas destinadas ao ensino fundamental na educacéo de jovens e
adultos, excluindo essa modalidade do computo do FUNDEF.

No governo Fernando Henrique Cardoso, em 1997, o Conselho da
Comunidade Solidaria, vinculado a PresidénciadaRepublica, criou o Programa
Alfabetizacdo Solidéria (PAS), conhecido como AlfaSol, organizado pela
sociedade civil, sem fins lucrativos, para promover parcerias entre empresas,
universidades, pessoas fisicas e prefeituras, com o apoio do MEC, dirigido
especia mente aos municipios com indice de desenvolvimento humano (IDH)
inferior a0,5 e elevados indices de anal fabetismo.

O Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (MOVA), iniciado
em 2003 e em franca atividade, é executado pelo Instituto Paulo Freire junto
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aos municipios conveniados, com agdes que buscam a mobilizacdo socia nas
dimensdes politica, pedagdgicae administrativa. A metodol ogia éinspiradanos
principios de Paulo Freire, que implementou a primeira fase do projeto, em
1989, quando esteve a frente da Secretaria de Educagéo Municipal de Sdo
Paulo.

Em 2004, no governo LuisInacio LuladaSilva, o Ministério daEducacédo
criou a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD), paraapoio técnico efinanceiro aos governos estaduais e municipais.
O SECAD atende a EJA pelo Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos,
por meio: da Coordenacdo Geral de Alfabetizaco, que gerencia o programa
Brasil Alfabetizado; da Coordenacdo Geral Pedagdgica e Coordenacdo Geral
de Educacdo de Jovens e Adultos (COEJA), que desenvolvem o Programa
Fazendo Escola.

O Programa Brasil Alfabetizado foi criado em 2003 e é coordenado,
acompanhado e avaliado pelo MEC. Executa o repasse de recursos financeiros
as ingtitui ¢cdes conveniadas responsaveis pela capacitacao dos alfabetizadores,
organizagdo do processo educativo, inscri¢do dos alunos e escolhado material
didatico. As Prefeituras Municipais tém aderido ao programa em maior
propor¢do, se comparadas as Secretarias Estaduais, organizagbes néo-
-governamentais e universidades. S0 atendidos prioritariamente 1.928
muni cipios com taxa de analfabetismo superior a 25% da populacdo com mais
de 15 anos. A maior concentracdo desses municipios esta na Regido Nordeste
do pais.

O Programa Fazendo Escola objetiva apoiar e ampliar técnica e
financeiramente os sistemas de ensino estaduais e municipais, para atender a
jovens e adultos no ensino fundamental. A assisténcia financeira, fiscalizagéo,
normatizacdo, coordenacdo, monitoramento, cooperacdo técnica e avaliagdo
da aplicagcdo dos recursos sdo de responsabilidade do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE).

O esfor¢o brasileiro para erradicar o analfabetismo adulto tem logrado
diminuir osindicesoficiais. Conformeestudosdo I ngtituto Brasileiro de Geografia
e Edtatistica, realizados no ano 2000, o indice de analfabetos com 15 anos ou
maisvem declinando: de 14,7%, em 1996, para 13,6%, em 2000. Os | ndicadores
Sociaisdivulgados pelo IBGE, em 2007, mostram que os indices de analfabetos
adultos continuaram caindo e se mantém em 10 % da populacdo com mais de
15 anos de idade.

Entretanto, sdo ainda acentuadas as desigual dades regionais. A partir do
conceito de analfabetismo absoluto e analfabetismo funcional, questionam-se
0s numeros do IBGE e a qualidade da alfabetizacdo. De maneira geral, é
considerado analfabeto funcional oindividuo que, apesar de saber ler e escrever,
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ndo consegue interpretar textos mais longos e relacioné|os com outros dados.
Encontram-se nessa situagdo individuos com até quatro anos de estudo
sistematizado, ndo considerados analfabetos no cdmputo estatistico, mas que
estdo em situagdo muito adversa em relacéo aqueles com maior escolaridade.

Educacio de jovens e adultos

As politicas publicas de educagdo para jovens e adultos estéo
fundamentadas na Constitui¢do Federal de 1988; Lei Federal n°. 9.394/96, que
fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional; Parecer CNE/CEB 11/2000,
sobreas Diretrizes Curriculares Nacionais paraa Educacdo de Jovense Adultos;
e Resolugdo CNE/CEB n°. 1/2000, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagéo de Jovens e Adultos.

A Constituicéo Federal de 1988, nos artigos 208 e 214, garante o direito
ao ensino fundamental obrigatério e gratuito, oferecido pelo Estado, aqueles
gue aele ndo tiveram acesso naidade propria, determinando um plano de acoes
para a erradicacdo do analfabetismo.

Pautada na Consgtituicao Federal, aL BDEN/96, reafirmando essedireito,
determina, nos artigos 37 e 38, que a educacdo respeite as caracteristicas do
estudante adulto, vinculado ao mundo do trabalho, visando garantir 0 acesso e
permanéncia do aluno trabalhador na escola, oferta de ensino noturno,
flexibilidade na organizacdo dos cursos, ensino a disténcia, aproveitamento de
estudos e valorizacdo da experiéncia extracurricular.

O Parecer CNE/CEB n°. 11, de 10 de maio de 2000, trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais paraa Educacéo de Jovens e Adultos. O Parecer atribui
trés funcbes a EJA: reparadora, equalizadora e qualificadora. A fungdo
reparadoraaponta o direito de todas as pessoas a educagéo, daqual apopulacdo
menos favorecida foi alijada, como consequéncia das politicas publicas
excludentes. A funcé@o equalizadora da educacéo de jovens e adultos esta
relacionada a oportunidade de educagdo bésica para todos, o que exprime 0s
ideais de uma sociedade mais justa. Ja a funcéo qualificadora diz respeito a
educacdo permanente que possibilitaraao individuo val ori zar suas experiéncias,
reconhecer-se capaz, desenvolver seu potencial e habilidadesafim de preparar-
-se melhor para aproveitar as oportunidades de trabalho e de conhecimento.

O Parecer ressalta o carater processual da educacdo de jovens e adultos,
resgata sua histéria, identifica as dificuldades e alerta para a necessidade de se
corrigirem os rumos em face das novas demandas socioecondmicas e culturais
no Brasil e no mundo.

Asdiretrizes curriculares nacionais para a educacdo de jovens e adultos
mantém as garantias oferecidas ao ensino regular. Os cursos sdo adaptados ao
caréter de ensino supletivo direcionado ao publico adulto, procurando aproveitar
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a aprendizagem anterior e acelerar a conclusdo dos niveis de ensino.
A educacio de jovens e adultos nas discussoes internacionais

A paliticaeducacional brasileiraédiretamenteinfluenciadapor discussdes
e decisdes tomadas em nivel internacional, como conseguéncia do processo de
abertura politica e globalizagdo econdmica que se acentuou a partir da década
de 1990. Estabel eceu-se, entdo, umanova ordem mundial,

Um conjunto de situacdes novas estaria a exigir novas agoes e
politicas e até mesmo um novo olhar sobre o mundo. A
internacionalizacdo, mundializacdo e globalizacdo dos mercados
econdmicos, a tendéncia de redefinicdo do papel do Estado e as
decorréncias das transformacdes tecnologicas e organizacionais
estdo na base do quadro, produzindo diferentes impactos no campo
das politicas sociais e publicas (BARONE, 2000).

A participacao brasileira nos encontros, féruns e seminarios, para além
de suasfronteiras, trouxe umanovaconcepcdo de educacdo dejovens e adultos
nas politicas pablicas, que reconhece o direito de todas as pessoas a educagéo.
A garantia desse direito promove a expansdo e desenvolvimento da nagdo, na
medida em que da condicfes para que seu povo participe de forma consciente
do enfrentamento de problemas comuns que o afetam. Assim considerada, a
educacdo dejovens e adultos passaaser uminvestimento que propiciacondicdes
€ recursos para preparar as geracoes futuras com responsabilidade.

Destacam-se no planointernaciona aConferénciade Jomtien, o Relatério
Delors e a V Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos, por suas
importantes contribui¢des a mudanca de paradigmas na educacdo de jovens e
adultosno Brasil.

A Conferéncia de Jomtien

Em 1990, a Organizagéo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO), Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF),
Programa das NagBes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco
Mundial (BM) promoveram em Jomtien, na Tailandia, a ConferénciaMundial
sobre Educacao para Todos — Satisfacdo das Necessidades Basicas de
Aprendizagem, da qual emanou a Declaragdo Mundial sobre Educagéo para
Todos.

E imperativo enfrentar os desafios da sociedade moderna, entre os quais
seguranca, salde, conservacao do meio ambiente, progresso econdmico, social
e cultural, toleréncia e cooperacdo entre 0s povos. Os recursos tecnol 6gicos de
comunicagdo facilitam a globalizagdo da economia e os avangos cientificos.
Todavia, para que todos possam ter acesso aos bens materiais e culturais,
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compreender einterpretar os novosdesafios e atuar paravencé-los, éimportante
que tenham uma formag&o educacional integrada as novas possibilidades de
intervencdo social.

O Plano de Acao para Satisfazer as Necessidades Basicas de
Aprendizagem, elaborado na Conferéncia, ainda € referéncia para todos os
envolvidos com ametade educacso paratodos E preciso identificar ossistemas
tradicionais de aprendizagem e a demanda pel o ensino bésico, formal ou ndo-
formal; promover campanhas educativas nos mei os de comunicag&o; mobilizar
amplagamade colaboradores em parceria—familia, professores, comunidades,
empresas privadas, organizagbes governamentais e ndo-governamentais,
envolver as ingtituicdes para efetivar a educacéo béasica para todos; avaiar e
aproveitar osrecursos humanos e materiais, ampliando-os e aperfeicoando suas
capacidades.

Em decorrénciados compromissos assumidos na Conferénciade Jomtien,
0 Brasil elaborou 0 Plano Decena de Educacdo para Todos, tendo por meta
assegurar as criangas, jovens e adultos — entre 1993 e 2003 — a aprendizagem
de contetidos minimos viabilizadores da educacdo fundamental e aerradicacéo
do analfabetismo.

O Plano Decena brasileiro foi apresentado na Conferéncia de Nova
Ddli, India, em 1993, promovidapelaUNICEF e pelo Banco Mundial, quereuniu
0S nove paises mais populosos e com maior concentracdo de analfabetos —
Tailandia, Brasil, México, india, Paquistéo, Bangladesh, Egito, Nigériaelndonésia,
gue reafirmaram o compromisso de adotar acOes efetivas para atender as
necessidades de aprendizagem basica.

O Forum Mundia de Educacéo para Todos, do qual participaram 181
paises e mais 100 integrantes de organizacdes ndo-governamentais
internacionais, foi promovido pela UNESCO, representantes do Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Fundo de Populacdo das
Nagdes Unidas (FNUAP), Fundo das Nagdes Unidas paraalnfancia(UNICEF)
e Banco Mundial (BM).

No Forum, avaliacéo dadécadade 1990 apontou que, apesar de progressos
significativos em varios paises, as metas de Jomtien ndo foram alcancadas.
Permanece adificuldade de superar os problemas do analfabetismo adulto, baixa
qualidade deensino e discriminacédo degénero: “[...] aqualidade daaprendizagem
e da aquisicao de valores e habilidades humanas [estd] longe das aspiracles e
necessidades de individuos e sociedades’ (O MARCO..., 2000, p. 1).

UNESCO - “Educacio: um tesouro a descobrir”
A UNESCO, em 1993, formou uma Comisséo de quinze grandes educadores
com amissao derealizar um estudo sobre as perspectivas politicas rel acionadas

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.14 - 2010 37

*



iR T"EEEN o H B = HEE N

a educacdo para o século que se avizinhava.

A Comissao Internacional de Educagéo parao Século XX|, coordenada
por Jacques Delors, produziu, em 1996, o relatério Educagdo: Um tesouro a
descobrir, que recomendava [...] preservar os elementos essenciais de uma
educacgdo bdsica que ensine a viver melhor, através do conhecimento, da
experiéncia e da constru¢do de uma cultura pessoalf (DELORS, 1996, p.
15).

O documento prevéflexibilizacdo do ensino e suaadequagdo ao cotidiano
doindividuo e valorizagdo do caminho percorrido.

Quatro pilares devem embasar a proposta de educacédo para o século
XXI:

a) Aprender a viver juntos: a natureza humana € essencialmente
gregéria, estabelecendo um circulo de relagfes que se ampliaao longo davida
- relagdes familiares, comunitérias, corporativas e sociais;

b) Aprender a conhecer: selecionar contelidos no vasto conhecimento
acumulado pela humanidade significa ter consciéncia de que ndo é possivel
conhecer tudo, mas que o aprofundamento nas matérias de seu interesse
proporciona sua evolucéo. A aprendizagem ocorre o tempo todo, nas mais
diversas situagdes, sem restringir-se a escola forma;

c) Aprender a fazer: postula a capacidade e habilidade propria do ser
humano na resolucéo de problemas. Para ampliar essa capacidade, € preciso
adquirir competéncia mais ampla para enfrentar situagdes imprevistas e o
trabalho em equipe, essencial ao processo de apropriagdo do conhecimento
num contexto histérico de mudancas répidas e surpreendentes; e

d) Aprender a ser: voltar-se paradentro, reconhecer-se capaz deintervir
nos fendbmenos culturais e sociais, desenvolvendo capacidades intelectuais e
fisicas, como memdria, imaginacao, raciocinio, aptiddes fisicas, senso estético
€ a comunicagdo, entre outras.

O Relatério Delors aponta para uma sociedade comprometida com o
conhecimento, ndo limitado a resolucdo de problemas imediatos, mas que
proporcione o crescimento individual e coletivo.

Delors (1996) reafirma a educagdo como pilar para a construcdo de
uma soci edade democrética, onde o centralismo e o autoritarismo aindaimperam
nas esferas politica, econdbmicaesocial. Parainterferir nesse cendrio, oindividuo
precisa apropriar-se de instrumentos bésicos, conquistados a partir das
oportunidades educacionais, que contribuem paraainstauracédo dapaz, liberdade
ejusticasocial.

A Declaracao de Hamburgo
Em 1997, a V Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos (V
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CONFINTEA), redizada em Hamburgo, Alemanha, reuniu 1.500 pessoas,
incluindo representantes de 135 Estados-Membros da ONU. A delegacéo
brasileirafoi formada por indicacdo do MEC, porém, vérias organizagdes ndo-
-governamentais sem direito a voto também participaram.

A Conferéncia reafirmou que a educacdo de adultos é de fundamental
importancia para a constru¢do de uma sociedade mais igualitéria, baseada no
respeito aosdireitos humanos. “ O aprendizado acontece duranteavidainteira’,
0 que reguer complementaridade e continuidade da educacéo e a necessidade
de adequar os contetidos de estudo as variasfases davida, enfocando osvalores
e questdes econdmicas, sociaise culturais, com énfase no bem-estar comunitério
para a melhoria da qualidade de vida (DECLARACAO DE HAMBURGO...,
1997).

Conforme aDeclaracéo de Hamburgo, cabe ao Estado assegurar o direito
aeducacdo, inclusive das minorias e menos privil egiados, porém, outros setores
da sociedade, como empresas, sindicatos, organizages ndo-governamentais e
comunitérias, s8o chamados para auxiliar nessa tarefa, criando condicles para
gue a educacdo durante toda a vida seja uma realidade, em uma sociedade
instruida e comprometida com o bem-estar ejusticasocial. Nessa conjuntura, 0
Estado “néo é apenas um mero provedor de educacéo paraadultos, mastambém
um consultor, um agente financiador, que monitora e avalia ao mesmo tempo”
(DECLARAGAO DE HAMBURGO..., 1997, p. 2).

A Declaracdo aponta para o direito de todos ao acesso a programas que
levem a superar as dificuldades geradas pelo analfabetismo, visando a
participagdo em atividades sociais, econdmicas, politicase culturaiseaeducacdo
continuada.

Em 2003, em Bangcoc, Tailandia, realizou-se um encontro preparatério
paraaVI CONFINTEA, agendadapara2009, do qual participaram 300 pessoas
de 50 paises, inclusive do Brasil, representados por delegacdes oficiais e
organizagBes ndo-governamentais.

O Relatério Nacional da Educacéo de Jovens e Adultos, produzido pelo
Ministério da Educacdo e apresentado no encontro de Bangcoc, registra agdes
de combate ao analfabetismo adulto e féruns internos para tratar da educacéo
de jovens e adultos.

O VII Encontro Nacional de Educacéo de Adultos (ENEJA), redlizado
em Brasilia/DF, em 2005, reafirma os compromissos assumidos na V
CONFINTEA, em 1997 e em Bangcoc, em 2003, reconhecendo que ainda sdo
incipientes as agdes destinadas a alfabetizar jovens e adultos no Brasil e sdo
necessarios investimentos humanos e financeiros para garantir essainiciativa.

Asestratégiastracadas pararesolver o problemado anal fabetismo adulto
ndo chegaram a surtir os efeitos esperados. A Unesco (2008) aponta que o
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Brasil esta entre os paises que estdo longe de alcangar as metas educacionais
propostas para 2015. Apesar dos avangos obtidos, com areducéo das taxas de
analfabetismo entrejovens e adultos, adificul dade continua, poistem mostrado
progresso muito lento. Em relagéo aos paises mais popul osos da América do
Sul, a taxa brasileira é equivalente a do Peru e pior que as apresentadas nos
demais paises. Confirmou-se, nas pesquisasrealizadas pelaUNESCO, em 2008,
que, no Brasil, o analfabetismo € mais elevado entre as pessoas com mais de 60
anos, na Regido Nordeste, na zonarural e na populacéo negra ou parda.

A UNESCO continuaenvolvendo diversos paises nabuscade aternativas
que visam a diminui¢do dos indices de analfabetismo adulto. Nessa linha de
acdo foi realizadaa V1 Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos (VI
CONFINTEA) no més de dezembro de 2009, na cidade de Belém — Parg, no
Brasil. O relatério dessa conferéncia, Marco de A¢do de Belém, renova as
metas e 0 plano de agdo para 0 combate ao analfabetismo adulto e /...]
oferecem uma diretriz que permite ampliar o nosso referencial na busca

de uma educacdo de jovens e adultos mais inclusiva e equitativaf.
(MARCO DE ..., 2010, p.3).

Educaciao de jovens e adultos no Plano Nacional de Educacao (PNE)

A Lei Federal n. 10.172, de 2001, aprovou o Plano Nacional de Educacéo,
fundamentado na Constitui¢cdo Federal de 1988, na Emenda Constitucional n°.
14, de 1996, queinstituiu o Fundo de M anutenc&o e Desenvol vimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério, naLel de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional n°. 9.394/96, e em Declaragbes, como de Jomtien, além de
consulta as entidades e institui¢oes envolvidas com educagao.

O PNE é norteador dos planos educacionais dos Estados, Distrito Federal
eMunicipios, que devem considerar algunsobjetivosgerais: aelevacéo do nivel
de escolaridade da populagdo; melhoria da qualidade de ensino; reducéo das
desigualdades sociais com relacdo ao acesso e permanéncia na escola; e
democratizacdo da gestdo do ensino publico com maior participacdo dos
profissionais daeducacdo e dacomunidade naelaboracdo do projeto pedagdgico.

O Plano Naciona de Educagdo conclama a contribuicéo de toda a
comunidade—organi zagdes dasociedade civil, Igrejas, universidades, sindicatos,
setores privados e meios de comunicagdo de massa—, para que, com 0s 6rgaos
oficiais, se tornem agentes no combate ao analfabetismo e ampliacéo de
oportunidades a todos os que pretendem continuar estudando. Essas parcerias
facilitariam ocupar os espacos ociosos, aproveitar o potencial de trabalho
comunitério, oferecer cursos de formacdo profissional, politicas de geracéo de
emprego e protecdo contra o desemprego, materiais didaticos e técnicas
pedag0gi cas apropriadas a essa populagdo com caracteristicas psicossociais e
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culturais proprias defaixas etérias maisavancadas, 0 querequer aespecializacéo
do corpo docente. Cumpre estimular estudantes universitarios e de nivel médio
a participarem de programas de educacéo de jovens e adultos.

A fim de alcancar essas metas, o Plano Nacional propfe a
descentralizaco das agBes como forma de reestruturar, criar e fortalecer, nas
secretarias estaduai s e muni cipai s de educacdo, setoresincumbidos de promover
a educacdo de jovens e adultos.

Assim, o Plano Nacional de Educacdo esta em consonancia com as
recomendagdes e concepedes de educacdo de jovens e adultos, propostas hos
forunsinternacionais. Entretanto, os esfor¢os do Governo Federa na educagéo
de adultos concentraram-se principalmente na erradicacdo do analfabetismo.
Foram grandes os investimentos no Programa Brasil Alfabetizado, que vem
atendendo prioritariamente aos Estados daregido Nordeste, onde se concentram
0S municipios que apresentam 25% ou mais de sua populacéo analfabeta.
Segundo o MEC, o programa atendeu a 9,9 milhdes de pessoas no periodo de
2003 a 2008, contribuindo parabaixar o nimero de brasileiros anal fabetos que,
no ano de 2000, eram 16 milhdes de pessoas. Entretanto, o Brasil continuacom
milhdes de analfabetosfuncionais, e os programas de alfabetizaco s mplesmente
nao tém dado conta de erradicar 0 analfabetismo no pais.

Consideracoes Finais

A Constituico Federal de 1988 representa um avango na educagéo de
jovens e adultos, quando garante atodos o direito aeducagéo publicae gratuita,
inclusive aqueles que ndo tiveram acesso a0 Ensino Fundamental na idade
prépria. Distribui responsabilidades e estabel ece o regime de col aboragéo entre
0s sistemas de ensino nas esferas da Unido, Estados e Municipios.

A partir de meados da década de 1990, a legislacéo ndo sO possibilita
como também recomenda uma estruturagdo e organizacdo pedagdgica que
respeitem as necessidades do estudante, considerando e reconhecendo o valor
de aprendizagens provenientes de espacos extraescolares.

A participagéo do Brasil nas discussdes internacionais sobre educagéo
gjudou aressignificar aeducacéo dejovens e adultos, compensatéria, até entéo,
obrigagdo politica, limitada apenas a resgatar uma divida socia. A educacdo
fundamental passou a ser compreendida como um direito de todo cidad&o, em
qualquer fase da vida, na linha da Conferéncia de Jomtien (1990), Tailandia,
Relatdrio Delors (1996) eV Conferéncialnternacional de Educacdo de Adultos
(1997), realizada em Hamburgo, Alemanha.

Nesses encontros, as nagdes participantes firmaram acordos e
compromissos de combate ao anal fabeti smo, entendendo que qual quer elevacéo
do nivel educacional da populagéo reverte no crescimento do pais, o que exige
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politicas publicas que assegurem condi¢des de desenvolvimento individual e
coletivo. Embora as desigualdades facam parte de qualquer sociedade, é
necessario combater as condigdes perversas a que esta submetida grande parte
da populagéo.

O Plano Nacional de Educacdo (2001) elege como metas a erradicacéo
do analfabetismo, a ampliacdo da oferta e a melhoria da qualidade do ensino
publico para a modalidade de educagéo de jovens e adultos.

Essasmetas, fixadas nos planos educacionais, balizam as politicas publicas
gue vao concretizar tais formulages. Entretanto, como afirma Castro (2004),

[...] toda exposicdo de fins, finalidades, objetivos, propdsitos, ou
como se queira chamar a essas formas de visualizar o futuro, ancora-
se em visoes norteadoras acerca do que estd por acontecer [...]
Formulados de modo abstrato, as vezes, teorico, os fins e principios
devem metamorfosear-se em ag¢do e prdtica para que tenham
validade junto a instituicoes e pessoas (CASTRO, 2004, p. 181).

Observa-se, todavia, que as politicas de educacéo para jovens e adultos
ndo se caracterizam pela oferta de educagdo continuada, como preconizam os
organismos internacionais e confirmam os planos nacionais.

O Mapa do Analfabetismo no Brasil, elaborado pelo MEC/INEP, em
2003, indica declinio das taxas no ultimo século, de 64,90%, em 1920, para
13,63%, em 2000, nimeros ainda distantes da erradicacdo do analfabetismo
emtodo o territério nacional. Em 2007, segundo estudos publicados pelo IBGE,
a taxa de anafabetismo no Brasil foi reduzida para 10,0 %, mantendo-se as
diferencas regionais, com maior concentragdo nos Estados do Nordeste .

As ingtituicdes publicas, privadas e organizagdes ndo-governamentais,
salvo algumas excecdes, oferecem cursos aligeirados, com duracéo de seis a
0ito meses, sem continuidade, constituindo finsem s mesmos, que ndo garantem
a conclusdo do Ensino Fundamental. De caréter assistencial, s8o medidas de
emergéncia para resolver problemas pontuais.

Na visdo de Freire (2003), o assistencialismo tem caréter inibidor da
aprendizagem consi stente, que of erece ao individuo condi¢des de exercer papel
expressivo ha sociedade:

O grande perigo do assistencialismo estd na violéncia do seu
antidialogo, que, impondo ao homem mutismo e passividade, ndo lhe
oferece condi¢bes especiais para o desenvolvimento ou a ‘ abertura

de sua consciéncia que, nas democracias auténticas, ha de ser cada
vez maiscritica(FREIRE, 2003, p. 65).
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Para reverter esse quadro, importa investir macicamente na pesquisade
material didético-pedagdgico e na formacdo, especializacdo e valorizagdo de
professores alfabetizadores, categoria profissiona pouco reconhecida social e
financeiramente. Em muitas situacfes, 0s cursos de afabetizacdo espalhados
pelo pais podem ser ministrados mesmo por quem ndo tenha licenciatura ou
outraespecializagdo apropriada. N&o se exige— estranhamente— conhecimento
tedrico-pedagdgico, o que costuma interferir negativamente nos resultados do
processo ensino-aprendizagem.

A comunidade internacional liderada pela UNESCO adlerta que, para
mel horar as condi¢des de vidaem todo 0 mundo e promover o desenvolvimento
das nagdes, sao necessarios esforgos conjuntos para a manutencéo da paz,
conservacao do meio ambiente e combate a exclusdo econdmica e social. A
educacdo éinstrumento que possibilitaao individuo intervir emodificar adindmica
de sua comunidade.

Planos e declaracBes deslocam o foco do ensino mecénico para a
aprendizagem consciente, desvinculada das limitagdes do tempo, um processo
ininterrupto que se desenrola em circunstancias e locais diversos. Assim, cada
vez mais, aescola deve incorporar os novos valores e necessidades do mundo
contemporéaneo, desenraizando préticastradicionais, favorecendo acriatividade,
utilizando variados métodos de ensino e aproveitando as potencialidades
tecnol 6gicas dos meios de comunicagao.

Para transformar os planos e propostas para a educagéo de jovens e
adultos em realidade, ainda € longo o caminho que o Brasil tem atrilhar. Os
investimentos sdo i nsuficientes paraerradicar o andfabetismo, evitar aformacdo
de novos contingentes de analfabetos, a formagao dos alfabetizadores é
deficiente ou inexistente, os curricul os e metodol ogias sdo inadequados e ainda
faltaavisdo daeducacdo como investimento deretorno garantido. Assim, parece
dificil em curto prazo of erecer ensino fundamental e médio parajovenseadultos,
conforme o prevé o Plano Naciona de Educacéo.
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AREPRESENTATIVIDADE DO PROJETO LITERATURA EM
MINHA CASA COMO UMA POLITICA PUBLICAPARA A
FORMACAO DE LEITORES

THE REPRESENTATIVENESS OF LITERATURA EM MINHA
CASAPROJECTASAPUBLIC POLICY FOR READING
FORMATION

Regina Janiaki COPES'
Esméria de Lourdes SAVELI 2

Resumo: A pesquisa teve a preocupacdo de estabelecer as relacoes entre
o proposto pelo projeto governamental de incentivo a leitura Literatura
em Minha Casaf, e o que foi efetivado na prdtica no municipio de Ponta
Grossa, Parand. O suporte tedrico para a compreensdo do objeto estd
assentado nas concepcoes de leitura de autores que discutem as politicas
publicas de leitura e formacdo de leitor, como Perrotti, Silva e Britto. A
andlise focou os objetivos, o publico alvo, os critérios para a distribuicdo
dos livros, os investimentos financeiros, as concepcdes bdsicas e as agoes
que nortearam a implantagcdo e a implementacdo do projeto nas escolas.
Foram realizadas entrevistas com gestores, pedagogos, professores e
responsdveis pelas bibliotecas das escolas municipais e estaduais. As
conclusdes sdo: a) a maioria dos gestores escolares desconhecia os
programas, os projetos e as campanhas de incentivo a leitura emanados
do Governo Federal; b) os livros ndo chegaram as escolas da forma como
estava proposto nos documentos oficiais; c) os alunos ndo receberam os
kits conforme o prescrito no projeto; d) em algumas escolas, tanto nas
estaduais quanto nas municipais, hd residuo de volumes nas estantes das
bibliotecas e nas salas de leitura e; e) as escolas receberam uma quantidade
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de kits muito aquém da demanda de matriculas. Constatou-se certo
distanciamento entre as intengcdes manifestadas nos documentos e os
resultados da proposta implementada nas escolas. O projeto ndo ganhou
visibilidade nem dentro das escolas nem na comunidade.

Palavras-chave: Politicas Piblicas. Politica de Leitura. Formacdo de
Leitores.

Abstract: The research was concerned on establishing a relationship
between the project proposed by the government for reading motivation,
Literatura em Minha Casa, and its practical effectiveness in Ponta Grossa
city, Parand state. The theoretical support for the object comprehension is
based on reading conceptions of authors that discuss the publics politics
of reading and reading formation such as ~ Perroti, Silva and Brito. The
analysis has focused on the objectives, the target public, the criteria
adopted for book distribution, the financial supports, the basic
conceptions and the actions for the project implantation and implementation
in the schools. We applied interviews with the principals, pedagogues,
teachers and the personnel in charge of the libraries of the municipal and
public schools. The conclusions are: most of the principals know neither
the projects nor the campaigns for reading motivation from the Federal
Government; b) the books were not delivered at schools in the way it was
proposed in the official documents; c) the students did not receive the kits
according to the project; d) in some schools, both municipal and public,
some books were left/forgotten in the library and in the reading rooms
and; e) the schools received less books than the demand. We realized that
there is a gap between the document intentions and the results of the
proposal at the schools. The project gained visibility neither in the schools
nor in the community.

Keywords: Publics Politics. Reading Politics. Readers Formation.

Introducao

A escola e o aluno sempre foram os alvos das preocupagfes dos
pesquisadores na érea da educaco e, especificamente, nadaleitura. Afinal de
contas, conforme Silva (2004), essa ingtituicdo, enquanto encarregada pela
formacdo educacional das novas geracfes, exerce um papel de maxima
importancia no processo de preparacdo de leitores.

Assim, a escola tem um papel preponderante, o de formadora e de
estimuladora de leitores, pois € nela que se desenvolvem as relacdes entre
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leitura e individuo, em todas suas interfaces. Ndo ha como falar em formagao
de leitores sem pensar em uma politica educacional fundada no fortalecimento
da escola enquanto instituicdo publica, gratuita, democrética e de qualidade.

Na visdo de Silva (2004, p. 4), “um ensino de qualidade, atendendo a
critérios de exceléncia, segue-se a formacgdo de leitores maduros, com
competéncia suficiente para caminhar livremente pelos maltiplos quadrantes
do mundo da escrita’ . Uma educacdo de qualidade tem énfase na leitura.

O Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), por meio da Portaria de n°
584, de 28 de abril de 1997, ingtituiu o ProgramaNacional BibliotecadaEscola
(PNBE). Ta programateve aintengéo de contribuir paraaformagéo deleitores,
oportunizando a comunidade escolar 0 acesso gratuito ao livro de literatura.
Segundo o MEC, ainten¢do de se instituir o PNBE era garantir aos alunos e
professores do Ensino Fundamental o acesso a cultura e a informagao,
desenvolvendo o gosto pela leitura. De acordo com os dados divulgados pelo
FNDE, o PNBE vem, desde 1998, modificando-se e se adequando a realidade
e as necessidades educacionais brasileiras. Assim, para efetivar o que foi
determinado na Resolucdo n° 14, de 15 de agosto de 2000, o MEC afirma ter
investido aproximadamente R$ 236 milhdesem livrosde literaturainfanto-juvenil
paradistribuicdo gratuitaaos alunos e paraaformacao de bibliotecas escol ares.

Porém, o Ministério, percebendo que muito ainda precisariaser feito em
prol daformacao deleitores, mudou os rumos das politicas plblicas paramel horar
0 desenvolvimento daleiturano Brasil. Portanto, apartir de 2001, o MEC passou
a destinar parte dos recursos advindos do FNDE ao projeto “Literatura em
MinhaCasa’ que, por meio de diferentes acdes, levaria obras literarias atodos
0s alunos matriculados na 42 e na 8 séries do Ensino Fundamental. Dessa vez,
a meta principal do MEC foi investir diretamente no aluno, formando sua
biblioteca particular. Nesse caso, os livros de literatura seriam entregues aos
préprios alunos, quelevariam as col egdes parasuas casas. Segundo 0 Ministério,
essapoliticatrariaretornosjamais conquistados, umavez que oslivrosestariam
nos lares e sendo lidos também pelos pais, irmaos e outros familiares. Com
essa agdo, acreditava-se que haveria um aumento significativo de leitores no
Brasil. Assim, o Estado estariacumprindo seu papel perante asociedade, supriria
os alunos e a escola com livros.

Partindo desse pressuposto, aintencéo foi analisar o projeto deincentivo
aleitura “Literatura em Minha Casa’, emanado do Governo Federal, em sua
implantacéo e implementacdo no municipio de Ponta Grossa, Parana, em seus
aspectos politicos, sociais e pedagogicos. Procurou-se: a) identificar as
contradi¢des entre o que € proposto nadocumentacado oficial e o que é efetivado
na prética; b) saber o conhecimento que os profissionais atuantes nas escolas
tinham sobre os programas, os projetos e as campanhas de incentivo a leitura
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advindos do Governo Federal; c) averiguar se esse projeto tem sido efetivamente
desenvolvido nas escolas e de que maneiravem suprindo aausénciado livro de
literatura nas méos dos estudantes.

Procedimentos Metodologicos

Para se chegar ao 8amago da questdo e seinvestigar o projeto “Literatura
em Minha Casa’ fez-se 0 detour, conforme Kosik (1976), em que primeiro se
procurou conhecer o projeto “Literatura em Minha Casa’ em sua esséncia e
em sua estrutura, por meio da andlise de documentos oficiais. As entrevistas
semiestruturadas permitiram captar informacgdes Uteis para compreender a
relacdo existente entre o proposto e o que de fato foi efetivado nas escolas.
Essa metodol ogia possibilitou um movimento diaético, umir e vir constante,
gue permitiu desvendar areaidade e ver a contradi¢cdo do que foi dito efeito,
bem como aguilo quefoi feito e ndo dito. Esse procedimento esta coerente com
a abordagem das pesquisas qualitativas (GEERTZ, 1979).

Rastreou-se a realidade daimplantacéo e implementacdo do projeto em
11(onze) escolasestaduaise 11 (onze) municipaisem diferentes setoresregionais.
Para ndo revelar a identidade dos informantes, usou-se somente 0 cargo e
substituiram-se os nomes das escol as pel os titul os dos livros que fizeram parte
das cole¢des do projeto.

Paraaescolhadas escolas que partici pariam dapesguisaforam delineados
0s seguintes critérios: a) ofertar Ensino Fundamental de 5*a82série; b) ter sido
criada de 1997 em diante, época da implantacdo do “Programa Nacional
BibliotecaEscolar” (PNBE), célulaméaedo projeto “Literaturaem MinhaCasa’,
implantado em 2001; ¢) ser compativel com o nimero minimo de matriculas
exigidas pelo projeto “Literatura em Minha Casa’ para o recebimento das
colecBes. O critério paraaescol hadas escolas municipaisfoi apartir do universo
das escolas estaduais.

Foram ao todo 55 entrevistas, sendo divididasem: 11 (onze) com diretores
de escolas estaduais, 11 (onze) com pedagogos ou professores, e 11 (onze)
com bibliotecérios das mesmas escolas estaduais; e, ainda, 11(onze) com
diretores, 11 (onze) com pedagogos ou professores das escolas municipais. As
escolas municipais ndo possuem bibliotecas; portanto, ndo foi possivel fazer
entrevistacom bibliotecariosmunicipais.

Dasfaasdos sujeitosemergiram as seguintes unidades: a) A invisibilidade
do projeto “Literaturaem Minha Casa’; b) Oslivros ndo vieram paratodos os
alunos; ¢) Os livros ndo foram entregues aos aunos; d) Os livros estdo nas
bibliotecas; €) O distanciamento dos profissionais da educag&o no processo; f)
As campanhas ndo surtiram o efeito desejado.
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Anadlise dos dados - a invisibilidade do projeto Literatura em Minha
Casa

A pesquisarevelou que o projeto “Literatura em Minha Casa’ néo teve
visibilidade dentro das escolas, como deveria. Durante as entrevistas, foram
apresentados dados referentes a0 PNBE e, em especial, sobre o “Literatura
emMinhaCasa’. Mesmo assim, alguns depoentes aindaafirmavam desconhecer
o referido projeto. As expressdes mais recorrentes eram: f Literatura em Minha
Casa?f, Eu desconheco esse Projetof, Eu ndo lembro!f, Ndo
chegou!f, Eu ndo lembro da escola ter recebido livros nesta quantidadef,
Ndo, nunca vi chegar uma quantidade tdo grande de livros!f (Diretores).

De acordo com os relatos, o projeto ndo chegou as escolas da forma
como esta apregoado na documentacdo original. O plangjado no momento da
implantacdo do PNBE ndo foi executado naimplementacdo do projeto dentro
das escolas. Os depoentes desconhecem o projeto naformacomo esta proposto
nos documentos oficiais.

Um kit, com livrinhos?! Com certeza se a gente tivesse recebido
todos os kits como vocé esta dizendo, a gente tinha feito uma reunido
com os pais, a gente ia apresentar a comunidade, com certeza.
(Diretor ~ O Vampiro que Descobriu o Bai).

Se, conforme dados divulgados pelo site do FNDE/ 2003, foi destinada
uma boa quantidade deinvestimento financeiro paraatender as acéesdo PNBE,
como sejustifica o depoimento?

Aqui para nos ndo mandaram tudo isso. Isso desde quando?! Estou
surpreso com isso! Para cada aluno?! Nunca aconteceu...f (Diretor
“Homens e Caranguejos).

A surpresa da quantidade de livros que as escolas deveriam ter recebido
do projeto, para entregar aos alunos, denuncia que o PNBE e,
consequentemente, o projeto “Literatura em Minha Casa’ ndo ganharam a
dimens&o politica necesséria para se tornarem visiveis & popul ago. E possivel
considerar que aimplementacdo de um programa ou de uma politica qual quer
de intervencao deve ir aém daquilo que esta proposto no papel.

Os livros nao vieram para todos os alunos

O objetivo do “Literaturaem Minha Casa’ eraintegrar aacéo familiar e
escolar em prol daformagéo deleitores por meio daliteraturainfantil ejuvenil.
Porém, isso ndo foi concretizado na prética. O projeto “Literatura em Minha
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Casa’ ndo cumpriu seu objetivo principal .
Deu pra entregar pra cada aluno um livro so, por exemplo,
Drummond, vinham dez livros dele, mais dez livros de outro autor,
mas ndo que desse cinco para cada aluno. Veio quinze kits, mais ou
menos. A gente ndo dava um kit inteiro, abria e dava um pra cada
um. (Diretor ~ O Pequeno Principe).

Eram abertos os pacotinhos e os alunos levavam pra casa somente
um livro e, a gente ia fazendo rodizio até o final do ano, e depois que
todos jd tinham feito o rodizio dai, sim, levavam para casa. (Diretor

¥ Os Saltimbancos).
Cada aluno matriculado na 42 série deverialevar para casaum kit com 5
(cinco) livros; porém, ndo foi o que aconteceu. O que efetivou aimplementacdo
do projeto foram as diferentes estratégias pedagdgi cas reali zadas pel as escol as.

Os livros ficaram na escola para serem utilizados nos projetos
desenvolvidos pelos professores’, “eles ficam na sala de aula e o
professor empresta para eles levarem para casa. (Diretor ~ Poesia
Quando Nasce..., Nem te Conto e Historias Daqui e Dali).

Portanto, mesmo asescolasndo recebendo oskits naguantidade que deveriam,
criaram, de acordo com suasredlidades, dternativas pedagdgicas e desenvolveram
atividades de leituracom oslivros. O projeto ndo se efetivou na prética.

Os livros estao nas bibliotecas

ApOs as entrevistas foi necessario que se verificasse e confirmasse o
paradeiro dos livros do “Literatura em Minha Casa’. Conforme o explicitado,
alguns volumes dos livros foram encontrados expostos nas estantes das
bibliotecas. Nas escolas municipais os livros foram encontrados nas salas de
aula ou nas salas de multiuso.

Esses livros da colecdo, os alunos emprestamf; Os professores
usam para fazerem trabalhos em sala de aulaf; Ndo foi distribuidos
diretamente pros alunos, porque ndo tinha comof; Veio um pouco
e ficou na bibliotecaf (responsdveis pelas bibliotecas).

Pode-sedizer queo“Literaturaem MinhaCasa’ foi umapoliticalimitada.
Os seguintes relatos reafirmam que a politica publica de incentivo a leitura,
com o objetivo de entregar livrosdeliteraturainfanto-juvenil aosaunos, ndo foi
eficaz, pois ndo atingiu plenamente seu ideal. Na escola estadua “Eu Chovo,
Tu Choves, Ele Chove”, o diretor, ao ser indagado sobre os livros, respondeu
enfaticamente: P ro aluno levar pra casa?! Ndo aconteceu! Temos recebido
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livros pra biblioteca, livros para o fundamental, mas pra bibliotecaf.

Esse estranhamento em relacdo ao “Literatura em Minha Casa’” pode
ter fundamento no descaso com que as politicas publicas sdo implementadas.
Os depoimentos revelam que os responsaveis pela implantagdo das politicas
publicastém deixado defora, sem naticias, aprincipal divulgadorae promotora
da leitura: a escola. 1sso faz com que o plangjado e o divulgado ndo sgam
cobrados, que passem despercebidos no momento daimplementacdo das agoes,
pois, quem ira cobrar um investimento que ndo conhece na esséncia?

O distanciamento dos profissionais da educacao no processo

Segundo o MEC era de responsabilidade da escolaexecutar e divulgar o
projeto na comunidade. No entanto, quando aos pedagogos se perguntou sobre
as atividades relacionadas a implementacdo do “Literatura em Minha Casa’,
revelaram desconhecimento e distanciamento. As respostas mais recorrentes
foram:fEu ndo sei o objetivof, Ndo sei se as colecdes chegaram e se
foram distribuidas para todos os alunosf, Nunca presencief, Quando
os livros chegaram?f, Era pra entregar para os alunos?!f, Nunca vi
nada disso aqui na escola!f (Pedagogos).

Osdepoi mentos apresentam o di stanciamento dos pedagogosem relacéo
a0 seu papel nointerior daescola. Sentem-se excluidos do processo educacional
no momento da implementacéo dessas politicas e ficam sem condicdes de agir
como deveriam. Afinal, quais os outros profissionais da educacéo que podem,
ao lado dos professores, abrir caminhos para a dinamizagdo da leitura, se ndo
o0s pedagogos?

Esse estranhamento mostra que as iniciativas, embora sejam cheias de
boas intencles, precisam de plangjamentos que atendam a todos os setores,
principal mente aescola. Entende-se que os profissionais daeducac&o precisam
estar capacitados para tornar essas politicas de leitura funcionais nos mais
variados ambientes onde el as se disseminam — escola, familia, parques, pracas,
hospitais e ruas; enfim, em todos os espacos formais e informais que se possa
imaginar.

No momento em que as poaliticas publicas voltadas para a educacéo sdo
implementadas dentro das escol as, precisam atender as necess dades darealidade
escolar. Sem esses cuidados, 0s programas e ou 0s projetos ndo surtem efeito
algum; podem ndo ser eficientes para se avancar naguilo que se pretende.
Nesse caso, 0 Estado, ao formular politicas publicas paradreadaleitura, precisa
também investir naformag&o dos profissionais responsavels por dinamizé-las.
Conforme Silva (1995), sem o trabalho competente do professor ndo hd
como formar leitores assiduos e maduros.

Ao setratar depoliticaspublicasdeleitura, o professor, enquanto mediador
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dessa pratica dentro da escola, merece maior atencdo. A informacgdo e a
preparacdo do profissional no ato da execucao das agdes seriam a dobradinha
perfeita para 0 sucesso dessas politicas. Por sua vez, os profissionais ndo se
considerariam excluidos, masincluidos no mundo dacultura.

Segundo Custédio (2000), é na falta de demandas sociais significativas
gue as politicas publicas tendem a continuar sendo formuladas sem um
plangamento para longo prazo. Elas sdo implantadas seguindo os valores e
concepgdes proprios de cada administracdo, como politicas de governo e ndo
uma politica de Estado.

A divulgacao das agoes

E importante registrar que o Governo Federal, por meio da midia, fez
uma intensa propaganda sobre essas a¢fes de incentivo a leitura. O MEC ea
Camara Brasileira do Livro coordenaram a campanha publicitéria “ Tempo de
leiturd’ (2001), que promoveu aleiturapor meio deaninciosnaTV e namidia
impressa de todo o pais. A campanha mostrava os livros chegando as escolas.
Esse fato abre espaco para outras questdes instigantes. a) As propagandas
dessa natureza sdo criadas para divulgar o que estd sendo efetivado ou
apenas o que estd proposto nos documentos oficiais?; b) A intencdo de
divulgar é para permitir que a sociedade tome conhecimento das agdes?

Vale considerar que as campanhas carregaram em si as marcas do
periodo e do grupo que as produziram. Pode-se dizer que as campanhas de
incentivo aleitura, oriundasdo Governo Federal, tém sido utilizadas parapropagar
aideiade que o Estado tem investido naformacdo de leitores. Parajustificar e
fazer propaganda do projeto, o governo defendeu a democratizagdo e o acesso
ao livro. A intencdo era fazer com gue 0 povo acreditasse que se estava
investindo na educag&o; com isso, justificava-se a aplicagdo dosinvestimentos
na érea.

A leituraentranosdiscursos dosidealizadores das politicas publicas para
olivroeparaaleituracomo umfetiche, por atribuir-lhe, de maneiragenerdizada,
a capacidade de salvar a escola de todas as mazel as, legitimando as a¢les dos
representantes de érgéos oficiais. Em um pais como o Brasil, onde o livro ndo
faz parte do cotidiano da maioria da populagdo, areaizacdo de um projeto de
incentivo a leitura dessa envergadura € algo que merece todo o respeito e
admiragdo por parte da sociedade e do governo.

E preciso que o poder publico compreendae assuma suaresponsabilidade
de incentivar 0 acesso ao livro e as iniciativas de promocéo da leitura. N&o
basta o governo apenascriar programas, projetos e fazer campanhastelevisivas;
€ necessario que haja acompanhamento da implementagdo do programa ou
projeto nas escolas, pois é no interior do espaco escolar que ocorre aefetivacao
das politicas publicas deleitura.
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Consideracoes Finais

A pesquisaconsiderou queasituacdo precariadaleiturano Brasil decorre
dafragilidade e dadesarticul agao das acbes desenvolvidas, de descontinuidades
erupturas devido asmudancas de gestdes administrativas e, ainda, de estratégias
equivocadas por parte da estrutura politica e técnico-burocrética (CUSTODI O,
2000).

As politicas educacionais brasileiras tém como fim o desenvolvimento
de uma sociedade menos desigual ou, se pela forma como sdo implantadas e
implementadas, reforcam as diferencas socioculturais no pais? 1sso posto,
necessario se faz elencar algumas consideragdes sobre o projeto: a) ele pode
ser definido como uma politica pablica, no campo do livro e daleitura, que se
caracterizou pela mera distribuicéo de livros com poucos critérios sobre a
qualidade da aplicacdo, dentro e fora das escolas; b) ndo apresenta definicdo
de estratégias de acompanhamento e avaliagdo do projeto; c) o Estado, como
agente de controle e como consumidor, definiu e determinou os livros que os
alunos iriam ler; d) pelo conteldo propagandista, pelas estratégias de
implantac&o, pelos recursos de grande monta investidos, enquadra-se como
politicade governo e ndo como politica publica de Estado.

Para justificar o montante de recursos financeiros, o MEC assegurou
ser 0 “Literatura em Minha Casa” o maior projeto de incentivo a leitura do
mundo e 0 considerou umainiciativa pioneirano tocante aformagéo dabiblioteca
particular dos estudantes. Justifica, ainda, que o quadro de investimento no
projeto faz muito sentido no Brasil, devido aos péssimos resultados al cangados
pelosalunosbrasileirosno PISA enaProvaBrasil. O Governo Federa acreditou
gue a distribuicéo de livros aos estudantes bastaria para mostrar que exerceu
seu papel na area da educagdo e, com isso, resolveria problema do baixo
rendimento escolar dos alunos.

Vale perguntar: O que representa uma politica publica de distribuicdo de
livrosdeliteratura®em minhacasa’ ? O que significadistribuir livrosdiretamente
aos alunos se 0 governo despreza as ingtituicdes mediadoras, como a escola?
Qual o sentido dadistribuicao do livro pel o Estado paraformar o acervo literario
“em minha casa’?

A primeira questdo levantada pode ser vista sob uma perspectiva
assistencialista porque evidencia o descompromisso do Estado com asuperacéo
das contradi¢Bes que marcam a sociedade brasileira e o avango de acles de
carater emergencial para atender aos menos favorecidos. Assim, como ha
programas de assisténcia social — Merenda Escolar, Bolsa Familia, Transporte
Escolar —, osalunos passam também areceber gratuitamentelivrosdeliteratura.

Se considerarmos uma das justificativas dadas pelo MEC que o projeto
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tinhacomo metasuperar abaixaqualidade daeducacéo, o significado dedistribuir
livros diretamente aos al unos pode apresentar-se como um nevoeiro que encobre
a baixa qualidade da escola publica, denunciada constantemente pel os baixos
resultados do desempenho escolar de seus alunos.

No entanto, a mera distribui¢éo de livros, embora com qualidade, com
critérios de selegdo, mas sem um projeto de formagdo de educadores-leitores,
sem escolas com acervos, com professores sem condicGes materiais e fisicas
de trabalho, ndo é suficiente para promover leitores e, por consequéncia, uma
educacdo de qualidade.

Com referénciaao sentido dadistribuicéo dolivro pelo Estado, paraformar
0 acervo literdrio em “minha casa’, essa distribui¢do aparece como uma acéo
“méagica’ para reverter o quadro da leitura no pais. A medida tomada pelo
governo, dedistribuir livros no sentido de contribuir paraaformacao dabiblioteca
particular do aluno, tem um caréter propagandista, que buscaencobrir asmazelas
da escola publica

E preciso compreender que o sucesso de uma politica para a formago
de leitores, que necessariamente vai impactar a qualidade da educacao, exige,
sobretudo, pensar naformac&o continuada dos profissionais.

A questdo étornar os professores e bibliotecérios|eitores familiarizados
comaleturaeaescritaparaatuarem, com autonomiae criatividade, naformagéo
de estudantes. E, para isso, ndo ha receitas. Exige-se a prética da leitura no
cotidiano profissional e pessoa de todos aqueles que estéo diretamente
trabalhando com os alunos. Néo ha possibilidades de se formar um leitor sem a
convivéncia didria com os livros ou sendo leitor de um s0 livro. Isso implica
dizer que, quando se trata da leitura, a quantidade tem relacdo direta com a
qualidade, isto €, leitores se formam pelo contato direto com o0 maior nimero
possivel de livros lidos e isso vale tanto para os mediadores — professores e
bibliotecarios — quanto para os alunos.

Paratanto, € necessario que seimplementem politicas publicasdeleitura
gue ultrapassem a mera distribuicéo de livros, ainda que de qualidade.

O Estado precisa, a0 implantar umapoliticapublicadeincentivo aleitura,
garantir que repercuta na sociedade em geral, principamente, dentro das
ingtituicdes escolares. E, dessa maneira, poder avaliar ndo sd a melhoria do
ensino no ambito da leitura e da escrita, mas também saber se as acles estdo
ou ndo a cangando os objetivos soci oculturai saque se propuseram os programas
€ 0S proj etos governamentais.

Tem-se a consciéncia de que esta pesquisa ndo conseguiu desvendar
todos os pontos importantes e necessarios para saber onde 0s propésitos do
“Literatura em Minha Casa’ foram interrompidos. No entanto, sabe-se que, a
partir dos questionamentos e das dividas que ficaram pairadas no ar, muitas
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outras pesquisas surgirdo e muitos fios dos emaranhados seréo puxados.
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Resumo: O presente artigo tem como objetivo apresentar reflexoes sobre
a importdncia, a necessidade e os desafios implicitos na formacdo
continuada de professores. Trata-se de um artigo de revisdo da literatura
e reflexdo tedrica sobre o tema’. Para tanto, recorremos a vdrios estudos
e dissertacdes sobre a referida temdtica, tomando como ponto de partida
0 que propoe a legislacdo educacional vigente (Lei de Diretrizes e Bases
da Educagcdo Nacional 9394/96) sobre formacdo continuada. Discutimos
a valorizacdo do ambiente escolar como um lugar privilegiado para
formacdo continuada e refletimos sobre como essa formacdo pode
contribuir para o processo de profissionalizacdo docente e quais os
principios pedagégicos que tém servido de referéncia para a formacdo
continuada no Brasil. Concluimos destacando as possibilidades de éxito
e de fracasso de propostas de formacdo continuada.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Identidade profissional. Saberes
da docéncia.

Abstract: This article aims at presenting insights about the importance,
the need and the implicit challenges related to the teacher s continuing
education process. Its mainly a literature review and theoretical reflection
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about the subject. We have analyzed many studies and dissertations about
the subject, departing from the current educational legislation (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96) about continuing
education courses. We discuss the school environment importance as a
privileged place to the continuing formation process and reflected on how
this formation may contribute to the teacher s professionalization process,
and which pedagogical principles have been considered reference to the
continuing formation process in Brazil. Our conclusion highlighted the
success and failure possibilities of continuing formation proposals.

Keywords: Continuing education. Professional identity. Teacher
knowledge.

Introducao

A partir dadécadade 1990 aformacao de professores ganhou centralidade
nas propostas educacionais em decorréncia de véarios fatores, entre os quais
destacamos a promulgacdo da L ei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional
—Lei n. 9394/96, que determinou que todos os professores do Brasil deveriam
ter formagao superior. No mesmo contexto, teveinicio aaplicagdo deum conjunto
de reformas indicadas pel os organismos multilaterais, tendo em vistamelhorar
os indices educacionais do pais e responder as novas demandas impostas a
escola.

No bojo dessas reformas iniciadas na década de 1990, aformacdo inicial
e continuada de professores tem passado por um processo de reestruturacéo
gue, viaderegra, diminuiu o tempo daformacéoinicia eincentivou aformacéo
continua, realizada no proprio ambiente escolar. Nesse contexto, a formacao
continuada passou a ser considerada“[...] como umadasimportantesvias para
promover o desenvolvimento docente” (NUNES, 2005, p. 2).

Assim, aformagao continuada passou a ser muito mais valorizada pelas
atuais politicas educacionais do que aformagao inicial, na medidaem que, na
I6gica do custo-beneficio, ndo desperdica recursos na formagédo de pessoas
gue podem nunca exercer a profissdo docente, e, a0 mesmo tempo, molda os
professores que estdo em exercicio para executarem as propostas pedagogicas
pré-determinadas por essas mesmas politicas.

Sendo assim, aformag&o continuada deveria ser tomada como “[...] um
trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de (re) construgéo
permanente de uma identidade pessoa e profissional em interagdo muatua’
(CANDAU, 1996, p.150).

Para pensar essas e outras questdes, bem como as necessidades e os
desafios impostos a formagdo continuada dos professores, consideramos

58 Centro Universitirio Moura Lacerda

*



iR T"EEEN . H B = HEE N

necessario abordar algumas determinactes|egai s que fundamentam aformagao
de professores.

Quanto a formagdo inicia, a LDB 9394/96 propde, em seu Artigo 62,
que: “A formacdo de docentes para atuar na educacao béasica far-se-aem nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo [...]” (SOUZA; SILVA, 1999, p.97).

A formagdo em nivel superior, atodos os professores do Brasil, tornou-
-se ndo apenas uma obrigatoriedade, mas gerou também uma meta apresentada
nas Disposi¢ies Transitérias, no Artigo 87. Tal metafoi chamada de “Década
da Educacéo” — periodo compreendido entre os anos de 1997-2007 — |&-se no
Artigo 87, parégrafo 4° das Disposi¢des Transitérias: “Até o fim da Década da
Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior
ou formados por treinamento em servigco” (SOUZA; SILVA, 1999, p.125).

Um balango da“ Décadada Educacao” foi realizado por Brzezinski (2008,
p. 169-170), que apontou:

Quanto as politicas de treinamento em servicof de professores
leigos, houve na década da educacdo uma reducdo significativa do
ntimero de fungdes docentes ocupadas por leigos, comprovam os
dados oficiais divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeiraf (INEP/MEC).

O mesmo estudo aponta que no Brasil existe um grande déficit de
professores. Faltam “[...] mais de 230 mil professores no ensino médio e cerca
de 500 mil no ensino fundamental” (BRZEZINSKI, 2008, p.172), ab mesmo
tempo em que ndo existe um projeto global de formacdo e de valorizagéo de
professores no pais.

Assim, conciliou-se uma dupla necessidade; a falta de professores no
Brasil — o que sugere que aformacdo inicia seja mais rgpida— com a proposta
de investir mais naformag&o em servigo €/ou formagdo continuada do que na
formagdo inicial. Paratal situacdo, a propriaLDB 9394/96 ja apresentava uma
saida: aformacdo de professores em Ingtitutos Superiores de Educagéo (ISE),
previstano jacitado Artigo 62.

A regulamentacdo dos Ingtitutos Superiores de Educacéo ocorreu por
meio da Resolucdo CNE/CP n°fl1, de 30/09/1999. Sobre a regulamentacdo do
ISE, Dourado (2001, p. 51) afirma:

A regulamentacdo dos ISE pela Resolucdo CNE/CP n 1, de 30/09/
1999, negligencia as experiéncias bem sucedidas de formacdo de
professores em universidades, particularmente no que se refere a
formacdo de professores para a educacdo infantil e séries iniciais.
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Segundo aL DB 9394/96, cabe aos Institutos Superiores de Educac&o néo
apenas aformagdo inicial de professores, mas, também, aformacdo continuada.

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo:
Il - programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis (SOUZA; SILVA, 1999, p.99).

Seja na formag&o inicial ou na continuada, a proposta dos Institutos
Superiores de Educacdo paraaformacdo tem como referencial o “ saber-fazer”,
a prética, “o aprender fazendo”, o que se evidencia na medida em que tal
formagdo esta centrada no ensino e dispensa a pesquisa.

A criticaaformaco centradanaprética, tal como serealizanosInstitutos
Superiores de Educagdo, é feita por vérios autores. Severino (2003, 82), por
exemplo, considera que: “N&o podem, pois, estar ausentes do curriculo de um
curso de formagao de educadores, componentes de cunho fil oséfico que sirvam
de mediadores para a elucidacdo desse sentido de pertenca dos sujeitos/
educandos a espécie humana, em sua especificidade”.

Juntamente com o fortalecimento da rdpida formacao de professores nos
Ingtitutos Superiores de Educacdo, uma outra maneira que tem sido amplamente
utilizada paraformar professores —tanto formaco inicial quanto continuada— €
a Educacéo a Distancia, prevista no Artigo 80 da LDB 9394/96, da seguinte
forma: “O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino adistancia, emtodososniveise modalidadesde ensino, ede
educacdo continuada’ (SOUZA; SILVA, 1999, p. 99).

Fazendo umaandlise daformacado de professores nos | nstitutos Superiores
de Educagéo e na modalidade a disténcia, Dourado (2001, p. 53) afirma:

Estdo em curso politicas de aligeiramento na formagdo docente
(formagdo entendida como municiamento prdtico, centrado na
aquisicdo de habilidades e competéncias constituindo expressao
do como fazer), diversificacdo e diferenciacdo dos espacos de
formacdo (dissociacdo entre ensino e pesquisa), interpenetracdo
entre as esferas piiblica e privada, em detrimento da esfera piiblica,
e a mitificacdo da educacdo a distancia (EAD).

O ponto central dessas criticas € que a desvinculagdo entre ensino e
pesquisa, a prevaléncia do saber-fazer em relagdo ao conhecimento cientifico,
e da pratica em relacdo a teoria, tem contribuido tédo somente para melhorar
indicadores e atrair investimentos, mas ndo para melhorar a qualidade da
educacdo, na medida em que professores mal formados tém:
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[...] caréncias no dominio dos contetidos representativos das véarias
areasdo conhecimento. [...] seus saberes assentam-se em concepcdes
mecanicistas, misticas, utilitaristas. [...] ttmdificuldadesemrelagdo a
aspectos pedagogicos. avaliagdo, discipling, selecdo de contelidos a
serem ensinados, selegéo de atividades variadas e compativeis com
as nogles a serem trabal hadas, adequacdo do trabal ho paraas classes
queassumem]...] (MARIN, 1996, p.155).

Portanto, com uma formacdo inicial deficitéria fica dificil, se ndo
impossivel, que melhore a qualidade da educacao no Brasil.

Quanto aformagao em servigo e/ou continuada, a L DB trata ndo apenas
nas Disposi¢des Transitorias (Artigo 87), mastambém em seu Artigo 61, inciso
I, ondeselé

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo 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 associagdo entre teorias e prdticas inclusive mediante a
capacitacdo em servico. (SOUZA; SILVA, 1999, 97).

Sem desconsiderar que aformagdo em servi¢o € umimportante momento
da formacao docente, J. Pimenta (2007, p. 46) afirma que:

[...] privilegiar a capacitagcdo em servico em detrimento da formagcdo
inicial é fragmentar um processo de preparacdo, de
profissionalizacdo e de conceitualizacdo do educador, que é uno,
indissocidvel. Com isso os professores vdao acumulando profundas
defasagens na sua preparacdo profissional inicial, justificando a
precarizacdo da profissdo.

Na mesma perspectiva de critica a énfase dada a formacao pela prética
eacentralizagdo daformacao em servicgo, concordamos com Brzezinski (2008),
guando afirma:

A meu ver, os programas deveriam articular formacdo inicial e
continuada, porque ndo é suficiente treinar professores em servicof.
A rigor, sdo treinamentos realizados em finais de semana ou em
periodos de férias escolares, visando certificarf profissionais para
enfrentar os desafios de um novo ensino fundamental (BRZEZINSKI,
2008, p.181).
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No contexto de valorizacdo da formacdo em servico e/ou continuada,
tem sido difundida a ideia de que a escola é o ambiente privilegiado para a
formagdo do professor.

A formacdo continuada feita na propria escola acontece na reflexdo
compartilhada com toda a equipe, nas tomadas de decisdo, na
criacdo de grupos de estudo, na supervisdo e orientacdo pedagogica,
na assessoria de profissionais especialmente contratados, etc. Outras
formas, tais como programas desenvolvidos com vdrias escolas,
intercambios, cursos, palestras, semindrios, sdo importantes meios
de atualizacdo, de troca e de ampliacdo do universo cultural e
profissional das equipes. Entretanto, ndo devem perder de vista a
ligacdo com as questdes e demandas dos professores sobre seu
trabalho (BRASIL, 2002, p.71).

Portanto, ndo seria mais a universidade o espaco privilegiado para a
formagao continuada de professores, na medida em que também deixou de ser
0 espaco privilegiado paraaformagdoinicial.

A escola poderia ser um local produtivo para aformacéo continuada de
professores, desde que fosse possivel:

[...] trabalhar com o corpo docente de uma determinada instituicdo
favorecendo processos coletivos de reflexdo e intervencdo na prdtica
pedagogica concreta, oferecer espacos e tempos institucionalizados
nesta perspectiva, criar sistemas de incentivo a sistematizacdo das
prdticas pedagogicas dos professores e sua associagdo, ressituar o
trabalho de supervisdo e orientacdo pedagogica nessa perspectiva
(CANDAU, 1996, p.145).

Entretanto, essas possibilidades sdo excegcdo e ndo regra, pois,
frequentemente, nasescolasbrasileiras”[...] ascondic¢esdetrabalho sdo ainda
muito degradantes, as rel agdes de poder muito opressivas e avivéncia cultural
precaria e dienante” (SEVERINO, 2003, p.83).

Na mesma perspectiva, Libaneo (1998, p. 90) afirma: “[...] as escolas
N30 conseguem se organizar paraassegurar um ambiente detrabalho formativo”
e consideramos que o professor precisa de um distanciamento do ambiente da
escolaparamelhor conduzir suaformagao, precisaestar emlocaisqueestimulem
a autoformacdo, a reflexdo a luz dateoria e ampliagéo de sua culturageral, o
que ndo é possivel no ambiente da propria escola

As escolas ndo sdo espagos estimulantes para a formagdo em servigo:

ndo hd bibliotecas para os professores, ndo hd estimulo a producdo
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e as inovagoes pedagdgicas, nem a emergéncia de novas liderancas
democrdticas e competentes. As escolas ainda ndo sdo espacos com
autonomia suficiente para viabilizar o processo de autoria
pedagdgica por parte do corpo docente (GARRIDO; PIMENTA;
MOURA, 2000, p.110-111).

Considerar a escola um ldcus privilegiado de formagdo continuada é
apontado como solucdo, em virtude de seu custo reduzido, pois, evita o
deslocamento de professores de suas escolas e de suas sdlas de aula, 0 que
custa caro aos cofres publicos. Resolve, também, a questéo da dificil relacéo
entre os professores da educacdo bésica e as universidades.

Pode-se dizer que a formagéo continuada realizada nas universidades,
chamada de “cléssica’ por Candau (1996, p.142), restringe-se, hoje, mais
especificamente a modalidade stricto sensu (Mestrado e Doutorado) e cada
vez menos os professores da educacdo basica frequentam cursos de formagéo
continuada em universidades.

V &rios estudos apontam que arel acdo entre as Universidades e as escol as
de educacdo bésica é marcada por alguns conflitos, que parecem distanciar os
doismundos.

[...] por parte dos professores hd queixas recorrentes de que eles e
suas identidades de ensino tém sido sistematicamente considerados
pelos pesquisadores apenas como objeto de estudo, subentendendo-
se, aqui, o duplo significado da expressdo: de objeto de
conhecimento e de objeto de uso. Argumentam que uma vez
finalizados os projetos, eles ndo chegam muitas vezes a ser sequer
informados sobre os resultados das investigacoes. Por sua vez, nas
universidades os pesquisadores mostram-se insatisfeitos,
reclamando que as escolas e os professores ndo usam os
conhecimentos gerados pelas pesquisas, e quando o fazem é para
distorcé-los (BUENO; CATANI; SOUZA, 1998, p. 7-8. apud ONOFRE,
2000, p.17).

Essa disténcia entre os professores das universidades e o0s professores
da educacéo basica é denominada, por Moysés e Collares (1996, p. 112), de
“[...] buraco negro entre o conhecimento cientificoeo mundoreal”. Taisautoras
também consideram que muitos cursos de formagéo continuada of erecidos nas
universidades, por serem cursos compactados de 30 ou 40 horas, baseiam-se
na perspectiva da transmissdo do conhecimento e ndo consideram os saberes
prévios dos professores e sua pratica pedagégica. 1sso leva os professores da
educacdo bési caa se sentirem desval orizados, como meros executores deteorias
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e projetos el aborados longe da realidade da sala de aula e como meros objetos
de pesquisa.

Essa situacdo que opde, de forma geral, de um lado os professores da
educacdo basica e de outro os professores das universidades, reforca aideia
de que a formag&o continuada deva ser realizada na escola, pois seria esse 0
ambiente de fato favoravel para uma reflexéo sobre a prética e para o
desenvolvimento das “competéncias’ necessarias ao exercicio da docéncia na
atualidade.

Formacao continuada e profissionalizacio docente

Estudos recentes apontam como um caminho para a formacgéo e
valorizagdo do professor a necessé&ria profissionalizagdo docente. A autora
afirma que “[...] a docéncia passa a ser vista como trabalho a partir de sua
profissionalizagdo” (AZZI, 2007, p.40).

E o que vem a ser profissionalizacéo?

Segundo Mizukami (1996, p. 65): “ A profissionalizacdo € concebidacomo
0 desenvolvimento profissional, como resultado de um processo de aquisi¢cdo
de competéncias, tanto de eficaciano ensino como de organizagéo do processo
de ensino-aprendizagem”. Nessa concepcao, a profissionalizacdo do professor
seredlizaapartir de um processo de aquisi¢do de elementos (as competéncias)
capazes de permitir ao professor organizar o processo de ensino e de
aprendizagem de maneira eficiente.

Assim, para atingir a profissionalizagdo o professor precisa de aparato
pedagogico, profissiona e sociocultural, ao mesmo tempo em que depende de
um desenvolvimento pessoal e de uma sociaizagéo profissional.

O desenvolvimento pessoal é concebido como o resultado de um
processo de crescimento individual, tem termos de capacidades,
personalidade, habilidades, interacdo com o meio. [...] a
socializacdo profissional, por sua vez, implica as aprendizagens do
professor relativas as suas interagoes com seu meio profissional,
tanto em termos normativos quanto interativos (MIZUKAMI, 1996,
p. 65).

Podemos considerar que o desenvol vimento profissional e o sociocultural
ocorrem paralelamente, pois € por meio da socializagdo profissional que o
desenvolvimento sociocultural se realiza, bem como as préticas pedagogicas
também se aperfeicoam por esses mesmos mecanismos. A profissionalizagdo
do professor se da por vias da formagao inicial, da formacdo continuada, do
trabalho prético e do convivio com seus pares, poisndo serealizaindividua mente
e ndo se reduz ao mero dominio de técnicas.
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No entanto, uma problemética € apontada por Mazzeu (2007, p. 77): “A
profissionalizacdo € uma proposicéo problematica, uma vez que supde que o
professor ndo € profissional, mas deve ser profissionalizado apartir deum “ saber-
fazer” que supere uma dada dicotomia entre a prética educativa e avida'.

Sendo o professor alguém que deve ser profissionalizado, os atuais
model os de formacao, sob a égide deinstrucdes de organismosinternacionaise
de governos neoliberais, tém proposto que essa formagdo se dé em servico,
sgja constantemente avaliada e seja realizada com énfase no “treinamento”
dos professores para executar as propostas governamentais. Formulam-se,
assim, inumeros limites a autonomia docente, pré-requisito para a
profissionalizac&o do professor.

Os limites impostos a autonomia docente, derivados da maneira como
tem sido realizada a profissionalizagdo dos professores, tem gerado alguns
paradoxos entre profissionalizagcdo e profissionalismo “[...]. Sem
profissionalizagdo ficadificil o profissionalismo, sem profissionalismo torna-se
cada vez mais inviavel o ensino de qualidade’ (LIBANEO, 1998, p. 89-90).
Esses paradoxos se manifestam na medida em que se exige cada vez mais que
o professor tenhaprofissionalismo e, dessaforma, que o ensino sgjade qualidade.
Contudo, implanta-se um model o de profissionalizagdo em que a consequéncia
inevitavel, segundo esse autor, € que ocorra 0 contrario, ou seja, a
desprofissionalizaco.

A desprofissionalizacdo afeta diretamente o status social da
profissdo em decorréncia dos baixos saldrios, precdria formacdo
tedrico-prdtica, falta de carreira docente, deficientes condicdes de
trabalho. Com o descrédito da profissdo, as consequéncias sdo
inevitdveis: abandono da sala de aula em busca de outro trabalho,
reducdo da procura dos cursos de licenciatura, escolha de cursos
de licenciatura ou pedagogia como tltima op¢do (em muitos casos,
sdo alunos que obtiveram classificacdo mais baixa no vestibular),
falta de motivacdo dos alunos matriculados para continuar o curso
(LIB‘NEO, 1998, p.90).

Sujeitos a esse processo de desprofissionalizagdo, como 0s professores
poderiam exercer seu trabalho com profissionalismo? E o que vem a ser
profissionalismo? No atual processo produtivo, pode-se considerar que

Profissionalismo significa compromisso com um projeto politico
democrdtico, participag¢do na construcdo coletiva do projeto
pedagogico, dedicagdo ao trabalho de ensinar a todos, dominio da
matéria e dos métodos de ensino, respeito a cultura dos alunos,
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assiduidade, preparacio de aulas, etc. E dificil aos professores
assumirem os requisitos profissionais e éticos da profissdo com os
baixos saldrios, com a preparacdo profissional deficiente, com a
baixa autoestima que vai tomando conta de sua personalidade
(LIB‘NEO, 1998, p.90).

Desmotivados, com uma formagdo inicial precaria, sem interesse pela
formac&o continuada, sem condigdes financeiras para investir em sua propria
formagdo, distanciados das esferas de decisdes, sem poder trabalhar com
profissionalismo e, muito menas, contribuir paraque o ensino sejade qualidade.
E essaacondicéio em que grande parte dos professores brasil eiros se encontram.

Referenciais pedagéogicos para a formacdo continuada de
professores

Apresentamos, agui, uma breve discussdo sobre os dois principais
referenciais que fundamentam as discussdes sobre a formacao de professores
no Brasil, tanto inicial quanto continuada: a Pedagogia das Competéncias e a
Epistemol ogia da Prética.

A Pedagogia das Competéncias é referencial para uma série de
propostas curriculares no Brasil. Como exempl os, citamos os Referenciaispara
a Formagdo de Professores, elaborados pelo Ministério da Educacdo e pela
Secretaria da Educacdo Fundamental (BRASIL, 1998, 2002), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacado de Professores da Educacéo Basica
(BRASIL, 2001), os Parémetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) ea
Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2008).

Segundo Dias e Lopes (2003, p. 1156), “[...] o conceito de competéncias
€ apresentado como nuclear na organizagao curricular —um “novo” paradigma
educacional”; porém, segundo as mesmeas autoras, 0 conceito de competéncia
nao é novo nas teorias curriculares, pois, desde as décadas de 1960 e 1970,
esse conceito ja aparecia em programas de formagdo norte-americanos e
brasileiros. No entanto, a partir da década de 1990, o conceito de competéncias
ganhou centralidade nos discursos pedagdgicos e nas propostas curriculares.

Segundo Ramos (2006), as referéncias tedricas da Pedagogia das
Competéncias sdo a Epistemologia Genética, de Jean Piaget, e a Linglistica,
de Noam Chomsky. A partir desse referencial teodrico, o autor define
competéncias como

“[...] as estruturas ou esguemas mentais responsaveis pea interacéo
dindmicaentre os proprios saberesdo individuo —construidos mediante
asexperiéncias— e os saberes construidos pelahumanidade, adquiridos
por meio dastransposi¢desdidaticas’ (RAMOS, 2006, p. 163).
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A Pedagogia das Competéncias sugere, portanto, que € possivel atodos
osindividuos adquirirem saberes ndo apenas nos espacos destinados aconstrucéo
dos saberes historicamente acumulados, tal como a escola e a universidade,
mas, também, por meio da experiéncia, da capacidade de integrar saberes e de
transferi-los/aplica-los em diferentes situacdes. Assim, a aquisi¢céo do
conhecimento profissional pelas vias da formag&o inicial e continuada e,
sobretudo, a partir da propria prética, possibilitaria ao professor adquirir
competéncias (utilizagdo de recursos cognitivos e af etivos) paraministrar suas
aulas, trabalhar em equipe e ainda refletir sobre sua propria pratica.

Embora seja 0 cerne das atuais propostas curriculares brasileiras, a
Pedagogia das Competéncias tem ferrenhos criticos, entre os quais destacamos
Frigotto (2006, p. 16), paragquem a Pedagogiadas Competéncias € umaproposta
individualista, particularistaeimediatista, além de estar diretamenterelacionada
as transformagdes ocorridas no setor produtivo e educacional, servindo como
“[...] par@metro do mercado para a qualidade do ensino”.

A formagao centrada na Pedagogia das Competéncias também érefutada
por a gumas associ agoes cientificas dadreadaeducacdo, entre quai s se destacam
a Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da Educacao
(ANFOPE), aAssociacao Naciona de Pés-Graduagao e Pesquisaem Educacdo
(ANPED), a Associacdo Nacional de Politicas e Administragdo da Educacdo
(ANPAE), o Centro de Estudos Educacéo & Sociedade (CEDES) e o Férum
de Diretores das Faculdades de Educacao das Universidades Publicas
(FORUNDIR) (BRZEZINSKI, 2008).

Para os criticos da Pedagogia das Competéncias, a formacdo de
professores sob essa perspectiva perde muito em qualidade, na medida em que
tal formag&o, emboradefendendo um “saber holistico” einterdisciplinar, acaba
por produzir um saber fragmentado, em que o professor é “treinado” para
executar programas, aplicar conhecimentos em situagdes concretas, mobilizando
saberes cognitivos e afetivos.

O resultado de todo esse processo € que se desenvolve uma educagdo
de carater imediatista e superficial, pois “[...] a competéncia enfraquece a
dimensdo conceitual da qualificagdo” (RAMOS, 2006, p. 282) efavorece“|...]
a construcéo de um novo modelo de docente, mais facilmente controlado na
producdo de seu trabalho e intensificado nas diversas atividades que se
apresentam para a escola e, especialmente, para o professor” (DIAS; LOPES,
2003, p. 1171).

Além da Pedagogia das Competéncias, a outra matriz tedrica que tem
orientado a formacdo de professores no Brasil é a do “Professor Reflexivo”,
denominada Epistemologia da Prdtica. Desde 0s anos de 1990, a ideia do
“professor reflexivo” tem ganhado espago no cenario educacional, principal mente
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apartir das pesquisas de Schon (1983, 1987, 1992) sobre o ensino reflexivoea
formacao de professoresapartir de uma Epistemol ogiada Prética. 1sso permitiu
gue outros autores, de diferentes perspectivas, também passassem a estudar o
tema, acrescentando a €l e outras dimensdes a partir da centralidade da prética
no processo formativo, taiscomo ahistriade vidado professor e suasrelagdes
com seu desenvolvimento profissional, o ciclo de vida e carreira docente, etc.
Entre esses autores podemoscitar: Novoa (1991, 1992), Zeichner (1993, 2003),
Huberman (1992), Alarcéo (1996) e Pimenta (2002, 2007).

Na perspectiva desses autores, em linhas gerais, 0 ensino reflexivo seria
aoposi¢cao aracionalidade técnica que sempre marcou o trabalho e aformacéo
de professores (PIMENTA, 2007, p. 19).

Donad Schén [...] observando a prética de profissionais e valendo-
se de seus estudos de filosofia, especialmente sobre John Dewey,
prop&e que aformagdo dos profissionais ndo mais se dé nos moldes
deum curriculo normativo que primeiro apresentaaciéncia, depoisa
sua aplicagdo e por Ultimo um estégio que supde a aplicacdo pelos
alunos dos conhecimentos técnicos profissionais

Assim, pensando em romper com esse ciclo de aprendizagem, que ndo
permite que professor ja formado responda as inlmeras situagdes e resolva 0s
inimeros problemas que surgem no exercicio de suafuncao pedagdgica, Schon
(1992) prop6s um triplo movimento: reflexdo-na-acdo, reflexdo sobre-a-acéo e
reflexdo sobre-a-reflexéo-na-acéo.

Cada um desses movimentos pode ser sucintamente entendido como:
“reflex8o-na-ac80” 0 processo que “[...] ocorre nas interacBes com as
experiéncias que resultam em formas frequentemente repentinas e néo
antecipadas pelas quais se vé a experiéncia diferentemente” (MIZUKAMI,
1996, p.61). Ja a “reflexdo-sobre-a-aca0” seria 0 processo que “[...] se refere
a0 pensamento deliberado e sistemético, dirigido aaces e é usualmente utilizada
em programa de formacdo e em parte consideravel da literatura sobre ensino
reflexivo” (MIZUKAMI, 1996, p.61). Finalmente, a “[...] reflexdo-sobre-a-
reflexdo-na-acdo” seriaa“|[...] andlise posterior sobre o0 que ocorreu na acéo”
(ONOFRE, 2000, p.8).

Taismomentos, segundo Schén (1992), se complementariam etornariam
o professor um investigador de sua prépria prética em sala de aula, sendo,
dessa forma, capaz de detectar problemas, analisa-los e propor solugdes para
0s mesmos (ONOFRE, 2000).

Tal proposta é denominada Epistemologia da Pratica, pois, propde “[...]
a valorizagdo da pratica profissional como momento de construgdo de
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conhecimento, através da reflexd@o, andlise e problematizacdo desta, e o
reconhecimento do conhecimento téacito, presente nas solucbes que 0s
profissionais encontram em ato” (PIMENTA, 2002, p. 19).

No entanto, a forma como a Teoria do Professor Reflexivo tem sido
utilizada nos discursos pedagdgicos e aplicada nos processos de formagao de
professores tem sido passivel de criticas.

Segundo Pimenta (2002, p. 20), o que Schén propbs foi uma“[...] forte
valorizagdo dapréticanaformagéo dos profissionais, mas umapréticarefletida,
que lhes possibilite responder as situagdes novas, nas situacoes de incerteza e
indefinicdo”. Mas ndo necessariamente tem sido essa a utilizag&o da teoria do
professor reflexivo na formacdo de professores.

Segundo Mazzeu (2007), por exemplo, a teoria do professor reflexivo
reforga o individualismo e aresponsabilizac&o do professor sobre seus éxitose
fracassos — bem ao gosto das propostas neoliberais.

A questdo da teoria do professor reflexivo estar, de certa forma,
favorecendo o individualismo, também é apontada por Zeichner (2003, p. 45),
ao dizer quetal teoriatem a

[...] tendénciaafavorecer areflexdo dos professoresindividuais, que
devem pensar por si s0 sobre suaatividade. A maior parte do discurso
sobre o ensino reflexivo dapouca énfase areflexdo como umaprética
social, na qual grupos de educadores apbiem e sustentem o
crescimento de cada um de seus membros.

A proposta de tomar a reflexdo como eixo da prética docente é
interessante namedida em que desafia o professor a um constante exercicio de
avaliacdo de seu trabalho. No entanto, umareflexao sobre a pratica precisa ser
feitaaluz dateoria, e ndo do senso comum e/ou do espontaneismo, pois:

O saber docente ndo é formado apenas de prdtica, sendo também
nutrido pelas teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem
importdncia fundamental na formacdo dos docentes, pois, dota os
sujeitos de variados pontos de vista para uma acdo contextualizada,
oferecendo perspectivas de andlise para que os professores
compreendam os contextos historico, sociais, culturais,
organizacionais e de si proprios como profissionais (PIMENTA,
2002, p. 24).
A teoria é que deve lancar luz a reflex@o; de outra forma, corre-se o
risco decair no “praticismo” (PIMENTA, 2002), sem resultar em um exercicio
produtivo do ponto de vista pedagdgico e formativo.
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Exito e fracasso das propostas de formacio continuada

O quelevaos professoresaparticipar de cursos de formagdo continuada?
O que os professores esperam de um curso de formag&o continuada? O que
pode levar uma proposta de formagdo continuada ao éxito ou ao fracasso?

Para pensar essas questdes, o aspecto central é que a formacgao
continuada ndo pode ser concebida como mera certificacdo de competéncias
ou acumulo de cursos, palestras, etc.. Antes, ela deve “[...] produzir acdes
reflexivas e investigativas capazes de contribuir para que os professores
desenvolvam umaconsciénciacritica’ (NUNES, 2005, p. 9). No entanto, ndo é
essa a concepedo que tem embasado as propostas de formagdo continuada e
nem levado os professores da educagd@o bésica aos cursos oferecidos.

As propostas de formagdo continuada parecem partir do principio de
gue a participacdo de professores em palestras, cursos e seminarios e a
certificacdo de determinadas “competéncias’ poderiam resolver os males da
educacdo, sanar as deficiéncias de conhecimento e saber pedagdgico dos
professores, melhorar a qualidade das aulas, a aprendizagem dos alunos e os
resultados das avaliagdes.

Namedidaem que, no Brasil, ndo existe um projeto global de formagédo
de professores (BRZEZINSKI, 2008), as aces de formagdo continuada se
realizam de forma pontua “[...] sem articulacdo entre si e sem periodicidade
definida’, além de priorizarem cursos sob “um modelo transmissivo de
educacdo”, é o que aponta (NUNES, 2005).

O fato de o Brasil néo ter um projeto global de formacéo de professores
também acaba por submeter aformagao de professores as ideol ogias politicas
dos grupos que ocupam o poder por um determinado tempo (mandato), levando
aagles pontuai s que pouco podem contribuir para umaformagdo de qualidade
e, ainda, por ser umaformacdo submetida aos reveses da politica, ndo promove
a formagdo politica e ética nos professores.

Segundo J. Pimenta (2007), € possivel distinguir asiniciativasquelevam
os professores a participar de cursos de formac&o continuada. Seriam as
iniciativas de caréter pessoal e as iniciativas de caréter institucional, podendo
ser individuais ou coletivas e, ainda, de carater voluntario ou compulsorio.

A autoratambém afirmaque aformagao continuadaoriundadainiciativa
pessoal é aformamais recorrente, e que geralmente a pessoa que a busca tem
como objetivo primordial amelhoriasalaria, e“[...] demonstraainconsisténcia
ou, mesmo, aausénciade umapoliticadeformacao institucional dosprofissionais
do ensino” (J. PIMENTA, 2007, p.38). Quanto as iniciativas ingtitucionais,
considera que: “[...] asiniciativas institucionais apresentam aspecto positivo
quando a demanda é de caréter coletivo [...]. (J. PMENTA, 2007, p.39).

Acrescentamosaessasiniciativas— pessoal eingtitucional —as propostas
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e/ou iniciativas que provém do Ministério da Educacéo, das Secretarias de
Educacdo quer estaduais, quer municipais, e das Diretorias de Ensino.
Distinguimos as iniciativas que partem de tais 6rgdos das “iniciativas
institucionais’ apresentadas por J. Pimenta (2007), na medida em que aguelas
apresentadas pela autora decorrem das necessidades particulares de cada
ambiente escolar, sendo mai s especificas e com objetivo de sanar as dificul dades
de um grupo especifico de professores que trabalham com uma realidade
especifica. Ja as iniciativas de formacao continuada que provém de 6rgaos
gestores (Ministérios, Secretarias e Diretorias) geralmente tém propostas
generdlistas e trazem em seu bojo a possibilidade de premiagdes e evolucéo
funcional — o que é um fator atrativo para os docentes.

Assim, algumas questdes se colocam como essenciais e sdo propostas
por Herneck e Mizukami (2002): os investimentos em formag&o continuada
tém se adequado as reais expectativas e necessidades docentes? Os objetivos
dos programas de formagéo continuada tém se concretizado em um ensinar e
um aprender mais eficaz?

Essas mesmas autoras consideram que a maioria das propostas de
formacdo continuada “[...] partem de um pressuposto de necessidades de
aprendizagens comuns atodos os docentes’ (HERNECK; MIZUKAMI, 2002,
p.316). Essa homogeneizacdo dos programas de formagdo continuada que,
portanto, ndo levaem consideracdo o estagio e/ou ciclo de vidados professores,
seria um obstaculo ao sucesso dos programas de formagdo continuada. Tal
pressuposto € também apontado por Candau (1996).

Estudos tém apontado que os professores, em geral, passam por “ciclos
devidaprofissional”. O principal estudo a esse respeito, apartir do qual outros
estudos tém se desenvolvido, é o de Michagl Huberman (1992), que considera
que os professores passam por sete estégios no desenvolvimento de suacarreira.
Segundo esse autor, esses estagios sdo: 1. Entrada na carreira; 2. Fase de
estabilizac8o; 3. Fase de diversificacdo; 4. Fase de pbr-se em questdo; 5. Fase
de serenidade e distanciamento; 6. Fase de conservantismo e lamentacoes; 7.
Fase de desinvestimento.

A fasede“entradanacarreira’ corresponde aos dois/trés primeiros anos
de exercicio da profissdo de professor e € marcada pela necessidade de
sobrevivéncia e pela descoberta. A segunda fase — a da “estabilizagdo” — é
caracterizada pel o momento em que o professor se compromete definitivamente
com aatividade do ensino, assumindo um estilo proprio do ser professor, além
de possuir maior flexibilidade nagestao pedagdgica, conseguindo rel ativizar os
iNSUCESSOS.

A “fasedadiversficacdo” —terceiro ciclo davidaprofissional do professor
— pode ser caracterizada como um momento propicio aexperimentacao e a por
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em prética novas formas de ensinar, na medida em que, na fase anterior, o
professor buscou ampliar seu universo de formagéo e de exercicio da profissao.

Depois dessas trés etapas: entrada na carreira (choque com o real),
estabilizacdo (fase de comprometimento) e diversificacdo (fase de
experimentagdo), 0 momento seguinte da carreira avanga em dire¢éo ao
questionamento; tal momento € denominado, por Huberman (1992), como “ pér
em questdo”, e corresponderia ao momento do “meio da carreira’, geramente
entre 0s 35 e 0s 50 anos, ou entre 0 15° e 0 25° anos de exercicio da carreirade
professor.

Para aquel es professores que conseguiram manter-se nacarreira, mesmo
depois desse momento de crise, as fases seguintes seriam marcadas pela
serenidade e distanciamento afetivo, pelo conservadorismo e lamentacOes e
pelo desinvestimento.

A fase da “serenidade e distanciamento” geralmente caracteriza os
professores na faixa etéria de 45-55 anos de idade. Embora Huberman (1992),
da mesma forma que afirma gue nem todos os professores passam pela fase
da crise do “ pbr-se em questdo”, também afirma que nem todos os professores
chegam a fase de “serenidade e distanciamento afetivo”. Essa fase se
caracterizariapel o decréscimo do nivel de ambicdo einvestimento, além deum
progressivo distanciamento afetivo em relacéo aos alunos (MIZUKAMI, 1996).

Dessa “serenidade e distanciamento afetivo” emerge uma nova fase,
gue pode ser identificada como de “ conservadorismo e lamentactes’, e que
Mizukami (1996) afirmaser caracterizadapor queixasem gerd, tanto emrelacéo
aos alunos como em rel agdo as politi cas educacionais e em rel agdo aos colegas.
A Ultima fase da carreira docente, segundo Huberman (1992), pode ser
denominada como a do “desinvestimento”, tanto em nivel pessoal como
ingtituciona.

Antes mesmo de apresentar os estégios da vida profissional, Huberman
(1992, p.37-38) afirma que: “Isto ndo quer dizer que tais sequéncias sgam
vividas sempre pela mesma ordem, nem gue todos os elementos de uma dada
profissdo asviviam todas.” A ressalva do autor € de extremaimportancia, pois,
nao é mesmo possivel afirmar que todos os professores passem pelos estégios
por eleidentificados, nem mesmo que afaixa cronol égica apontadasgjavalida
para todos os professores.

Apesar disso, é importante considerarmos que 0s estégios e/ou fases
apontados pel o referido autor deveriam ser levados em consideragdo no contexto
da elaboracéo de propostas de formagdo continuada de professores, porque
em cadaciclo arelagéo do professor com a busca por novos conhecimentos, o
envolvimento afetivo do professor com os alunos e a disposi¢éo do professor
em envolver-se com as propostas educacionais diferem muito.
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Nesse sentido, a ndo-consideracdo do estagio da carreira em que o
professor se encontra, ou sgja, a homogeneizacdo dos cursos de formagdo
continuada pode levar ao fracasso de muitas propostas de formagao continuada
de professores.

Outro aspecto apontado por Herneck; Mizukami (2002, p. 316), como
um fator que limita o sucesso de um programa de formacdo continuada é que
0S mesmos, em geral, partem do

[...] pressuposto de que a docéncia se resume a transmissdo/ensino
de saberes construidos por outros. Ndo consideram, via de regra, os
professores como profissionais que possuem e constroem saberes,
mas apenas como executores de planos/programas/saberes
construidos por outros.

A esses fatores de fracasso de uma proposta de formagéo continuada,
Severino (2003) acrescenta outros que tém se colocado como obstaculos a
formac&o de professores. Dentre eles estdo: a ideia de que a docéncia é um
“dom natural”, o que enfraquece aimportancia da formagao teorico-cientifica
do professor; a*“relacdo sacerdotal” na prética educativa, heranca da educacéo
jesuitica; 0 “pragmatismo dogmético”, que“faz do profissional um mero executor
de tarefas mecénicas [...]” (SEVERINO, 2003, p.86)

Consideracoes Finais

Diante das diferentes concepgdes sobre a importancia, 0s sucessos e
fracassos da formagao continuada de professores, perguntamos. quais s80 0S
fatores que podem contribuir para 0 sucesso de uma proposta de formagéo
continuada’? Como esperar que os cursos deformacdo continuada possam produzir
mudancas nas préaticas pedagdgicas dos professores se 0s mesmos partem de
um pressuposto de que aquela proposta seria adequada e interessante para todos
0s professores? Se ndo sdo pensados a partir de seus estégios profissionais, se
nao consideram que o educador é o agente principa de suaformacao?

Para finalizar, apontando caminhos para essas questdes, pautamo-nos,
novamente, nas consideragdes de Herneck e Mizukami (2002, p. 316), para
guem o sucesso dessas propostas estaria“|[ ...] diretamente relacionado ao papel
do professor; as possiveis mudancas em suas préticas pedagégicas estao
relacionadas ao que eles pensam e fazem enquanto ensinam”. As mesmas
autoras, referindo-se ao estudo de Garcia (1999), apontam que “[...] a€ficacia
de um programa poderia ser medida, do ponto de vista docente, pela aquisicéo
de competéncias profissionais necessarias para desenvolver, com eficiéncia, a
atividade docente” (HERNECK; MIZUKAMI, 2002, p.316).
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Enfim, é preciso ter consciéncia de que o professor é um agente de sua
propriaformacdo e de que o “[...] educador ndo se confunde com as figuras do
pai e da méde, do sacerdote, do engenheiro, do cientista, do filésofo, do
psicoterapeuta. Ele é um pedagogo” (SEVERINO, 2003, p. 86) — e como tal
deve ser formado.
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ENSINO RELIGIOSO ESCOLAR: AFORMACAO DOCENTE
NA NARRATIVA DE PROFESSORAS

SCHOOL RELIGIOUS EDUCATION: TEACHER TRAINING IN
THE NARRATIVE OF TEACHERS

Raimundo Marcio Mota de CASTRO!
Sueli Teresinha de Abreu BERNARDES?

Resumo: A formacdo docente tem ocupado grande destaque no debate
educacional. No que se refere ao Ensino Religioso, o tema apresenta-se
desafiador. A Lei n 9475/97, que deu nova redacdo ao artigo 33 da LDB
n 9394/96, encarregou os sistemas de ensino de habilitarem professores
de Ensino Religioso. Este artigo, parte de pesquisa realizada no Programa
de Mestrado em Educacdo da Universidade de Uberaba, analisa a
experiéncia de formacdo docente para esse componente curricular, a partir
das narrativas de trés professoras que atuam na rede estadual de ensino,
no municipio de Uberaba.

Palavras-chave: Formacdo docente. Ensino Religioso. Narrativa.

Abstract: Teacher training has occupied great prominence in the education
debate. With regard to the religious education issue, it presents a challenge.
Law No. 9475/97 which gave new wording to Article 33 of the LDB No
9394/96, instructed school systems to qualify Religious Education teachers.
This article, a part of a research conducted in the Masters Program in
Education, University of Uberaba, analyzes the teacher experience for
this curriculum component, departing from the narratives of three teachers
working in public schools in the city of Uberaba.

Keywords: Teacher Training. Religious Education. Narrative.
Primeiras palavras — narrativas como possibilidade de investigacao

Na pesquisa, uma decisdo metodol égica ndo deve ser tomada a priori.
A metodologia ndo possui autonomia a ponto de ser selecionada antes mesmo
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da formulag&o do problema a ser investigado. Entendemos que a escolha de
métodos, procedimentos e técnicas aponta 0 caminho a ser percorrido para a
apreensao do objeto de pesquisa, para elaborar possiveis respostas a questdo
formulada. Por isso, optamos por uma pesquisa tedrico-empirica.

Tedrica porque, segundo Demo (2000, p. 20), dedica-se “a reconstruir
teoria, conceitos, ideias, ideologias, polémicas, tendo em vista, em termos
imediatos, aprimorar fundamentos tedricos’. Empirica porque “busca dados
relevantes e convenientes obtidos através da experiéncia, da vivéncia do
pesquisado, tendo como objetivo chegar a novas conclusdes a partir da
maturidade experimental dos outros’ (DEMO, 1994, p. 36).

Diante do exposto, percebemos que a metodologia empreendida num
trabal ho cientifico éfator decisivo parao a cance do objetivo dapesquisa. Assm,
estaé uma pesqguisade abordagem qualitativa, por possibilitar melhor apreenséo
damultiplicidade dos sentidos, ou seja, gjudar na compreensdo de mundo dos
sujeitos e entender os fendbmenaos, segundo as perspectivas dos participantes,
colaborando para situar a interpretacdo dos fenémenos estudados (LUDKE;
ANDRE, 1986; MOREIRA, 2004).

A opcao pela abordagem qualitativa se da por entender que aqui a
pesquisa ganha um novo significado, ou seja, ela é entendida como tragjetdria
circular em torno do que se deseja compreender, uma vez que a preocupacao
nao se centranas generalizacOes, leis e principios, mas buscaol har aqualidade,
0u sgja, 0s elementos significativos para o pesquisador. Desse modo, 0 homem
compreende porque interroga as coisas com as quais vive e convive. Esse
homem inserido no mundo atribui significado narelacéo vivida com os outros,
n&o podendo dissociar-se dela. Assim, essaabordagem ndo permite conclusdes,
mas possibilita uma construgdo de resultados, uma vez que as compreensdes
nunca sdo definitivas.

Outras caracteristicas que buscamos neste trabalho foram:

1. [Ter] o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento. [...] 2. Os dados
coletados sdo predominantemente descritivos. [...] 3. A preocupacdo
com o processo é muito maior do que com o produto. [...] 4. O
significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de
atengdo especial pelo pesquisador. [...] 5. A andlise dos dados tende
a seguir um processo indutivo. Os pesquisadores ndo se preocupam
em buscar evidéncias que comprovem hipoteses definidas antes do
inicio dos estudos. As abstracdes se formam ou se consolidam
basicamente a partir da inspecdo dos dados num processo de baixo
para cima (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11-13).
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Corroborando com essa ideia e ampliando-a, Martins e Bicudo (1989)
veem o pesquisador como aguele que deve perceber asi mesmo e perceber a
realidade que o cerca em termos e possibilidades.

Como procedimentos, primeiramente realizamos um |evantamento
bibliografico, componente obrigatério de toda pesquisa, uma vez que consiste
na“ atividade delocalizacéo e consultade fontes diversas deinformacdo escrita
orientadapel o objetivo explicito de col etar materiais genéricos ou mais especificos
arespeito de um tema’ (LIMA, 2004, p. 38). Apos as leituras que auxiliam e
embasam a pesquisa, realizamos a coleta de narrativas.

Como sujeitos participantes, selecionamos trés professoras que atuam
em escolas da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, precisamente no
municipio de Uberaba, sendo que as mesmas possuem mais de dois anos na
atividade. A escolhadas parti cipantes deu-se por dois motivos: primeiramente,
por ndo ser uma pesquisa predominantemente empirica e, por conseguinte, nao
haver a opcdo de um tratamento estatistico; em segundo lugar, por ter sido este
numero de professoras que se disponibilizaram a partici par. Paraos que pensam
objetar sobre a quantidade de trés narradoras, por parecer de pouca monta,
informamos que o propésito érealizar umabreve abordagem sobreaexperiéncia
vivida por professores de Ensino Religioso. Nao procuramos, assim, realizéla
no sentido de amostragem, mas ndo deixamos de buscar rigor em menor
abrangéncia.

Ao observarmos experiéncias de quem possui longa trajetoria como
pesquisadora, Ecléa Bosi (1994), em seu trabalho “Memodria e Sociedade:
lembrangas de velhos,” resultado de suatese delivre docéncianaUniversidade
de S&o Paulo, selecionou oito pessoas no universo de sua pesquisa. Queremos,
aindague humildemente, seguir parte de seu percurso, buscando o mesmo rigor.

Optamos por coletar narrativas de mulheres-professoras. As narrativas
foram ouvidas nos mais diversos ambientes: as vezes no lar, outras na escola,
nas “janelas’ das aulas ou antes de iniciar mais uma jornada de trabalho. Nao
partilhamos apenas historias e memorias; partilhamos vida.

Assim, as narrativas tornam-se fontes orais e documentais, sendo essas
narradoras entendidas como pessoa-fonte. Entendemos como pessoa-fonte
aquela que, pelo conhecimento adquirido no decorrer dos anos e dedicagéo ao
tema estudado, conquistou competéncia especifica sobre 0 objeto pesguisado:
neste caso a formagdo docente para o Ensino Religioso. Poais, “0 testemunho
oral das pessoas presentes em eventos, suas percepcdes e analises podem
esclarecer muitos aspectosignorados e indicar fatosinexplorados do problema
(CHIZZOTTI, 2003, p.17).

Entendemos a narrativa na perspectiva de Benjamin (1994). Paraele, a
narrativa se constitui num exercicio de contar, dizer, falar, ndo o presente, mas
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oVivido, o experienciado. Porém, se surgeapergunta, por que utilizar narrativa?,
trazemos o autor para explicar:

A narrativa [...] é, por assim dizer, uma forma artesanal de
comunicagdo. Ela ndo estd interessada em transmitir o puro em
sif da coisa narrada como uma informacdo ou um relatorio. Ela
mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida retird-la
dele. Assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como a
mdo do oleiro na argila do vaso. [...] (BENJAMIN, 1994, p. 69).

Comentando Benjamin, Bosi (1994, p. 88) afirma que a narracdo é
uma forma artesanal de comunicacdo. Ela ndo visa a transmitir o em sif
do acontecido, ela o tece até atingir uma forma boa. Investe sobre o objeto
e o transformaf.

Vaz, Mendes e Maués (2001) apontam que a narrativa surge como uma
entidade privilegiada para investigar a prética docente, por ter capacidade de
apreendé-la, permitindo divulgéa-lade modo que acaracteristicacentral daprética
segja preservada e mantida. Assim, a narrativa possibilita a caracterizacéo,
compreensdo e representacdo da experiéncia humana, pois se apresenta como
principio organizador no mundo social, de seu conhecimento sobre ele e das
trocas que ele mantém.

As narrativas mostram-se carregadas da subjetividade de quem as narra,
uma vez que o narrador, segundo Benjamin (1994, p. 66), [...] retira da
experiéncia o que ele conta: sua prépria experiéncia ou a relatada pelos
outrosf; oU sgj@, [..Jo narrador vence distdncias e volta para contar suas
aventuras num cantinho do mundo onde suas peripécias tém significacdof
(BOSI, 1994, p. 84).

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se
gue reconstroéi a trajetéria percorrida, dando-Ihe novos significados. Assim, a
narrativa ndo é a verdade literal dos fatos, mas, antes, € a representacéo que
delesfaz o sujeito e, dessaforma, pode ser transformadoradaprépriarealidade.

Outro aspecto a ser considerado € que o trabalho com narrativas torna-
-seprofundamenteformativo, umavez que“ compartilhar ahistoricidade narrativa
e a expressdo hiografica dos fatos percorridos se converte em um elemento
catartico de des-alienacdo individua e coletiva, que permite situar-se desde
uma nova posi¢ao no mundo (FERRER CERVERO, 1995, p. 178).

Para Vaz, Mendes e Maués (2001, p.3), o emprego das narrativas de
professores como objeto de investigacdo ¢é fruto da insatisfacdo do universo
educacional com o tipo de conhecimento sobre a prdtica e o saber docente
produzido pelo paradigma processo-produtof.
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Pais,

Todo conhecimento necessdrio e vocacionalmente partilhdvel,
quando se torna uma propriedade, submete-se ao mundo do interesse
e a logica do mercado. E, por esse desvio da vocagdo do saber,
submete a utilidade dos negocios de compra e venda uma expressao
do conhecimento humano a respeito dos mistérios da pessoa, da
vida, da sociedade e do mundo, que s por ser algo com que se
pensa e se dd sentido ao que se vive, ndo pode ser de modo algum
que se possua, se compre ou se venda (BRAND O, 2003, p. 19).

Nesse viés, as narrativas seriam, de certa forma, um meio de vencer a
mercadol ogia do conhecimento, visto que elas encontram suas origens navida,
nas experiéncias de quem narra. Benjamin detectaque, num mundo pragmético,
privilegia-se grande quantidade de informag&o, mas essas informagdes pouco
contribuem para um desenvolvimento pessoal, uma vez que ndo ocorre um
acréscimo aquele que as recebe. Segundo o filésofo aleméo, apesar de toda
essa gama de informagdo somos pobres em historias surpreendentesf. 1SS0
porque /[...] a informacdo reside exclusivamente no fato de ser nova e
desconhecida. Ela vive para o momento da sua revelacdo, entrega-se a
ele e depende inteiramente dele. A narrativa, pelo contrdrio, ndo se gastaf
(BENJAMIN, 1994, p. 67-68).

Ainda, o autor entende o homem como produtor de histérias e afirma
gue ele imprime na narrativa suas préprias marcas, ou sgja, suas experiéncias
aquinhoadas namemariaem que se mergul haparatrazer atonaum ensinamento,
um conselho. Assim, anarrativatorna-se um ato coletivo, amedidaque partilha
aexperiénciavivida e é sempre evocada para atualizar 0 passado no presente.

Desse modo, podemos entender que:

A principal razdo para o uso da narrativa na investigacdo educativa
é que os seres humanos sdo organismos contadores de historias,
organismos que individualmente e socialmente vivem vidas relatadas.
O estudo da narrativa, portanto, é o estudo da forma como os seres
humanos experimentam o mundo (CONNELLY & CLANDININ, 1995,
apud VAZ, MENDES & MAUES, 2001, p. 4).

Vozes da experiéncia — formaciao de professoras do Ensino Religioso
O ser humano, segundo Freire (2001, p. 20-21), de natureza finita e
inconclusa, percebe-se condicionado por fatores genéticos, culturais e sociais
aons quais se encontra sujeito, mas jamais sendo determinado por eles, poistem
ahistériacomo tempo de possibilidade e superacéo. Elefaz e constréi historia.
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Todo educador &, portanto, primeiramente um homem e umamulher que,
antes de ser educador, foi educado e continuamente se educa no cotidiano.
Traz em seu corpo as marcas de suas proprias construgdes historicas. Historia
como ser social, religioso, familiar e politico. De modo formal e informal, vai
incorporando conceitos que, no decorrer de sua vida, seréo decodificados e
ancorados a outros esquemas que, por suavez, irdo construindo o ser educador.
Como afirmaFreire (1993, p. 87): [...] ndo nasci, porém, marcado para ser
um professor assim. Vim me tornando desta forma no corpo das tramas,
na reflexdo sobre a agdo, na observacdo atenta a outras prdticas ou a
prdticas de muitos sujeitos”.

Portanto, compreendemos que os processos de formagdo docente sdo
construgdes que perpassam pelo ser do professor e se ancoram na construcéo
de suaprética, o que levaaformar outros sujeitos. Nesse contexto, o professor
€ visto como mediador no processo de busca do conhecimento que se deve
iniciar no estudante. Cabe-lhe organizar, coordenar e mediar as situacfes de
aprendizagem, adaptando suas agdes as caracteristicasindividuai s dos estudantes,
para desenvolver suas capacidades e habilidades intel ectuais e humanas. Para
tanto, os professores de Ensino Religioso devem estar plenamente inseridos no
contexto das institui¢cdes escolares.

E preciso reconhecer que, ao longo da histéria desse componente
curricular, sempre houve a preocupacéo com a formagao docente especifica,
emboratenhasido marcada por conflitos politicos eideol 6gicos em decorréncia
da dificuldade de definir com clareza a identidade pedagdgica da disciplina.
Sobre a temética, a professora narra:

Uma amiga convidou-me a fazer o curso de pos-graduacdo em
Ciéncias da Religido, em Uberldndia, e resolvi fazer esse curso. No
primeiro momento o imaginei como possibilidade de ndo perder o
meu cargo no Estado. Terminei o curso e comecei a dar aula de
Ensino Religioso [...] E falei: gente, eu preciso me aprofundar,
porque eu acho que estou no caminho que gostaria de estarf. Apesar
de tanto tempo trabalhando com os alunos de alfabetizacdo, percebi
que podia estar mais perto deles trabalhando com Ensino Religioso.
Foi uma experiéncia muito boa! (Professora A).

A fala da professora “A” apresenta que, em seu caso, sua formagéo
deu-se pela conclusdo do Curso de Pos-Graduacdo Lato Sensu em Ciéncias
daReligido. Experiénciadiferente apontaaprofessora“B”, aqual informaque
suaformagao veio por meio de um curso que a Superintendéncia de Educacéo
oferecia.
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Vera, vocé tem algum curso de Ensino Religioso? f Falei: Tenhof.
Entdo vai a superintendéncia e pegaf o Ensino Religioso aqui
na escola. [...] Eu fiz o curso que a superintendéncia oferecia. E meu
cargo efetivo, aqui, ficou em Ensino Religioso. (Professora B).

Outro modelo de formagéo para o professor de Ensino Religioso é
apontado pela professora “C”. Trata-se de um curso de Vaores Humanos
ofertado por um Colégio Confessional Catdlico. Esse curso foi reconhecido
como suficiente paraque ela pudesse atuar como professora desse componente
curricular. Eladiz:

Completei o magistério e logo de caraf surgiu um curso, ld no
Diocesano, de Valores Humanos. E de imediato quis realizar esse
curso. Era de cento e vinte horas. Consegui completar esse curso de
cento e vinte horas e logo que formei eu ja pegueif aula de valores
humanos, de Ensino Religioso (Professora C).

Percebe-se, nas falas, que ndo ha uma formacéo especifica para os
professores de Ensino Religioso. Nem na formago inicial, e muito menos na
formagéo continuada. Pensamos que araiz detal situagdo pode ser evidenciada
no préprio texto normativo daL el de Diretrizes de Bases da Educag@o Nacional,
n° 9394/96, que, nanovaredagdo de seu artigo 33, modificado pelaL el n°9475,
de 22 dejulho de 1997, determina, no paragrafo primeiro, que: “os sistemas de
ensino regulamentardo os procedimentos para a definicéo dos contelidos do
Ensino Religioso e estabel ecerdo as normas para a habilitacéo e admissio dos
professores’.

Figueiredo (1995) informa que, a partir da década de 1970, criaram-se
programas curriculares e de formagéo de professores nos quais aspectos
metodol 6gicos e de formacdo de professores se focavam nos ambitos
pedagdgicos, politicos, socioldgicos e antropol dgicos, deixando de lado os
contetidos doutrinérios que até entdo permeavam a disciplina.

No entanto, a formagdo de docentes nessa area era orientada, quase
gue em suatotalidade, pelasdenominagdesreligiosas cristas, como seevidencia
no relato da professora “C”, ao narrar: “completei o magistério e logo de
cara surgiu um curso, ld no Diocesano, de Valores Humanos”. Em aguns
casos, 0s cursos eram ministrados pel os sistemas de ensino, como se observa
no relato daprofessora“B”, ao dizer: “Ai eu fiz o curso que a superintendéncia
ofereciaf. No entanto, Oliveira et a. (2007) mencionam que o interesse e a
participacdo das diversas denominagdes religiosas cristds na formagdo desses
professores continuaram um movimento marcante na histéria da educagdo
brasileira
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Esses autores ressaltam, ainda:

Para atender a necessidade de formacdo de professores do Ensino
Religioso, desenvolviam-se cursos de Teologia, Ciéncias da Religido,
Catequese, Educacdo Cristd e outras similares. Essa acdo, na maior
parte dos casos, ficava condicionada a ajuda financeira do exterior
e/ou aos recursos do proprio professor (OLIVEIRA et al. 2007, p
121).

Essa afirmativa dos autores pode ser constatada nas narrativas das
professoras “A” e“C”. A primeirainforma “uma amiga convidou-me a fazer
o curso de pos-graduacdo em Ciéncias da Religido, em Uberldndia, e
resolvi fazer esse curso [...]f. E a segunda menciona ter feito um curso de
120 horas, sobre Vaores Humanos.

Salientamos que as narradoras sdo formadas de diferentes modos. O
que habilitaaprofessora“A” alecionar o Ensino Religioso é um curso de pos-
-graduacdo lato sensu em Ciéncias da Religido; a professora “B” torna-se
habilitada por um curso of erecido pela Superintendéncia Estadual de Educacéo,
em Uberaba; e a professora “C” torna-se habilitada por um curso de Valores
Humanos ofertado pelo Colégio Marista Diocesano de Uberaba.

Percebemos que esses diversos tipos de formagdo, apesar de envolver
empenho e qualidade, ndo graduam as narradoras, diferentemente do que ocorre
com os profissionais da educagé@o de outras disciplinas. Pensamos que esse
fator gera impasses e dificuldades nas vidas funcionais de vérios professores
de Ensino Religioso, uma vez que, em muitos casos — 0 que ndo se aplica as
narradoras dessa pesquisa —, por imperativo da legislagdo, eram-lhes
negados os acessos funcionais na drea do magistério, sendo permitida a
contratacdo de seus servicos apenas em cardter tempordriof (OLIVEIRA
et al., 2007, p. 122).

Outro ponto que é digno de andlise diz respeito a formagdo continuada
do professor de Ensino Religioso. A professora “A” menciona a necessidade
desses cursos ao relatar: “no inicio do ano a gente tem um encontro, a gente
tem os modulos de quatro horas, que ndo dd para trocar toda experiéncia
de sala de aula e conversar com outros professoresf. Ela aponta como
dificuldade para sua atuacdo docente a auséncia de cursos de formagdo nos
quais o professor de Ensino Religioso serd capaz de trocar suas experiéncias
com os demais professores. Segundo o relato da professora, a faltade didogo
com outros professores da area causa certo empecilho na reelaboragdo e
reconstrucdo de seu fazer pedagdgico.
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Vejo como maior dificuldade a falta de troca de experiéncias entre
os professores (de Ensino Religioso). A gente ndo tem, e se tem é
uma vez no ano, essa oportunidade de estar trocando experiéncias,
num encontro em que a gente pudesse abordar realmente aquilo
que cada um faz. Nesses dois anos de experiéncia tudo que eu
busquei foi com relacdo a minha curiosidade, de como eu poderia
trabalhar e de acordo com as experiéncias que fiz na escola; de
saber a questdo de religiosidade como que seria. Vejo como
dificuldade isso, porque na minha escola é um so professor, que sou
eu, porque sdao doze salas de aula que sdo trabalhadas o Ensino
Religioso, entdo o que tenho como dificuldade: ndo tenho outros
colegas para trocar experiéncias, e acho que a gente cresce muito
com essas experiéncias de sala de aula, porque tem professores que,
as vezes, estdo com muito mais tempo de experiéncia em sala de
aula no Ensino Religioso do que eu, e vejo essa dificuldade de ndo
se ter essa troca de experiéncias entre os proprios professores. No
inicio do ano a gente tem um encontro, a gente tem os médulos de
quatro horas, que ndo dd para trocar toda experiéncia de sala de
aula e conversar com outros professores... (Professora Af).

A0 que parece, a professora “A”, ao dizer, “vejo como dificuldade
isso, porque na minha escola é um so professor, que sou eu, porque Sdo
doze salas de aula que sdo trabalhadas o Ensino Religioso, entdo o que
tenho como dificuldade: ndo tenho outros colegas para trocar
experiénciasf, aponta o diadlogo como primordial em sua formac&o docente.

Pensamos que a formagdo docente que objetiva conhecer, discutir e
aprender aencaminhar questfes pertinentes ao religioso passa, necessariamente,
pelas diferentes concepgdes de ser humano, educacdo e vida em geral,
percepcdes de histéria e processos educativos, sensibilidade e participacao de
todososenvolvidose, portanto, exige, sinalizae apontadificul dades, mastambém
perspectivas capazes de apontar certaidentidade do Ensino Religioso.

Processos de formag&o que visem a troca de experiéncias entre esses
profissionais podem evitar o desabafo solitario, mas coletivo, da professora
Vera: nesses dez anos que trabalho eu que corro atrds do meu materialf.

Consideracoes finais

Na investigag&o realizada, observamos que o processo de debates
envolvendo a educacdo nacional, desencadeado na década de 1980, culminou
na reforma do sistema educacional, provocada pela promulgacdo da Lel de
Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona n° 9.394/96. Nesse contexto, mais
umavez o Ensino Religioso emerge como temade amplas discussdesem ambito
nacional.
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Vérias liderancas de diferentes denominagdes religiosas, comunidade
académicae os sistemas de ensino, todos diretamente atingidos pel o dispositivo
legal, posicionam-se contrarios ao artigo 33 da Lei n® 9394/96, umavez que 0
Ensino Religioso era apresentado como instancia de propriedade da religi&o.
Tais debates provocaram, posteriormente, a promulgacdo da Lei n° 9475/97,
gue deu nova redacdo ao artigo 33 da LDBEN.

A partir dapromulgacéo dessaL ei, 0 Ensino Religioso é entendido como
propriedade da comunidade humana, longe de ser dominio de uma institui¢ao
religiosa. E para essa sociedade, constituida por homens que se sentem
pressionados por constantes desafios do tempo presente, que esse componente
curricular deverd prestar auxilio.

Diante do exposto, o fato de tornar o Ensino Religioso componente
curricular em pé de igualdade com outros componentes presentes na escola
permitiu, do mesmo modo, um novo entendimento dapropriareligido, quendo é
mai s entendidano sentido do re-ligare, em que 0 homem é conduzido adivindade
ou vice-versa, mas no sentido do re-legere, em que areligido é vistano sentido
de releitura da experiéncia religiosa do homem, como também conclui
Fernandes (2000, p. 28).

Nessa concepcdo urge a formagdo especifica, inicia e continuada para
professores dessa disciplina, uma vez que estes necessitam ter amplos
conhecimentos que perpassem por outras areas, tais como: FilosofiadaReligido,
Histéria das Religides ou das Tradicdes Religiosas, Sociologia da Religido e
Antropologia Cultural, Religiosae Filosofica, 0 que constatamos estar longe de
acontecer, uma vez que ndo ha delimitacbes claras de como processar tal
formac&o. Sem uma formacdo especifica, o professor de Ensino Religioso néo
consegue contribuir na construcéo desse componente curricular.
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TRATO COM O CORPO NA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR:
UM OLHAR SOBRE O PASSADO E O PRESENTE EM JUIZ DE
FORA/MG

DEALING WITH THE BODY IN SCHOOL PHYSICAL
EDUCATION: ALOOK AT THE PAST AND PRESENT IN JUIZ
DE FORA/MG

Priscila Goncalves SOARES!

Resumo: No presente trabalho, abordamos questoes relativas ao trato com
a educagdo do corpo, tendo como foco central a cidade de Juiz de Fora.
No final do século XIX e inicio do século XX, a cidade sofreu diversas
transformacoes permeadas pelo ideal de modernidade difundido na época,
alterando os hdbitos da populagdo, a arquitetura, urbanismo e sanitarismo.
Nesse contexto, diversas instituicoes de cunho educacional foram criadas
para abarcar o ideal moderno, como é o caso dos Grupos Escolares que
foram fundados em 1907, pioneiros no Estado, como os de Belo Horizonte.
E nessa cultura educacional que investigamos como se dava o trato com o
corpo em diversas instituicoes escolares, como na Academia Granbery e
Grupos Escolares. Percebemos que a disciplina de Educacdo Fisica servia
aos interesses do Estado de formar os bons trabalhadores e que,
atualmente, seu contexto se insere na preocupacdo de se formar bons
cidaddos, criticos e autbnomos.

Palavras-chave: Educacdo. Educacdo Fisica. Corpo. Juiz de Fora.

Abstract: In this paper we approach issues related to dealings with the
education of the body with a central focus on the city of Juiz de Fora. In
the late nineteenth century and beginning of twentieth, this city went
through several transformations permeated by the idea of modernity spread
at the time, changing the habits of the population, the architecture,
urbanism and public health. In this context, various educational institutions
were created to embrace the modern ideal, as it is the case of Grupos
Escolares, founded in 1907, pioneers in the state together with those of
Belo Horizonte. It is within this educational culture that we investigated
what was the dealing with the body like in some schools, such as Academia,
Granbery and Grupos Escolares. We noticed that the Physical Education
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discipline served to the interests of the state to form good workers, and
that its current concern is to form good, critical and independent citizens.
Keywords: Education. Physical Education. Body. Juiz de Fora City.

Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo. (FREIRE, 1987).

Parainiciar estetrabal ho, temos como necessario ressaltar adenominagéo
de um ramo da Medicina de grande importancia para o desenvolvimento e
reconhecimento das préaticas corporais que sao inseridas dentro do contexto
escolar. Vale assinalar que a “[...] higienef, nos séculos XVIII e XIX, é
constituida em um ramo da medicina dedicado a prevencdo dos problemas
sociais, em uma perspectiva preventista: fundamental era impedir que o
mal ou o vicio se instalassef (GONDRA, 2004).

Esse discurso médico

[...] foi elaborado sobre o modelo de ciéncia que se constituiu
historicamente e se fez presente através de um conjunto de propostas
que se referiram a saiide coletiva individual, objetivando o poder
do Estado. Esse discurso/projeto foi trazido para a realidade
brasileira no século XIX, periodo da consolidacdo das
transfomacoes no dmbito do saber e das prdticas médicas,
acompanhando o modo capitalista de producdof (SILVA, 2004).

Nessesentido, a* Hygiene” vem como um instrumento de disciplinalizagéo
dos corpos em umasaciedade que estavaini ciando seu processo de crescimento
e expansdo industrial e econémica. A sociedade, quando em seu inicio, em
virtude dessa “modernizacdo” estava trazendo a luz questfes sobre o corpo,
gue passa a ser alvo de uma atencdo especial, visto que deveria abarcar ideais
modernos e deveriaenquadrar-se em novos model os. O corpo deveriaser forte,
viril, saudével, pronto para ser utilizado como mé&o de obra na nova sociedade
fabril, formando o0 novo homem para o trabalho e para as batal has.

A burguesia triunfante busca, no corpo, a higiene dos comportamentos.
Segundo Soares apud Sant’ Anna (1996), “ Cresce entdo uma confianca face aos
movimentos corporais que coincide estrategicamente com o receio politico
perante as populacdes consideradas amolecidasf e avessas ao trabalho. f

Dentro da instituicdo escolar, o discurso pedagdgico presente no inicio
do século XIX é aquele onde a Ginastica vem a ser identificada como um
instrumento disciplinador capaz de difundir normas e preceitos, capaz de educar
efetivamente o corpo. Nelaira predominar um discurso deretidéo do corpo, um
cultivo a salide da sociedade e a moral.
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Compreender historicamente o comportamento e as manifestaces desse
corpo na escola, de acordo com Oliveira e Vaz (2004),

[...] sdo dificeis de serem registradas e apreendidas,
impossiveis de se reduzir a quaisquer formas discursivas
que ndo sejam as proprias prdticas em seu momento de
efetivagdo. Portanto, tentar compreender a
corporalidade na histéoria da escolarizacdo é uma
empreitada dificil, arriscada e, talvez por isso mesmo,
desafiadora e fascinante.

E corroborando com essas ideias que estamos atentos para buscar
informagdes significativas sobre o corpo. Estamos cientes de que devemos
tomar o corpo como objeto de estudo em todas as possibilidades histéricas,
todas as histérias da formag&o. Neste trabalho, optamos por tomar o corpo
apenas no ambito educacional .

Como recorte espaco-temporal analisaremos, atitulo de exemplificacao,
0 lugar desse corpo em uma sociedade que ficou conhecida em Minas Gerais,
no século XIX, como o centro cultural mineiro, devido asuaintensavidacultura,
por meio de seus jornais, teatros e educagéo, inserido em um projeto de
modernizagdo que estava sendo desenvolvido, na época, por parte de grandes
fazendeiroseindustriais.

Esse lugar é a cidade de Juiz de Fora. Fundada em 1850, desde seu
surgimento se destacou por suas caracteristicas de modernizagdo, como a
arquitetura, urbanizacdo, sanitarismo, geragdo de luz elétricae pioneirismo nos
grupos escolares do Estado, entre outros . Uma cidade em que foram instaladas
fébricas de grande porte que, por sua imponéncia, necessitavam de méo de
obra mais qualificada e, por isso, a cidade recebeu um grande contingente
imigratério, além de investimentos por parte de fazendeiros e industriais,
possibilitando a presenca de um sistema “moderno” de geracdo de energia,
propiciando o desenvolvimento dos setores de comunicagdo e transporte e
sistemas bancério e educacional.

Juiz de Fora era uma cidade marcada por ser um entreposto comercial
entre o interior de Minas Gerais e 0 Rio de Janeiro. Todas as mercadorias que
saiam de Minas Gerais, ou chegavam, origindrias do Rio de Janeiro, passavam
pela cidade. Diante dessa questéo, houve a necessidade de melhorar 0 acesso
dos produtos a seus mercados-alvo; paratanto, foi construida a estrada Uni&o
e Indlstria.

O crescimento de Juiz de Fora associou-se a abertura de tal estrada,
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permitindo umamaior concentracdo de capital nacidade, bem como facilitando
suacirculacdo, pois, parte do capital que passava pela cidade acabava por aqui
permanecer, mediante gastos com alimentacdo e hospedagem, entre outros.

A localizagdo geogréfica da cidade, pautada na proximidade com o Rio
de Janeiro, além da construcdo da estrada Unido e IndUstria, propiciou uma
urbanizagdo com caracteristicas diferentes das demais cidades mineiras, pois,
“enquanto as cidades barrocas se formam e se guiam pelos sinos das Igrejas, a
populacdo de Juiz de Fora teve sua vida normatizada pel os apitos das fabricas
de estilo neocléssico e 0 bater dos tamancos de seus operarios de ambos os
sexos e de diversas nacionalidades’ (CHRISTO, 1994).

Além dessas caracteristicas, que foram fundamentais e privilegiaram o
desenvolvimento dacidade, observamos umaascensdo deintituicdes escolares
na época.

Parte dessa ascensdo advém de uma ruptura que aconteceu no periodo
republicano, onde houve uma separacdo entre a Igreja e o Estado. Ta fato
facilitou alaicizacdo do ensino, possibilitando o surgimento de escolasde diversos
cunhos, como as catdlicas e protestantes, particulares e publicas, assm como
os Grupos Escolares (1907), a Academia do Comércio (1889) e o Instituto
Granbery (1890).

Nessas instituicdes escolares o corpo é tomado e disciplinado para fins
diversos. A Educacdo Fisica adquire caracteristicas que transcendem o atual
conceito dadisciplina. A disciplina, com o nome de Educacéo Physica, abordava
contetidos relativos aos cuidados com o corpo, como higiene e amamentagéo,
além de outros temas, como formade coibir atos que deveriam ser reprimidos.

Muitos ensinamentos dessas aulas teriam um viés importante para a
disciplina dos corpos. Com o abjetivo de educar e disciplinar, serviam para
trabalhar velocidade, agilidade, forca, organizacdo, respeito e destreza,
capaci dades fisicas cadavez mais solicitadas no mercado de trabalho crescente
do mundo capitalista, com importancia obrigatéria nas instituicdes escolares.
Dessa forma, servia para formar os bons trabalhadores.

Assim, podemos citar os Grupos Escolares como um dos lugares onde
as préticas corporais foram introduzidas, sistematizadas e ofertadas a parte da
populacdo infantil da cidade de Juiz de Fora. Pautados nos discursos advindos
daMedicina, especialmente do ramo denominado “ Hygiene”, permitiram quea
“educacgdo physica’ e a “gymnastica’, enquanto disciplinas, fossem
desenvolvidas e transformadas numa preocupacao pedagdgica. Nessainstitui¢cao,
corpo édisciplinalizado com objetivos aformar os novostrabal hadores e novos
cidadéos.

E principalmente por meio dos Grupos Escolares que a figura do
“professor de ginastica/educacdo fisica’ se impbe a sociedade juizforana. Os
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Grupos Escolares faziam apresentacdes a popul agdo; dessa forma, as praticas
corporais eram exibidas a popul acdo, em festividades e exibi¢des publicas, como
forma de educar e influenciar a populagéo para além do seu publico infantil,
atingindo pessoas que ndo se encontravam em idade escolar.

Em outras ingtitui¢des, como a Academia do Comércio e o Instituto
Granbery, percebemos que esse corpo € tomado como um importante elemento
da nova sociedade pautado na civilidade. A educacéo dos corpos, nessas duas
ingtituigdes, partiu de principiosideol 6gicos, na perspectivade educar edisciplinar
os filhos dos bons homens da sociedade (de um determinada classe social)
para ocuparem cargos de influéncia e lideranga na mesma sociedade.
Preparavam os novos politicos, comerciantes, advogados, etc.

A Academia do Comércio privilegiou o aspecto militar das préticas
corporais, privilegiando essas préticas nos momentos civicos da escola. Essa
instituicdo considerava a atividade fisica como um instrumento auxiliar no
desenvolvimento damoral e da civilidade do individuo. E importante salientar
gue, nesse contexto, enquanto institui¢do catdlica, apenas admitiaa participacéo
masculina nas atividades fisicas.

Outra instituicdo escolar importante na cidade € o Instituto Metodista
Granbery. Sendo umainstitui¢éo escolar protestante, apresentava-se de maneira
diferente da Academia do Comeércio. Trabalhava com uma educagdo intuitival/
|6gica, possibilitando uma participagdo maior do aluno. Foi umadas primeiras
institui cdes escolares aadmitir aparticipacéo femininanas aulas que envolviam
atividadesfisicas. Além disso, houve apreocupacdo de desenvolvimento deum
programa fundamentado em educacgo fisica e esportes.

A “Gymnastica’, nesse periodo, surge como um elemento formador e
disciplinador. Vem como um dispositivo centra dapretendida” educacéo phyisica’
das criancas. Nesse sentido escreve Vago (s.d) [...] sua inser¢do
fundamentou-se dentre outras razoes, na crenca em suas possibilidades
de transformar os corpos das criancas, representados como raquiticos,
débeis e fracos, em desejados corpos sadios, belos, robustos e fortes.

Podemos associar aideia uma crenca permeada pela transformacdo dos
corpos dentro do idedrio escolar; com isso, percebemos o poder mitico que
descreve as experiéncias de nosso corpo. Dessa forma, entendemos o mito
como [...] uma histéria que brota da histéria do processo corporal para
orientar a vida e indicar valores [...] é uma maneira de perceber os mundos
interior e exterior.f(CAMPBELL, 2001).

O corpo, nesse periodo de transformagfes educacionais que ocorriam
noinicio darepublica, foi tomado e domado nasinstituicdes escolares, em especia
aquelas de Juiz de Fora. Essasinstitui¢cdes eram os lugares em que se ensinava,
transmitia, assimilava, aprendia e interiorizava os habitos, valores,
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comportamentos e condutas necessari 0s ainser¢cao nanovasociedade moderna,
industrial, urbanae civilizada que se consolidava nacidade.

Nesse contexto republicano, a “Gymnastica’ era usada como um
mecanismo difusor dosideaisdo poder dominante paraapopul agéo, definindo um
papel fundamental e essencial em prol do desenvolvimento damoral e do corpo.

Atualmente, essa atividade se configuranadisciplinacurricular definida
como Educacdo Fisica, que, a partir de mudancas e novas configuragdes em
seus contelidos escolares, perdeu sua importancia enquanto disciplina dentro
do curriculo escolar.

O corpo também sofreu mudancas em relacdo a importancia dentro da
sociedade escolar; 0 que antes se pensava no desenvolvimento, tanto em sua
formaintelectual quanto fisica, hoje évalorizado principal mente no que concerne
ao intelecto em detrimento ao fisico.

No dias atuais, podemos observar na cidade um grande nimero de
escolas particulares e publicas. Infelizmente, se analisarmos essas instituicdes
com base em sua arquitetura, percebemaos que 0 espaco gque antes era destinado
as atividades fisicas agora é tomado pelas salas de aulas (observacéo
principalmente com base nas escolas publicas); e nessas circunsténcias cada
vez mais esses corpos vao sendo disciplinados e direcionados a uma educacdo
fragmentada, de forma que os exercicios acabem sendo desval orizados.

Aquel as escol as que tém suaorigem no século X1 X equeaindacontinuam
desempenhando as fungdes para as quais foram construidas, ainda apresentam
um espago amplo, claro, arejado propicio para as praticas corporais; de acordo
com o discurso médico da época se remetia a importancia da utilizacdo da
“Gymnagtica’ para a formac&o dos corpos escolares.

E nessa perspectiva que nos questionamos em relacdo a qual seria o
discurso sobre o corpo de hoje, presente nas escolas, em Educacdo Fisica?

Passado o periodo do final do século XIX einiciodo XX, variosforam os
momentos de discussdo e reflexdo sobre o papel desse corpo no ambito
educacional, e questdes relativas a forma como a instituicdo escolar deveria
trabalhar e desenvolver, nesse corpo, 0s anseios da nova sociedade.

Como afirma Bracht (1999),

A tradig¢do racionalista ocidental tornou possivel falar
confortavelmente da possibilidade de uma educagdo intelectual,
por um lado, e de uma educacdo fisica corporal, por outro, quando
de uma terceira educacdo, a moral (...) a educacdo corporal vai
pautar-se pela ideia, culturalmente cristalizada, da superioridade
da esfera mental ou intelectual. O sujeito é sempre razdo, ele (o
corpo) é sempre objeto.

Dessaforma, a escola de hoje prima por uma educacdo que contribua ao

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.14 - 2010 95

*



iR T"EEEN o H B = HEE N

ensgjo da formacgdo de cidadaos participativos e autbnomos, que tenham sido
alvo de um outro conceito escolar baseado em um processo de ensino-
-gprendizagem menos fragmentado, mais dinamico e continuo. A institui¢ao
escolar, por meio de seu corpo docente, busca mudar aformade atuar no diaa
dia escolar; entretanto, existe uma grande dificuldade para se abandonar a
tradicional aula magistral, naqual o professor € o Unico detentor do saber e o
centro do processo.

Percebemos que os contetdos das aulas estdo também presos ao
tradicionalismo latente na estrutura escolar. Normalmente as aulas tém por
objetivo a formacdo do individuo para uma vida futura. Acreditamos que este
conceito ndo segja de todo ruim; entretanto, ha necessidade de avancos, no
sentido de ensinar contelidos passivels de serem utilizados no presente e no
futuro. Temos consciénciade que ndo podem ser introduzidas novasformasde
atuacado dentro daestruturaescolar, sem uma preparacao prévia, 0 que necessita,
além de empenho e boa vontade, observacdo das relagdes sociais e politicas
presentes dentro da estrutura tradicional .

Assim, Foucault (1995) nos ajuda a entender essas relactes existentes
dentro da estrutura escolar. Segundo ele, arelaco entre poder e saber abalaa
premissa moderna que vincula poder a opressdo e saber a verdade e liberdade.
A modernidade viu o saber como a Unica possi bilidade de oposi¢éo ao poder, e
todaafilosofia dasluzes é uma celebracao das possibilidades de saber frente o
caréter perverso do poder enquanto dominacdo. No contexto iluminista, o papel
da critica cientifica é desnudar aideologia e, se 0 sujeito € a sede darazéo, O
ele é capaz de se opor atudo aquilo que se interpbe a sua liberdade. Foucault
contesta a oposi¢ao, apontando para as relacdes de identidade entre saber e
poder e, a0 invés daideiadelutacontrao arbitrio, o saber é por €le considerado
como elemento de poder que, em geral, gera mecanismos para perpetuar a
dominag&o.

E nesse contexto que vemos o corpo no interior dainstitui¢ao escolar. O
corpo avo das disciplinas curriculares € aguele que deve ser preparado paraa
vida e para a sociedade capitalista competiva e excludente. Os corpos ja ndo
sd0 mais educados para serem submissos as ordens e aos castigos corporais
das ingtituicdes escolares do passado. O cerne da hova educagéo do corpo tem
como centro a possibilidade de que, por meio da educagdo, seja possivel
transformar a sociedade, tornando —a mais justa e igualitéria.

Nesse sentido, percebemos uma valorizagdo da educagdo do intelecto e
uma menor preocupacdo com a educacdo do corpo, 0 que torna este corpo
cada vez mais imobilizado, estagnado, cimentado, carente de experiéncias
motoras, percebido pelo negligenciamento da expressédo corpora e o trabalho
com a corporeidade nas aul as de educacao fisica permeada pela aprendizagem
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motora.

Notamos, aqui, a necessidade e a importancia das experiéncias através
do corpo; este € a forma como nos relacionamos com o mundo, e fornece a
percepcéo de estarmos vivos. O trabalho e conhecimento do corpo, a
corporeidade, facilita as relagbes entre 0 homem e o mundo.

No entendimento de Moreira e Simdes (2004), temos o0 conceito de
corporeidade relacionado a: @) voltar a viver novamente a vida; b) voltar os
sentidos para sentir avida; ¢) buscar transcedéncia - ser mais € sempre viver a
corporeidade, € sempreir ao encontro do outro; d) existencialidade nabuscade
compromissos com acidadania; €) viver o diaadiacom medosimaginérios; f)
sinal de presenca no mundo.

Assim, pessoas quetém umarel acao corporal ricade experiénciasmotoras
s80 capazes de viver melhor consigo mesmas e com 0s outros do que outras
gue ndo as tém, pois, € por meio do corpo que reconhecemos o mundo, sgja
pelo toque, pelos sentidos, pelas marcas e pelas dores, entre outras formas.

Pensando em toda atrajetériavindo das institui ces escol ares, passando
pela“ Gymnastica’ e chegando aatual Educacao Fisica, percebemos diferentes
formas de trato com o corpo na Educagdo. A Educacdo do passado eravoltada
parao desenvolvimento de corpos disciplinados, técnicos, fortes, vel ozes, destros,
corpos de rendimento e ndo de intelecto. Hoje, acreditamos em uma educagéo
do corpo pautada numa perspectiva pedagdgica, e por meio dacultura corporal
possamos trabalhar em parceria com o aluno, em um movimento de
complementacdo do conhecimento através do “feedback” . O aluno participa
ativamente da aula, indicando ao professor a forma como deve ser tratado
aquele conteido, respeitando as necessidades sociocognoscitivas do aluno.
Estamos certas de que essa nova empreitada, onde o professor ndo € exclusivo
detentor do conhecimento, seja uma estratégia que venha a se constituir
efetivamente na conscientizagcdo de um cidaddo mais critico e autbnomo, que
sgja capaz de tranformar a sociedade.
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O PROFISSIONAL DE EDUCACAO FiSICA NA
UNIVERSIDADE DA TERCEIRA IDADE: O CASO DO PARANA

THE PHYSICALEDUCATION PROFESSIONALINTHE |
UNIVERSITY OF THE THIRD AGE IN THE STATE OF PARANA

Valdecir FRASSON!
Roberta Cortez GAIO?

Resumo: Este estudo tem como objetivo analisar o trabalho dos
profissionais de Educacdo Fisica nas Universidades da Terceira Idade e
Instituicées do tipo, no Estado do Parand, a partir dos seguintes
questionamentos: Os profissionais de Educacdo Fisica, que atuam nas
instituicoes educacionais que atendem a terceira idade, tém formacdo
académica adequada para tal funcdo? Que tipos de contetidos sdo
desenvolvidos durante as aulas de Educacdo Fisica? A metodologia
utilizada durante a acdo pedagogica do profissional de Educacdo Fisica
vai atender as necessidades do idoso em seus diferentes aspectos? Para a
realizacdo deste estudo, optamos pela combinacdo de pesquisas descritiva
e documental, e foram investigadas 08 instituicées que desenvolvem
trabalhos continuos de Educacdo Fisica para esse grupo de pessoas. Para
caracterizar e analisar os aspectos da vida e da experiéncia dos professores
de Educacdo Fisica, utilizamos um questiondrio jd validado por Cachioni
(2003). Outro questiondrio foi aplicado para investigar os contetidos
desenvolvidos nas instituicoes educacionais para a terceira idade, na drea
da Educacdo Fisica. Os resultados obtidos apontam que profissionais
pesquisados possuem uma boa formacdo académica; porém, eles ndo
possuem cursos especializados em educagdo para a terceira idade. Eles
desenvolvem seus conteiidos de forma adequada, procurando explorar
os aspectos fisicos, psicologicos e sociais por meio das atividades
realizadas. Ndo hd definicdo de uma metodologia de ensino, denotando
que a falta de estudos, leitura e atualizagcdo de conhecimentos detectados
na investigacdo do perfil profissional podem interferir, negativamente, na
acdo pedagdgica desses profissionais. Finalizando este trabalho,
lembramos que o idoso ndo deve ser excluido do meio em que vive, pois
ele é um integrante importante na relacdo familiar. Sem sua significativa
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presenca e experiéncia, seremos uma sociedade incompleta, sem
referenciais historicos, perdida em seu proprio tempo.

Palavras-chave: Idoso. Universidade da Terceira Idade. Formacdo
Profissional.

Abstract: This study aims at analyzing the work of the professionals of
Physical Education at the Universities of the Third Age and Institutions of
this type in the State of the Parand, from the following questions: Do the
professionals of Physical Education working in educational institutions
who take care of the third age have proper academic preparation for such
function? What types of contents are developed during Physical Education
classes? Does the methodology used by Physical Education professionals
during classes fulfill the necessities of the seniors in its different aspects?
For the accomplishment of this study we decided on the combination of
descriptive and documentary research. Besides that, eight institutions that
develop continuous work of Physical Education for this group of people
have been investigated. To characterize and to analyze the life aspects
and the experience of the Physical Education professors, we used a
questionnaire already validated by Cachioni (2003). Another questionnaire
to investigate the contents developed on the educational institutions for
the third age, in the area of the Physical Education was applied. The results
point out that the researched professionals have a good academic formation,
but they did not receive specialized formation in education for the third
age. They develop the contents appropriately aiming at exploring the
physical, psychological and social aspects through the activities carried
out with the third age. They do not seem to have a clear definition of the
methodology they use, denoting lack of study, reading and updated
knowledge noticed during the professional profile questionnaire, which
may have a negative influence on the pedagogical practice of these
professionals. As a conclusion, we point out that the seniors do not have
to be excluded from the environment they live in, since they are an important
member for the family. Without their significant presence and experience,
we will be an incomplete society, without historical references, lost in our
own time.

Keywords: Seniors. University of Third Age. Professional Formation.
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Introducao

O processo de envelhecimento é um fendmeno inerente ao processo de
vida, é continuidade do crescimento e maturagdes pel os quai stodos nos passamos
em diferentes dimensdes.

Estdo passando por esse processo, atualmente, milhGes de pessoas em
todo o mundo. Somente no Brasil sBo aproximadamente 21 milhdes, representando
cerca de 11,1% da populacdo, conforme os nimeros da Ultima comunicagéo
socia do IBGE, publicada em 2010. As previsdesindicam que, daqui a25 anos,
essa populacdo de idosos podera ser superior a 30 milhdes. Estes dados ainda
revelam que, até 2025, o Brasil serd 0 sexto pais do mundo com maior nimero de
pessoas idosas. E o que prevé aOrganizacio Mundia da Salide (OMS), segundo
01BGE (2004), alertando parao fato de que, nesse mesmo periodo, pelaprimeira
vez nahistéria existirao mais idosos que criangas no planeta.

O ndmero deidosos no mundo nuncafoi tdo grande, como demonstraram
asestatisticasdo | BGE (2004). As previsdesindicam que, em 2050, aexpectativa
de vida nos paises desenvolvidos sera de 87,5 anos para homens e 92,5 para
mulheres (contra 70,6 e 78,4 anos, em 1998). Nos paises em desenvol vimento,
sera de 82 anos para homens e 86 para mulheres, ou sgja, 21 anos a mais do
que hoje, que éde 62,1 € 65,2.

NUmero téo el evado tem despertado grande interesse por pesquisas sobre
0 envelhecimento, pois 0 aumento da longevidade e da populagdo idosa vem
provocando consequéncias para os campos social, cultural, bioldgico e
econdmico, entre outros.

Os proéprios idosos® buscam entender 0 processo que seu organismo esta
passando, ndo sb no aspecto fisioldgico, como também em outros aspectos,
como psicoldgico, cultural e social. Assim, surge um elevado nimero de
instituicbes com programas educacionais especificos para atender a essa
demanda. Asinsgtitui¢fes que promovem trabalhos voltados paraaterceiraidade
pretendem transmitir aideia de que a participacdo em atividades intelectuais,
culturais, motoras, sociais e afetivas poderaproporcionar ao individuo melhores
condicdes de vida.

Estudos como os de Okuma(1998), Néri; Debert (1999) e Papaléo Neto
(2002), entre outros, comprovam gue a participacdo dos idosos em diversas
atividades, inclusive exercicios, esportes e artes, além de um conjunto com
outrosfatores, é fundamental paraum envelhecimento sadio, com qualidade. A

! Neste artigo utilizamos ora o termo idoso oraterceiraidade para nos referirmos as pessoas que
Se encontram com 60 anos ou mais, segundo o Estatuto do 1doso, aprovado em setembro de 2003
e sancionado pelo Presidente da Republica no més seguinte do mesmo ano.
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Universidade da Terceira Idade, projeto de extensdo existente em diversas
universidades brasileiras, € um espaco para a efetivacao dessas atividades por
parte da populacdo com idade igual ou superior a 60 anos.

O trabalho da Educacéo Fisica nas Universidades da Terceira |dade
compreende programas voltados para atividades fisicas, esportivas e de lazer,
proporcionando: conhecimento corporal; manutencdo da salide, combatendo
doencas cronicas pertinentes a faixa etaria; socializacdo e ocupacdo do tempo
livre. Assim, a Educacdo Fisicaministradanas Universidades da Terceiraldade
devera ser conduzida por profissionais habilitados para o atendimento dessa
clientela, considerando caracteristicas e interesses. O levantamento do perfil
desses profissionais, em especia nas universidades do estado do Parang, € o
objeto principal deste estudo.

Universidades da Terceira Idade: um breve resgate historico

A Universidade da Terceira |dade € um movimento de grande sucesso
em diversos paises, uma vez que cria oportunidades de desafio intelectua e
projetos em diversas areas do conhecimento, com objetivo de promover bem-
estar de adultos maduros e idosos, que estdo em busca de um envel hecimento
bem-sucedido.

A primeira Universidade da Terceira Idade foi criada na Franga, em
1973, pelo professor Pierre Vellas, com afinalidade de atender uma popul agéo
que passarapor duas Grandes Guerras Mundiai s e que, por essaépoca, usufruia
dos beneficios sociais e econdémicos do pds-guerra. Essa popul agéo necessitava
de ocupagdo para o tempo livre, ganho pela aposentadoria, em atividades
diferentes e que fossem mais produtivas. Esse professor tinha a preocupacéo
de cunho socia e humanista, e pesguisou sobre os contelidos e as orientacoes
de programas de estudo sobre a velhice, de universidades americanas e
europeias, de trabalhos de organizacdes internacionais e das politicas para a
velhice praticadas pel os paisesindustrializados daAméricado Norte e daEuropa.
(CACHIONI, 2003)

O objetivo das Universidades da Terceira Idade, desde o inicio, nada
mais erado que modificar aimagem dos idosos perante a sociedade, tirando-os
do isolamento, propiciando-lhes salide, energia e interesse pela vida. Nesse
sentido, aparticipagéo em atividades educacionais poderiatrazer aessas pessoas
0 resgate de algumas perdas, aumentando a autoestima, descobrindo
possi bilidades para hovos projetos e melhorando a qualidade de vida. Segundo
Cachioni (2003, p.48):

Os problemas de alguns eram, na verdade, amostras de uma
realidade generalizada: soliddo, mania por remédios e médicos,
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isolamento, depressdo, doengas. Por meio dessas observacdes e
efetuando pesquisas em parcerias com profissionais da drea médica
gerontologica, Vellas se convenceu que muitos processos
patolégicos tinham como origem o problema da exclusdo social.

AsUniversidades da Terceira ldade, na Franga, passaram por trés fases:
aprimeira estava mais preocupada em criar um espaco direcionado quase que
restritivamente as atividades culturais e a soci abilidade, ocupando o tempo livre
da popul agéo aposentada, propiciando as relages sociais entre eles; a segunda
fase preocupava-se com atividades educacionais que se sustentavam na ideia
de participagdo e desenvolvimento de estudos sobre o envelhecimento e
pesquisas no campo da gerontologia; e aterceira fase procurava desenvolver
um curriculo educacional mais abrangente, preocupado em satisfazer uma
populacdo de aposentados cada vez mais nova e escolarizada, fazendo com
que fossem implantados cursos universitarios“formais’, com direito acréditos
ediplomas. (VERAS, 1997)

Segundo Cachioni (2003), apartir de 1975 surgiram outras Universidades
nos Estados Unidos, Espanha, Pol6nia, Bélgica, Canadae Suica. Existem, hoje,
cerca de 1.200 programas de Universidades da Terceira Idade espa hadas no
mundo inteiro. JAem 1975, em funcéo desse crescimento, criou-se aAssociacao
Internacional de Universidades da Terceira Idade (AIUTA), agrupando
instituicdes universitarias com o objetivo de melhorar as condi¢des de vidados
idosos.

Devido ao rgpido crescimento numérico das Universidades da Terceira
Idade, foram criados dois model os diferentes de programas, logo adotados por
diversos paises, 0 modelo francés e o0 inglés, o que fez com que o Movimento
Internacional de Universidades da Terceira Idade se expandisse por todo o
mundo, propagando as tendéncias francesa e inglesa, ab mesmo tempo em que
passava por ateractes e adaptactes locais, conforme fosse a realidade social,
educacional e econémica das diferentes populacdes idosas, devido ao
envelhecimento populacional de cada pais. A criagdo dessas instituicoes
proporcionou a essa populacdo, tdo marcada pelo preconceito da sociedade,
mais salde, energia e interesse pela vida, provando que é possivel superar as
dificuldades decorrentes da idade por meio de atividades culturais, motoras e
medicinaispreventivas.

No Brasil, a primeira experiéncia de trabalho social desenvolvido com
idosos ndo ingtitucionalizados teve inicio em 1963, no Centro Socia “Mério
FrancadeAzevedo”, umadas unidades do Servico Social do Comércio (SESC),
na capital paulista. Constatou-se, nessa unidade do SESC, que alguns
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aposentadostodos os dias almogavam no restaurante e que, apés essas refeicoes,
esses aposentados continuavam nas dependéncias, inativos, sonolentos e
solitarios, esperando o tempo passar pararetornarem as suasresidéncias. Nessa
mesma ocasido, técnicos do SESC de Sao Paulo tiveram a oportunidade de
conhecer Centros Sociais para idosos nos Estados Unidos, com excelentes
resultados. (SINESIO, 1999)

Os centros sociais nagquel e pai's, segundo o autor jacitado, surgiram para
suprir as necessidades gque as transformagdes sociais deixaram de atender,
pelo fato do crescimento gradativo da populacéo idosa, que ndo tinha contatos
frequentes com membrosdaprépriafamilia, cabendo aosidososamaior parcela
de soliddo e desamparo. Mediante atividades socioculturais, esses idosos
voltaram a uma convivéncia normal, sentindo-se novamente Gteis a propria
comunidade.

Assim, esses técnicos chegaram a conclusdo de que os problemas da
popul acdo idosa daquel e pais eram semel hantes aos do Brasil, evidenciados na
cidade de S8o Paulo, onde o crescimento rapido e sem plangjamento provocava
profundas mudangas no comportamento social, principalmente nas relactes
familiares. Segundo deducdo dostécnicos, 0 que aconteceranaguel e restaurante
do centro social “Mario FrancadeAzevedo” eraapenasum reflexo dascondicoes
sociais, culturais e psicoemocionais do idoso brasileiro, sobrevivendo em uma
sociedade hostil e rejeitadora, que o relegava a uma posi¢do secundaria.
(SINESIO, 1999)

A partir dessas constatagdes, criou-se um programatendo como objetivo
medidas preventivas. Além dos frequentadores do restaurante, foram
convidados, para uma primeirareuni o, outros aposentados e ex-comerciarios.
A partir dai, comegaram a surgir novos interessados, todos os dias, € em pouco
tempo foi criado o Grupo de Aposentados “ Carlos Malatesta’, em homenagem
ao assistente social que haviamantido os primeiros contatos paraaconstituicéo
do grupo e que havia falecido. Com o passar do tempo, esses técnicos
constataram gque o processo de marginalizagao social atingia, sobretudo, agqueles
que viviam sos, por falta de parentes proximos. (SINESIO, 1999)

Outra constatagdo importante incidiu sobre as condicfes financeiras
precarias que lhes dificultavam o acesso ao | azer, como televisdo, cinema, teatro
e outros bens culturais, tornando sua vidamonétona e ociosa, sendo necessério
criar atividades de sociabilidade. 1sso feito, atividades de lazer estimulavam o
individuo a exercitar seu potencia criativo, dando-lhe, a0 mesmo tempo,
condicOes de fazer opgdes conscientes, a medida que uma percepcao mais
clarade seus problemas o levava a possi bilidade de solucioné-los.

Tal experiénciaresultou nacriacdo de outros centros em outras unidades
do SESC, denominados Centros de Convivéncia, desenvolvendo as seguintes
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atividades: desenvolvimento fisico esportivo (D.F.E), recreacao, turismo social,
biblioteca, apresentaces artisticas, desenvolvimento cultural, cursos supl etivos,
cursoslivres, ass sténciaodontol dgica, refei gdes elanches comunitérios, medicina
preventiva, trabalhos em grupo e assisténcia social.

Ha de se ressaltar que, em 1977, houve a colaboracéo de gerontélogos
da Universidade de Toulouse, da Franca, que assessoraram técnicos do SESC,
fundando aprimeiraEscolaAbertaparaaTerceiraldade, sendo dado o primeiro
passo para as Universidades da Terceira Idade. (VERAS, 1997)

Nas universidades brasileiras, as primeiras acfes, segundo Cachione
(2003), foram redlizadas no sécul o passado (décadade 80), no ambito daextensdo
universitarianaareade Gerontologia. Em 1982, foi criadaaprimeiramodalidade
de acdo, sendo fundado o Nucleo de Estudos da Terceira Idade (NETI), da
Universidade Federal de Santa Catarina, sendo o primeiro programabrasileiro
para educacdo de jovens e adultos maduros e idosos, que funciona numa
instituicdo de ensino superior. Foi criada por profissionais das areas de servico
social e enfermagem. Pessoas acima de 50 anos podiam inscrever-se no
programa, que of erecia uma série de cursos e grupos, tendo como destague um
curso técnico denominado Formagao de Agentes Gerontol Ggicos.

Em 1984, foi criado o Projeto Grupo deAtividades Fisicas paraaTerceira
Idade (GAFTI), organizado pelo Centro de Educacdo Fisica da Universidade
de Santa Maria, que tinha como objetivo a criagdo de grupos de idosos paraa
prética de atividades fisicas compativeis com a idade, proporcionando uma
melhora na condicdo fisica e autonomia dos movimentos. Outro programa,
denominado Nucleo Integrado de Estudos e Apoio a Terceiraldade (NIEATI),
criado por profissionais ligados ao Centro de Educacéo Fisica e Desportos,
oferecia aos idosos disciplinas nos cursos de graduacdo da universidade,
acontecendo 0 mesmo na Universidade de Santa Catarina. Eram, basicamente,
atividades organizadas por alunos de graduacéo e pés-graduacéo do curso de
Educagdo Fisica, oferecidas no interior da universidade e também em asilos,
colégios e grupos de convivéncia, podendo participar das atividades pessoas a
partir de 60 anos. (CACHIONI, 2003)

Com o inicio de estudos e 0 aparecimento de programas destinados a
terceira idade, o idoso recebeu da sociedade uma importancia até entdo
inexistente. Com avalorizagao, ainda que discreta, dessa etapa de vida, ndo sb
o individuo, mas toda a sociedade passou a usufruir de beneficios. Os fatores
positivos para a velhice, promovidos pela educacdo formal e informal, sdo
apontados como fundamentais para uma velhice bem-sucedida, por
possibilitarem maior convivéncia social, aumentando o intercambio de
experiéncias e conhecimentos. A Universidade da Terceira Idade, tanto em
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outros paises quanto no Brasil, vem desenvolvendo trabalhos significativos
voltados a educagéo permanente de adultos maduros e idosos, tornando-se
importante op¢do de melhora nas condicdes de vida dessas pessoas.

Universidades da Terceira Idade: a Educacio Fisica em questao

Com o intuito de contribuir com as discussdes sobre o beneficio dos
exercicios fisicos para diversas faixas etérias, inclusive e especiamente para
0s idosos, este trabalho propicia o entendimento do perfil do profissional da
Educacdo Fisica, bem como seu trabal ho enquanto contelidos e metodol ogiade
ensino nas Universidades da Terceira Idade do estado do Parana. Basela-se
numa pesquisa descritiva e documental que, segundo Rudio (2007), tem como
meta compreender e analisar a realidade, sem nela interferir no primeiro
momento. Para tanto, o instrumento utilizado foi o questionério de Cachioni
(2003). A investigagéo foi realizada com 08 institui¢des de ensino superior do
estado do Parand, que oferecem atividades para a terceira idade e tém a
Educacdo Fisica como trabalho continuo oferecido para esse grupo. Abaixo,
relatamos as ingtituicdes e 0s respectivos projetos, identificando as mesmas
numericamente, por ordem de participacdo na pesquisa.

A Instituicéo 1 foi criadaem 1997, com o nome de Universidade Aberta
paraaTerceiraldade—UATI, que tem como proponente a Divisdo de Extensdo
a Assuntos Culturais — Diex, dando um enfoque totalmente pedagégico a
realizacdo de suas atividades. O projeto tem sua carga horéria de 08 horas
semanais, totalizando 272 horas anuais, e atende a pessoas acima de 50 anos,
do sexo masculino e feminino, duas vezes por semana. O projeto € de carater
permanente, com cronogramarenovavel anualmente, que visadesenvolver aulas
expositivas e préticas, por meio de atividades extracl asse, recreacdo, exposicoes
e apresentacdes artisticas. Nao existe um nimero maximo de participantes,
com excegdo da composi¢do para o funcionamento das oficinas. Sdo cobradas
taxadeinscricéo e mensalidades. A Universidade queficanointerior do Parana
nao realizaformatura, e os alunos sdo liberados pararealizarem, durante e apés
0 projeto, outros cursos de seu interesse. Possui em seu programa, paraa area
de Educacéo Fisica, as seguintes atividades: ginastica (obrigatéria),de umahora,
duas vezes por semang; palestra: atividade fisica na terceira idade; oficinas:
bola ao cesto, voleiboal, chute ao gol, boliche de quadra e pingue-pongue, entre
outras.

A Instituicio 2 foi criada no ano de 1991, pelo departamento de
Administracdo, quando foi implantado o projeto “ Ativaldade em Acdo”. ApOs
0 projeto atingir um avango muito grande perante a comunidade e liderancas
locais, foi criadaaA ssociagéo ComunitériadaTerceiraldade. Apésarealizacdo
de um excelente trabalho com osidosos, a Faculdade colaborou paraviabilizar
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o disposto no projeto “Ativa ldade em A¢&o”, direcionando seus participantes
para suas areas de interesse. Assim nasce a Faculdade da Terceira Idade
(FATEI), paraatender aidosos que visavam ao processo de educacdo continuada
e atendimento que contavacom o apoio do Servico Social do Comércio (SESC),
nas areas de lazer e recreacdo. A partir de 1992, a Faculdade da Terceira
| dade tem seus cursos gratuitos e ndo é exigido nenhum nivel de escolaridade.
S0 atendidas pessoas do sexo masculino e feminino apartir de 45 anos, sendo
gue, no ano de 2003, foram atendidos 10 homens e 40 mul heres, totalizando 50
pessoas, que € 0 maximo de vagas que o curso oferece. Os trabalhos séo
realizados em uma sala especifica, sob a orientacdo de uma coordenadora, que
desenvolve as aulas duas vezes por semana, com uma carga horéria de cinco
horas. O projeto é desenvolvido anua mente, dividido em 03 nivel's, e suasaulas
possuem contedidos tedricos e préaticos. Ao término do curso é realizada uma
formatura para entrega de certificados aos concluintes. Durante e ap0s 0 curso
os alunos podem participar de outros projetos. A Faculdade possui mais dois
campi, e 0 projeto € realizado em apenas um campus que se situano interior do
Parana. O programa dessa instituicao € divulgado sem citar as atividades
realizadas pela Educacdo Fisica; consta apenas que existe a disciplinaem seu
CUrso.

A Instituicao 3 foi fundada em 1993. A Faculdade Aberta & Terceira
Idade, localizadano interior do Parand, atende idosos do sexo feminino apartir
de 45 anos, tendo atendido, no ano de 2003, 28 pessoas com predominanciade
idade de 50 a 55 anos. As aulas sdo redlizadas em uma sala especifica para a
terceiraidade. O projeto € permanente e tem duragéo de um ano. As aulas sdo
tedricas e préticas, sendo realizadas duas vezes por semana, totalizando cinco
horas semanais, sem arealiza¢&o de disciplinas ou modulos. Para participacdo
no projeto ndo é exigido nenhum nivel de escolaridade, sendo aceitos até
analfabetos, etambém ndo é cobradanenhumataxadeinscri¢ao ou mensalidade.
Durante e ap6s as aulas os aunos tém oportunidade de participar de outros
cursos. Ao final do projeto ndo é realizada formatura, mas os participantes séo
premiados com a entrega de certificados. Segundo 0 programa apresentado
pelainstituicéo, aEducacdo Fisicaédesenvolvidapor meio deexerciciosfisicos
e atividades recreativas.

A Instituicdo 4 foi criadaem 1995. E um curso de extens3o denominado
Curso Interdisciplinar para a Terceira ldade, que busca desenvolver reflexdes
sobre questdes relacionadas a terceira idade, oportunizando informagdes e/ou
atualizacdo de conhecimentos. E destinado a pessoas acima de 55 anos e é
coordenado pelo departamento de extensdo. As aulas sdo desenvolvidas em
uma sala especial, uma vez por semana, com carga horaria de 04 horas, sendo
02 aulastedricas e 02 préticas. O curso é total mente gratuito, ndo sendo exigido
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nenhum nivel de escolaridade, e atende a alunos somente da cidade. O projeto,
até 0 ano de 2002, eradesenvolvido por meio de médul os, passando, no ano de
2003, a ser trabalhado apenas com atividades sociais. O periodo de realizacéo
do mesmo é de agosto adezembro, atendendo, no maximo, a25 alunos. No ano
de 2003 foram atendidas 23 mulheres. Ao final do curso néo érealizado nenhum
tipo de formatura, e os aunos ficam a vontade para fazer outros cursos. A
universidade possui maisdois campi; porém, o curso € desenvolvido apenasem
um campus, localizado no interior do Parand. Essainstitui¢ao apresentaem seu
programa os seguintes contetidos para Educacdo Fisica: ginastica aquética e
recreagéo.

A Instituicdo 5, criada em 1997, esta localizada no interior do Parana
O curso oferece 60 vagas para serem preenchidas por pessoas a partir de 60
anos de idade. Atualmente, conta com um coordenador que administra quatro
salas disponivei s para serem ministrados seus cursos, que sdo de carater prético
e tedrico, atendem a alunos de toda a regido, e que tém duragcdo de um ano e
meio. Para poder frequentar os cursos, que sdo de 15 horas semanais, ndo €
exigido nenhum nivel de escol aridade e ndo € cobradanenhumataxadeinscricéo
ou mensalidade. No ano de 2003 foram atendidos 03 homens e 57 mulheres,
com faixaetéria predominante de 60 a65 anos. Ao final do curso, sdo premiados
com certificados, por meio de umaformatura. No decorrer e ao final dos cursos
os alunos sdo liberados para participacdo em outros projetos. A Universidade
AbertaaTerceiraldade possui outro campus, mas ndo € desenvolvido nenhum
trabalho voltado a Terceira Idade. O programa de Educacéo Fisica dessa
institui cao descreve as seguintes atividades: Educagdo Fisica, durante asaulas,
nos modul os; oficinas temporarias (optativas) — atividades esportivas.

A Instituicao 6, foi fundadaem 1994, estélocalizadanacapital do estado.
O Programa de Estudos da Terceira |dade of erece atividades relacionadas ao
saber, fazer e lazer, independente da idade, com oportunidades de novos
aprendizados e de convivio social. O programa é realizado de margo ajunho e
de agosto anovembro, sendo desenvolvido por meio de modul os que tém duracéo
de 30 horas por semestre ou duas horas semanais. No ano de 2003 foram
atendidas, no Programa de estudos da Terceira Idade, 125 pessoas de ambos
0s sexos, com idade de 60 a 91 anos. As aulas sdo desenvolvidas em saas
especificas, sendo realizadas de forma expositiva e prética. O Programa de
Estudos da Terceira Idade tem um custo por médulos, atende a pessoas de a
todaregido, e é desenvolvido dentro de umaUniversidade localizanacapital do
Paran&. Tem um professor que coordenatodos os trabal hos realizados. Durante
e apos o programa os alunos tém liberdade pararealizar outros cursos. Ao final
do programa ndo é realizada nenhuma entrega de certificados aos alunos. O
programa ainda oferece orientacdo tedrica e instrumentalizagéo prética de
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atividades fisicas que preservam a autonomia para as agdes do cotidiano e
melhor qualidade devida.

Na Institui¢do 7 nasce, no ano de 1999, a Universidade Aberta a
Terceira |dade/UNATI. E um programa de extensdo vinculado & Pro-Reitoria
de Extensdo e Assuntos Comunitarios daUniversidade, possui umacoordenadora
e se encontra no interior do Parana. O programa € gratuito e aberto a pessoas
deidadeigual ou superior a 60 anos, de todaaregido. Nao exige nenhum nivel
de escolaridade e é desenvolvido por meio de um processo de educacao
permanente, of erecendo oportunidades de aquisi¢do de novos conhecimentos e
de atualizagao cultural como um direito do cidaddo idoso. A metodologia de
acdo se efetiva por meio de médulos semestrais, oficinas permanentes e
temporarias, atividades extraclasse, atividades de monitoria e atividades de
pesquisa. Osmodul os sdo divididos em quatro etapas, com cargahorériadistinta,
no periodo de dois anos, e desenvolvidos por profissionais de diferentes éreas,
atendendo as especificidades queinteressam ao Programa. As aulas dos idosos,
em local especifico, sdo semanais, com duracdo de trés horas, e contemplam
atividades de Educacdo Fisica. As aulas semanais se constituem como ensino
paraosidosos— por meio dos contetidos programéticos dos médul os - etambém
como espaco de formagao tedrico-praticados alunos de graduacdo que realizam
seu estagio no programa. Nos demais dias da semana, participam de oficinas
permanentes: inglés, espanhol, informética, natacdo, psicologia, artes, cultura,
teatro, meméria e folclore. A adesdo se dé& de acordo com o interesse do idoso
naatividade. Ao final de cadamaédulo a Ginica exigéncia é afrequénciade 75%
da carga horaria para promogao para o nivel seguinte. Ao final dos médulos os
alunos sdo contemplados com formatura e entrega de certificados. A
Universidade possui dois campi que desenvolvem trabalhos com a terceira
idade; porém, em apenas um sdo of erecidas atividades continuas em Educacdo
Fisica. O profissional de Educacdo Fisica dessa ingtitui¢ao ndo respondeu o
questionario dapesquisae, assim, ndo constam seus dados no item de resultados
e discusséo.

A Instituicdo 8, denominada Universidade Aberta a Terceira |dade,
estalocalizada no interior do Parana e foi criadaem 1994. E administrada por
apenas um coordenador. Destina-se as pessoas idosas de toda a regido acima
de 55 anos e que tenham concluido o 2° grau. No ano de 2003 foram atendidos
52 idosos, sendo 5 homens e 47 mulheres, tendo como fai xa etériapredominante
67 anos. O projeto é desenvolvido por meio de médulos com duragéo de um
ano. Suas aulas sdo préticas e tedricas, realizadas as tergas e quintas-feiras,
das 14h00 as 17h30 min., em salas especificas para os idosos. Durante a
realizacdo do projeto os alunos ficam a vontade para participarem de outros
cursos que desgjarem. O projeto € desenvolvido em apenas um campus €, a0
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fina do mesmo, nenhum tipo de formatura é realizado, sendo entregues
certificados aos alunos que concluem o curso. O profissional de Educacéo
Fisicadessainstitui¢cdo ndo respondeu o questionario da pesquisa e, assim, ndo
constam seus dados no item de resultados e discusséo.

Constatamos que, em cada uma das institui¢des pesquisadas, apenas um
docente desenvolve o trabalho relacionado a area da Educacéo Fisica. Porém,
do total de oito docentes, somente seis devolveram o questionario respondido
(n&o responderam o questionério os docentes das instituicdes 7 e 8). Abaixo
descrevemos os dados col etados dos questionarios aplicados aos docentes, que
foram denominados sujeitos e numericamente identificados, conforme a
instituicdo em que trabal ham.

Questdo n° 1: Qual seu conceito de Educacdo Fisica para a terceira idade?
Sujeito 1: Melhorar a qualidade de vida;

Sujeito 2: Temos que aprender a envelhecer sempre com salide, participando
de atividades fisicas;

Sujeito 3: Manutencdo da autonomia, reabilitacdo, melhora da qualidade de
vida e recreacdo;

Sujeito 4: Atividade sistematica, capaz de promover a melhoria da qualidade
de vida e a manutencdo da salde, mediante a adocdo de hébitos e atitudes
saudaveis e da autoeducacdo permanente;

Sujeito 5: A Educacdo Fisica para aterceiraidade contemplatodo o vazio e a
discriminacdo das pessoas, familiares ou néo;

Sujeito 6: Conjunto de atividades fisicas que visam promover e melhorar o
bem-estar e a qualidade de vida das pessoas idosas.

Os relatos demonstram ndo haver um entendimento conceitual de
Educacdo Fisica para aterceiraidade. Em uma das respostas, da institui¢éo 5,
o profissional acredita que a Educacdo Fisica pode compensar todo tipo de
discriminagdes e perdas que acontecem nesse periodo da vida. Nao podemos
atribuir apenas auma area de conhecimento aresponsabilidade de suprir tantas
dificuldades inerentes ao processo de envelhecimento. Os idosos necessitam
ser atendidos em suas caracteristicas e necessidades, e trabalhos conjuntos
dos diversos segmentos da sociedade sdo fundamentais para que isso ocorra. A
familiaé, com certeza, pecafundamental paraque propostas de acdes, publicas
e privadas, possam proporcionar condigdes para um envel hecimento sadio.

As respostas indicam a Educagéo Fisica somente relacionada a salde.
Este conceito ainda esta presente nos discursos e trabalhos de muitos
profissionais, principalmente os que tiveram uma formag&o académica mais
tecnicista
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A Educacéo Fisicafoi discutida por Castellani Filho (1988), analisando
suas diversas tendéncias. A visdo de que a Educacéo Fisica possibilita apenas
mel hores condi¢des de salide pertencia a tendéncia denominada biol ogizagao.
E, haalgum tempo, a Educacao Fisica, enquanto area de conhecimento, vem se
transformando, e muitas sdo as metodol ogias e tendéncias tedricas existentes,
atualmente. Vérios autores acreditam que a Educacdo Fisica como disciplina
possa contemplar os alunos, sgjam eles criangas, jovens, adultos ou idosos, em
suadimensdo cultural, social, bioldgica e psicol 6gica, entre outras.

Medina (1986, p.86) contesta a val orizag&o apenas do aspecto fisico nos
objetivos dessa area de conhecimento, dizendo: “A Educagdo Fisica sempre
sera subdesenvolvida, enquanto estiver eminente ou exclusivamente voltada
para o fisico. Quando este passa arepresentar o fim Ultimo de suas tarefas, ndo
Se pensa em mais hada’.

Nos relatos dos sujeitos 1, 3, 4 e 6 foi citada a qualidade de vida como
conceito de Educacdo Fisica para a terceira idade. Melhorar a qualidade de
vida depende de diversos aspectos ou situagles, e a Educacdo Fisica pode
também contribuir paraisso, mas ndo podemos utilizar a*“qualidade de vida”
como concelto paraessa érea de conhecimento. Relacionando, especificamente,
qualidade de vidacom aterceiraidade, Simdes (2001, p.189) diz:

[...] qualidade de vida é a qualidade de vivéncia do dia-a-dia e no
interior da Terceira Idade; é proporcionar o inicio de uma
caminhada, um ponto de partida, ndo um ponto de chegada,
independentemente das pedras que o mundo adulto produtivo e
rentdvel coloca; é ir em busca dos encontros, dos incentivos, dos
desafios, dos projetos, das incertezas, dos desejos e, sem divida, dos
sonhos.

A expressdo “qualidade de vida® tem sido usada em discussdes e agdes
de diversas areas e com muita frequéncia na Educagdo Fisica. Em muitas
situacBes, 0 conceito para esta expressao € utilizado indiscriminadamente, sem
0 cuidado adequado para o conhecimento dosfatores que determinam aquaidade
em vida. ParaTubino (2002, p.265), qualidade devidaé“(...) aharmoniado eu
com as suas circunstancias’. O autor acrescenta que € necessario considerar
algunsfatores que, interligados, interferem naqualidade de vidado individuo, e
sdo os indicadores col etivos de qualidade de vida, a salide e o estilo de vida.

Entendemos que ndo se pode pensar em qualidade de vida de forma
isolada, ou sob determinado aspecto ou area de conhecimento e, sim, devemos
considerar todas as possibilidades que influenciam este processo denominado
VIDA.
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Questdo n° 2: Quais contetdos vocé desenvolve em suas aulas de Educagéo
Fisica?

Sujeito 1: Atividadesderel acionamento, ginasticacom esem aparelhos, danca,
alongamento, relaxamento ejogos;

Sujeito 2: Equilibrio, forca, coordenacdo, deslocamento lateral, jogos adaptados
e aongamento;

Sujeito 3: Ginastica, ioga (respiracao, massagens, jogos e atividadesrecrestivas;
Sujeito 4: Flexibilidade articular, estimulagao cardiorrespiratdria, manutencéo
da tonicidade e aspectos culturais;

Sujeito 5: Varios, sempre de acordo com o grupo trabalhado: ginastica, jogos
e danca;

Sujeito 6: Importancia da préatica de atividade fisica; alteracdes
morfofisiol 6gicas promovidas pelapréticadaatividade fisica; exerciciosparao
aprimoramento das capacidades motoras com sobrecarga — calisténicos,
alongamentos, flexionamentos e mobilidades; atividades ritmicas; atividades
desportivas adaptadas; atividades aquaticas e atividades cognitivas.

Fazendo uma andlise das respostas foi possivel entender que certos
profissionais aindatém dificul dades paradiferenciar o significado de conteido
e de objetivo em Educacdo Fisica. Confundem-se ao relacionar os contelidos
gue desenvolvem, descrevendo os objetivos que poderdo ser a cancados. Foi o
gue aconteceu com os docentes das instituicdes 2 e 4. Osdasinstituicdes 1 e 2
acrescentaram também conteidos, além de mencionar objetivos, porém, o
professor da ingtituicdo 4 mencionou apenas objetivos neste questionamento.
I sso nos mostra certafaltade conhecimento arespeito dos contelidos da Didatica
daEducacdo Fisica. Consideramos um acontecimento grave paraum profissional
da érea da educacdo, podendo comprometer sua atuacdo profissional em
qualguer nivel deensino.

Percebemos que o contelido “Jogos’ apareceu na maioria dos relatos
(instituicdes 1, 2 e 5). Entendemos ser positiva esta constatacdo, pois, quando
realizados de forma ludica, conjunta, explorando diversas potencialidades e
respeitando suas limitagdes, poderdo trazer muitos beneficios ao idoso. Porém,
as atividades para a terceira idade ndo deverdo ser apenas adaptadas dos
contetdos desenvolvidos na escola, com criangas ou adolescentes, correndo o
risco de infantilizar o trabalho com esses idosos.

Outro contetido bastante utilizado pel os professoresdasinstituicoes 1, 3,
5 e 6 foi aginastica, que podera ser uma atividade que proporcione resultados
eficientes para a terceira idade. O conceito apresentado por Gallardo et al.
(1998, p.127) demonstraisto:
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Sdo manifestacdes da cultura corporal ou motora que revinem as
diferentes interpretacoes da gindstica (gindstica natural,
construida, artistica, ritmica desportiva, etc), integrando-as com
as outras manifestacdes da cultura corporal ou motora ( danga,
folclore, teatro, mimica, etc.), de forma livre e criativa, de acordo
com as caracteristicas do grupo social e contribuindo para o
aumento da integragdo entre os participantes.

A danca e o alongamento foram citados por trés docentes,
respectivamente: danca professores da 1 e 5, e alongamento professoresda 1,
2 e 6. Entendemos que a danca e o alongamento podem integrar-se com a
ginastica, segundo os relatos de Gallardo et al. (1998).

O docente dainstituicéo 6 relacionou seus conteidos de forma bastante
diversificada, contemplando o idoso comum trabalho quevai estimular diferentes
aspectos, como os sociais, fisicos e psicol 6gicos, devido as possibilidades que
as atividades citadas podem oferecer. Consideramos que a organizacdo desses
contelidos preocupou-se com as necessidades que as pessoas que estao
passando pelo processo de envelhecimento possuem, e este podera ser um
trabalho com étimos resultados.

Um fato curioso que verificamos ao analisar as respostas desses
guestionamentos foi o registro reduzido do contetido “Esporte” no trabalho de
todos os profissionais. Este contelido pode trazer beneficios para a terceira
idade, visto que, em nosso pais, 0 esporte € considerado um importante fendmeno
cultural. Percebendo isto, acreditamos que o esporte poderia integrar os
contetidos da Educacao Fisica trabalhados para a terceiraidade, adaptando-os
as limitacOes e dificuldades dessa faixa etaria. Os objetivos do esporte para
idosos estariam rel acionados aganhos pessoai s e ndo ao aumento do rendimento
fisico. Podemos citar Go Tani (2002, p.107), que complementa esta ideia
afirmando que muitas pessoas podem praticar 0 esporte para a

[...] busca do prazer e de autossatisfacdo, sem nenhuma intencdo de
rendimento ou competicdo. Praticam-no para desfrutar o contato
com a natureza, com as pessoas, com a cultura, para encontrar-se
consigo mesmo, expressar-se livremente, buscar a paz interior e,
assim, experimentar e promover o bem-estar.

Outras atividades foram citadas, com menor frequéncia: ioga e
massagem. A partir dessesresultados, verificamos que a Educacéo Fisica possui

diversos contetidos e el es podem ser valiosos paraaterceiraidade, dependendo
dos métodos utilizados para seu desenvolvimento.

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.14 - 2010 113

*



iR T"EEEN o H B = HEE N

Questéo n° 3: Que tipo de metodologia vocé utiliza nas aulas de Educacédo
Fisica?

Sujeito 1: Aulas expositivas e préticas;

Sujeito 2: Estimular aautoestima e aperfeicoar aautonomia, criando confianca
e participagdo nos grupos,

Sujeito 3: Demonstracdo, orientacdo, correcdes e estimulo;

Sujeito 4: Programas com base em valorizagao e respeito aos conhecimentos
doidoso, aoslimites e aindividualidade biol 6gicado idoso;

Sujeito 5: Faco com que os aunos se sintam bem a vontade, em todas as
atividades, fazendo até o limite deles;

Sujeito 6: Aulas préticas e tedricas.

Quando se fala em métodos, é fundamental que sejam conhecidas as
caracteristicas dos alunos em sala de aula para definir a forma de aplicacéo
dos contelidos, paraque os mesmos segjam significativos aos alunos, em especial
0S i1dosos, para que possamos atingir 0s objetivos pré-estabelecidos. A
metodol ogiade ensino deve ser cuidadosamente estudada, considerando afaixa
etaria dos alunos e das alunas.

Em se tratando da terceira idade, a metodologia a ser utilizada durante
as aulas deve implicar uma agdo pedagdgica que utiliza estilos de ensino que
atendam as necessi dades e respeitem aslimitagdes dosidosos. Paraumamelhor
aplicacdo dos contetidos, é importante desencadear ac6es didaticas planegjadas
eestruturadas, utilizando umasequéncialdgicaegradual, auxiliando o processo
ensino-aprendizagem dessa érea do conhecimento.

Complementando a discussdo da questdo metodol6gica na Educacéo
Fisica, citamos Gallardo et al. (1998, p.140), querelatam: “ paraum ensino que
ameja ser integrativo e participativo € fundamental que estimule seus alunos a
acdo comunicativa, pois é a partir dela que se desencadeara um processo
pedagdgico envolvente e responsavel”.

Dessa forma, podemos ter aulas muito produtivas para os idosos, desde
gue os docentes tenham agfes educativas fundamentadas também nas questdes
gue consideram a cultura corpora que cadaindividuo possui.

A partir dessas reflexdes, podemos citar que os profissionai s pesquisados
nas institui¢cdes do Parana descreveram com clareza os métodos utilizados em
suas aulas em apenas dois momentos. quando o docente da ingtituicdo 3, que
afirmademonstrar, orientar, corrigir e estimular osindividuoscom quemtraba ha,
eosdocentesdasinstituicdes 1 e 6, quando afirmam que suas agdes educativas
sefazem por meio de aulas expositivas e préticas, apesar de ndo definirem com
detalhes como isso se processa. Ja os professores das instituicdes 2, 4 e 5 ndo
esclareceram seus métodos durante sua acéo pedagdgica. Seus relatos
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descrevem apenas as metas gque pretendem alcancar em seus trabalhos.

Valeressaltar que afaltade defini¢do de caminhos a seguir, na educacdo
de pessoas da terceira idade, pode prejudicar os diversos beneficios que a
Educagdo Fisica ird possibilitar. Dentre eles, esta a conquista da autonomia,
que podera ser muito estimulada durante as aulas, mediante procedimentos do
professor no sentido de ndo demonstrar, realizar, responder sobre todos os
contetdos e, sim, conduzir o0 idoso a construir, redizar e refletir sobre seus
conceitos e movimentos corporais.

Questdo n° 4: Vocé estimula o desenvolvimento da terceira idade em que
aspecto?

Sujeito 1: N&o respondevu;

Sujeito 2: Jogos, aulas ludicas, descontracdo e participacao;

Sujeito 3: Criatividade, busca do novo, fisica, mental e sociamente;

Sujeito 4: Adocdo e pratica pelos aspectos profiléticos aos desgastes fisicos,
psicol 6gicosefuncionais;

Sujeito 5: Através de conversas, somando minha experiéncia com €les;
Sujeito 6: Social, psicol égico e motor.

Nas respostas encontradas neste questionamento, observamos que os
professoresdasinstituigdes 3 e 6 relataram que estimulam osidosos nos diversos
aspectos: bioldgico, psicoldgico, socia eintelectual, sendo os Unicos dentre 0os
demais que abordam todos esses aspectos em suas aulas. Confrontando a
resposta desses docentes com os conteddos que 0s mesmos relatam que
desenvolvem, concluimos que esse trabalho realmente acontece, devido as
atividades mencionam realizar: ginastica, ioga, massagens, jogos, atividades
recrestivas, alongamentos, atividadesritmicas, atividades desportivas adaptadas,
agquéticas e cognitivas. Num trabal ho de Educacao Fisicacom idosos éindicado
que sgjam exploradas as diversas dimensdes dos contelidos.

Jaorelato do professor dainstituicao 4 demonstra que 0 mesmo explora
o0s aspectos fisicos e psicoldgicos dos contelidos; porém, ao relatar seus
contetidos, ndo pudemos analisa-los, pois somente descreveu os objetivos do
trabalho, o que tornou impossivel relacionar seus contelidos com 0s aspectos
gue diz desenvolver.

Para os profissionais das institui¢cdes 2 e 5, encontramos muitas
dificuldades para assimilar os diferentes aspectos que 0s mesmos pretendem
desenvolver com a terceira idade em suas aulas de Educacdo Fisica. Isto se
deve as respostas apresentadas, que continham contelidos e procedimentos,
mas ndo esclareciam em que aspectos essa clientela é estimulada.

Por fim, o professor de Educagdo Fisicadainstituicdo 1 ndo respondeu a
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esta questdo, mesmo descrevendo contelidos a serem trabalhos em diversas
dimenses. E, entdo, fica aqui o seguinte questionamento: Sera que esse
profissiona tem dificul dades paraidentificar e descrever o que seriam os aspectos
importantes a serem estimulados na terceira idade?

Considerando as respostas apresentadas nos reportamos a Okuma (1998,
p.138), quereafirmaaimportanciade estimular as potencialidades do idoso por
meio da atividade fisica, contribuindo paraamelhoria dos aspectos biol 6gicos,
psicol6gicosesociais:

Os idosos apontaram que a atividade fisica fez com que o esteredtipo
social que tinham interiorizado fosse abandonado ao lhes restituir
as possibilidades do uso do corpo, levando-os a interagir com o
ambiente sem medo e com eficdcia, e dando-lhes maior disposicdo
para agir no mundo. Constataram, entdo, que a velhice ndo é
incapacitante, mas uma forma inativa de ser e de viver

Questdo n° 5: Vocé encontra alguma dificuldade em suas aulas?
Sujeito 1: Sim;
Sujeitos 2, 3, 4, 5 e 6: N&o.

Somente o profissional da instituicdo 1 mostrou ter dificuldades para
trabalhar com osidosos. Ao justificar suaresposta, mencionaamotivacdo como
fator responsavel por essa dificuldade, que nos surpreende, tendo em vista que
na questdo n° 6 o mesmo profissional declara que seus alunos apresentam
contentamento e prazer.

Osdocentesdasingtituicdes2, 3, 4, 5 e 6 responderam ndo ter dificuldades
em suas aulas de Educagéo Fisica. Entendemos queisso possaacontecer porque
0 idoso que participa de programas educacionais apresenta muito entusiasmo,
segundo alguns estudos realizados na drea. Podemos destacar o relato dos
estudos de Okuma (1998, p.126), que confirma a motivacdo dos idosos que
participam de programas que oferecem a atividade fisica:

Alguns fazem planos de divulgar a atividade fisica entre os idosos
desmotivados, que ndo véem possibilidades de qualquer tipo de
realizacdo, almejando conscientizd-los de que podem fazer algo
por si proprios independentemente do fato de terem uma idade
avangada.

116 Centro Universitirio Moura Lacerda



iR T"EEEN . H B = HEE N

Conclusao

Considerando a investigacéo realizada e os objetivos que propusemos
neste estudo, concluimos que:

1. Os profissionais interessados em trabalhar com a terceira idade
precisam de uma preparacdo académica adequada, de preferéncia com
especializacdo e participacdo em grupos de estudos em educacéo paraaterceira
idade, em gerontol ogiaou outras areas afins. E pertinentelembrar que 0s cursos
de graduacdo devem, em seu projeto politico-pedagdgico, contemplar essa
clientelando somente com disci plinas especificas e atividadesfisicas e esportivas
para grupos especiais, mas, também, e principa mente, em todas as disciplinas
que discutem e apresentam os contedidos especificos daarea. O profissional de
Educacdo Fisica ndo estuda somente os fundamentos dos esportes, os tipos e
classificagBes de ginéstica, os estilos de danca, as diversas lutas ou 0s jogos,
mas, também, os seres humanos que vivenciam essas atividades motoras,
pensando nas caracteristicas e necessidades desses seres e refletindo sobre o
gue, como e quando ensinar esses contelidos.

2. Os profissionais que trabal haram com os idosos devem plangjar suas
aulas pensando nos objetivos a serem al cancados, em fungao das caracteristicas
desse grupo de pessoas, tendo como ponto de partidao compromisso, ndo somente
com adimensdo procedimental dos contetidos, mas, também, com as dimensdes
conceituaiseatitudinais. Osidosos devem, adém devivenciar atividadesmotoras
diversas, aprendendo o fazer, entender o que fazem e descobrir, a partir dessas
vivéncias, ossignificados dasmesmas paraeles e paraos outros que osrodeiam.
Sentir, pensar e fazer € 0 que deve imperar nos espacos de desenvolvimento de
atividades fisicas e esportivas paraidosos, e o profissional de Educacéo Fisica
deve ser 0 mediador desse processo.

3. Paraencerrar, entendemos que a metodol ogia de ensino de atividades
motoras para idosos deve ser pensada a partir do entendimento do perfil de
cadagrupo aser trabalhado. E fundamental reforcar aimportancia do processo
de ensino. O processo deve ser vaorizado, tanto quanto o produto que esse
trabalho possa apresentar. Assim, aprender os diversos estilos de danca é téo
ou mais importante do que apresentar uma coreografia no fim do semestre;
aprender e vivenciar diversos jogos sdo aces fundamentais, tanto quanto o
j0go que possa acontecer no fim da aula; conhecer as lutas e as formas de vida
gue elas propdem sdo excelentes meios para incorporar atitudes, tanto quanto
apresentar 0os movimentos para os familiares; vivenciar os fundamentos dos
esportese serelacionar, aprendendo aviver em harmoniacom o meio ambiente,
S30 t&o relevantes quanto participar dos possivels Jogos Regionais dos |dosos,
organizados por alguns municipios, em diversos estados.

Enfim, acreditamos que, enquanto existir o prazer em conhecer 0 “novo”,
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a terceira idade estara distante da marginalizacdo e da falta de objetivos de
vida. O interesse pela vida deve existir em qualquer idade, ndo apenas na
juventude. Mas isto se modifica com a chegada do envelhecimento, devido a
diversosfatores, principa mente sociais. Os diversos segmentos sociais devem
mudar seu tratamento a essa populagdo, lutando contra a marginalizagéo.
Somos otimistas ao acreditar em novos tempos, concordando com as
afirmagdes de Veras (1997, p.45) para a concepcao de uma nova velhice:

[...] ligada ao dinamismo, a atividade, ao lazer, os velhos comecam
a invadir cada vez mais os espagos publicos, criando estratégias de
sociabilidade que lhes permitam tecer novas relacoes sociais e fugir
do isolamento. A freqiiéncia a lugares puiblicos induz a participacdo
em novas atividades suscitando, assim, o sentimento de pertencer a
um espago e a um grupo caracterizados pela vontade de envelhecer
ativamente, criando um novo emprego do tempo livre. Conquistando
espacos de informacdo e sociabilidade, os idosos mudam a
representacdo que lhes é habitualmente imposta: a imagem de uma
velhice monotona, sofrida, estereotipada perde aos poucos sua forca
e se desfaz.

O ser idoso ndo deve ser excluido do meio em que vive, pois ele € um
integrante importante. Sem sua significativa presenca e experiéncias, seremos
uma soci edade incompl eta, sem referenciais historicos, perdidaem seu proprio
tempo.
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ENTREVISTA

CURRICULO INTEGRADQ: CONCEPCOES E PERSPECTIVAS,
DIALOGOS COM UM TEORICO DO CURRICULO - Entrevista
com José Augusto Pacheco

Entrevista concedida a: Maria Adélia da COSTA, Silvani dos
Santos VALENTIM? Eduardo Henrique Lacerda COUTINHO?

Com o objetivo de aprofundar o debate sobre curriculo integrado na
Educacéo Profissional, recebemos, no Centro Federal de Educacao Tecnol 6gica
de Minas Gerais (CEFET-MG), o professor e pesquisador portugués José
Augusto Pacheco*. A interlocucdo estabel ecida com esse tedrico do curriculo,
durante arealiza¢do de um seminario, assim como durante a entrevistaque ora
socializamos com a comunidade académica brasileira, acena paraarelevancia
de pensarmos o curriculo como um projeto de escolarizagdo que sintetiza a
concepcao de conhecimento e a fungdo cultural da escola (PACHECO, 2005,
p. 17). Um elemento importante € a compreensdo de que o curriculo, enquanto
um conjunto de hipéteses de trabalho e de propostas de acédo didatica para
investigar, experimentar e desenvolver, na prética educativa, visa atingir um
modelo cada vez mais autdbnomo e participativo. Ou sgja, 0 curriculo é uma
selecdo cultural que se orienta a partir de subjetividades (género, raga, etniae
sexualidade, entre outras) e préticas pedagdgicas presentes nas instituicoes
escolares (MOREIRA; SILVA, 2002, p. 28- 29 ; SILVA, 2001, p. 75-78). O
professor José Augusto Pacheco é Doutor em Desenvolvimento Curricular
pela Universidade do Minho, em Portugal, onde atua como docente. Possuli
diversas publicagbes sobre curriculo e curriculo integrado e h& alguns anos
colabora com institui¢Bes de ensino superior e centros brasileiros de pesguisa.
O professor doutor Pacheco proferiu palestras durante o Seminario
CURRYCULO INTEGRADO: CONCEPCwES E PERSPECTIVAS e dialogou
sobre pontos especificos com relagdo a integracdo curricular. O referido
professor nos concedeu umaentrevistaque consideramos de extremarelevancia
para a conjuntura educacional brasileira, em que propostas de integracdo

! Doutoranda em Educacdo — Universidade Federal de Uberlandia, docente no CEFET —MG. E-
mail: adeliacefetmg@yahoo.com.br

2 Doutora em Educagdo Urbana pela T., docente no CEFET - MG,

3 Diretor de Educagdo Profissional e Tecnolégica— CEFET — MG

4 Registramos nossos sinceros agradecimentos ao Professor Pacheco, pela disponibilidade de
vigjar ao Brasil paracontribuir com o Semindrio Curriculo Integrado: concep¢des e perspectivas,
concebido e organizado pelaDiretoriade Educago Profissional e Tecnol dgicae pelaCoordenacdo
Pedagdgica do CEFET-MG, asssim como pelo interesse em conceder esta entrevista.
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curricular orientam o percurso formativo e de organizacéo do trabal ho escolar,
seja no ambito do Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional,
regulamentado pelo Decreto 5.154/2004, ou da Educacdo Profissional Integrada
a Educacéo Basica na Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos,
regulamentadapel 0 Decreto 5.840/2006. Nesse sentido, aorganizagao do trabalho
escolar é concebida como um processo desenvolvido mediante aproximacoes
sucessivas cada vez mais amplas, de modo a concorrer para que a prética
pedagdgica se torne parte de um conjunto organizado e articulado, na
intencionalidade de garantir uma formagao técnica e para o mundo do trabalho
gue tem na educacdo tecnoldgica uma parte constante do pensar e do fazer
pedagogico (FLORES, 2000, p. 149). No caso de curriculosintegrados em uma
perspectiva interdisciplinar, 0 objetivo é a concepcdo e a experimentacdo de
hip6teses de trabal ho e de propostas de agao didética que tenham, como eixo, a
abordagem relacional de contelidosti pificados estrutural mente como diferentes.
Esta diferenciacdo ndo pode, arigor, ser tomada como absoluta, ainda que hagja
especificidades que devem ser reconhecidas (PACHECO, 2000, p.15). Trés
elementos sdo fundamentais nessa abordagem relacional dos contetidos: (1)
construcdo progressivade umaabordagem interdisciplinar dos contetdos; (2) a
realidade do alunado e contextos|ocai s e sdcioculturais como ponto de partidas
da prética pedagdgica; (3) articulagdo entre teoria e pratica. Ao final da
entrevista, o professor Pacheco sugere algumas estratégias, relacionadas aos
elementos apresentados acima, que concorrem para a construgcdo de projetos
de reinvencgdo da educagdo escolar. O primeiro nivel passa pelo compromisso
com a integracdo curricular que se inicia no ch@o da sala de aula, ou sgja, €
mudanca da mentalidade disciplinar paraaintegrada. Na segunda dimens&o, o
entrevistado chama atencéo para a organizagdo do trabalho escolar ao lancar a
pergunta: estdo as escolas preparadas para trabalhar de forma integrada? A
terceira dimensdo € a da busca da coeréncia e articulagcdo entre as diversas
etapas da formacdo dos alunos e de suas respectivas areas de formagdo. Ao
longo da entrevista, o professor Pacheco menciona vérios autores. S8o leituras
importantes para aqueles (as) que desejam aprofundar questdes curriculares
na perspectiva da integracdo, da emancipacgdo social, da formacédo de
professores e dos estudos pos-criticos.

Em Portugal, quais tém sido os desafios mais prementes na
construcao de curriculos integrados?

PACHECO: Em Portugal, como no &mbito daUni&o Europeia, o desafio
tem sido essencial mente em dois pontos: no nivel daeducacdo el ementar, porque
o curriculo da educacdo fundamental deve ser integrado ao nivel das grandes
areas do saber, embora nos ultimos anos sgja muito dificil concretizar essa
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integracdo curricular porque tem sido introduzida a pluridocéncia, ja que no
ensino fundamental tem seintroduzido outras éreas complementares de ensino,
como o inglés, as atividades de educacéo fisica, etc., que ndo sdo lecionadas
pelo professor da turma. O outro nivel é o da educacéo profissional, que em
Portugal se chamou ensino tecnolégico e que agora se chama ensino
profissionalizante, namedidaem que osa unos, tal como o0 model o dosInstitutos
e Centros Federais de Educacdo Tecnoldégica, tém que ter uma formagao
especifica, uma formagdo técnica, e tém que ter uma formagdo geral, que é
igual paratodos os alunos do nivel médio. S8o quatro as disciplinas bésicas: 0
portugués; os métodos quantitativos, que substituem amatematica; afilosofiae
a educacdo fisica. Essa € a experiéncia que temos em Portugal .

Em sua opinido, qual é o impacto da globalizacdo na proposta de
integracio da ciéncia, cultura e trabalho, na perspectiva de
construcio do curriculo integrado?

PACHECO: Andisar oimpacto daglobaizacdo naintegracdo do curriculo
étentar estudar as mudancgas que tém ocorrido, com maistendénciae preméncia,
na Ultima década. A globalizacdo significa, num primeiro momento, uma certa
estandardizacéo em torno daorganizagao do curricul o, porque pretendeinstituir
um conhecimento basico, igual paratodos os grupos, e dai ser muito usual, nos
diversos centros educativos, falar-se do regresso ao basico. A educacdo e a
escola tém que assegurar 0 conhecimento béasico para todos os alunos, para
que eles tenham sucesso na sociedade. Esse € 0 1° impacto da globalizag&o.
Um 2°impacto daglobalizacao é no nivel daintegragdo do curriculo, no nivel da
educacao profissional, porque aglobaizacao é o movimento de véri 0s processos
gue englobam mudangcas politicas, econdmicas e culturai s que pretendem que a
escola se torne uma verdadeira alavanca do conhecimento, dando formagéo e
educacdo aos alunos de modo que el es possam desempenhar seus papeissociais
e, deumaformacriticae consciente, possam integrar-se no mercado detrabal ho.
Dai que a globalizacéo favorece essa integracdo ao nivel da formagéo geral e
daformagao técnica, voltada paraaquisi¢ao de habilidadestécnicas, mastambém
dizendo que jamais podem ser entendidas como duas esferas separadas. A
educacdo técnica, como uma esfera separada da educacéo geral, ndo tem
qualquer sentido, porque o que interessa, hoje em dia, ndo é formar, educar os
alunos num saber meramente instrumental para que eles saibam desempenhar
muitas funcdes, mas que consigam formar-se num repertrio muito amplo de
saberes, de modo que possam responder aos desafios que a sociedade de hoje
cadavez mais nos coloca e nés nao sabemos quai s serdo os desafios de amanha.
Ha, ainda, um 3° nivel de impacto, que é o das tecnologias. Ou sgja, 0 que a
globalizacdo vem trazer é a valorizag8o das tecnologias ndo sO com a area de
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saber, mastambém como método de trabalho e método de construcdo do proprio
saber. As tecnologias de informag&o e comunicacdo sdo consideradas
ferramentas fundamentais na aquisi¢do e na construcéo do conhecimento. Séo
essas as trés mudancas que eu vejo com a globalizagao.

Em sua palestra, vocé falou também sobre o saber relacionar-se,
como uma das orientacoes da UNESCO para a educaciao. Comente
um pouco mais sobre a importancia dessa orientacao.

PACHECO: A UNESCO (Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), tal como o OCDE (Organizagdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico), tém orientactes especificas para
educacao profissional e, também, paratoda educacéo e formacdo. O problema
gue a UNESCO levanta é se é necessario refletir sobre o futuro da escola,
debrucando-se sobre 0s cenarios possiveis de escolarizacdo ou de
desescolarizagdo. A UNESCO elaborou um estudo sobre os seis cenarios de
escolarizacdo e de desescolarizagdo da sociedade e as conclusdes a que os
autores chegam é que nds ndo estamos perante um cenario eminentemente de
desescolarizagcdo da sociedade, mas de uma alteracdo significativa da escola
gue néstemos nosdias de hoje. Nao é possivel, jamais, pensar numaescolaque
sgja eminentemente voltada para questdes cognitivas, como também ndo é
possivel pensar numaescolaexclusivamente voltada paraas habilidadestécnicas.
O que é necessario € pensar numa integracao desses conhecimentos. Por isso,
aUNESCO va orizaessas duas politicas, defendendo que aeducagéo profissiona
€ apenas e t&o-sO um elo dessa complexa rede que € para a aprendizagem ao
longo davida. A aprendizagem ao longo davidaabandonaanogéo detempo, de
um periodo especifico que é aescolarizagdo X ou Y, mas faz-se num processo
continuo, produtivo deformacao. A educacado profissional esta sempre presente
em nossa vida; deve fazer parte como uma formacado inicial e também como
uma formagao continua. Nessa perspectiva, na educacdo profissional, rejeita
se anocgdo de terminalidade e defende-se a nogdo de continuidade. A educacéo
profissional ndo completa um estado ou ocupa um periodo concreto; é um elo
de um processo continuo de formacdo. O conceito de aprendizagem ao longo
da vida, e sabiamente o conceito de educacdo profissional, abrem outra
perspectiva, ade buscar um saber mais geral, mais complexo e, sobretudo, um
saber que gjude as pessoas arefl etirem sobre 0s contextos em que estéo inseridos,
quer pessoal, quer social, quer profissionalmente, e que possibilite, também,
uma reflexdo sobre 0s conhecimentos que estdo a adquirir para se tornarem
criticos de seu préprio contexto de trabalho. E essa a no¢o que a UNESCO
também pretende dar.
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Em termos de politicas de integracdo curricular, quais sao os
elementos mais importantes para pensarmos a relacao educacao e
trabalho, tendo como marco referencial as diretrizes da UNESCO para
a educacio no século XXI, definidas na conferéncia de Jomtien, em
2001? O relatorio defende que, “fechado na sua proépria ciéncia, o
especialista corre o risco de se desinteressar pelo que fazem os outros
(...) A especializacao necessita da cultura geral”.

PACHECO: A UNESCO vé a educacdo profissonal como um processo
continuo de aquisi¢ao, construcao dos diferentes saberes em nivel pessod, socia
eemnivel profissional . E necessério que, paraorgani zarmos Cursos nos contextos
de paliticas educacionais da UNESCO e a partir da qual concordaremos com
esta visao, é necessario que aformacdo que os alunos tém ndo segja considerada
ComMo Sse acontecesse em compartimentos estanques. Temos a educagdo como
um todo, um processo global, e ndo existe unicamente uma formacdo técnica,
umaformacao ligadaaum contexto muito especifico deatividades parao trabal ho,
tal como ndo temos uma formacdo somente geral. O que deve ser pensado, e
nem sempre tem havido essa discussao, é a proporcionalidade entre aformacao
técnica e a formacdo gera. E preciso haver um equilibrio entre as formagdes.
Embora o discurso que as pessoas tém em relacdo a formacao técnica possa ser
este:  Ndo! Os alunos estdo sendo formados para serem profissionais de
uma atividade concreta, eles serdo técnicos em informdtica, entdo eles
necessitam de disciplinas técnicasf. E imprescindivel que se reflita, neste caso,
gue a organizacdo curricular do curso técnico de informética tem implicacOes
sociais e tem implicacBes culturais. Eles terdo que utilizar uma lingua, que é a
portuguesa, ou outros diréo que € mais ainglesa; eles terdo de discutir valores,
terdo que se comunicar com os outros. Nesse sentido, é fundamental que hgja
uma interacdo entre as &reas e que uma ndo sgja considerada mais importante
gue aoutrae gque elas sgjam concebidas como el ementos constantes de um plano
curricular onde devera haver um equilibrio entre elas. E necessério que tanto os
professores quanto os alunos coloquem os diferentes saberes num mesmo nivel,
pois ambos sdo educacionais.

Quais sao as consequéncias, em longo prazo, de agéncias
multilaterais, como o BID, serem os principais financiadores da
reforma do ensino médio no Brasil, nas discussoes sobre ensino
médio integrado?

PACHECO: Por umlado, €é bom que os bancos se preocupem em investir
em educacdo. Por outro, nunca nenhum investimento é neutro em termos de
médio ou longo prazo. Por querazéo osbancosinvestem, com forteinvestimento
do Banco Mundial, e por que razéo o Estado ndo é o principal investidor?
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Embora no Brasil hgja um grande investimento do governo federal no ensino
médio e naeducacdo profissional, ndo podemos esguecer que essa é aobrigacdo
de qualquer Estado, devendo tornar-se o primeiro e grande responsavel em
termos de orientacdes e deinvestimento naeducacdo profissional ou em qualquer
outro tipo de ensino. E sempre positivo que haja outrosinvestimentos, quer em
nivel de sociedadecivil, quer em nivel deforgas econbmicas, mas sem deixarmos
gue a educacdo se reestruture em funcéo de determinadas orientagdes que lhe
sdo impostas. Por tras dosinvestimentos do Banco Mundia hdsempreinteresses
econdmicos. Compete-nos ter uma andlise critica desse processo. Como disse
anteriormente, nenhum investimento é neutro; portanto, esta condicionado a
determinadas orientagBes. E preciso estar atento, refletir sobre quais so essas
orientagdes, quais S0 0s propdsitos e se esses propositos forem os de permitir
umaformag&o do aluno com melhor acesso aeducacado profissional, umamaior
democratizagdo, uma maior equalizacéo do ensino. Eu julgo que todo
investimento, dentro de determinados principios de olhar para a educacéo, em
gera eparaaescola, em particular, épositivoebem-vindo paraqueaeducacdo
Se torne num mecanismo de democratizagdo e ndo de discriminagao.

Em sua opinido, qual tem sido o papel dos textos curriculares oficiais
na promocao do curriculo integrado?

PACHECO - A integracdo podera ser considerada em trés niveis: no
nivel de intervencdo do Estado, politico-administrativo, no nivel das escolas e
no nivel do proprio professor. A questdo que me coloca estad mais no nivel
politico-administrativo. N6s, que trabalhamos com teorias curriculares, temos
de atentar, quer queiramos ou nado, para o fato de que o curriculo é uma
construcdo politicae, se quisermosque o curriculo chegue atodos os alunos, ha
necessariamente um lado politico no curriculo, ha uma intervencgéo
governamental, ha uma intervencao politico-administrativa na organizacao do
curriculo, que tem sido adquirido como curriculo oficial, curriculo prescrito, o
curriculo determinado pela prépria administracéo. Olhando para as realidades
portuguesa e brasileira, observa-se que aintegracdo existe mais por definicdo
dos 6rgéos administrativos do que pelo trabalho dos proprios professores. A
realidade da integracéo, por exemplo, no nivel médio acontece porque hauma
decisdo politica. Imagine se cada CEFET pudesse decidir se o curriculo seria
integrado ou ndo. O que poderia acontecer? Poderiamos ter um curriculo
integrado em Belo Horizonte, mas na unidade CEFET de Leopoldinater uma
opcdo totalmente contréria, e teriam de ser respeitadas a autoridade e a
democracia dos professores em termos dessa decisdo. Podemos apontar como
negativo, nessas decisdes curriculares, o fato de que o curriculo deveria ser
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uma construcdo dos professores, mas também ndo podemos esquecer que o
curriculo é e com muito peso, umaconstrucdo politicaesocial, que esse curriculo
devera responder as diversas especificidades em relacdo as quais os Estados
tém uma determinada responsabilidade. Ou seja, se deixarmos a decisdo
curricular refém da decisdo dos professores, certamente ndo teriamos os cursos
do CEFET no mesmo nivel.

Quais sdo os elementos mais importantes em uma discussio da
organizacio curricular enquanto um processo de alteracio das
relacoes de saber, do ensinar para além da instruciao?

PACHECO — Nos, professores, por vezes, temos medo de dizer que
somos professores de determinada disciplina e que nossa obrigatoriedade é
fazer com que osa unos aprendam. Umadas caracteristicas daprofissionalidade
do professor, daquilo que o caracteriza como ser professor, € a especializacao
em determinado conhecimento. |sso faz parte de sua profissionalidade. Faz-se
necessario que o professor se reconhega como um especialista em sua area,
sgjanas sériesiniciais, sgjanaformacado geral, naformacado técnica, etc., tendo
isto como ponto de partida: temos de reconhecer e admitir que o curriculo tenha
uma faceta instrucional. Essa faceta ndo se apaga com uma simples borracha,
como sefosse escritaalépis, poiso curriculo € conhecimento e o conhecimento
tem um processo de ensino-aprendizagem. Existem elementos que s&o
determinadosem nivel dasintengdes, dos contetidos, das atividades, do processo
de avaliacdo, etc., que fazem parte desse lado instruciona do curriculo, ndo
podendo de igual modo ser ignorada a outra faceta do curriculo, ou sgja, a
faceta educacional. O curriculo nasce como uma necessidade administrativa,
para formar cidadéos, e é por isso que o Estado chama a si a tarefa de o
institucionalizar e o tornar obrigatério aescola, devendo-se reconhecer que foi
uma conquista social e politica do Estado, mas que essa necessidade
administrativatambém é acompanhada por umapreocupacdo social, que é muito
bem traduzida pela educacéo paraacidadania. A escolaéum palco privilegiado
da educacdo para a cidadania. Estdvamos a conversar sobre o ocorrido em
uma escola na cidade de Sao Paul o, esta semana; os disturbios daguel es alunos
sdo dificeis de aceitacdo dentro de uma escola, quando a escola tem como
tarefa fundamental a educacdo para a cidadania. Quando os aunos protestam,
seu protesto € valido e deve ser entendido e estudado no nivel das suas
possibilidades. Mas quando os alunos danificam as préprias instal agcbes onde
aprendem, estamos com um problema de deseducacdo, um problema que é
colocado no nivel dacidadania. A tarefafundamental do curriculo éainstrucéo,
podemos dizer; porém, sempre mais no contexto da educacéo paraa cidadania,
podemos e devemos acrescentar. E esse lado educacional que tem sido
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trabalhado desde o inicio século XX e podemos dizer que as escolas estéo a
falhar nesse grande propdsito. As escolas disciplinizaram-se muito em termos
de conhecimento, instrucionalizaram o ensino e secundarizaram a educagao
para a cidadania. Vejo o curriculo como um jogo entre essas duas dimensdes,
sendo necessario que hgjaum didl ogo continuo entre esses doistiposdecurricul o,
gue jamais podem existir separadamente.

Vocé acredita que o fato de a pesquisa ter mais prestigio do que o
ensino em algumas instituicoes gera uma dedicacao menor ao ensino
e, portanto, aos elementos que promovem e/ou facilitam a
integraciao?

PACHECO — Uma das grandes vantagens de estar em uma instituicdo
deensino superior éque estanado pode privilegiar atransmissdo do conhecimento.
Quando temos a fungdo de transmitir o conhecimento, podemos fazer algo de
mecanico, numa relagdo pedagdgica hierdrquica entre professor e aluno,
pensando-se que ndo € necessario pesquisar. Ora, 0 ensino superior e 0 caso do
CEFET-MG exigem que os professores tenham aresponsabilidade de pesquisar,
de pesquisar apartir dos problemas dos alunos e ndo propriamente apartir dos
préprios problemas. O problema da pesquisa, e esta € uma questdo que nés
temos em Portugal, tal como acontece noutros paises, € suatendéncia para o
bibliogréfico, paraolado maisopinativo, reflexivo, deixando delado acentralidade
que estdnasalade aula, isto &, 0 aluno e suas problematicas. Eu julgo que é a
partir dai que nds devemosfazer nossa pesquisa. Ou sgja, apartir dos problemas
reais que nos temos; portanto, a pesguisatem de ter como ponto de partida um
problema e, por vezes, somos muito mais rapidos em formular um problema
gue nos € exterior, deixando de lado questdes de nossos alunos. Nesse caso,
ndo estou a falar de uma pesquisa empirica, mas de uma atitude de
problematizacdo, que cada professor deve ter, independentemente do nivel de
ensino ou do curso e disciplina. Li um autor briténico, Lawrence Stenhouse,
gue falado professor investigador, defendendo que a pesquisa que o professor
faz deveria estar localizada na sala de aula. E que essa pesquisa, por vezes,
reveste-se deformas ndo muito sofisticadas, mas de um simples questionamento
e de umaconstante probl ematizacéo daquilo que nésfazemos. Esse € um grande
contributo de Stenhouse para que possamos ligar a pesguisa ao ensino. E que
essapesguisando deve ser algo totalitario, ou segja, ndo deve permitir que nossos
alunos vejam somente nossa pesguisa, deixando de conhecer a pesquisa dos
outros. NOs, professores, por vezes somos pouco altruistas, porque nos
centramos Muito em nossos textos e em nossas pesquisas. Eu penso que os
alunos precisam conhecer outros textos, outras pesquisas, alargando, desse
modo, seus horizontes.
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Quais sao os principais desafios suscitados pela multiculturalidade na
construcao de um curriculo integrado em uma instituicao de ensino e,
em particular,no CEFET-MG?

PACHECO -A questdo damulticulturalidadefoi introduzida pel asteorias
pos-criticas, a partir de trés dindmicas fundamentais: género, raca e etnia.
Hoje em dia, existem estas e outras dindmicas. O que ateoria criticatraz €
uma leitura aternativa da realidade, tentando compreender as mudancgas das
condicBes sociais e politicas. E por isso queaideologia, 0 socia e o politicotém
um grande peso na teorizagdo critica. O que é fundamental é que a realidade
social e politica existente seja substituida por uma outra realidade, mais
participativa, mais democrética, mais ligada ao poder das pessoas e menos ao
poder das estruturas. O que a teoria pos-critica introduz € a desconstrucao da
realidade, é o lugar das pessoas, ja fora de um sujeito racional de Descartes e
Kant, e dentro de um sujeito de Lacan, Derrida e Foucault, ou sgja, e de suas
subjetividades, ndo sO pelo reconhecimento das diferencas bem como pela
aceitacdo da inexisténcia de verdades universais. O problema da teorizacdo
pos-critica € um problema inicialmente de subjetividade, de identidade e de
afirmacao daesfera privada sobre aesferapublica, isto €, o predominio daquilo
gue cada um de nos pode fazer e pensar dentro do seu e de suas outridades
(palavra muito usada no Brasil que traduz a ideia de ateridade). O eu, neste
caso, jamais é uno e social e politicamente regulado.

A questdo da multiculturalidade tem sido trabalhada nas escolas, mas,
sobretudo, como uma questéo de superficie € menos como uma questéo de
profundidade. Ou seja, nGs nos preocupamos muito em reconhecer as
identidades, em reconhecer que os outros sdo diferentes, que tém identidades
gue bem entendem ter, e que elas devem ser totalmente reconhecidas, mas no
momento de decisdo ha um movimento de uniformizacdo dessas identidades.

As identidades sdo reconhecidas na superficie, no nivel do discurso, mas
elas sfo uniformizadas e padronizadas no nivel das préticas. E desse modo que
olho, hoje em dia, para o problemado multiculturalismo e para ateorizacéo pés-
critica, sendo necessério refletir sobre umadurarealidade: h& um discurso plura
e h& um discurso subjetivo, ha o reconhecimento do que é diferente, mas as
préticas est@ cadavez mais centraizadas, maisuniformizadasemaispadronizadas
emfuncado do branco, daclasse média, em funcdo de determinadosval ores politicos
e de determinados model os sociais. Fato € que o curriculo e a didatica tém se
preocupado muito com o discurso e tém abandonado muitissimo as préticas. E
nos poderemos analisar que somos muito mais democréticos nos discursos do
quenaspréticas. E amulticulturalidade tem esse problema, hoje em dia; reconhece-
sequeévalida no nivel do discurso edas escolas, mas, no momento de decidirmos
0 que é o curriculo e que aprendizagens sdo mais significativas, colocamos de
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lado os principios e aceitamos como justos nossos olhares. Quero com isso dizer
que, no momento de reconhecermos o multiculturalismo ede colocé-lo em prética,
émuito maisfécil parands seguir apadronizacdo e, dessaforma, evitar o que nos
éestranho. Por isso, digo quendo éfécil praticar o multiculturalismo, maisdificil
ainda, quando as escol as s8o dominadas pelaestruturainstrucional, determinadas
ereguladas pelo curriculo nacional.

Quais sao as implicacoes educacionais e curriculares de um
entendimento do curriculo como uma construcao social?

PACHECO — Os pesquisadores criticos Michael Apple, Peter McLaren,
Henry Giroux e tantos outros disseram, inicialmente, que o curriculo é uma
construcdo social, sendo nNecessario recuar um pouco para compreendermos
esta afirmativa: o curriculo como uma construgdo social. O curriculo nasce
como umanecessidade administrativa, no século X1X, ligadaaindustrializagéo,
ligadaaumaeducagdo nacional. O curricul o éteorizadologo noinicio do século
por Bobbitt, em 1918, na obra “O curriculo”. Ganhou uma natureza
essencia mente técnica. Eraalgo que poderia ser construido em termos neutros
e que, embora sendo uma decisao politica, que nunca deixou de ser, respondia
a desafios essencialmente técnicos; depois, com Ralph Tyler, em meados do
século XX, aparece um livro pequenino, Principios bdsicos do curriculo,
onde se advoga umateoria curricular técnica, com a formulagéo de objetivos,
selecdo e organizacdo de contelidos, organizacdo de atividades e realizacdo da
avaliacdo, aqueo proprio Tyler intitulachamaateoriadeinstrugdo do curriculo.
Nessa perspectiva, o curriculo esta voltado essencialmente para questfes
pedagdgicas, para a sala de aula, e é essencialmente uma construcao técnica.

E contra esse paradigma técnico que essa construgdo social e politicado
curriculo se volta, razéo pela qual, em meados da década de 1970, ha uma
mudanca de paradigma a partir dos trabalhos de Willian Pinar, organizador da
obra “Estudos Curriculares. a reconceptualizacao”, publicada em 1975, e do
movimento da reconceptualizagao.

Tal paradigma acentua duas visdes especificas do curriculo: o curriculo
como uma construcdo social e politica e o curriculo como uma construcéo
pessoal. Numa primeirafase, ganhou énfase a construgéo social e politica, mas
neste momento a énfase € maior na construcao pessoal. Dai as teorias criticas
mais ligadas as questfes sociais e politicas e asteorias pos-criticas maisligadas
ao pessoal. Quando se diz que o curriculo é uma construcéo social, é
essencialmente em relagdo aos contelidos, porque a primeira questdo de um
curriculistaéesta, alias, colocadapor Spencer, em 1961: qual € o conhecimento
mais vaido? E o curriculo tem sido uma luta constante: o curriculo mais da
formagdo geral, maisdaformacao técnica; o curriculo maisdasciénciasnaturais,
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mais das ciéncias humanas; o curriculo mais da matematica, mais da historia,
etc. Essa € uma discussio em torno do conhecimento, dos contelidos e aquilo
gue a construcao socia do curriculo diz é o seguinte: ndo ha conhecimentos
vélidos, ha conhecimentos socialmente validos. Eles sdo validos para alguém.
Elesforam definidos por alguém e paraaguém, e quando sediz isso seintroduz
a questdo do poder no curriculo. O curriculo é para alguém, dirige-se para
alguém. E o curriculo ndo é neutro, ndo € uma decisdo meramente politica; ele
obedece a um esguema mais complexo, que é social, cultural, e é necessario
guestionarmos essa construgdo social do curriculo, um projeto que deve ser
entendido em func&o de um espaco e de um tempo. E por isso que, ha andlise
de qualquer proposta curricular, é necessario compreendermos as mudancas
politicas, sociais e culturais. Quando se fizer pesquisa sobre o CEFET e sobre
a educacdo profissional ou sobre a valorizagcdo da educacgdo profissional no
ambito do CEFET, € necessario articular com o poder politico do momento,
com as propostas culturais, politicas e econémicas.

Qual a contribuicdo e qual o papel dos cursos de formacao de
professores para a articulacao de curriculos integrados?

PACHECO - A formacéo de professores necessitaria ser repensada em
termos, principiose préticas, poisno nivel dosdiscursostem existido suficiente
inovagdo. Quando se discute uma reestruturagdo dos cursos de formagéo de
professores, o primeiro grande objetivo € de salvaguarda dos territérios das
préprias disciplinas. Seria necess&rio que a formagdo de professores olhasse
de uma forma diferente para as questdes curriculares, essencialmente para a
questdo da integracdo do curriculo, porque aquilo que esta a acontecer, tanto
em Portugal quanto no Brasil, é que ha territorios incontestaveis dentro da
formac&o de professores, e as vezes € muito dificil dialogar dentro dos cursos
de formacdo dos professores. N&o ha dividas que, quando nds falamos da
integracdo ao nivel politico-administrativo, € umadecisdo politica; quando nds
falamos da integracdo ao nivel dos professores e ao nivel do professor, ai sim,
0s cursos de formagdo de professores tém de ter uma grande responsabilidade
em termos de integragcdo. Aquilo que a formac&o de professores pode e deve
fazer é angariar espagosinterdisciplinares onde essas questfes sejam col ocadas.
Por exempl o, colocar questdesintegradas da educacéo, metodol ogiasintegradas,
etc., onde é por vezes muito dificil que osalunos, futuros-professores, pratiquem
a integracdo quando recebem isso de uma forma muito isolada, separada do
nivel dasdiferentesdisciplinas. Serianecessario repensar 0s cursostendo temas
integrados de formagdo. Eu julgo que essa seja uma das grandes dificuldades
dos cursos de formagdo dos professores e que a integracéo feita pelos
professores e pelo professor corresponda a uma certa utopia, a uma certa
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idealizacdo que as pessoas tém, porque, na pratica, no diaadia, € muito dificil
fazer essa integragéo.

Quais sao os elementos institucionais de que podemos lancar mao
para reinventarmos a educaciao escolar, na perspectiva do ensino
médio integrado?

PACHECO — Minha expectativa passa, essencialmente, por trés
elementosfundamentais. O primeiro em nivel dadimensdo pessoal, ou sgja, por
mai s prescricdo daintegracdo que hajapor parte dos governosfederal eestadual,
se ndo for aceita pelos professores a integragdo nunca vira. Essa dimensdo
traduz amentalidade dos professores em relagdo aintegragdo. NGs, professores,
temos umamente aindamuito disciplinar, fragmentada, porque nds consideramos
nossadisciplinao saber maisimportante. A segundadimensdo éaorganizacional,
ou sgja, estdo as escolas preparadas para trabalhar de forma integrada; no
nivel dos horarios dos professores, dos alunos, das instal acbes, dos tempos das
reuni®es dos professores, etc.? Essa tem sido uma das grandes dificuldades.
NGs temos uma escola que é construida de forma disciplinar. Como é que
trabalhamos em conjunto? Deveriamos reinventar a escola, de outro modo. E
existe a dimensao curricular, que é a busca da coeréncia e articulacdo entre as
diversas etapas daformagao dos alunos e de suas respectivas areas de formagao.
E queaintegragio no acontece somente na perspectivahorizontal, € necessario
pensar nas diferentes etapas de formacdo e na verticalizagdo. Quer dizer, o
ensino médio ndo é parao professor desse nivel de ensino umaetapaexclusiva;
deve olhar paratrés e para frente. Esse € o principio da integracdo curricular
gue busca a continuidade numa perspectiva diacrénica e numa perspectiva
sincrénica; por um lado, hAum movimento vertical, de ascendéncia, e, por outro,
um movimento horizontal, de partilha das diferentes areas, de diferentes
disciplinas, na busca daintegracéo.
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LIMA, Andréa de Sousa. Concepcoes de alunos de Ensino Médio sobre
a inclusao a partir de um trabalho com livros paradidaticos. Ribeiréo
Preto, SP: CUML, 2009. 91 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Centro
Universitario Moura Lacerda

Autor: LIMA, Andréa de Sousa.

Titulo: Concepgdes de alunos de Ensino Médio sobre ainclusdo a partir deum
trabalho com livros paradidaticos.

Data da Defesa: agosto/2009

Banca Examinadora: Tarcia Regina da Silveira Dias (orientadora), Marlene
Fagundes Carvalho Gongalves, Alessandra David Moreira da Costa.

O objetivo destetrabalho foi analisar textos produzidos pel os alunos apés
leitura de livros paradidéticos e identificar, a partir de textos, se haindicios da
leitura dos paradidaticos na posi ¢ao assumida pel os alunos sobre as diferencas.
Paraisso, foi necessario verificar como estéo sendo apresentadas as diferencas
sociaisnoslivros paradidéticos e os efeitos de sualeitura, refletidos em respostas
a perguntas correlacionadas a inclusdo socia e em dissertacles a respeito. O
trabalho foi realizado num colégio particular confessional, com 28 aunos de
Ensino Médio, durante o horario de aulas de Portugués, ministradas pela
professora-pesquisadora. Os dados foram coletados de duas maneiras:
primeiramente por um questionario com cinco perguntas sobre os temas
abordados nos livros paradidaticos, e, num segundo momento, foi solicitada
umadissertacdo com o tema“ Escola: um lugar detodos’. A partir das questfes
foram definidas as seguintes categorias: multiculturalismo, Brasil - um pais
multicultural, esteredtipos, bullying e paradidaticos e asdiferencas sociais. Nas
dissertacbes foram identificadas as categorias: A educacdo € para todos,
Diferencas consideradas nas dissertaces, Por que a educagéo ndo € para
todos? Do que depende uma educacdo para todos,; Importancia da Educacéo
na sociedade. Os resultados mostram que a maioria dos alunos consideraque o
Brasil éum paismulticultural, poisexistem vaérias culturas dentro de umamesma
localidade, também acreditam que uma raca ndo deve se sobressair sobre a
outra. Outro resultado observado é que os esteredti pos sdo imagens construidas
por preconceitos e o bullying como atos de violéncias fisicas e psicol 6gicas
para agredir o outro discriminado. Alguns alunos consideram o bullying uma
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humilhacdo que ocorre geramente em escolas. Com base nas dissertagoes,
concluiu-se que oslivros paradidéti cos estudados contribuem paraa el aboracéo
de um discurso favoravel aos excluidos e amenizador das diferencas sociais.

Palavras-chave: Livros paradidéticos. Inclusdo escolar. Ensino médio.
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MENDES, Celia Maria Lopes. Magistério: vocacdo ou sofrimento?
Percepcdes de professores acerca do cotidiano escolar num contexto de
precarizagdo e intensificagdo do trabalho docente. Ribeirdo Preto, SP: CUML,
2009. 76f. Dissertag@o (Mestrado em Educagéo) - Centro Universitério Moura
Lacerda.

Autor: MENDES, CeliaMaria Lopes.

Titulo: Magistério: vocacdo ou sofrimento? Percepcdes de professores acerca
do cotidiano escolar num contexto de precarizacao e intensificacdo do trabalho
docente

Data da Defesa: outubro/2009

BancaExaminadora: Julio Cesar Torres (orientador), SilvanaFernandes L opes,
Maria Auxiliadora de Resende Braga Marques.

O objetivo destapesquisa é discutir aprecarizacdo e aintensificagdo do trabalho
docente e suas consequéncias para as escol as publicas do estado de S&o Paulo.
A educacdo brasileira passou por transformagdes profundas em seus objetivos,
em suas funcgbes e em sua organizagdo geral. Houve uma reestruturacdo do
trabal ho docente, responsabilizando os professores pel 0 desempenho dosa unos,
da escola e do sistema educacional, sendo chamados aresponder as exigéncias
gue vao além de sua formacdo, acarretando um sentimento de
desprofissionalizacéo e de perda da identidade profissional. Na prética, o
insucesso dos alunos, a deficiéncia na aprendizagem, a indisciplina e o
desinteresse por parte do corpo discente tém contribuido sobremaneira paraa
intensificaco do trabalho docente e reforcado a situacdo de proletarizacéo,
causando uma crise profunda na profissdo. Os docentes sdo tidos como objetos
e técnicos executores de tarefas, e reduzidos a implementadores de reformas.
Umadas premissas apontadas por esta pesquisadora, de acordo com aliteratura
estudada, seria a de que, ao intensificar o trabalho docente e submeter os
professores a uma sobrecarga de trabal ho, estes apresentam um quadro muito
grande de afastamentos das salas de aulas, corroborando para que a préatica
docente se torne precéria. Este trabalho se coloca como de grande relevancia,
pois 0 tema apresenta certa apreensdo por parte das equipes gestoras e dos
educadores, de maneira geral, devido ao grande nimero de auséncias dos
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professores nas salas de aulas. Trata-se de pesquisa empirica, de campo,
bibliogréfica e documental, com op¢ao do instrumento de um questionario
submetido aos professores, e do levantamento da legisacdo pertinente. S&o
sujeitos desta pesquisa 31 professores de duas Escolas Estaduais de Ensino
Fundamental e Ensino Médio da Regi&o de Ribeirdo Preto (SP).

Palavras-chave: Intensificacdo do trabalho docente. Proletarizacao.
Absenteismo.

136 Centro Universitirio Moura Lacerda



iR T"EEEN . H B = HEE N

N

NOGUEIRA, Nicéia Aparecida Penharbel. A analise do processo de
desenvolvimento do olhar artistico, em adolescentes de 15 e 16 anos
da Rede Publica de Ensino. Ribeirdo Preto, SP. CUML, 2009. 111 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Centro Universitério Moura Lacerda.

Autor: NOGUEIRA, Nicéia Aparecida Penharbel.

Titulo: A andlise do processo de desenvolvimento do olhar artistico, em
adolescentes de 15 e 16 anos da Rede Publica de Ensino.

Data da Defesa: agosto/2009

BancaExaminadora: CéliaReginaVieirade Souza-L eite (orientadora), Marlene
Fagundes Carvalho Goncalves, Maria de Fatima da Silva Costa Garcia de
Mattos.

O presente trabalho tem como objetivo analisar 0 desenvolvimento do olhar
artistico com base naProposta Triangular de Barbosa (1989, 1998, 2001, 2006),
gue propde 0 ensino daarte apartir do fazer contextualizado nahistériadaarte,
bem como na fruicdo dessa producdo. O objetivo especifico é entender o
desenvolvimento da percepcdo, atencdo e imaginacdo criadora, com base em
Vygotsky (1999, 2000, 2001) paraessefazer contextualizado. A pesquisabusca
analisar o desenvolvimento do ol har artistico apartir de trés pontos norteadores:
1) o emprego de umapa avrapré-determinadacomo temaparaacriacao artistica;
2) a contextuaizacdo artistica da palavra, a partir de seu emprego como tema
de artistas na histéria da arte, com visdes e técnicas diferenciadas, préprias a
cada poética pessoal, sendo produto do seu capital histérico-cultural; 3) o uso
dacameradigital ou celular paravisualizar através do foco dalente aimagem,
0 enquadramento (percepcdo e atencdo do objeto/ambiente) dos angulos do
significado dapalavra. Os participantes sdo do 1° ano do Ensino Médio de uma
escoladointerior paulista, dos quaisforam sel ecionados sete por conveniéncia.
A escolha da faixa etéria da adolescéncia se pauta na possibilidade de
desenvolver o olhar artistico, numa época em que o conflito do “ser” adulto/
crianca conflita emocgdo e razdo. Segundo Vygotsky (1999), a imaginacéo
criadora se forma nesta época e pode ser mediada, por meio do incentivo do
professor, que podera segundo Barbosa (2001), fornecer subsidios paraavida
adulta, tanto para desenvolver o interpretante de arte como seu idealizador,

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.14 - 2010 137

*



iR T"EEEN o H B = HEE N

dependendo dos incentivos do meio. A andlise dos dados ocorre por meio do
entrelacamento entre o verbal e o gréfico, com o objetivo de compreender o
processo de elaboracdo da producdo gréfica contextualizada, a partir da
mediacdo. A pesguisa propicia a compreensdo do desenvolvimento do olhar
desses adolescentes, como reflexo de sua histéria cultural.

Palavras-chave: HistériadaArte. Vygotsky. Ensino Médio.
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OLIVEIRA, CarlaAlessandraMareira Damasceno de. A concepgio das maes
sobre a sexualidade dos filhos com deficiéncia mental em uma escola
de educacio especial. Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2009. 83 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo) — Centro Universitario Moura Lacerda.

Autor: OLIVEIRA, Carla Alessandra Moreira Damasceno de.

Titulo: A concepcdo das mées sobre a sexualidade dos filhos com deficiéncia
mental em uma escola de educagéo especial.

Data da Defesa: agosto/2009

Banca Examinadora: Tércia Regina da Silveira Dias (orientadora), Fatima
Elisabeth Denari, Silvia Aparecida de Sousa Fernandes.

A proposta deste estudo foi descrever e analisar como as mées de filhos com
deficiénciamental que frequentam umaescolaespecia entendem asexualidade
dos mesmos, de maneira a obter subsidios que permitam implementar a
orientagdo sexua na escola, direcionada paraafamilia do auno. Participaram
deste estudo 10 mées de alunos com deficiénciamental, de véariasidades e com
diferentes tipos de formag&o académica. Seus filhos estavam matriculados em
um centro de educagdo especia no interior de Sdo0 Paulo. Os dados foram
coletados entre agosto e dezembro de 2007, de duas formas: primeiramente,
por meio de documentos (prontuarios) paraidentificar osalunoscom deficiéncia
mental e, em um segundo momento, foram realizadas entrevistas semi-
estruturadas com a intencdo de analisar a concepcéo das maes sobre a
sexualidade de seus filhos e obter subsidios para um programa de orientag&o.
Ficou evidente, pelas entrevistas com as mées, a necessidade das mesmas
obterem gjuda ou mesmo instrucao paralidarem com as manifestaces sexuais
de seus filhos. As mées alegam que ndo receberam apoio adequado para
educar sexua mente seusfilhos, por faltade oportunidade econdmica, educagéo,
criacdo ou religido. Percebeu — se, também, um despreparo e desconforto
dessas mées em lidar com situacfes que envolvem a sexualidade dos filhos.
Algumas mées, ao avaliarem o comportamento sexual de seusfilhos, relataram
inibir tais manifestagdes para preservar 0s mesmos ou, em alguns casos, por
medo de perder o controle. Asexperiéncias rel atadas por essas maes mostraram
gue elas estéo dispostas a gjudar seus filhos, buscando esclarecimentos e
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orientagdes. Além disso, priorizaram a escola como o lugar adequado para
suprir tais necessidades. Por esses dados, pode-se concluir sobre aimportancia
daimplementac&o de programas de orientacdo sexua nas escolas, que tratem,
prioritariamente, dos temas relacionados a sexualidade.

Palavras- chave: Sexuaidade. DeficiénciaMentd. Orientacdo Sexual.

OLIVEIRA, Leticia Costada Silva Pires de. Estudo das ideias das criancas
do Ensino Fundamental sobre a nocao de justica na perspectiva
piagetiana. Ribeirdo Preto, SP. CUML, 2009. 88 f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo) - Centro Université&rio Moura Lacerda.

Autor: OLIVEIRA, Leticia Costa da Silva Pires de.

Titulo: Estudo dasideias das criangas do Ensino Fundamental sobre anocéo de
justica na perspectiva piagetiana.

Data da Defesa: agosto/2009

BancaExaminadora: Carmen Campoy Scriptori (orientadora), AndréaMaturano
Longarezi, Célia Regina Vieirade Souza-Leite.

Dado que 0 estudo das questdes morais € muito importante parafundamentar e
enriquecer o catidiano escolar, o presente trabalho foi realizado com o objetivo
de investigar as nogdes de justica em criangas de primeira a quarta série do
Ensino Fundamental, de duas escolas do interior do estado de S&0 Paulo, sendo
uma escola publica, com educacdo tradicional, e uma escola privada com
educacao defilosofia parando-violéncia. A fundamentacao tedricaestaapoiada
em autores como Piaget (1994, 1932, 2005, 2007), Inhelder (2007), Kohlberg
(1991), Vinha(2000), Tognetta(2003), DeVriese Zan (1998) e Oliveira(1994),
umavez que cadaum deles, considerando as peculiaridades em suas pesquisas,
realizaram estudos sobre moral, cooperacéo e desenvolvimento da nocéo de
justica. O universo da pesquisa foi composto por um total de 24 sujeitos, de
primeira a quarta séries do Ensino Fundamental, nas faixas et&rias de seis a
onzeanosdeidade, distribuidosem 12 criancas de cadaescola, sendo 3 criangas
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de cada série. Trata-se de uma pesqguisa qualitativa, na qual a escolha dos
sujeitos se deu de forma aeatéria, por sorteio, e a entrevista se baseou em
questdes semiestruturadas, utilizando 0 método clinico piagetiano. Paraacoleta
de dados foi utilizada a fabula O lobo e o cordeiro, recontada por Monteiro
L obato, que apresenta um conflito relacionado ajustica, parao qual os sujeitos
expressavam e desenhavam suas ideias. Os resultados demonstram que, tanto
as criancas da escola publica como as criangas da escola privada, apresentaram
0 quadro da justica retributiva, em que a coagdo e 0 castigo SA0 necessarios
para que os erros possam ser corrigidos. Em sua maioria, esses sujeitos ndo
apresentaram a justica distributiva, em que a cooperacéo e a solidariedade sdo
indispenséveis para o desenvol vimento da autonomia, indicando a necessidade
de um trabalho docente nesse sentido.

Palavras-chave: Desenvolvimento Moral. Nog&o de justica. Criangas. Ensino
Fundamental.
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RODRIGUES, Adilson. A pratica Pedagégica do professor Graduado em
Ciéncias Contabeis. Ribeirdo Preto, SP.: CUML, 2009. 136 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacdo) - Centro Universit&rio Moura Lacerda.

Autor: RODRIGUES, Adilson.
Titulo: A prética Pedagdgica do professor Graduado em Ciéncias Contébeis.
Data da Defesa: fevereira/2009.

BancaExaminadora: Maria Cristinada Silveira Galan Fernandes (orientadora),
Mauricio Gongalves Saliba, Julio Cesar Torres.

A pesquisa se originou a partir da preocupacéo com a qualidade de ensino nos
cursos de Ciéncias Contabeis, que vem sendo discutida por alguns estudiosos.
A proposta deste trabalho consiste em anaisar em que medida a auséncia da
formacao pedagdgicado professor, graduado em Ciéncias Contébeis, influencia
sua prética de ensino. Fez-se necessario um estudo detalhado das praticas
pedag0gi cas e metodol ogi as utilizadas pel 0 docente para, entdo, partirmos para
a reflexdo de sua prética, com intuito de contribuirmos com a qualidade do
ensino. A pesquisafoi realizada em uma faculdade privada do interior de Sdo
Paulo, no curso de Ciéncias Contabels. Trata-se de uma pesquisa explicativa,
bibliogréficae de campo, tendo como base, paraacoletade dados, aobservacao
direta e entrevista com cinco professores graduados em Ciéncias Contébeis. A
andlise dos dados foi realizada por meio de autores que discutem a questéo da
préticade ensino dos professores numavisdocritico dial ética, enquanto processo
de formacdo e transformacgdo do sujeito. As observacdes nos levaram a
estabelecer Eixos Teméticos para as Discussdes dos dados como “Aspectos
Relevantes na formagdo dos professores’, com as categorias para andlise:
Formacao técnico-cientifica; Formagao pratica; Formagéo pedagdgica;
Formagao politicae“ Eixo Temético habilidades de Ensin0”. Paraasentrevistas
estabel ecemos o Eixo Temético “ Elementos de influéncia na prética de ensino
do professor graduado em Ciéncias Contébeis’. Com base no confronto dos
resultados das categorias e subcategorias das entrevistas e observacoes,
concluimos que a formagdo pedagdgica dos professores depende da reflexdo
continua de sua propria prética docente, seguida da acdo e de nova reflexéo,
cabendo também as |ES assumir de fato 0 compromisso com a educagéo e
contribuir com a formag&o continuada dos professores.

Palavras-Chave: Prética pedagdgica. Ciéncias Contabeis. Ensino superior.
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SANCHES, Ana Claudia Neif. Educacao do olhar: aimagem e a midia na
formagdo do repertorio cultural do adolescente. Ribeirdo Preto, SP.: CUML.
2009. 170 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Centro Universitério
Moura Lacerda

Autor: SANCHES, Ana Cléaudia Neif.

Titulo: Educacdo do ol har: aimagem eamidianaformago do repertdrio cultural
do adolescente.

Data da Defesa: julho/2009.

Banca Examinadora: Maria de Fatima da Silva Costa Garcia de Mattos
(orientadora), Ana Claudia Mei Alves de Oliveira, Maria Cristina da Silveira
Gadan Fernandes.

Esta dissertacéo tem como foco a cultura do adolescente em fase escolar, e 0
objetivo foi investigar o repertorio cultural do jovem da 8? série do ensino
fundamental de duas escolas publicas, em duas cidades proximas, localizadas
no interior do estado de S&o Paulo. O tema proposto partiu da preocupacdo
com umapossivel influénciadamidianas escolhas e gostos culturaisdosjovens.
A propostado trabal ho €, portanto, trazer umareflex&o sobre aculturaadquirida
pelo jovem de hoje, influenciado pel os meios de comunicagéo, e apresentar 0
guanto é corriqueiro o surgimento de esteredtipos por meio deimagensresultantes
de icones de consumo e “modismos’ praticados pelainfluéncia da midia, uma
tendéncia do mercado capitalista contemporaneo. O texto apresenta a cultura
visual inserida na midia e na arte por meio da musica, das artes visuais e dos
meios de comunicagdo populares, apartir da pés-modernidade; e trata da arte-
-educacdo a partir do pressuposto da educacdo do olhar. O texto traz também
uma reflexao sobre arte publica e arte contemporanea, a partir de varias
definicBes entre curadores e criticos de arte, e ainda discute a relacéo do
“publico” entre arte erudita, arte contemporéanea, midia e pés-modernidade,
desde monumentos em pracas publicas até performances e movimentos que
guestionam a cultura de massa, como a Pop-art, e a relacdo da arte com a
midia e o consumo. Utilizamos como bases tedricas os estudos de Chartier
sobre HistériaCultural e suas Representacdes; Lipovetsky, que abordaquestdes
ligadas ao consumismo e ao efémero; Barbosa, Buoro e Martins, em relagéo a
discussdo sobre cultura visual, por meio da arte-educacéo e da educacdo do
olhar, e Harvey, Hall e Bauman, que discutem ap6s-modernidade. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa e de campo em que, primeiramente, de forma
exploratéria, foram coletados, por meio de um questionario, dados relativos a
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gostos culturais de 106 adolescentes de quatro salas da 82 série do ensino
fundamental. A partir dos primeiros dados coletados, percebeu-se que
determinados programas televisivos de grande audiéncia sdo os preferidos dos
adolescentes, tratando-se de contelidos que podem influenciar 0 consumismo.
A partir dessa primeira andise/impressdo, foi solicitada a producéo de um
autorretrato para 0s mesmos participantes, de modo que fossem questionados
daseguintemaneira: “ Se eu fosse um objeto, qual objeto eu seria?’. O interesse
pelo autorretrato foi também investigar os objetos de consumo e de desgjo
desses adolescentes. A partir dasimagens produzidas, foram sel ecionadas como
amostragem 10 imagens para a andlise, sendo 5 de cada escola. Com respaldo
nos apontamentos das questes propostas, a pesquisa foi direcionada para a
andlise da imagem, a andlise iconografica do autorretrato e também de uma
imagem em movimento, ou seja, de um programa especifico detel evisdo citado
por eles que, nesse caso, foi o folhetim “Malhagdo”. Com o material coletado
foi possivel discutir questfes acercado consumo desse publico adol escente por
esteredtipos midiéticos. Asimagens em questéo abordaram objetos resultantes
de icones mididicos enquanto artefatos culturais sedutores, como icones
televisivos e objetos de sonho e desgjo de consumo, principalmente ligados a
tecnologia

Palavras-chave: Repertorio cultural. Educacdo do Olhar. Imagem. Midia e
Consumo.
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SANTOS, Priscila Alves Martins dos. A surdez: A familia como alicerce na
desconstrucdo de um isolamento socialmente construido. Ribeiréo Preto, SP:
CUML, 2009. 72f. Dissertacéo (Mestrado em Educacao) - Centro Universitario
Moura Lacerda.

Autor: SANTOS, PriscilaAlves Martins dos.

Titulo: A surdez: A familia como alicerce na desconstrucéo de um isolamento
socia mente construido.

Data da Defesa: agosto/2009.

BancaExaminadora: TarciaReginadaSilveiraDias(orientadora), CristinaCinto
Aralljo Pedroso, Célia Regina Vieirade S. Leite.

Considerando afamiliacomo alicerce parao desenvol vimento de seu filho surdo,
aimportanciado olhar dos pais diante da surdez, a Libras como essencial para
a interlocucdo do surdo e a possibilidade de os pais estarem atrelados a luta
pelos direitos de seus filhos surdos, a proposta deste trabalho é descrever e
analisar como foi desenvolvido um grupo de apoio aos familiares de surdos
como um projeto politico em uma escola de surdos. Para essa descricéo e
andisefoi apreciado o trabalho de umaA ssociacao de Pais e Amigos de Surdos
(APAYS), do interior do Estado de S&o Paulo, que tem oferecido o ensino de
Libras aos pais e 0 apoio por meio de um espaco grupal que tem transformado
as relagbes. Os membros desse grupo lutam pelos direitos dos surdos, visando
minimizar seu isolamento socia. EssaAssociagdo em parceriacom aescolade
surdos, também oferece atendimento psicoldgico, fonoaudioldgico e de
fisioterapiaaos surdos. Paraanalisar o desenvolvimento do grupo de apoio aos
familiares dos surdos, os dados foram registrados através do diario de campo
para, em um segundo momento, através da cédula de campo, identificar as
categorias: visao sobre surdez; educagdo dosfilhos surdos; relacionamento dos
surdos com a Libras como lingua; surdez e educagéo e o desenvolvimento do
grupo. A andlise foi realizada sob a 6tica sdcio-antropol 6gicada surdez e sob a
visdo sartreana de grupos. Nos resultados, observou-se que o grupo de apoio
aosfamiliaresde surdos, em seu primeiro momento, ensino deLibras, oportunizou
melhor interacdo, criando um espaco de interlocucdo entre os familiares e os
surdos, e, em seu segundo momento, grupo de apoio, criou um espaco para
propostas de acdo coletiva organizada. Concluimos que o grupo de apoio aos
familiares de surdos oferecido pela APAS tem promovido mudancas na
concepcao de surdez e no relacionamento entre familiares de surdos, sendo
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este um espaco gue concretiza transformagdes nas relagdes sociais por meio
da atuacdo da familia como alicerce na desconstrugao de um isolamento
socia mente construido.

Palavras chave: Familia. Processo grupal. Surdez. Educacao.

SILVA, Luiz Claudio Novaes da. Relatos de vida de professores: ouvindo
guem ensina Quimica. Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2009. 130 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educagéo) - Centro Universitario Moura Lacerda.

Autor: SILVA, Luiz Claudio Novaes da.
Titulo: Relatos de vida de professores: ouvindo quem ensina Quimica.
Data da Defesa: agosto/2009.

Banca Examinadora: Natalina Aparecida Laguna Sicca (orientadora), Glaucia
Mariada Silva, Maria Cristina da Silveira Galan Fernandes.

A presente pesquisa qualitativa resulta da andlise dos relatos de vida de
professores de Quimica de uma escola publica de ensino médio da cidade de
Ribeir&o Preto. O objetivo foi compreender como esses professores concebem
sua carreira profissional, focalizando as formas de aquisicdo dos saberes
experienciais, com base no conhecimento ja produzido sobre essa problematica.
Apoia-se em autores que concebem o saber docente como plural e oriundo da
formacdo profissional, da prética pedagdgica e da propria histéria de vida.
Concebe-se que é impossivel separar a vida do professor da aquisicéo desses
saberes. A amostra envolveu quatro professores de Quimica que possuiam
desde 2 até 30 anos de experiéncia profissional, uma professora eventual de
Biologia e 4 estagiérios da Licenciatura em Quimica da Universidade de S&o
Paulo (USP — Ribeirdo Preto). Os relatos de vida foram obtidos a partir de
entrevistas semi-estruturadas e foi realizada também pesquisa documental. As
categorias de andlise utilizadas foram: valorizagdo profissional, saberes
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experienciais, influéncia de professores na opc¢éo profissiona e as fontes de
aquisicao do saber experiencial. A andlise das falas dos professores revela a
importancia dada por eles aos saberes experienciais e revela que as principais
fontes de aquisicéo desses saberes dos mesmos foram a experiéncia propria e
a interacdo com os pares. O saber relacional, que permite que 0s mesmos
desenvolvam seu trabalho nas salas de aula, é considerado como central.

Palavras-chave: Formagdo de professores. Relatos de vida. Professores de
quimica

SVERZUT, Alessandra. Saberes docentes em Arte: um projeto em
construcdo naescolapublica Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2009. 74f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo) — Centro Universitario Moura Lacerda.

Autor: SVERZUT, Alessandra.
Titulo: Saberes docentes em Arte: um projeto em construcao naescolapublica.
Data da Defesa: junho/2009.

Banca Examinadora: Maria de Fatima da Silva Costa Garcia de Mattos
(orientadora), FilomenaElaine PaivaAssolini, MariaCristinada SilveiraGalan
Fernandes.

Esta pesquisa faz referéncia a um projeto elaborado para Professores de
Educagdo Bésica vinculados a Secretaria de Educagéo do Estado de Séo Paulo
(SEE/SP) e a reflexdo de suas préticas pedagdgicas apos visitas técnicas a
museus. Fundamentamo-nos nas ideias de Mirian Celeste Martins e AnaMae
Barbosa como arte-educadoras, e de Jacques Le Goff e Pierre Nora como
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historiadores da memodria, dentre outros. Analisamos como os professores de
Artes, Filosofia e Hist6ria aplicam, em sua prética docente, um conhecimento
favorecido por visitasamuseus por meio de projeto proposto pela Secretariade
Educagéo do Estado (SEE/SP) e realizado por uma Diretoria de Ensino do
interior de S8o Paulo, envolvendo 28 escolas de sua jurisdicdo. ApoOs essas
visitas, lancamos um questionério aos 75 prof essores parti cipantes, com o objetivo
de investigar a atuagdo docente no ambiente escolar, considerando-o como
“feedback” dessa agdo formadora. Contamos com uma amostra significativa
de 32 professores, sendo 13 de Arte, 11 de Histéria, 7 Filosofiae 1 de Lingua
Portuguesa. Por meio das andlises das respostas dos questionarios podemos
dizer que esses professores vivenciaram 0 espago museal como espaco de
formagao disciplinar, levando aum aprofundamento pessoal . Concluimos quea
formacéo continuada desses profissionais € importante para um melhor
desempenho de sua fungéo.

Palavras-chave: Museu. Prética pedagogica. Memodria coletiva.
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XAVIER, Karina. Educacao Fisica Escolar na visdo de professores do
Ensino Fundamental. Ribeiréo Preto, SP.: CUML, 2009. 94 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo) — Centro Universitario Moura Lacerda.

Autor: XAVIER, Karina
Titulo: Educagéo FisicaEscolar navisdo de professores do Ensino Fundamental.
Data da Defesa: dezembro/2009.

Banca Examinadora: Julio Cesar Torres (orientador), Maévi Anabel Nono,
Raoberta Cortez Gaio.

O presentetrabal ho tem como objetivo analisar asalteraces e possivel srupturas
hi stricas nos sentidos atribuidos a Educacado Fisicacomo disciplinaescolar, ao
longo da politica de escolarizagdo bésica brasileira, recortando a andlise pela
instituicdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais. Para tanto, nosso objetivo
foi identificar possivel srupturas histéricas nas concepgdes dadrea e nas propostas
curricularesde Educagéo Fisicacomo disciplinaescolar. Num segundo momento,
levantamos como os docentes percebem, ou ndo, essas possiveis rupturas
paradigmaticas no cotidiano escolar, bem como qual é a percepcéao de
professores de Educacdo Fisica sobre a pratica docente. Nosso recorte
metodoldgico esta pautado especificamente na andlise de documento dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) para o desenvolvimento do ensino
da Educagéo Fisica, invocando para essa discussdo a ideia da existéncia, ou
nao, de rupturas historicas nas propostas curriculares para a prética de ensino
da referida &rea. Optamos por apreender, a partir da analise documental dos
PCN, o que dizem os professores sobre as concepcdes da Educacéo Fisica
enquanto area de conhecimento escolar e as préticas pedagdgicas dadisciplina
observadas pelos mesmos no cotidiano escolar. Trata-se de uma pesguisa
qudlitativade carédter exploratorio e bibliogréfico, apoiadanasideias de Goodson
(2001) sobre o curriculo como processo, e Sacristan (1998) no estudo do saber
escolar, curriculo e reflexao da prética docente. Realizamos entrevistas semi-
estruturadas com cinco professores efetivos da Rede Estadual de Ensino em
escolas pertencentes a Diretoria de Ensino Regido de Jaboticabal, interior de
Sdo Paulo.

Palavras-chave: Educacdo Fisica Escolar. Ensino Fundamental. Parametros
Curriculares Nacionais.
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LISTA DE PARECERISTAS (2010 -2011)

Alessandra David Moreira da Costa (CUML — Ribeiréo Preto)
Andrea Coelho Lastéria (USP — Ribeiréo Preto)
Carmen Campoy Scriptori (CUML — Ribeirdo Preto)
Cristina Cinto AraljoPedroso (USP — Ribeiréo Preto)
Célia Vieira de Souza Leite (CUML — Ribeirdo Preto)
Daniel Clark Orey (California State University Sacramento - USA)
Edé Ern (UFSC — Floriandpolis)
Eliane Teresinha Peres (UFPEL - Pelotas)
Fatima Elisabeth Denari (UFSCar — Séo Carlos)
Filomena Elaine PaivaAssolini (USP— Ribeirdo Preto)
Helena Copetti Callai (Unijui —Ijui-RS)
Horé&cio Cerutti Guldberg (UNAM — México)
Julio Cesar Torres (UNESP — S&o José do Rio Preto)
Leandro Osni Zaniolo (UNESP — Araraquarad)
Marcos Sorrentino (ESALQ-USP - Piracicaba)
Marcus Vinicius da Cunha (USP - Ribeirao Preto)
Maria Auxiliadora de Rezende Braga Marques (CUML — Ribeir&o Preto)
Maria Cristina Galan Fernandes (UFSCar)
@ Mariade Fatimada S. C. Garcia de Mattos (CUML — Ribeirdo Preto)
Maria de Lourdes Spazziani (UNESP — Botucatu)
Maria Jllia Canazza Dall’ Acqua (UNESP — Araraquara)
Maria Teresa Miceli Kerbauy (UNESP — Araraguara)
Maria Suely Crocci de Souza (UNAERP — Ribeiréo Preto)
Marlene Fagundes Carvalho Gongalves (USP — Ribeirdo Preto)
Maurilio Antonio Ribeiro Alves (USP — Ribeirdo Preto - aposentado)
Miriam Cardoso Utsumi (USP — Sdo Carlos)
Natalina Aparecida Laguna Sicca (CUML — Ribeir&o Preto)
Neuza Bertoni Pinto (PUC/PR)
Noeli Prestes Padilha Rivas (USP — Ribeir&o Preto)
Pedro Wagner Gongalves (UNICAMP - Campinas)
ReginaAparecida Cirelli Angulo (CUML — Ribeir&o Preto)
Rita de Céssia Pereira Lima (CUML — Ribeiréo Preto/Universidade Estacio
de S4— Rio de Janeiro)
Raoberta Cortez Gaio (CUML — Ribeiréo Preto)
Ronaldo Souza de Castro (UFRJ)
Silvia Aparecida de Sousa Fernandes (CUML — Ribeiréo Preto)
Silvana Fernandes (Unesp — S0 José do Rio Preto)
Sonia Maria Vanzella Castellar (FE-USP — Sao Paulo)
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SoniaMaria Villela Bueno (USP — Ribeirdo Preto)
Tércia Regina da Silveira Dias (CUML — Ribeirdo Preto)
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ORIENTACOES PARA COLABORADORES

A Revista PLURES - Humanidades é uma publicacdo semestral do
Programade P6s-Graduagao em Educacéo — Mestrado, do Centro Universitario
Moura Lacerda, Ribeirdo Preto-SP. Recebe artigos, relatos de experiéncias e
resenhas cuja temética esteja relacionada a Educacdo Escolar. Conta com
colaboragdes enviadas por professores, pesquisadores e académicos da &rea
de Educaggo, provenientesdeinstituigdesdo Brasil edo exterior. Foi classificada
no Qualis da Capes como B-4 na area de Educacdo, ano Base 2007.

Ostrabal hos encaminhados parapublicacéo deverdo ser inéditos. Permite-
-se a publicacdo de trabalhos comunicados em eventos académicos no Brasil
ou no exterior, desde que ndo ultrapassem um ano de sua divulgagdo original.

A Revista recebera para publicacéo textos redigidos em Portugués,
Espanhol e Inglés, que ndo refletem obrigatoriamente a opini&o dos Editores,
Conselho Editoria e/ou Conselho Consultivo, sendo deinteiraresponsabilidade
dos autores.

Os trabalhos seréo publicados ap06s a apreciacéo do Conselho Editorial,
gue analisa sua pertinéncia de acordo com a Politica Editorial da Revista e
parecer de dois referees ou avaliadores, cujas areas de competéncia estejam
relacionadas com o tema do trabalho. Os nomes dos referees permanecerdo
em sigilo, omitindo-se também, perante estes, 0os nomes dos autores.

O envio dequa quer colaboracdo implicaautomati camente naautorizagdo
de sua publicacdo na Revista Plures-Humanidades.

Trabalhos

Os textos deverdo ser encaminhados diretamente ao e-mail da Revista,
comidentificagdo completae acompanhados defichadeidentificacio dosautores
em arquivos separados.

Os traba hos devem ser apresentados em word for windowns, em folhas
de papel A4 (297 x 210mm), numa Unicaface e em espacamento 1,5 justificado,
com margens esguerda e direita de 3 cm, margens superior e inferior de 2,5
cm. Devem ser digitados em fonte Times New Roman, tamanho 12 (doze). As
paginas deverdo ser numeradas no canto inferior adireita.

Os artigos podem apresentar resultados de trabalhos de investigacéo e/
ou de reflexdo tedrico-metodol 6gica, ndo ultrapassando 20 paginas. Os relatos
de experiéncia devem ser apresentados em até 10 péginas. As resenhas de
obras publicadas nos tltimos trés anos preci sam discorrer sobre o contedido das
mesmas em forma de estudo critico, com aproximadamente 3 paginas.

Na primeira pégina do trabalho devem constar:
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a) titulo do artigo e subtitulo (apresentar nalingua do texto e em inglés,
em caixa ata, Times New Roman 12, negrito e centralizado);

b) dados sobre o(s) autor(es) (home do autor- em Times New Roman 12,
centralizado e negrito, com indicacdo em nota de rodapé do maior titulo
universitario, ainstituicdo a que pertence e enderego eletrdnico que possa ser
publicado) e, em arquivo separado, além desses dados completos, o endereco
para correspondéncia e telefone para contato.

Resumo e Abstract (7imes New Roman 12, espacamento simples)

O resumo deve ser apresentado uma linha ap6s o nome do autor, na
lingua do texto, e o abstract em lingua inglesa. Para a redacdo e estilo do
resumo, observar as orientagdes da NBR-6028 da Associacdo Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT). N&o ultrapassar 250 palavras (10 linhas).

Palavras-chave e Keywords

Correspondem as palavras que identificam o contetido do trabalho. Em
uma linha apds o resumo, apresentar no maximo 5 palavras separadas por
ponto (.) (nalingua do texto e em inglés), que permitam a adequada indexacdo
do trabalho.

ApOGsduaslinhas, iniciar o texto do trabalho.

Referéncias

Seguir asnormas maisrecentesdaABNT (NBR-6023/2002; NBR-10520/
2002)

Notas de rodapé e outras quebras do texto devem ser evitadas. Todavia,
as notas que se fizerem necessérias serdo realizadas em rodapé e suas remissoes
devem ser por nimeros. N&o incluir referéncias bibliograficas nas notas.

Ascitagdes deverdo ser feitas no corpo do texto, quando citagdesindiretas
ou diretas com até 3 linhas. O autor sera citado entre parénteses, por meio do
sobrenome em letras maiUsculas, separado por virgula do ano de publicacéo e
seguido por paginacdo, como, por exemplo: (SOUZA, 1997) ou (SOUZA, 1997,
p. 33), ouincorporado ao parégrafo em minuscul o, como, por exemplo: Segundo
Souza (1997). As citagdes diretas com mais de 3 linhas ser&o apresentadas em
paragrafo simples, digitados em fonte Times New Roman, tamanho 10 e recuo
de 4 centimetros. As citagdes de um mesmo autor de diferentesobras, publicadas
no mesmo ano, serdo diferenciadas por letras, de acordo com a entrada no
texto. Exemplo: (GONCALVES, 1996a); (GONCALVES, 1996b).

A exatiddo das referéncias constantes na listagem e a correta citagdo no texto
s80 de responsabilidade do(s) autor(es) dos trabalhos.
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Exemplos de Referéncias:
Livros
SOBRENOME, Nome (abreviado ou ndo). Titulo da obra: subtitulo (sehouver).

2.ed. Local: Editora, Ano. n.° paginas. (série).
* Livros com um autor

WACHOWICZ, Lilian A. O método dialético na didatica. 4. ed. Campinas:
Papirus, 2001. 141p. (Colecdo Magistério: Formacao e Trabalho Pedagdgico).

¢ Livros com dois ou trés autores

SACRISTAN, J. G. e GOMEZ, A. L. P Compreender e transformar o
ensino. Tradu¢do de Ernani F. da Fonseca Rosa. 4. ed. Porto Alegre: Artmed,
1998.

¢ Livros com mais de trés autores

SAVIANI, Dermevdl, et a. O legado educacional do século XX no Brasil.
2. ed. Campinas. Autores Associados, 2006. 203p.

* Livros de varios autores com um ou mais organizadores

DIAS, Tércia Regina da Silveira. SCRIPTORI, Carmen Campoy (Org.).
Sujeito e escola: estudos em Educacdo. Floriandpolis: Insular, 2008. 248p.

 Capitulos de livros

LACREU, Hector L. Laimportancia de las geociencias para la construccion
de ciudadania en €l curriculo de la ensefianza basica. In: SICCA, Natalina
AparecidaLaguna; COSTA, Alessandra David Moreira; FERNANDES, Silvia
Aparecida Sousa (Org.) Processo curricular: diferentes dimensoes.
Floriandpolis: Insular, 2009. p. 17-36.

* Artigos de periddicos
SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo: subtitulo (se houver). Titulo da revista

ou periddico, Local, volume, nimero, paginasiniciais e finais, més ou meses,
ano.
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SOUZA-LEITE, CédliaReginaVieira. Freire, Buber e Bion: possiveisencontros.
Plures —-Humanidades, Ribeir&o Preto, ano 9, n. 10, p. 83-99, jul./dez. 2008.

* Artigos de periddicos eletronicos

AUTOR. Titulo do artigo. Titulo do periédico, Local, volume, nimero, ano,
paginac&o ou indicagdo do tamanho (se houver). Informagdes sobre adescricdo
do meio ou suporte. Disponivel em: <endereco eletronico>. Acesso em: dia,
més abreviado e ano.

CRUZ, Jos£ lldon Gongalves; DIAS, Tarcia Regina da Silveira. Trajetéria
escolar do surdo no ensino superior: condi¢cdes e possibilidades. Revista
Brasileira de Educacio Especial, Marilia, v.15, n.1, p. 65-80, jan.-abr. 2009.

Disponivel em: <http://www.sciel o.br/pdf/rbee/v15n1/06.pdf>. Acesso em: 20
jun. 20009.

* Teses ou Dissertacoes

SOBRENOME, Nome. Titulo da dissertacio ou tese: subtitulo (se houver).
Ano. n° de paginas. Indicacfes da dissertagdo ou tese — Local, ano.

MARQUES, Maria Auxiliadora de Rezende Braga. A construciao do
conhecimento na area das Ciéncias Agrarias: paradoxos entre ensino,
pesquisa e extensdo. 2002. 248 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade
de Educacdo, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2002.

* Artigo de jornal assinado

SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo: subtitulo (sehouver). Titulo do jornal,
Local, dia, més, ano. Caderno, n° pagina.

CRUZ, Carlos H. de B. Quando o parametro é a qualidade. Folha de Sao
Paulo, S&o Paulo, 07 jan. 2002. Opini&o, p.3.

* Artigo de jornal niao assinado

GOVERNO federa acelera escola de nove anos. Folha de Sao Paulo. S30
Paulo, 08 jun. 2003. FolhaRibeirdo, p. 5.
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¢ Decretos e Leis

JURISDICAO (ou nome da entidade coletiva, no caso de se tratar de
normas).Titulo da obra: subtitulo (se houver). Numeracéo e data. Ementa
(elemento complementar) e dados da publicacdo que transcreveu alegislacdo
(Titulo em negrito). Notas informativas relativas a outros dados necessérios
paraidentificar o trabalho.

BRASIL. Decreto-Lei n°2423, de 7 de abril de 1988. Estabel ece critérios para
pagamento de gratificacdes e vantagens pecunidrias aos titulares de cargos e
empregos daAdministracdo Federal diretae autarquicaedaoutras providéncias.
Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 8 abr. 1988.
Secdo 1, p.60009.

MINAS GERAIS. Lel n°9.754, de 16 de janeiro de 1989. Lex: coletanea de
legislagcdo ejurisprudéncia, Sd0 Paulo, v.53, p.22, 1989.

* Constituicao Federal

BRASIL, Congtituicdo. Constituicio da Repiblica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Senado Federal, 1988.

¢ Relatorio Oficial

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA. Relatorio 1999. Curitiba, 1979.
(mimeo.)

* Imagem em movimento: filmes e fitas de video

TITULO: subtitulo. Autor eindicacdes de responsabilidade relevantes (diretor,
produtor, realizador, roteiristas etc.). Local: Produtora, data. Especificacdo do
suporte em unidades fisicas (duragéo): indicacao de reprodugdo, som, indicacéo
de cor; larguraem milimetros.

BAGDAD Café. Diregdo: Percy Adlon. Alemanha: Paris Video Filmes, 1988.
1 filme (96 min), son., color.

156 Centro Universitirio Moura Lacerda



iR T"EEEN . H B = HEE N

* Trabalho apresentado em evento cientifico (congressos, simpésios,
foruns)

SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo: subtitulo (sehouver). In: TITULO
DO EVENTO, numeragdo do evento em numero arabico, ano, Loca de
realizacdo do evento. Anais... Local de publicagéo: Editora, ano dapublicacéo.
n.°de paginas iniciais efinais do artigo.

GONCALVES, PedroWagner; SICCA, NatalinaAparecidal aguna
Como ainovagao curricular contribui paraaforma(;ao dosprofessores?In:
REUNIAOANUAL DA ANPED, 312 2008, Caxambu. Anais...
Caxambu, 2008, p. 1-16.

Tabelas e Figuras

As Tabelas deverdo ser numeradas sequencialmente, com algarismos
arabicos, na ordem em que forem citadas no texto (devendo o titulo precedé-
las). Quadros sdo identificados como tabelas, seguindo uma Uinica numeracao
em todo o texto.

Asilustracdes (fotografias, desenhos, gréficos, etc.) serdo consideradas
Figuras. Também devem ser numeradas consecutivamente, com algarismos
arabicos, naordem em queforam citadas no traba ho, com o titulo imediatamente
abaixo dafigura

As Tabelas e Figuras devem ser apresentadas em folhas separadas do
texto eem arquivo aparte (nos quai s devem ser indicados oslocais deinsercéo).

Observacoes Gerais

Serafornecido gratuitamente, para cada autor (e co-autor), um exemplar
da Revistaem que seu artigo foi publicado.
A Revistando se obriga a devolver os originais dos textos enviados.
Informamos que a Revistaencontra-seindexadano BBE - BibliografiaBrasileira
de Educacdo (Instituto Naciona de Estudos Educacionais Anizio Teixeira —
INEP/ Ministério da Educacéo), de abrangéncia Nacional, na EDUBASE
(UNICAMP — Faculdade de Educacdo), de abrangéncia Nacional e no CLASE
— Base de Dados Bibliogréficos de Revistas de Ciéncias Sociais e Humanas
(Universidad Nacional Auténoma de México), de abrangéncia Internacional .
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Endereco para correspondéncia
Revista Plures Humanidades
Programa de Pds- Graduacdo em Educacdo - Mestrado
Rua Padre Euclides, 995 - Campos Eliseos, Ribeirdo Preto, SP, Brasil, CEP
14.085-420.
E-mail: revista_plures@moural acerda.edu.br
Telefone: (16) 2101-1025

SilviaAparecida de Sousa Fernandes - Editora
TérciaReginada Silveira Dias - Editora
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