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DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM (DA):
DOENGA NEUROLOGICA OU PERCALCO
PEDAGOGICO?

Maria Lidia Sica S3ymanski’

Resumo

Dificuldades de Aprendizagem (DA) tém sido consideradas na literatura como uma patologia causada por alteracoes

neuroldgicas. Entretanto, estudos recentes mostram que essas alteragdes foram relatadas com base em pesquisas

inconsistentes. Busca-se ressaltar, assim, a multiplicidade de causas dessas dificuldades, denunciando sua frequente

patologizacio e reducio ao aspecto neurolégico, com consequente medicalizagdo. Critica-se o incentivo ao con-

sumo de remédios como solugio, e propde-se a busca do caminho pedagdgico e a luta por politicas publicas que

permitam melhores condi¢es de ensino no Brasil.

Palavras-chave: Dificuldades de Aprendizagem. Ensino e Aprendizagem.

INTRODUGAO

Dificuldades de Aprendizagem, Distarbios de Aprendizagem,
Transtornos de Aprendizagem, esses sdo alguns dos nomes que
vém circulando na escola, traduzidos, geralmente, por rétulos
como aluno “disléxico”, “hiperativo” ou com “déficitde atencio”,
0s quais muitas vezes marcardo o aluno por toda sua vida.

Também na literatura cientifica, a andlise dos termos
referentes a essa questdo revela sua alteracdo no decorrer
do século XX, passando por lesdo cerebral, disfuncio
cerebral minima, hiperatividade, dificuldades perceptivas,
dificuldades de linguagem, dislexia, distarbios de aprendizagem
psiconeurolégicos, termos que aparecem na literatura para
designar uma problematica, hoje conhecida por Dificuldades
de Aprendizagemr — DA (CORREIA, 2005). Na verdade, como
esclarecem Bima e Schiavoni (1980) ao tratarem especificamente
da dislexia, por tras dessa pluralidade de rétulos frequentemente
se encontra equivocidade.

Em 1981, o National Joint Comittee for 1earning Disabilities
(Comité Nacional de Dificuldades de Aprendizagem), 6rgao que
normatiza os assuntos referentes aos distarbios de aprendizagem
nos EUA, conceituou Dificuldades de Aprendizagem como
"um termo genérico que se refere a um grupo heterogéneo de
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desordens manifestas por dificuldades significativas naaquisicao
e uso da audicio, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades
matematicas. Estas alteracoes sdo intrinsecas ao individuo e
presumidas como devidas a disfungio do sistema nervoso
central" (HAMMIL et al., 1988, p. 217, grifo nosso).

Dificuldades de Aprendizagem,
Distrirbios de Aprendizagem,
Transtornos de Aprendizagen,
esses sao alguns dos nomes que vém
cirenlando na escola, traduzidos,
geralmente, por rotulos como aluno
“disléxcico”, “hiperativo” ou com
“déficit de atengao”, os quais muitas
vezes marcardo o aluno por toda sna
vida.
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Nesta defini¢io ressalta-se a ideia de que seriam alteraces
especificas no sujeito que as apresenta — portanto, nao estariam
no contexto ou em suas relagdes interpessoais—, as quais decorre-
riam de uma disfuncéo do sistema nervoso central, ou seja, algo
alterado no seu cérebro estaria prejudicando seu funcionamento.
E 0 mesmo texto acrescenta

Embora um distarbio de aprendizagem possa ocorrer concomitan-
temente com outras condi¢oes desfavoraveis (por exemplo, alteragao
sensorial, retardo mental, distarbio social ou emocional) ou influéncias
ambientais (por exemplo, diferencas culturais, instruc¢io insuficiente/
inadequada, fatores psicogénicos), ndo é resultado direto dessas
condigdes ou influéncias (HAMMIL ez al., 1988, p. 217, grifo nosso).

Assim, de acordo com essa defini¢do, trata-se de um diag-
nostico feito por exclusdo. Para se considerar que ha uma Difi-
culdade de Aprendizagem seria necessario provar que outras
condi¢bes organicas — deficiéncias sensotiais (auditivas/visuais)
ou mentais; distirbios emocionais, como traumas e perdas mal
elaborados; ou ainda, aspectos relacionados ao contexto social
em que o syjeito se insere, tais como mudangas constantes de
professor ou de escola, diferencas culturais ou falhas no pro-
cesso de ensino, ainda que presentes — ndo seriam causa(s) da
dificuldade escolar constatada.

Nesse mesmo enfoque, Correia (2007), retomando as ten-
tativas para conceituar Dificuldades de Aprendizagem, propde
uma definigdo portuguesa, considerando que elas

[...] dizem respeito a forma como um individuo processa a informa-
¢do — a recebe, a integra, a retém e a exprime —, tendo em conta as
suas capacidades e o conjunto das suas realizagoes. [...] podem, assim,
manifestar-se nas areas da fala, da leitura, da escrita, da matematicae/ou
daresolu¢io de problemas, envolvendo ‘défices’ que implicam problemas
de memoria, perceptivos, motores, de linguagem, de pensamento e/
ou metacognitivos. Estas dificuldades, que ndo resultam de privacoes
sensoriais, deficiéncia mental, problemas motores, ‘défice’ de atencio,
perturbacoes emocionais ou sociais, embora exista a possibilidade de
estes ocorrerem em concomitancia com elas, podem, ainda, alterar o
modo como o individuo interage com o meio envolvente (CORREIA,
2007, p. 165, grifo nosso).

Esse conceito refere-se a situacbes em que ha falhas no
processamento neurolégico de informagGes, mantendo, ainda,
o critério de exclusio. Casos nos quais os problemas escolares
decorram de privagdes sensoriais, deficiéncia mental, proble-
mas motores, de memoéria, perturbacGes emocionais ou sociais
néo seriam classificados como Dificuldades de Aprendizagem.
Essa definicdo nio cita explicitamente que as Dificuldades de
Aprendizagem tetiam uma raiz neurolégica, mas logo a seguir,
Nno mesmo texto, o autor refere-se a indicios quanto a “origem
neurobiolégica dessa problematica e, portanto, a sua condicdo
vitalicia” (CORREIA, 2007).

Pinheiro (2002), analisando casos de dislexia, aponta que o
critério aceito com mais frequéncia para a defini¢ao consiste na
discrepincia entre ainteligéncia e a facilidade para o desempenho
nas tarefas em geral, quando comparadas a grande dificuldade
para a aprendizagem da leitura e da escrita. Aponta, ainda, que
ha divergéncias na literatura, quanto a base organica, mas opta

pelo esclarecimento proposto por Morton e Frith (1995) que
colocam, na origem do problema, uma falha no funcionamen-
to cerebral que causaria um déficit cognitivo, redundando em
alteracbes comportamentais.

Outro termo que aparece na discussdo sobre as Dificuldades
de Aprendizagem ¢é Transtorno, o qual, segundo a classificacdo
internacional de doencas elaborada pela Organizacio Mundial
de Saude (OMS. CID-10, 1993, p. 363), diz respeito a um con-
junto de sintomas clinicamente reconheciveis que interferem
nas fungoes pessoais. Ao se referitem ao desenvolvimento das
habilidades escolares, sdo assim considerados quando

[...] os padrbes normais de aquisi¢ao de habilidades sao perturbados
desde os estagios iniciais do desenvolvimento. Eles ndo sio simplesmente
uma consequéncia de uma falta de oportunidade de aprender nem sio
decorrentes de qualquer forma de traumatismo ou de doenga cerebral
adquirida. Ao contrario, [...] originam-se de anormalidades no processo
cognitivo, que derivam em grande parte de algum tipo de disfungio
biologica (CORREIA, 2005, grifo nosso).

Verifica-se, portanto, que essa defini¢do pressupoe que as
situagoes envolvidas na expressio Transtorno de Habilidades
Escolares tém origem em anormalidades no processo cognitivo
derivadas do funcionamento inadequado de uma das fungdes
cerebrais. Consequentemente, também nessa perspectiva trata-
-se de alguma altera¢iio no sistema nervoso central, e afastam-se
desse diagnostico as dificuldades decorrentes de mas condigdes

de ensino ou outras doencas mentais.
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Mas, se um ou mais desses fatores —mas condi¢oes de ensino,
doencgas mentais, deficiéncias sensoriais — estiverem presentes
na histoéria escolar desse aluno seria possivel afirmar que nio
seriam responsaveis pela situagio observada? Para afirmar que o
problema estaria sendo causado especificamente por alteracoes
neuroldgicas seria antes necessario excluir todas as outras cau-
sas organicas, emocionais ou pedagogicas e, ainda, provar que
ha alteracoes neuroldgicas referentes a patologia denominada
Dificuldade de Aprendizagem.

Entretanto, ainda que ao longo do século XX varios te6-
ricos tenham buscado esses indicios neurolégicos, Moysés e
Collares (2010), referindo-se a dislexia, retomam essas pes-
quisas revelando suas inconsisténcias quanto ao planejamento
metodoldgico, e ressaltam que elas ndo permitem conclusGes
cientificas quanto a presenca de anormalidades neuroldgicas
especificamente ligadas a aprendizagem da leitura, da escrita
ou da matematica. Essa perspectiva ¢ endossada por outros
autores brasileiros (ANGELUCCHI; SOUZA, 2010), os
quais, se apoiando no conceito foucaultiano de medicalizagao,
discutem o percurso que consiste em, ao invés de debrucar-se
sobre as politicas publicas e as condi¢des sociais e pedagogicas
que engendram a educagdo, procurar transformar situagdes
de fracasso escolar em doengas neuroldgicas, que exigiriam
“remédios” farmacologicos.

Ou seja, estrategicamente desvia-se a aten¢ao dos problemas
politicos-sociais que estdo por tras das dificuldades no aprender
apresentadas pelos alunos, reduzindo-as a um problema indi-
vidual, do aluno e de sua familia, e, pior, alimentam a ilusao de
que com remédios comprados na farmacia poder-se-iam resolver
esses problemas.

estrategicamente desvia-se a atengao
dos problemas politicos-sociais que
estdo por tras das dificuldades no

aprender apresentadas pelos alunos,
reduzindo-as a um problema
individual, do aluno e de sua

familia, e, pior, alimentam a ilusao

de que com remédios comprados na

farmicia poder-se-iam resolver esses

problemas.

Ao invés da escola reconbecer sen
despreparo, essas diferencas eram
tomadas como justificativa para as
criangas nela ndo permanecerenm.
“Elas” tinham que se amoldar ao
ensino

Um rouco DE HisTORIA DA EDUCAGCAO NO BRASIL

Até o inicio do século XX, de acordo com o IBGE (2012),
o numero de alfabetizados com mais de 15 anos correspondia,
apenas, a aproximadamente 34,7% da populagao brasileira, na
qual 2/3, até 1889, eram escravos, sendo que aos seus donos
nao era necessario que soubessem ler e escrever. Na verdade, a
populagao em geral nio tinha essa aspiracao, pois o primitivo
modelo agroexportador da economia do pafs ndo necessitava
de trabalhadores com esse tipo de conhecimento.

A ampliacio do nimero de escolas elementares, as quais
ensinavam apenas a ler, escrever e rudimentos de matematica,
caminhou a passos lentos. Em 1920 a porcentagem de anal-
fabetos, com 15 anos de idade ou mais, havia se reduzido em
apenas 0,3% em relagio a 1900. Gradativa e vagarosamente a
taxa de pessoas alfabetizadas foi aumentando, de forma que em
1950 chegou a 50%, em 1960 aproximava-se de 60%; em 1970
estava em cerca de 66,3%, e em 2000 aumentou para 86,4%, o
que significa que, a0s poucos, aumentava o numero de criangas
na escola (PINTO ef al., 2000).

Ainda que o aumento na taxa de alfabetizados nao signifique
que o nimero absoluto de analfabetos, no pafs, estivesse diminuin-
do (PINTO et al., 2000), 2 medida que mais criangas chegavam
a escola mais as diferencas, anteriormente mal notadas entre
poucas criangas, se sobressafam. Aquelas que nao se amoldavam
a0 “padrao normal” de aprendizagem, que demoravam mais ou
necessitariam de outras estratégias de ensino sentavam-se em
uma fileira de carteiras a parte, “a fila C” —a fila A era das mais
fortes —, e eram assim classificadas como sendo “fracas”. Muitas
criancas da “fila C” acabavam por abandonar a escola que, na
verdade, ndo estava preparada para recebé-las.

Ao invés da escola reconhecer seu despreparo, essas dife-
rencas eram tomadas como justificativa para as criangas nela
nao permanecerem. “Elas” tinham que se amoldar ao ensino,
e as que nao acompanhavam as demais eram retiradas pelos
proprios pais, os quais, influenciados pela leitura que a escola
fazia da situacdo, conclufam que seus filhos “nao nasceram para
estudar”. Assim, ainda na década de 1980, ja no final da primeira
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as dificuldades historicamente
construidas que emperram o Sistema
de ensino brasileiro decorreram de
politicas priblicas insuficientes para
dar o suporte que possibilitasse
a populacdao suprir séculos de
analfabetismo.

série do entao Ensino Primario, o indice de evasdo chegava a
52,4% (RIBEIRO, 1991).

A expansao do processo de industrializacao contribuiu para,
a partir da década de 1970, acelerar a ampliacio do nimero
de escolas. Porém, se 80, 4% da populagdo em idade escolar
frequentavam a escola em 1991, a taxa de repeténcia na 1* série
havia melhorado em apenas 6% (RIBEIRO, 1991), revelando
a dificuldade brasileira para superar a “pedagogia da repetén-
cia”, isto ¢, o considerar que apenas cursando novamente uma
determinada série a crianga aprenderia o que nao aprendeu no
ano anterioft.

No final da primeira década do século XXI, 96,7% das
criancas brasileiras com mais de 7 anos (IBGE, 2012) estio
na escola. Entretanto, o fato de termos cerca de 30 milhoes
de analfabetos funcionais, isto é, brasileiros com mais de 15
anos, menos de 4 anos de aprovacio escolar e que ainda nio
incorporaram a leitura ¢ a escrita, de acordo com suas necessi-
dades da vida didria (PINTO et al., 2000), revela que aprender
realmente a ler e escrever continua a ser privilégio de alguns
alunos e nao de outros.

Portanto, ainda que se observem avangos, as dificuldades
historicamente construidas que emperram o sistema de ensino
brasileiro decorreram de politicas publicas insuficientes para
dar o suporte que possibilitasse a populacio suprir séculos de
analfabetismo.

Mais ALUNOS, MAIOR DIVERSIDADE NO PROCESSO DE
APRENDIZAGEM

O aumento na populac¢io escolar ampliou as diferencas no
ritmo de aprendizagem dos alunos, diversidade coma quala escola
brasileira ainda nao aprendeu a trabalhar. Mesmo sabendo que
nao ha classes homoggéneas, ha prazos, avaliagdes equivocadas,
isto ¢, mais centradas na representagao numérica do processo de

escolarizacdo do que em orientar o processo de aprendizagem
dos que estio com dificuldades. Enfim, a questdao do fracasso
escolar permanece como um problema no Brasil.

Correia (2007), entre os parametros fundamentais para o
enquadramento do aluno no grupo das DA refere-se a criangas
que estdo “fora do padriao normal de desenvolvimento”; isto €,
discrepantes em relacdo aos demais na aprendizagem de uma ou
mais 4reas académicas. Ha controvérsias quanto a esse critério,
pois deixa implicito que todos devem aprender simultaneamente,
dentro do mesmo padrio de tempo e qualidade. Essa pretensa
“homogeneidade” nao se mantém quando se observa o desem-
penho discente, pois quanto maior o nimero de alunos maior a
distribuicio das diferencas.

Para contornar essa situacio, Correia (2007, grifo nosso)
esclarece que o “padrio normal de desenvolvimento corresponde
a velocidade e a forma pela qual a2 maioria das criancas apren-
de”. Na verdade, a busca do padrio igual de desenvolvimento,
produzindo uma “demanda de normalizacio” e “alisando as
diferencas” (CRUZ, 2010), transforma um processo normal
de estruturagao do cérebro da crianca que esta aprendendo em
déficitneurolégico, patologizando dificuldades de aprendizagem,
as quais fazem parte do processo pedagogico.

Nao se trata de negar que hd criangas que estio mais lentas
ou encontram dificuldades nesse processo. O problema esta em
considerar que outras formas e velocidades na aprendizagem
correspondem a alteragcdes neurologicas no sistema nervoso
central, entendidas como uma doenc¢a denominada Dificulda-
de de Aprendizagem. Se, no Brasil, o nimero de analfabetos
funcionais chega a 30 milhées, quantos milhdes de brasileiros

Nao se trata de negar que ha
criangas que estao mais lentas
ou encontram dificuldades nesse
processo. O problema esta em
considerar que ontras formas
e velocidades na aprendizagem
corresponden: a alteracoes
neuroldgicas no sistema nervoso
central, entendidas como uma

doenca denominada Dificuldade de
Aprendizagem.
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as dificuldades de aprendizagem
correspondem a ponta de um iceberg,
cujas possiveis causas $ao inimeras
e muitas vees nao se manifestam
isoladamente.

a apresentam? Moysés (2010) alerta para essa contradicdo, afir-
mando que patologias envolvendo alteracoes neurologicas se
manifestam apenas em pequenas porcentagens da populacio.

Na realidade, muitos fatores causais podem estar por tras
da situacio na qual uma crianca que esta no 7° ano/6* série,
por exemplo, apresenta conhecimentos que correspondem as
séries iniciais.

O QUE ESTARIA DIFICULTANDO OU IMPEDINDO A
APRENDIZAGEM ESCOLAR?

Pode-se afirmar que as dificuldades de aprendizagem cor-
respondem a ponta de um iceberg, cujas possiveis causas sdo
inumeras e muitas vezes nao se manifestam isoladamente. Por
outro lado, uma ou mais dessas situagdes podem estar presentes,
sem que a crianga estejaapresentando dificuldades paraaprender.

Com relagdo as condigdes sociais fora da escola, sio
causas possiveis os conflitos familiares que desestabilizam
emocionalmente a crianga; seus pais trabalhadores, que chegam
exaustos em casa e nao tém forgas para ver suas licGes; a crianga
ficar na rua todo o tempo em que nio esta na escola, nao fazer
a ligo e ninguém estar disponivel para conferir; a crianca estar
em uma familia que subsiste por meio do trafico de drogas ¢/
ou furtos ou roubos e que nio valoriza o estudo, na medida
em que sobrevive prescindindo de um emprego oficial; os pais
serem extremamente rigidos, nao reconhecerem o que a crianga
faz; ou omissos, deixando-a fazer o que quiser. Ou, ainda, os
pais serem até preocupados, mas nio saberem como lidar com
essa crianga que quer tudo e acha que pode tudo, faltando-lhes
firmeza, a qual talvez decorreria da seguranga de saberem que
estdo agindo como deveriam; ou a miséria ¢ tdo grande que os
problemas na escola sao vividos como minimos, frente as grandes
tragédias do cotidiano: filhos presos, falta de comida a mesa...

Com relagdo as condigbes na escola, entre os fatores
que dificultam a aprendizagem podem-se citar: instalacoes
inadequadas, mudancas frequentes de professores, professores
desmotivados, com baixos salarios, desatualizados, que ddo aula
por falta de op¢ao profissional. A busca por possiveis causas fora
da escola para explicar a ndo aprendizagem, isto ¢, a dificuldade

de o professor e a escola se autoavaliarem, indagando o que
poderiam fazer para ajudar essa crianca a aprender...

Com relagdo a crianga: podem-se observar doencas
frequentes e consequente falta as aulas, desinteresse, agitacao
excessiva, incidentes disciplinares, defasagem no processo de
escolarizacio. Deficiéncia mental ou em algum 6rgio de sentido,
nao corrigida (visao ou audi¢do), situacbes de violéncia escolar,
embora esses casos tecnicamente ndo se classifiquem como
dificuldade de aprendizagem...

A condic¢ao socioecondmica também interfere na busca de
solugdes, pois a0 saber que a crianca estd com uma dificuldade
de aprendizagem a familia pode buscar auxilio, quando ha pos-
sibilidades financeiras, nao permitindo que o problema avance.

Na verdade, ha multiplas possibilidades causais, portanto os
problemas de aprendizagem

ndo sio restringfveis nem a causas fisicas ou psicoldgicas, nem a andlises
das conjunturas sociais. E preciso compreendé-los a partir de um enfoque
multidimensional, que amalgame fatores organicos, cognitivos, afetivos,
sociais e pedagdgicos percebidos dentro das articulagdes sociais. Tanto
quanto a andlise, as agoes sobre os problemas de aprendizagem devem
inserir-se num movimento mais amplo de luta pela transformagio da

sociedade (SCOZ, 1994, p. 22).

Necessita-se, enfim, de politicas pablicas que possibilitem ao
professor, mais do que serum facilitador do processo pedagogico,
promover de fato aaprendizagem dos contetudos historicamente
acumulados pela humanidade, garantindo a sua apropriagio por
todos aqueles que chegam a escola.

Entretanto, apesar da hipétese de qualquer um ou mais de um
desses fatores estar acarretando a dificuldade de aprendizagem,
geralmente, na escola, ao invés de refletir sobre esse conjunto
e, além dele, sobre as agdes que se “insiram em um movimento
mais amplo de luta pela transformaciao da sociedade”, essas
possiveis causas sdo restringidas a uma: a culpa ¢ atribuida a
crianca. Pensa-se que ha um problema neurolégico que nio a
deixa aprender, e porisso é necessario um remédio pata resolve-
-lo, o qual possibilitara a aprendizagem.

A condicao socioecondmica também
interfere na busca de solucoes, pois
ao saber gue a crianga estd com
uma dificuldade de aprendizagen a
familia pode buscar auxilio, quando
ha possibilidades financeiras, nao
permitindo que o problema avance.

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 38, n° 3, set./dez. 2012.



Durante algnmas décadas,
afirmon-se que essas alteracoes
corresponderiam a lesoes cerebrais
minimas e, assing, nao passiveis de
constatagao.

A DIFICULDADE DO DIAGNOSTICO: COMO IDENTIFICAR
CASOS EM QUE AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM SAO
DE ORIGEM NEUROLOGICA?

Poder-se-ia considerar remédios necessarios nos casos em
que o problema fosse neurologico, isto ¢, situagdes nas quais a
origem do problema estivesse em alguma area do sistema nervoso
central, caracterizando um possfvel transtorno de aprendizagem.
Porém, como constatar essa alteragao neurologica?

Durante algumas décadas, afirmou-se que essas alteracdes
corresponderiam a lesGes cerebrais minimas e, assim, nio
passiveis de constatacdo. A investigacao de disfungdes neuro-
légicas envolve complexos procedimentos, que dificultam o
diagnéstico. A evolugao tecnolégica possibilitou a realizacio
de exames neuroldgicos mais sofisticados, como ressonancia
magnética ou tomografia por emissao de positrons (PET), que
buscam o diagnéstico topografico de lesoes no sistema nervoso,
e assim eles seriam também utilizados na busca de alteracoes
especificamente referentes as Dificuldades de Aprendizagem.

Entretanto, além desses procedimentos serem caros e
inacessfveis a populac¢io em geral, uma fragilidade que se pode
destacar ¢ o fato de o exame com esses aparelhos ser feito a
partir de atividades de leitura e escrita. Enquanto o sujeito 1¢ e
escreve registra-se que areas do seu cérebro estao ativadas. Se o
sujeito ndo ou pouco aprendeu aler e escrever, por uma ou mais
das inumeras causas possiveis, as areas cerebrais responsaveis
por esses processos nao serdo ativadas, o que seria clinicamente
considerado como dislexia.

O segundo caminho para a possivel verificacao de possiveis
disfun¢odes neurolégicas apoia-se no exame neurologico evo-
lutivo, para verificar se as condutas apresentadas pelo sujeito
correspondem as esperadas para as idades correspondentes.
Quando sem aqueles equipamentos, o médico solicitard a crianga
que leia e escreva.

Entao, indaga-se: como a crian¢a pode ser avaliada neurolo-
gicamente por uma atividade que ainda nio aprendeur

O fato de a verificagao neuroldgica da dificuldade para ler
e escrever ser feita com base em atividades de leitura e escrita,
como esclarece Moysés (2011), médica pediatra, com doutorado
na 4rea, docente do curso de Medicina da UNICAMP, é uma

incoeréncia: “[...] uma doenca neurolégica nao pode — e nio
deve — ser diagnosticada usando apenas leitura e escrita, |...]
acontece que o diagnostico [médico] ¢ feito exclusivamente com
base em elementos de leitura e escrita”.

Nada ha no diagnéstico neurolégico que permita dis-
criminar quais as causas fundantes da nio estimulacao das
respectivas dreas cerebrais, a ndo ser a constatacio de alguma
alteracdo organica, como um tumor, por exemplo. Como
indaga Moysés (2010)

[...] como ¢é que se identifica a crianga que ndo consegue ler e escrever
bem, por doenga neurolégica, no meio de outras cem que também
ndo conseguem ler e escrever bem? Em outras palavras, como se faz
o diagnostico de uma doenga neuroldgica cuja unica manifestagao é a
dificuldade para lidar com a leitura e a escrita?

O pouco tempo de contato do médico com a crianga ¢ outro
aspecto que fragiliza o diagnéstico, o qual, atualmente, na regiao
oeste do Parand, na maioria dos casos, baseia-se em protocolos
que os professores preenchem. Seus resultados sio geralmente
utilizados para confirmar a impoténcia docente e justificar a ndo
aprendizagem do aluno.

O laudo médico, a0 somar-se ao parecer docente, reflete-se
na sua postura pedagogica, remetendo a ndo aprendizagem a
um problema ou doenca do aluno. Culpabiliza-se o aluno e
a sua familia, aliviando o professor da sensacdo de fracasso
e muitas vezes desresponsabilizando-o pelos problemas no
processo de aprendizagem. Em geral esses diagndsticos clinicos
nao se traduzem, posteriormente, em orienta¢oes na busca
de alternativas mais adequadas para a pratica pedagdgica em
sala de aula.

Entretanto, a fragilidade mais crucial na questdo do diagnés-
tico clinico se refere as falhas metodologicas nas pesquisas que
buscaram apontar alteracSes neuroldgicas especificas em crian-
¢as que apresentam dificuldades no processo de aprendizagem
escolar @V[OYSES, 2010; MOYSES; COLLARES, 2010), nao
possibilitando qualquer conclusao nesse sentido.

Enfim, a busca docente por um diagndstico serve apenas
para confirmar que esta havendo uma dificuldade no processo
de aprendizagem do aluno, o que o professor ja sabe, pois o
esta observando.

Entao, indaga-se: como a crianga
pode ser avaliada nenrologicamente
por uma atividade que ainda nao
aprenden?
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E muito preocupante verificar que,
apesar de tantas possibilidades
cansais, a providéncia que estd se
tornando mais frequente, geralmente
em primeira instancia, sem
descartar as outras possiveis causas,
mnitas veges para alivio de pais e
professores, seja a medicalizacdo da
crianga.

ENTRA EM CENA O REMEDIO PARA RESOLVER A
DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM

Porém, se as causas podem ser inumeras, teriam clas uma
solucdo magica? Se apds um século de pesquisas ainda nio se
encontraram evidéncias de que se trata de uma doenca causada
poralteracoes neurologicas, seriam medicamentos como Ritalina
necessarios nos casos de dificuldades de aprendizagem?

E muito preocupante verificar que, apesar de tantas pos-
sibilidades causais, a providéncia que esta se tornando mais
frequente, geralmente em primeira instancia, sem descartar as
outras possiveis causas, muitas vezes para alivio de pais e profes-
sores, seja a medicaliza¢do da crianga. E mais facil ministrar um
remédio, pois da a ilusdo de que uma providéncia foi tomada.

Como explicar que, de tantas possiveis causas para as di-
ficuldades de aprendizagem, a énfase esteja sendo colocada
somente em uma? E, mais grave, apostando justamente em
alteragdes neurologicas que até agora nio foram fidedignamente
comprovadas?

Moysés (2010) cita dados do Idum, Instituto de Defesa dos
Usudrios de Medicamentos, revelando que o nimero de caixas
de Ritalina, remédio que vem sendo prescrito nos casos de
Dificuldades de Aprendizagem, como hiperatividade e dislexia,
vendidas nas farmdcias, entre 2000 ¢ 2008, aumentou 1.615 %,
no Brasil, sendo que as vendas das farmacias de manipulacio
nao estdo computadas nesse percentual.

Outro aspecto sério a ser levado em conta é o mecanismo de
a¢ao da Ritalina: ¢ exatamente o mesmo que o da anfetamina e
da cocaina: aumenta a concentra¢io de dopamina nas sinapses.
Moysés (2010) ressalta que a Ritalina provoca os efeitos cola-
terais que deveria estar tratando, retirados da propria bula do

remédio: sonoléncia, 10% tém irritabilidade, tontura, cefaléia
e um efeito que as professoras frequentemente observam nas
criangas tratadas com esse remédio: o gumbi-like, que consiste
em agir como um zumbi, ficar amarrado em si mesmo.

Nabula constam varias recomendag¢es importantes: —crian-
cas agitadas ndo devem ser tratadas com Ritalina. Como, entdo, a
Ritalina pode ser indicada para criangas tidas como hiperativas?
O produto nio deve ser utilizado em criancas menores de seis
anos de idade. A quantas criangas nos nossos Centros de Edu-
cacio Infantil esse remédio esta sendo ministrado? O abuso de
Ritalina podelevara toleranciaacentuada e adependéncia. Assim,
os fabricantes recomendam exames de sangue em tratamentos
prolongados. Quantas de nossas criangas estdao se submetendo
a esse acompanhamento periddico?

Como os numeros indicam, o consumo de Ritalina vem
crescendo vertiginosamente, em uma proporcio desmedida,
nio apenas no Brasil. Por exemplo, nos EUA esse numero
cresceu de 500.000, em 1985, para 7.000.000 em 1999 (BRE-
GIN, 1996 apud MOYSES; COLLARES, 2010, p. 96), dado
que ressalta a dimensao mundial do problema no mundo
capitalista, no qual o interesse nos lucros com a venda de um
produto supera qualquer ética.

As pesquisas revelam que, quando convenientemente ensi-
nadas, todas as criancas podem aprender. Entretanto, além do
empenho em ensinar, algumas precisardo de mais tempo, outras
precisario de MUITO mais tempo.

O caso de Julio', cujo nome é ficticio, pode exemplificar uma
situagdo em que o tempo necessario para aprender extrapola, em
muito, o tempo que a escola lhe pode oferecer. Ele apresenta
uma sindrome de alcoolismo fetal, ou seja, sua mie usou drogas
durante a gravidez e, como consequéncia, ele apresenta um sério
atraso no desenvolvimento cognitivo. Atualmente ele estd com
10 anos, e desde os seis esta em processo de alfabetizacdo. Desde
0s oito anos conhece todas as letras, mas levou cerca de dois
anos, apos conhecé-las, para juntd-las em silabas, ainda que as
soletrando: B + A = BA. Agora, com 10 anos consegue ler as
sflabas simples sem soletrar e inicia a compreensao das primei-
ras palavras com duas silabas simples. Quantos anos ainda ele
levara para aprender a ler? Essa ¢ uma pergunta que s6 podera
ser respondida no processo. Como, alids, o calculo de quanto
tempo sera necessario a qualquer crianga para que ela possa
aprender a ler e escrever.

No caso de Julio, ele esta tendo acompanhamento de uma
psicologa, fora do sistema escolar. Mas, como situa¢oes como
essa podem ser trabalhadas pela escola, nos casos em que os pais
nao tém condicoes financeiras para esse atendimento particular?

O abuso de Ritalina pode levar a
tolerdncia acentuada e a dependéncia
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ao longo de todos esses anos,
atendendo cerca de 240 alunos,
encontramos ndo mais do que
seis com dificuldades sérias
para aprender a ler e a escrever,
dificuldades essas nao discrepantes
do desempenho dessas criancas na
aprendizagen das demats dreas.

Quais as condi¢Ges administrativas para que a escola os atenda?
Essas sdo bandeiras de luta a serem travadas.

Porém, ¢ importante ressaltar, ele esta aprendendo a ler,
apesar de todas as suas limitagGes.

H2 6 anos desenvolvemos em uma escola estadual, situada
na periferia da cidade, um trabalho com ctiancas de 6* sétie/7°
ano, cujo desempenho naleitura e na escrita possibilita situa-las
no nivel da 2* série/3° ano. Essas ctiancas, encaminhadas pelo
conselho de classe ou pelo professor de lingua portuguesa, sao
atendidas semanalmente, na escola, em grupos de cerca de
10 alunos, em um total de 30 a 40 criancas a cada ano letivo.
Trata-se de oficinas pedagdgicas, planejadas por académicas,
nauniversidade, atualmente coordenadas por duas professoras
dos cursos de graduagiao em Pedagogia e Letras. O trabalho
desenvolvido envolve filmes, contos, canc¢des, trabalham-se os
diferentes géneros buscando discutir os textos, enriquecendo
as oficinas com atividades diferenciadas.

Observa-se que muitos nao
sabiam ler, ou liam precariamen-
te. Suas historias de vida sao as
mais diferentes, assim como as
possiveis causas que estio por
tras das dificuldades apresentadas.
Entretanto, ao longo de todos es-
ses anos, atendendo cerca de 240
alunos, encontramos nao mais do
que seis com dificuldades sérias
para aprender a ler e a escrever,
dificuldades essas nao discrepantes
do desempenho dessas criangas
na aprendizagem das demais are-
as. Ressalte-se que esse projeto
atende aos alunos selecionados
por estarem apresentando sérias

se o medicamento ndo fard a crianga
aprender a ler e escrever, o gue
resta entdo ao professor, ao invés
de encaminbar a crianca para o
diagndstico médico?

dificuldades em sala de aula, ou seja, alunos considerados com
“dificuldades de aprendizagem”.

A primeira vez em que lecionei, no inicio da década de 1970,
em uma escola municipal situada na periferia da cidade de Sdo
Paulo, tratava-se de uma segunda série G, cujos alunos ja estavam
na escola hd pelo menos quatro anos. O critério de distribuicdo
dos alunos nas salas, hoje bastante criticado, consistia em colocar
os melhores na classe A, avancando no alfabeto a medida que
decresciam suas médias no ano anterior. Imagine-se, entdo, os
alunos que estavam na segunda sériec G! Como nenhum sabia
ler, decidi alfabetiza-los — ainda nio se discutia o conceito de
letramento. Lembro-me de que, ao ver na cartilha Camzinbo Suave,
que fora cedida gentilmente pela autora a todos os alunos, a
letra “a” na primeira pagina, seguida da palavra e do desenho da
abelha, um aluno leu “mosquito”. E esse era o desempenho geral
de todas aquelas criangas que ja frequentavam a escola ha quatro
anos, mas ndo conheciam sequer as vogais. Se féssemos avaliar
de acordo com o conceito atual de Dificuldade ou Transtorno
de Aprendizagem todos poderiam ser enquadrados nesse grupo
nosologico: criancas que eram inteligentes, mas cujo desempenho
escolar em leitura e escrita era totalmente discrepante em relacdo
ao desempenho em outras atividades da vida. Ao final do ano,
sem medicac¢ao alguma, todos sabiam ler e compreendiam o que
liam, sendo aprovados para a terceira série.

CONSIDERAGOES FINAIS

GorieDel Volgo (2005) situam a medicaliza¢ao da existéncia
comoinerente a condi¢ao humana na modernidade, e ressaltam o
status epistemolégico da Medicina enquanto ciéncia experimental,
revelando a apreensdo dos fendmenos humanos conforme um
olhar biologizante. A restricao das dimensdes politica e social da
saude ao seu aspecto organico ¢ considerada pelos autores como
uma das praticas de mercantilizagaio no mundo moderno que se
manifesta na gestio que o homem, a partir da modernidade, faz
de suavida, determinando suas expectativas sobre seu bem-estar
e a busca de providéncias para prové-lo.

Ainda mais, o medicalizar a vida afasta da acio educativauma
de suas caracteristicas intrinsecas:
apossibilidade de transformacido e
de crescimento que a relagdo com
o outro possibilita.

O que se parece tentar evitar diz respeito
aquilo que ¢é inerente ao proprio ato
educativo e a constitui¢io dos sujeitos:
sua imprevisibilidade e o fato de que
ambos se dio no encontro com a al-
teridade. Evitar a imprevisibilidade e o
outro, esse estranho outro, acaba por, de
certa forma, desfazeraimplicagio doato
educativo como um ato constitutivo do

sujeito (GUARIDO, 2007).

Mas, se o medicamento niao
fard a crianca aprender a ler ¢ es-
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Remeédio nao ensina. O professor por
exceléncia é o mediador no processo
de aquisicdo do conbecimento
historicamente acummulado, pela
crianga, possibilitando a escola
consolidar sua funcdo social

crever, o que resta entdo ao professor, ao invés de encaminhar
a crianga para o diagndstico médico?

Resta-lhe buscar maneiras de ensinar, lutar por menos alunos
em sala de aula, melhores condi¢oes para o desenvolvimento do
trabalho docente, por politicas publicas que possibilitem a escola
cumprir com sua fungao social, no sentido de garantir que as
criangas que ela acolhe de fato se apropriem dos conhecimentos
historicamente acumulados.

As possibilidades efetivas de promover a aprendizagem da-
queles que nio estio aprendendo no ritmo dos demais exigem

nos voltarmos para o interior da escola, revendo nossas politicas edu-
cacionais, nossa pratica docente, nossas politicas de formagao docente,
nossos métodos de ensino e as praticas pedagégicas. . o momento de
uma revisdo estrutural do sistema educacional para compreendermos
tantos casos de criangas que permanecem anos na escola e permanecem
analfabetas (SOUZA, 2010, p. 65).

A Educagio ¢ um direito de todos os homens, reivindi-
cado desde a Revolucdo Francesa em 1789, o qual no Brasil
concretizou-se, na perspectiva quantitativa, sé6 na iltima década
do século XX. Ter as criancas na escola foi um avango. Agora,
a luta ¢ manté-las e ensina-las, e provavelmente todas nio vao
aprender os mesmos conteudos a0 mesmo tempo. Portanto, é
necessario que se reflita como a escola pode dar, ao aluno, o
tempo e as demais condi¢Ges que ele necessita para aprender.

Na disputa entre a medicaliza¢do e o ato pedagdgico, os
nimeros indicam o fortalecimento da perspectiva da medicali-
zagdo. Entretanto, nio ¢ reduzindo a questao do fracasso escolar
a dimensao biologizante que se estara contribuindo no sentido
de garantir o sucesso escolar de nossas criangas.

Nao se pretende, aqui, minimizar a questdo das dificuldades
de aprendizagem. Elas de fato existem, o professor as constata.
Estamos propondo nio patologiza-las.

Remédio nio ensina. O professor por exceléncia ¢ o media-
dor no processo de aquisi¢io do conhecimento historicamente
acumulado, pela crianga, possibilitando a escola consolidar sua

funcdo social, desde que ele trabalhe com conceitos, a partir
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do ponto em que a ctianga estd, que lhe facam sentido, que a
ajudem a situar-se no contexto politico e social em que vive. A
palavra-chave ¢ ensinar. Com calma, criatividade, sensibilidade
para perceber em que ponto cada aluno estd, ou o que precisa
ser trabalhado para esse aluno avancar. Com competéncia, desejo
de ensinar, persisténcia e paciéncia.
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ABSTRACT

Maria Lidia Sica Szymanski. Learning disabilities (from):
neurological disease or learning casualty?

Learning Disabilities (D) have been considered in literature as a
disease that presents neurological disorders as its canse. However,
recent studies show that these changes have been reported based on
inconsistent surveys. We therefore seek to emphasize the multiplicity
of causes of such disabilities, denouncing the frequent pathologizing
and reduce the neurological aspect, with consequent medicalization.
Criticism is enconraging the consumption of drugs as a solution,
and it is proposed to search for the path of teaching and the fight
Jor public policies that enable better teaching conditions in Brazil.

Keywords: Icarning Disabilities. Teaching and Learning.

RESUMEN

Maria Lidia Sica Sgymanski. Dificultades de aprendizaje
(DA): enfermedad neurologica o un problema peda-
gogico?

Dificultades de Aprendizaje (DA) han sido consideradas en la
literatura como una patologia que tiene como causa alteraciones
neuroligicas. Sin embargo, estudios recientes indican que esas al-
teraciones fueron informadas con base en pesquisas inconsistentes.
Se busca destacar de esta forma la multiplicidad de cansas de esas
dificultades, denunciando su frecuente patologizacion y reduccion
al aspecto neuroldgico, con consecuente medicalizacion. Se critica
el incentivo al consumo de remedios como solucion y se propone la
biisqueda del camino pedagigico y la lucha por politicas pitblicas que
permitan mejores condiciones de ensenanza en el Brasil.

Palabras clave: Dificultades de Aprendizaje. Ensenanza.
Aprendizae.
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NucLeEo PoLiTEcNIico CoMUM:
CONCEPCOES, DIRETRIZES E DESAFIOS AOS
CURSOS TECNICOS

Juliceli Mdrcia de Oliveira’

Lucilia Regina de Sonza Machado®

Resumo

O presente artigo se origina da dissertacio “Nucleo Politécnico Comum e Inovacdo Curricular: interpretagdes
praticas de professores do Curso Técnico em Analises Clinicas da Funda¢ido Escola para o Trabalho de Minas

Gerais - Utramig”, apresentada ao Mestrado em Gestdo Social, Educacio e Desenvolvimento Local do Centro

Universitario UNA, Belo Horizonte. Analisa fundamentos, concep¢des e diretrizes nacionais relativos ao compo-

nente curricular nicleo politécnico comum. Discute resultados de pesquisa realizada com professores, desafios e

estratégias para a incorporacio e desenvolvimento desse componente curricular por cursos técnicos.

Palavras-chave: Politecnia. Eixos Tecnoldgicos. Nilcleo Politécnico Comum. Diretrizes Curriculares. Educagio Profissional

Técnica de Nivel Médio.

INTRODUGAO

No artigo 1° da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que trata das diretrizes e bases da educagao brasileira, a educacio
¢ compreendida como um conjunto de “processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicoes de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizacoes da sociedade civil e nas manifestagoes
culturais” (BRASIL, 1996). Portanto, envolve dimensdes nio
limitadas a escolarizacao. Requer intercomplementaridades, pers-
pectivas de continuidade, teias de multiplas relaces vivenciadas
pelo ser humano em diferentes espagos e tempos.

Isso significa que a educacio solicita o didlogo e a integracao
com a cultura, o trabalho, a ciéncia e a tecnologia, condi¢oes hoje
reconhecidas como necessarias a garantiado “direito permanente
a0 desenvolvimento de aptidGes para a vida produtiva e social”,
a significacdo social do conhecimento em face das necessidades
da vida cotidiana e dos proprios sujeitos em processo de forma-
¢do. Mas como encarnar tais preceitos na pratica pedagdgica da
escola, especialmente na educacio profissional e tecnolbgicar?

"' Mestre em Gestio Social, Educagdo e Desenvolvimento 1ocal. Professora da Fundagio de
Eiscola para o Trabalho de Minas Gerais — Utramig. E-mail: julicelimarcia@hotmail.com
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Desenvolvimento Local. Centro Universitirio UNA. E-mail: lsmachado@uai.com.br
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A instituicdo escolar se solicita oferecer oportunidades que
favorecam a insercao, a permanéncia e a reinsercao dos sujeitos
em formacao no mundo do trabalho, cada vez mais repleto de
desafios complexos, e em sociedades em dinamica transforma-
¢do. Sao contextos que vém demandando das pessoas muito
mais do que habeis operagoes técnicas, requerem capacidade de
compreender e intervir com um olhar atento e critico e atitudes
propositivas que levem em conta questdes sociais, culturais,
ambientais, economicas e politicas.

A formacio de um profissional técnico de nivel médio re-
quer, portanto, ver neste um setr humano capaz de enxergat nos
desafios diarios da sua atividade de trabalho motivagdes para

O que estd em questao, portanto,
¢ como desenvolver uma educacao
profissional e tecnologica
com perspectiva humanista e
emancipatoria.
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questionamentos e construcdo de conhecimentos, fazendo da
pesquisauma companheira na sua buscade um fazer socialmente
relevante e gratificante do ponto de vista subjetivo.

O que esta em questdo, portanto, ¢ como desenvolver uma
educacao profissional e tecnolégica com perspectiva humanista
e emancipatéria. Tal davida repoe o debate sobre a formacio
integral de sujeitos, pois 0 que estd em jogo ¢ a necessidade de
educar omnilateralmente pessoas e a possibilidade de contar
com elas para a transformacio da realidade, especialmente do
meio em que vivem e trabalham. De pessoas que sejam capazes
de acionar seus valores, conhecimentos e operosidades técnicas
em favor da construcio de tecnologias sociais, que possam estar
a servico de um mundo mais justo socialmente.

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 11/2008, que trata da
institui¢do do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel
Médio, o Ministro da Educacio, ao enviar o Oficio GM/MEC
n°® 203/2007 ao Conselho Nacional de Educagio justificando
a necessidade desse tipo de documento, propos que a oferta da
educacao profissional técnica de nivel médio fosse organizada
em torno de doze eixos tecnolégicos, com nucleos politécnicos
comuns.

A nogio de politecnia é também referida no Parecer CNE/
CP n° 11/2009 de 30 de junho de 2009, que tratou da proposta
de experiéncia curricular inovadora do ensino médio, encami-
nhada aquele Conselho pelo Ministério da Educac¢io por meio
do Oficio MEC n° 18, de 11 de fevereiro de 2009, para “ser
implantada em regime de cooperagido com os sistemas estadu-
ais de ensino, sob responsabilidade da Secretatia de Educacio
Basica do MEC — SEB/MEC” (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO, 2009). Essa referéncia é feita neste Parecer
para qualificar uma das possibilidades de oferta alicercada em
“principios pedagogicos de um Ensino Médio unitario e politéc-
nico, tomando o trabalho como principio educativo, articulando
ciéncia e tecnologia, trabalho e cultura™.

Por sua vez, o documento de trabalho intitulado Indicacies
para subsidiar a construgdo do Plano Nacional de Educacao 2017 — 2020,
produzido pela Comissao Bicameral do Conselho Nacional
de Educacio e aprovado por este 6rgio em agosto de 2009,
estabelece como uma das quatro principais prioridades para o
ensino médio:

Romper com o dualismo estrutural entre o Ensino Médio e a Educa-
¢ao Profissional, compreendendo o Ensino Médio na concepgao de
escola unitdria e de escola politécnica, para garantir a implantacao do
projeto “Ensino Médio Inovador”, bem como a efetivagiao do Ensino
Médio integrado como uma das alternativas de profissionalizacao dos
jovens alunos do Ensino Médio. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2009)

Visando contribuir paraaimplantacio e o acompanhamento
da nova proposta de construgio de um ensino médio integrado
aeducagio profissional, a Representagio da UNESCO no Brasil
editou, em novembro de 2009, a publicacio Ensino Médio ¢ Edu-
cagdo Profissional: desafios da integracao, organizada por Regattieri
e Castro (2009), com base em textos e debates, que serviram a
constitui¢do de um workshgp sobre esse tema. Os conceitos de

educacio politécnica e de politecnia aparecem em passagens
dessa publicacio associados a nog¢oes tais como: formacao inte-
gral; superacio da dualidade escolar; caracteristicas humanistas
e cientifico-tecnoldgicas da educacio basica; escola unitaria;
dominio de diferentes modalidades de conhecimentos e praticas
requeridas pelas atividades produtivas; compreensio tedrica e pra-
tica dos fundamentos cientificos das multiplas técnicas utilizadas
no processo produtivo; requisito da cidadania; combinacio entre
trabalho, ciéncia e cultura; fundamentos cientifico-tecnolégicos e
histérico-sociais; superacio da dicotomia entre educagdo basica
e técnica; formagao humana em sua totalidade; integragao entre
ciéncia, cultura, humanismo e tecnologia; desenvolvimento de
todas as potencialidades humanas; dominio dos fundamentos
cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo
de trabalho produtivo moderno; fundamentos das diferentes
modalidades de trabalho; integracdo entre formacdo geral e
formacio técnica no ensino médio.

Em maio de 2012, o Parecer CNE/CEB n° 11/2012 ¢ o
Projeto de Resolugdo sobre Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio foram
aprovados®. Estas deverio ser seguidas, em carater obrigatétio,
pelos sistemas e instituicGes de ensino a partir do inicio do ano
de 2013, tornando sem efeito a Resolucio CNE/CEB n°® 4/99
e a Resolucio CNE/CEB n° 1/2005. O novo ordenamento
considera o estudo do trabalho humano e suas relacbes com
os processos técnicos e a compreensdo dos principios gerais
que fundamentam processos e técnicas como a esséncia dos
nucleos politécnicos comuns, e que estes passam a constar da
organizacdo curricular dos cursos técnicos de nivel médio. O
art. 13 do Projeto de Resolucio estabelece que “a estruturacio
dos cursos da Educacgdo Profissional Técnica de Nivel Médio,
orientada pela concepeio de eixo tecnolégico, implica conside-
rar”, dentre outros:
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O conceito de politecnia encontron
eco, no Brasil, especialmente nos
debates politicos e pedagdgicos
que antecederam a elaboragdo da
Constituicao Federal de 1988 ¢ nas
andlises criticas sobre as relacoes
capitalistas entre escola

II- o ntcleo politécnico comum correspondente a cada eixo tecnolégico
em que se situa o curso, que compreende os fundamentos cientificos,
sociais, organizacionais, econémicos, politicos, culturais, ambientais,
estéticos e éticos que alicercam as tecnologias e a contextualizagao do
mesmo no sistema de produgio social.

POLITECNIA

O conceito de politecnia encontrou eco, no Brasil, especial-
mente nos debates politicos e pedagdgicos que antecederam a
elaboracao da Constituicao Federal de 1988 e nas analises criticas
sobre as relacoes capitalistas entre escola, educacdo e mundo
do trabalho. Contudo, ainda nao recebeu atencio de destaque
dos sistemas de ensino, das escolas e dos professores, salvo em
alguns projetos pedagogicos especificos. Pode-se citar, a titulo de
exemplo, a experiéncia pioneira da Escola Politécnica de Saude
Joaquim Venancio—EPS]JV,daFunda¢io Osvaldo Cruz—Fiocruz.
O que cabe aqui destacar é que a nocio de politecnia, que vem
marcando posi¢do nos debates educacionais brasileiros desde a
década de 1980, ressurgiu no debate educacional atual a partir
de documentos originados no Ministério da Educac¢io - MEC,
no Conselho Nacional de Educagao — CNE, na Representacio
da Organizaciao das NacSes Unidas para a Educacio, Ciéncia
e Cultura — UNESCO no Brasil e de artigos cientificos da area
de Trabalho e Educacio.

Politecnia é um conceito carregado de polissemia. Como
decorréncia disso, é possivel perceber a existéncia de dissensos
sobre formas de interpreta-lo. E a depender do que se entende
por politecnia pode-se encontrar propostas diferentes sobre
estratégias e recursos a serem utilizados visando a sua utilizacdo
na pratica pedagogica.

Inumeras sio as demandas atuais de formacao humana, em
razdo do aumento da complexidade da vida social e do mundo
do trabalho. Tornou-se mais evidente a insuficiéncia do saber das
técnicas operacionais, que outros saberes se fazem necessarios

paraalicercar a capacidade de utilizar o conhecimento disponivel
ou mesmo produzi-lo transformando-o em agbes que sejam
eficazes economicamente, mas, sobretudo, socialmente, politi-
camente, ambientalmente, culturalmente, eticamente.

Os desafios atuais que se apresentam a a¢ao humana na vida
social e no trabalho sio muitos, diversos e urgentes e requerem
do profissional técnico uma formacio ampla, reflexiva, critica e
criativa, capaz de lhe permitiridentificar preventivamente proble-
mas e agir apresentando solu¢des fundamentadas e apropriadas.

A formacio escolar do profissional técnico pressupoe ter
tais desafios reconhecidos e devidamente enfrentados e, para
isso, a organizacio curricular é essencial na agregacdo dos co-
nhecimentos, saberes, valores e experiéncias que possam servir
de esteio ao olhar que nio se conforma com o imediatismo e
que busca solucGes consequentes para problemas que afligem a
humanidade, especialmente a parcela mais desprovida de recursos
de sobrevivéncia.

Segundo Machado (1991), o conceito educacional de po-
litecnia vai além do que diz somente a etimologia do termo
poli, que significa multiplas, varias, e zeczia, técnicas. Implica a
formacdo humana em multiplas dimensoes. Educacio poli-
técnica abrangeria, entdo, “o ensino capaz de fazer com que o
homem desenvolva suas potencialidades, que ele se construa
na sua dimensio intelectual, ativa, fisica, ética, artistica etc.”
(MACHADO, 1991, p. 55).

Esta perspectiva de formacao integral tem, de Marx, a refe-
réncia fundamental da articulacio de trés elementos cruciais do
processo educativo: a educacao intelectual, a educagao corporal
e a educacio tecnoldgica, esta apoiada em principios gerais e
de carater cientifico dos processos de produgao e no manejo
pratico de instrumentos de trabalho basicos, utilizados em
diversos processos produtivos (MARX; ENGELS, 1983 apud
RODRIGUES, 2008).

Outra referéncia importante para o debate sobre a politecnia
no Brasil € o histérico da educacao brasileira, marcado pela di-
visao dualista das redes de ensino, pelos caminhos educacionais
impostos pelo critério do poder socioeconémico das familias,
que atribui aos menos aquinhoados de riqueza material o acesso
a uma educacio escolar simplificada, instrumental e encurtada.

Outra referéncia importante para o

debate sobre a politecnia no Brasil

¢ 0 historico da educacao brasileira,

marcado pela divisdo dualista das
redes de ensino
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O Decreto n° 2.208, de 17
de abril de 1997, que visou re-
gulamentar artigos referentes a
educagio profissional da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional, Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, ¢ um exemplo
usualmente utilizado parailustrar
a tradicao educacional dualista
brasileira caracterizada pela sepa-
racao entre educacao bésica, vista
como eminentemente propedéu-
tica aos estudos superiores, e a
educacio profissional, concebida
fundamentalmente como prepa-
racdo para insercdo imediata no
mercado de trabalho. Essa dicotomia expressaria a divisdo
social existente entre trabalho intelectual e trabalho manual
inerente a estrutura de classes e de poderes, que caracteriza a
sociedade capitalista.

O debate educacional sobre a proposta de politecnia se
constituiu e se alimenta da critica a essa separagao historica
e social, entendendo que, de forma nenhuma e em quaisquer
circunstancias, ¢ possivel dicotomizar o trabalho intelectual e o
manual, pois ambos se harmonizam na materialidade da cons-
tituicdo unitaria do ser humano. A partir do momento em que
uma atividade deve ser executada, a a¢do instiga o pensamento,
este a permeia e dela se nutre e se revigora. Por isso, a escola
também precisa ser unitaria. O trabalho, segundo Saviani (2003),
como atividade de transformacio da natureza por meio da sua
adaptacio as necessidades humanas, requer que seja pensado,
refletido, e ¢ impossivel ser caracterizado como meramente
fisico. Ainda de acordo com Saviani (2003), Marx, em um dos
seus escritos, faz a distingao entre o mais simples dos arquitetos
e a mais habilidosa das abelhas justamente pelo fato de que o
arquiteto planeja, antecipa cada uma de suas a¢oes, 20 passo que
a abelha apenas reproduz a agdo que traz previamente progra-
mada pelo instinto.

O trabalho, portanto, ¢ umaatividade humana de diagnéstico,
planejamento, execugio e avaliagao que requer discernimentos,
escolhas, decisoes e disciplina intelectual e também dispéndio de
energia muscular e fisica, componentes que se apresentam com
densidades varidveis conforme situacoes concretas.

O processo de ensino-aprendizagem dos sujeitos em face da
realidade do trabalho precisa, portanto, contemplar ndo somente
a dimensao intelectual, mas também a implicacao subjetiva na
intervengao em realidade concreta. Isso requer a estimulacio a
participacio por meio de metodologias que sejam eficientes nesse
sentido. Requer que haja, por parte dos sujeitos em formacao,
o entendimento teérico e pratico dos processos de trabalho de
sua area de formacao técnica. Requer compreensio e aplicaciao
dos principios cientificos, tecnolégicos e dos fundamentos
s6cio-historicos subjacentes a atividade para a qual esta sendo
formado. Nesse sentido, ¢ importante

O mundo do trabalbo produzg; e
incorpora meios de producdo cada
veg mais avangados tecnologicamente
e mais exigentes de constante

aprendizado do trabalhador.

[...] recolocar a relagio aluno-professor
no centro do processo educacional,
entendendo que ¢ a partir do fortale-
cimento dessa relagio que se instituem
formas de promover uma postura ativa
do aluno e do professor, contribuindo
para a compreensdo das potencialida-
des de cada aluno, na interface com
os conhecimentos propostos pelo
curriculo. (PONTES; FONSECA,
2007, p. 562).

Considerando-se que o pro-
cessode ensino-aprendizagem nao
¢ estatico, que requer ser avaliado
e ajustado sempre que necessario,
a educacdo politécnica se nutre
da participagio do aluno como
sujeito capaz de participar ativamente, avaliar e propor mudancas.

O mundo do trabalho produz e incorpora meios de producio
cada vez mais avanc¢ados tecnologicamente e mais exigentes de
constante aprendizado do trabalhador. A informatica é apenas
um desses recursos com transbordamentos imprevisiveis. Se-
gundo Machado (1995, p. 87), tém-se verificado “significativas
mudangas nas bases sobre as quais o conhecimento ¢ desen-
volvido e aplicado, constituindo a informacio uma nova forma
de energia” e exigindo um novo perfil de profissional, capaz de
nao se tornar refém dessas transformacdes, mas de com elas
interagir de forma critica e criativa.

O avanco tecnologico, que se apresenta como um desafio ao
novo perfil de trabalhador, também o é para o professor, também
um trabalhador. Atento as mudangas que acontecem no mundo
do trabalho, o professor vive o desafio de ser capaz de mediar o
estudante na sua relagdio com o meio sociotécnico do qual faz
parte. Para ambos, a formagao integral e politécnica se mostra
necessaria a relacio critica, ativa e criativa com o mundo atual
em constante transformacio.

A constitui¢do desse novo tipo de trabalhador demanda
inovagdes nas formas de ensinar e de aprender e a superacio da
fragmentaciao dos conhecimentos, da reproducio do trabalho
em migalhas de inteleccio e operosidades técnicas, da separaciao
da educacio geral da educacio técnica.

a formagao integral e politécnica se

mostra necessdria d relacao critica,

ativa e criativa com o mundo atual
emn constante transformagao.
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uma das formas de caracterizar
um eixo tecnoldgico é por meio
da identificagao das categorias de
tecnologias que o integranm.

A politecnia deriva, assim, do entendimento do trabalho
como principio educativo, como “atividade teérico-pratica que
tem como horizonte o surgimento, formagao e desenvolvimento
humano” (FRANCO, 1989, p. 282). Decorre, portanto, das
necessidades que convocam o sujeito trabalhador a conexio
dialética, contextualizada, critica e criativa do pensar e do fazer.

NUCLEO POLITECNICO COMUM E EIXOS TECNOLOGICOS

A nogao de nucleo politécnico comum surgiu por ocasiao
dos processos de discussao, ocorridos em 2007 e 2008 e promo-
vidos pelo Ministério da Educa¢ao — MEC, sobre a necessidade
de promover mudangas na légica de organizacao da oferta dos
cursos técnicos no Brasil. Desses debates, que envolveram diver-
sos especialistas de campos tecnoldgicos diferentes, chegou-se a
formatacio do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, pautado
em eixos tecnoldgicos, disponivel no portal desse ministério.
Antes a disposicao dos cursos por areas profissionais seguia “a
légica de organizacdo dos setores produtivos”; por eixos tec-
noldgicos se prioriza a “légica do conhecimento e da inovaciao
tecnoldgica” para organizar a oferta educacional:

O eixo incorpora a légica do conhecimento e da inovagao tecnoldgi-
ca, constituindo-se como um vetor que alcanga — a partir dele — um
conjunto mais ou menos homogéneo de processos tecnologicos. As
caracteristicas comuns, buscadas para a defini¢do dos eixos, sdo fun-
damentadas nas relacoes 16gicas de similaridade ou semelhangas das
tecnologias aplicadas MACHADO, 2009, p. 7).

De acordo com Machado (2010),

entende-se que a natureza e a evolugio tecnoldgica correspondentes a
cada um dos eixos sao resultantes de processos histéricos, do uso de
diversos recursos e sistemas, de escolhas por solugdes técnicas para
problemas humanos, de ajustes as mudangas sociais. Cada um dos eixos
possui aspectos materiais das tecnologias envolvidas; aspectos praticos
ou a arte do como fazer e aspectos sistémicos pertinentes as relacoes
técnicas e sociais subjacentes as tecnologias (MACHADO, 2010, p. 14).

A ideia do eixo € a de se ter uma linha central em torno da
qual gravitem as bases tecnologicas de formacio profissional,

orientando os curriculos dos cursos técnicos e os itinerarios
formativos. A proposta de incorporagiao de nicleos politécni-
cos comuns se compde com a de organizacdo dos cursos por
eixos tecnologicos, pois contribui na definicdo dos critérios de
agrupamento dos cursos em cada eixo.

Deacordo com o Parecer CNE/CES n®277/2006, esta nova
forma de organizar a oferta educacional “favorece a reestrutura-
¢ao disciplinar, evitando redundancias, inflexibilidade curricular
e modernizando a oferta de disciplinas”. Tudo isso leva a “uma
das vantagens dessa nova organizag¢ao [que] ¢ a possibilidade de
transitar entre cursos semelhantes com mais facilidade” (BRASIL,
2006). Como ha grande dinamismo nas mudancas tecnologicas
contemporaneas, esse Parecer recomendou revisao peridédica na
organizacdo curricular da educa¢io profissional e tecnologica
por eixos tecnolégicos.

O Parecer CNE/CEB n° 11/2008, traz, entdo, a propos-
ta da organizacdo da educagio profissional de nivel médio
por doze eixos tecnolégicos acompanhados de nucleos
politécnicos comuns, de modo a permitir a estruturagdo dos
cursos conforme as bases tecnologicas que os caracterizam
e fundamentam.

O Catalogo Nacional de Cursos Técnicos do MEC, quando
do seu surgimento, trouxe detalhamentos sobre os doze eixos
tecnoldgicos: Ambiente, Saude e Seguranga; Apoio Educacional;
Controle e Processos Industriais; Gestdo e Negocios; Hospitali-
dade e Lazer; Informacio e Comunicacao; Infraestrutura; Militar;
Producao Alimenticia; Producao Cultural e Design; Producio
Industrial; Recursos Naturais.

Segundo Machado (2010), uma das formas de caracterizar
um eixo tecnolégico é por meio da identificagdao das categorias
de tecnologias que o integram. Para tanto, podem-se utilizar
classificacbes como a seguinte:

Hardware se refere as tecnologias de ordem fisica (equipamentos,
maquinas); soffware, as tecnologias de instrugdo (procedimentos); bu-
manware, as tecnologias interativas (relagdo entre sujeitos e destes com
os equipamentos; orgaware, as tecnologias de organizacio e de gestio.
(GUERRERO PUPO; AMELL MUNOZ; CANEDO ANDALIA
apnd MACHADO, 2010)

As categorizagdes tecnoldgicas de um eixo contribuem para
a defini¢do das matrizes tecnoldgicas que, segundo Machado
(2010), sao os elementos

ou os agrupamentos ordenados de informagdes tecnoldgicas, que
originariam os arranjos de contetido (conceitos, métodos etc.) articu-
lados em seus aspectos légicos e historicos, de modo a contemplar as
relagoes dialéticas entre sociedade, trabalho, natureza, cultura, tecnologia
e ciéncia. Nesses termos, alguns critérios seriam fundamentais para a
selegao e definicao das matrizes tecnoldgicas de um eixo tecnologico,
tais como: coeréncia e pertinéncia; representatividade em relacio aos
objetos de praxis de que trata o referido eixo; profundidade para dar
conta da complexidade e densidade tecnoldgicas; flexibilidade visando
a0 uso de abordagens alternativas e as multiplas entradas e saidas de um
itinerario formativo; visio ampla e critica das relagoes entre sociedade,
trabalho, natureza, cultura, tecnologia e ciéncia; sélido sistema de valores
comprometidos com transformagdes sociais e a emancipacio humana.
(MACHADO, 2010, p. 13)
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A definicdo acima expressa
ou interpreta o principio da poli-
tecnia, pauta-se nas mesmas refe-
réncias e critérios desta concepcao
de formacio humana. Assim, a
criagdao do Catdlogo Nacional de
Cursos Técnicos pelo Ministério
da Educacao nao veio somente
para ordenar as nomenclaturas
dos cursos oferecidos, garantir
ao aluno orientacdo para seguir
adiante em seus estudos, situd-lo
melhor no mundo do trabalho,
mas também oferecer elementos
para a organizacio curricular dos
cursos que fazem parte de um eixo
tecnoldgico especifico.

E desse sentido de otientacio
da organizacdo curricular dos
cursos por eixos tecnologicos que
surge, entao, o componente nucleo politécnico comum, que
passa a ser um elemento novo e agregador a contribuir com a
construcao de modelos pedagdgicos integradores de contetidos
e facilitadores da aprendizagem na formagao do aluno. Se o eixo
tecnoldgico contribui para dar a direcio ao projeto politico-
-pedagdgico do curso, o nucleo politécnico comum o faz para
orientar a pratica pedagogica, a integracao dos contetidos na
busca da formacio integral do profissional técnico. O nicleo
politécnico comum participa da organizacdo dos cursos por
eixos tecnologicos, “surge, assim, como fio condutor da nova
formade organizacdo da Educacio Profissional Técnica de Nivel
Médio” (SENAC, 2009, p. 2).

O Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial — Senac,
buscando adequar sua proposta as novas referéncias legais,
elaborou o seu Catalogo Nacional de Cursos (SENAC, 2009) e
nele fez constar suas defini¢oes sobre os nucleos politécnicos
comuns para cada um dos eixos tecnologicos instituidos.

O Catalogo Nacional de Cursos do Senac ¢ um instrumento
construido com o proposito de adequar suas ofertas de cursos
ao Catalogo do MEC, as disposicoes da Lei n® 11.741/08 e para
dar unidade a0 seu sistema. Na sua Introducio, o Senac fala em
alinhamento conceitual, processo em que teriam se envolvido
treze Departamentos Regionais (Amazonas, Bahia, Ceara, Es-
pirito Santo, Goias, Minas Gerais, Piaui, Parand, Rio de Janeiro,
Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Sao
Paulo), sob a coordenagdo do Departamento Nacional. Nesta
Introducio se reproduz uma passagem explicativa retirada do
Portal do MEC, datada de 21/08/2008, que diz assim: “Um eixo
tecnoldgico teria um nucleo politécnico comum, fundamen-
tando-se nas mesmas ciéncias, utilizando métodos semelhantes
e tornando o processo educativo mais sintonizado” (SENAC,
2009, p. 2, grifo do autor). O Catalogo do Senac ¢ explicito ao
assinalar que “Na caracterizagdo dos Eixos, merece destaque o
conceito de politecnia, que surge, assim, como fio condutor da
nova forma de organizacio da Educacio Profissional Técnica

O Catdalogo Nacional de Cursos do
Senac ¢ um instrumento construido
comt 0 propdsito de adequar suas
ofertas de cursos ao Catdlogo do
MECG, as disposicoes da 1.ei n’
11.741/08 ¢ para dar unidade ao

seu sistema.

de Nivel Médio” (SENAC, 2009,
p. 2, grifo do autor). Para tornar
essano¢ao mais compreensivel aos
seus usudrios, o Catalogo do Senac
associa politecnia a: a) dominio dos
fundamentos cientificos das dife-
rentes técnicas que caracterizam o
processo de trabalho produtivo
moderno; b) rompimento com
um modelo de educac¢io profis-
sional centrado no simples fazer
ou nas técnicas especificas de um
processo produtivo; c) énfase
na tecnologia, entendida como
intervencao ou transformacao
humana da realidade, a partir da
apropriacio, pelo trabalhador, dos
principios cientificos que estdo na
base da producio.

O Catalogo Nacional de Cur-
sos do Senac foi utilizado na pesquisa de que trata este artigo
como referéncia para o estudo do componente curricular nicleo
politécnico comum do eixo tecnolégico Ambiente, Saude e Se-
guranga, do qual faz parte o curso Técnico em Analises Clinicas.

Este Catalogo identifica que a natureza tecnolégica desse eixo
¢ definida pela atividade bésica do cuidar, e que no seu nicleo
politécnico comum se incluem questoes relativas as Politicas
Publicas de Satude; Processo e Gestao do Trabalho em Satde;
Processo Satde/doenca e seus condicionantes; Vigilancia em
Satde; Promocio da Saide; Educacio e Saide; Legislagao:
Ambiental, Saude e Seguranca; Primeiros Socorros; Etica; Mul-
ticulturalismo; Meio Ambiente; Saude e Seguranca no Trabalho;
Negociacio e Trabalho em Equipe; Qualidade na Prestagio de
Servicos; Empreendedorismo.

A UTtrAMIG

A Utramig, Fundac¢ao de Educagio para o Trabalho de Minas
Gerais, foi autorizada por meio da Lei Estadual n® 3.588, de 25
de novembro de 1965, e instituida pelo Decreto n® 9.219, de 23
de dezembro do mesmo ano.

Foi criada com a principal funcio de “promover a formagio
de técnicos de nivel médio para as atividades de Comércio e da
Induistria” (UTRAMIG, 1967, p. 7), buscando o desenvolvimento
de “um programa sistematico de promogao social do trabalhador”
(UTRAMIG, 1967, p. 7). No seu discurso da época, propunha

proporcionar as pessoas empregadas em ocupacoes comerciais ou
industriais e a seus filhos acesso a estudos de todos os niveis que visem
a formacgio, especializagio ou aperfeicoamento profissional, através de
bolsas e outras modalidades de assisténcia (UTRAMIG, 1967, p. 7).

De 19661981, a Utramig formou 91.582 trabalhadores, em
varios niveis de ensino. Desde 2011 esta vinculada a Secretaria
de Estado do Trabalho e Emprego — SETE, de Minas Gerais,
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Os alunos da Utramig sdo, na
sua maioria, trabalhadores. E les
trazem uma bagagem considerdvel

de saberes, de conbecimentos prévios,
que podem e devem ser aproveitados
durante as atividades em sala de
anla

e ¢ hoje uma fundagio publica de direito privado, sem fins lu-
crativos, que tem na educagio técnica de nivel médio uma das
suas principais frentes de atua¢ao. O curso Técnico em Analises
Clinicas ¢ somente um dos cursos que esta instituicio oferece,
na sua sede, na cidade de Belo Horizonte, capital do estado.
Todos os cursos sao oferecidos tanto na vertente concomitante
quanto subsequente.

Osalunos da Utramig sdo, na sua maioria, trabalhadores. Eles
trazem uma bagagem consideravel de saberes, de conhecimentos
prévios, que podem e devem ser aproveitados durante as atividades
emsala deaula, servindo, muitas vezes, paraa contextualiza¢ao do
aprendizado, como propoe o projeto pedagdgico da Instituicao.
Como bem disse Jara (2004), temos, a0 nosso alcance, a melhor
fonte de aprendizagem: nossa pratica.

O curso TEcNIcO EM ANALISES CLINICAS

Na Utramig, o curso Técnico em Patologia Clinica, hoje
Técnico em Anélises Clinicas®, teve inicio no ano de 1977, sen-
do que a primeira turma formou-se em 1979. Em seu plano de
curso atual destaca-se o objetivo de:

Desenvolver uma educacio profissional que contemple as dimensoes
politica, social, e produtiva do trabalho humano aliando formacao
humanistica essencial e indiscutivel com a formagio tecnolégica de
6tima qualidade (UTRAMIG, 2010, p. 3).

O plano de curso em questio ressalta também a importancia
de se formar um técnico mais humano, consciente da sua pratica
profissional, capaz de atuar em diversas frentes gracas ao dominio
da base cientifica de sua area de atuacdo. Mais ainda, um técnico
que seja capaz de enxergar cada situacdo de maneira sistémica,
compreendendo cada elemento integrante de sua pratica pro-
fissional nao de forma isolada, mas inter-relacionada de modo
a contemplar a visio do conjunto.

Uma caracteristica marcante do corpo discente do curso
técnico em Analises Clinicas, observada durante a pesquisa e pelo
corpodocente, é com relagio adisponibilidade demonstrada para
atividades que ultrapassam os limites do laboratério e ndo estio
diretamente relacionadas aos conteudos técnicos do curso. Isso
faz com que seja possivel desenvolver atividades diversificadas
que enriquecem a pratica pedagogica.

O ecixo tecnologico Ambiente, Satde e Seguranca, do qual
faz parte o curso Técnico em Analises Clinicas, segundo o
Catalogo do MEC

Compreende tecnologias associadas 2 melhoria da qualidade de vida, a
preservagao e utilizagiao da natureza, desenvolvimento e inovagao do
aparato tecnoldgico de suporte e atencio a saude. Abrange a¢des de
protecio e preservagio dos seres vivos e dos recursos ambientais, da
seguranca de pessoas e comunidades, do controle e avaliagao de risco,
programas de educaciio ambiental. Tais a¢oes vinculam-se ao suporte
de sistemas, processos e métodos utilizados na analise, diagnostico e
gestao, provendo apoio aos profissionais da saude nas intervencoes
e no processo saude—doenca de individuos, bem como propondo e
gerenciando solugoes tecnoldgicas mitigadoras e de avaliagao e controle
da seguranca e dos recursos naturais. Pesquisa e inovagao tecnolégica,
constante atualizagdo e capacitacio, fundamentadas nas ciéncias da vida,
nas tecnologias fisicas e nos processos gerenciais, sao caracteristicas
comuns deste eixo. Etica, biosseguranga, processos de trabalho em
saude, primeiros socorros, politicas publicas ambientais e de saude,
além da capacidade de compor equipes, com iniciativa, criatividade
e sociabilidade, caracterizam a organizacao curricular destes cursos

(BRASIL, 2008).

Nessa descri¢ao, fica claro o perfil diversificado dos pro-
fissionais formados nos cursos que dele fazem parte. O Senac,
em seu Catdlogo Nacional de Cursos Senac 2009, resumiu o
sentido deste eixo tecnolégico ao definir o verbo cuidar como
seu “principio norteador” ou sua “natureza tecnologica”.

O PROCESSO DE CONSULTA AOS PROFESSORES

O curso Técnico em Analises Clinicas, na época da pesquisa
(2011), possuia em seu corpo docente um total de quatorze
professores atuando nos trés turnos. Desses, nove ministravam
as disciplinas especificas para esta formagao profissional e cinco
as chamadas disciplinas de suporte instrumental’. Esse grupo,
especificamente, foi escolhido como objeto da pesquisa aqui
focalizada, entre outros critérios, por desenvolver atividades
interdisciplinares, multidisciplinares, norteadas por principios
que podem ser associados aos da politecnia.

Participaram do processo de consulta sete docentes de disci-
plinas especificas. Destes sete, dois haviam iniciado o trabalho
na Utramig recentemente — mais precisamente no infcio de
2011 —, mas ja conheciam a instituicio por terem sido alunos
do curso Técnico em Patologia Clinica®. Um tetceiro docente
também foi aluno do mesmo curso. Cinco dos pesquisados
tinham experiéncia na institui¢ao ha, pelo menos, quatro anos,
sendo que o docente ha mais tempo na Utramig nela trabalhava
ha 36 anos e acompanhou o desenvolvimento do curso desde
sua criagdo. No grupo pesquisado, além de ser comum que um
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As disciplinas da matriz curricular
de um curso técnico tambénm
requerem inter-relacionamentos,
demandanm de cada docente ndo
somente uma visao de conjunto do
curso, mas das implicacoes prdticas
que esta visao trag para o dia a dia
da sala de anla.

professor ministre mais de uma disciplina, também acontece
troca de disciplinas entre os professores.

O grupo focal, escolhido como a principal ferramenta do
processo de consulta, por suas caracteristicas, demonstra ser uma
intervencao fértil para a emergéncia de intui¢coes, ou seja, de co-
nhecimentos imediatos e espontaneos’. A opgao pelo grupo focal
levou em conta a possibilidade de reunir a maioria dos docentes
do curso Técnico em Analises Clinicas em um mesmo espago,
discutindo sobre questdes relacionadas as praticas pedagogicas
ja implementadas pelo grupo ou por parte dele, buscando-se
aproveitar a0 maximo esta oportunidade de troca.

A partir das questSes postas a discussido, optou-se pelo
desenvolvimento de trés sessdes de grupo focal, sendo que,
em cada uma delas, seriam discutidas duas questdes principais.

As questoes propostas para cada uma das sessoes de grupo
focal envolveram a formacio politécnica versus o perfil de con-
clusiao de curso do Técnico em Analises Clinicas; os elementos
constitutivos do Nucleo Politécnico Comum do curso Técnico
em Analises Clinicas; a insercao do Nucleo Politécnico Comum
na mattiz curricular do curso Técnico em Analises Clinicas; as
atividades pedagogicas a serem desenvolvidas para lograr o que
se pretende com o Nucleo Politécnico Comum no curso Técnico
em Andlises Clinicas; os materiais pedagdgicos necessarios para
implementar o Nucleo Politécnico Comum no curso Técnico
em Analises Clinicas da Utramig; e a estrutura organizativa
necessaria a implementa¢iao do Nucleo Politécnico Comum no
curso Técnico em Analises Clinicas.

RESULTADOS DA PESQUISA

Algumas caracteristicas evidenciaram o grupo de docentes
participante da pesquisa como singular, especial, e contribui-
ram para que se chegasse a conclusdo de que as formas como
conduzem suas praticas, aliadas a elementos externos ao grupo,

se configuram como um terreno fértil para uma formacio pro-
fissional sob a otica da politecnia. Entre tais caracteristicas, ¢
possivel citar a coesdo entre os docentes que compoem o grupo;
a facilidade de comunicac¢io entre eles; a rede de cooperacio
formada com base em rela¢oes que ultrapassam o ambito da
escola; a facilidade com que transitam entre disciplinas diferen-
tes; uma pratica profissional ja associada as questdes sociais e
ambientais, até por forca da area de atuacao.

Do processo de consulta emergiram situacGes vividas pelos
docentes, que contribuem para a reflexdo quanto aos desafios
e estratégias sobre como desenvolver a politecnia e, mais espe-
cificamente, nucleos politécnicos comuns. Nesse sentido, os
professores que participaram da pesquisa consideraram que:

= Adescrigiao do nucleo politécnico comum do eixo tecnologico
deve ir além da citacdo de elementos integrantes e apresentar
detalhamentos sobre cada um deles, para que eles possam
avancar na reflexdo sobre a relagdo existente entre tais ele-
mentos e o curso em questao e para auxilia-los na defini¢ao
sobre como desenvolve-los em suas praticas pedagdgicas.

= Os elementos do nucleo politécnico comum implicam inter-
-relacionamentos que lhes demandam uma visao de totalidade
compreendendo os nexos dinamicos entre eles.

= Asdisciplinas da matriz curricular de um curso técnico tam-
bém requerem inter-relacionamentos, demandam de cada
docente ndo somente uma visio de conjunto do curso, mas
das implicagbes praticas que esta visdo traz para o dia a dia
da sala de aula.

= Sio diversos os espacos de aprendizagem, dos quais a sala de
aula ¢é apenas um, de modo que explorando-os a0 maximo é
possivel retirar condi¢oes e situagdes que favorecam articular
pratica e teoria, trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.

= A coesdao do grupo é fundamental, bem como o foco no
perfil do profissional que se deseja formar.

= Eles proprios devem pensar e agir com dominio intelectual
da técnica, ser politécnicos.

= Atividades interdisciplinares enriquecem as praticas pedago-
gicas, levam o estudante a estabelecer relacoes existentes no
exercicio da atividade de técnico.

= O processo de comunicac¢io entre elesinfluencia no resultado
das atividades interdisciplinares.

Contextualizar o conbecimento ¢
importante para que o processo de
ensino-aprendizagem na perspectiva
politécnica se efetive.
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= Oexercicio dadocenciana perspectivados nicleos politécnicos
comuns demanda encontros entre eles, direcionados para a
reflex@o e o didlogo sobre as praticas pedagdgicas tendo em
vista alinhar objetivos, trocar experiéncias, desenvolver novas
propostas de atividades e acompanhar atividades em execugao.

= A pratica pedagdgica politécnica precisa também fazer sentido
para o estudante.

= Contextualizar o conhecimento ¢ importante para que o
processo de ensino-aprendizagem na perspectiva politécnica
se efetive.

= Aspraticas pedagogicas na perspectiva da politecniaimplicam
levar em consideracio o estudante, nao isoladamente, mas
como um sujeito que faz parte de um meio social, econdémico,
cultural, politico e ambiental que o influencia, todo o tempo.

= O perfil do estudante influencia no processo de ensino-

-aprendizagem e, por isso, sua historia de vida, seus saberes

e sua experiéncia profissional devem ser levados em conta.
= A institui¢dao escolar precisa conhecer a dinamica do curso,

suas necessidades, suas possibilidades e criar meios de alinhar

sua politica institucional a renovacio curricular requerida
atualmente.

As consideracoes dos docentes do curso Técnico em Analises
Clinicas da Utramig, que resultaram do processo de consulta,
foram importantes para perceber que professores podem estar
bem mais abertos e preparados para a pratica pedagogica de
desenvolvimento de nucleos politécnicos comuns do que se
imagina. Trouxeram, também, alguns alertas. De imediato, dois
deles. Primeiro, que os elementos do nucleo politécnico comum
facam parte do dia a dia de cada disciplina de modo intencional
e planejado. Segundo, que ¢ preciso integrar os elementos do
nucleo politécnico comum as praticas pedagogicas desenvolvidas,
levando-se em consideracio o que isso implica na dinamica da
institui¢ao, do trabalho do corpo docente e do engajamento do
corpo discente.

Constatou-se que as praticas pedagogicas desenvolvidas
pelos docentes do curso Técnico em Analises Clinicas da
Utramig levavam em conta, de alguma forma e em proporciao
variavel, essas recomendacdes. Contudo, elas ndo puderam ser
caracterizadas como praticas de um curso que pretende formar
— intencionalmente — um profissional sob a 6tica da politecnia,
nem eram suficientes para isso.

Os projetos executados pelos alunos
se configuram como importantes
promotores do didlogo entre teoria e
pratica

Eram praticas pedagogicas que mostravam o interesse em
buscar desenvolver nos estudantes caracteristicas que corres-
pondam as demandas dos contextos de trabalho que requerem
mais que o dominio operacional da técnica, agilidade na resposta
a0 avanco da tecnologia e sensibilidade com relacio as questoes
socioambientais e aos problemas sociais.

Porém, algumas observacGes acerca de tais praticas merecem
ser feitas, para que possam ser objeto de maior reflexdo por parte
dos professores envolvidos e, a partir dai, ganhar contornos mais
firmes de praticas efetivamente voltadas a educacio politécnica:
= Elas ndo estio orientadas por um projeto pedagdgico que

defina de forma clara e inquestionavel o trabalho com os
nucleos politécnicos comuns e os referenciais gerais da
politecnia a serem seguidos. Em nenhum dos documentos
institucionais’ consultados para o desenvolvimento desta
pesquisa hé referéncia ao trabalho com nucleos politécnicos
comuns. Em todos eles se estabelecem perfis de profissionais
que podem até ter sintonia com o que se preve coma educaciao
politécnica, mas nio ha orientagdes estratégicas sobre como
se formar um profissional politécnico.

* Nota-se inexisténcia de momentos formalmente institu-
cionalizados na jornada de trabalho docente que tenham o
propésito especifico de promover interacdo, debates e trocas
de experiéncias entre os docentes.

= Os processos em curso sdo extremamente dependentes
de iniciativas individuais de docentes, como, por exemplo,
elaboracio e desenvolvimento de projetos, interagao entre
disciplinas, comunicacio entre docentes etc.

= Elementos do nucleo politécnico comum do eixo tecnolégico
Ambiente, Satde e Seguranga propostos no Catalogo do Senac
emergem nas praticas dos docentes, mas de forma esponta-
nea, para atender demandas de estudantes sensibilizados por
questoes que aqueles trazem.

= Os projetos executados pelos alunos se configuram como
importantes promotores do didlogo entre teoria ¢ pratica e
da iniciacdo na arte da pesquisa, da elaboragao de hipdteses,
da producio sistematizada de conhecimentos. Porém, nem
todas as disciplinas os promovem, o que acaba limitando o
potencial destaimportante ferramenta para o desenvolvimento
de elementos que possam integrar o nucleo politécnico comum.

= Havia pouca utilizagdo da informatica como recurso de
aprendizagem e de comunica¢io. Esta ¢ uma importante
ferramenta, empregada nos mais diversos e atuais processos
produtivos, fundamental para o desenvolvimento do sujeito
em formagao nas suas maltiplas dimensées, como prevé a
educagao sob a dtica da politecnia.

= Apesar de receber estudantes que desenvolvem o curso
tanto na modalidade concomitante quanto subsequente, o
curso Técnico em Analises Clinicas da Utramig ndo possui
estratégias especificas e formalizadas para lidar com essa di-
versidade de origem e bagagem educacional, no que se refere
a0 fortalecimento dos conteudos curriculares da formacio
geral e basica de ensino fundamental e médio.

= Comprova-se pouca utilizacdo de ferramentas pedagogicas
para o desenvolvimento da visdo critica do estudante, do
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cursos de edncacdo profissional
técnica de nivel médio oferecidos em
concomitancia com o ensino médio
precisam prever condigoes e meios
para que haja didlogo entre os
docentes de ambos os lados

espirito questionador, da capacidade de argumentagao, entre
outros elementos importantes quando se pensa na formacao
de um profissional politécnico.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada permitiu identificar algumas questoes
de planejamento institucional visando a incorpora¢io do com-
ponente curricular nucleos politécnicos comuns pelos cursos
técnicos, pois esta requer preparo prévio e ajustes em projetos
pedagdgicos e planos de cursos.

Em primeiro lugar, cursos de educagio profissional técnica de
nivel médio oferecidos em concomitancia com o ensino médio
precisam prever condi¢des e meios para que haja dialogo entre
os docentes de ambos os lados, pois o estudante precisa saber
contextualizar e estabelecer os nexos entre os conhecimentos
que apreende nas disciplinas basicas do ensino médio e nas
disciplinas especificas da educagao profissional.

Em segundo lugar, professores dos cursos subsequentes
precisam contar com preparacio especifica e estar apoiados em
recursos pedagdgicos e estrutura organizacional que considerem
anecessidade daretomada e reforco de contetidos pretensamente
ja estudados pelos alunos no ensino médio. Grande parte dos
alunos que se encontram nessa vertente da educagio profissional
técnica de nivel médio esta, hd muitos anos,longe da escola, e esse
distanciamento traz consequéncias para o processo escolar, exigin-
do a recomposi¢ao de uma série de habitos ha muito esquecidos,
como, por exemplo, os relacionados a metodologia de estudo,
a leitura, a pesquisa, entre outros. Em compensacio, trazem a
vivéncia do mundo do trabalho, pois sio alunos-trabalhadores,
e junto com ela, muitas vezes, saberes, conhecimentos, valores
e habilidades importantes a formacio politécnica. Trazem ex-
periéncia de vida laboral e saberes tacitos que podem contribuir
muito para a contextualizacio de conhecimentos. Utilizar tudo
issoa favor do processo de ensino-aprendizagem pode contribuir
para a construgdo coletiva de conhecimentos, favorecendo a
aprendizagem daqueles alunos que nao tém, ainda, a experiéncia
do mundo do trabalho.

Em terceiro lugar, o curriculo da educagio profissional técnica
de nivel médio precisa dialogar com um sistema composto de
partes que se interagem. Desse sistema participa o mundo do
trabalho, mas também a vida social mais ampla, a participacdo
politica, a fruicao dos bens e patriménios culturais, o lazer, os
movimentos sociais, a integridade subjetiva, todos importantes
paraa formacio politécnica. Sendo assim, o processo de formacio
do estudante da educacio profissional técnica de nivel médio
pressupde praticas pedagdgicas que promovam a sociabilidade,
a comegar pela interacio entre os pares, nao somente do mes-
mo curso, do mesmo turno, mas de cursos e turnos diferentes,
nio com o unico proposito de fomentar relacGes amistosas
entre eles, mas a troca de experiéncias, a discussao de assuntos
diversos que estimulem o desenvolvimento de habilidades
como lideranca, negociacio, argumentacao, trabalho em equipe,
organizacio, planejamento, entre outras. Também ¢é necessario
que o espaco de aprendizagem seja ampliado, que saia dos
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convencionais estabelecidos pelos o0
limites da institui¢io e ultrapasse
as fronteiras da escola, de modo a
favorecer o contato comrealidades
diferentes das vivenciadas no dia
a dia, a trazer para a discussio de
sala de aula problemas concretos
e reais. A contextualizacao do
conhecimento é importante, pois
estabelece a relacao entre teotia e
pratica, acontecimentos atuais e do
passado, interesses em jogo, entre
outros. Isso tudo contribui para a
promocio do processo de ensino-
-aprendizagem na perspectiva da
politecnia. A contextualizacio do conhecimento faz emergir
manifestacoes espontaneas e a partir de acontecimentos atuais,
e ¢ importante que esteja prevista no planejamento das diversas
disciplinas que fazem parte da matriz curricular.

Em quarto lugar, a atengao a integracio dos nicleos politéc-
nicos comuns no planejamento curricular dos cursos visando a
implementacdo do principio pedagégico da pesquisa. Por meio
dela, o estudante passa a ser sujeito ativo de sua aprendizagem,
além de vivenciar, por exemplo, a ética, a responsabilidade,
visdo critica, na medida em que a pesquisa o ensina a exercitar
o pensamento cientifico, a filtrar o que ¢ ou nio importante, a
fazer perguntas relevantes e a buscar respostas. Nesse sentido,
os nucleos politécnicos comuns contribuem para a defini¢ao das
linhas de pesquisa a serem privilegiadas pelos cursos técnicos.

Em quinto lugar, ¢ importante que a instituicdo crie foruns
de discussio, espacos que permitam aos docentes e discentes a
troca de experiéncias, a discussdo sobre temas atuais, o acompa-
nhamento de projetos interdisciplinares assim como a interacdo
com outras pessoas convidadas a falar sobre temas de interesse
para a formacao dos alunos.

Em sexto lugar, no planejamento institucional a questio da
formacido continuada dos docentes passa a ocupar um lugar
ainda mais destacado e importante, pois ¢ preciso assisti-los
em suas dificuldades de inovagao pedagdgica. Além das conti-
nuas mudancas nas tecnologias, de avangos em conhecimentos
especificos de cada eixo tecnolégico, ha a necessidade de inter-
pretar praticamente diretrizes novas pata curriculos e didaticas,

Os docentes tém papel fundamental
para que haja, de fato, incorporacio
da concepedo dos niicleos politécnicos

comuns pelos cursos técnicos

curriculo da educacao profissional
técnica de nivel médio precisa
dialogar com um sistema conmposto
de partes que se interagen.

° das quais constam os nucleos

politécnicos comuns. Trata-se de
formacao continuada de docentes
tendo em vista a visdo integrada
dos cursos, a contextualizacio dos
conhecimentos, o desenvolvimen-
to de atividades interdisciplinares,
a compreensio de seu papel no
processo de formacao dos alunos,
do que é necessario para que estes
dominem intelectualmente as téc-
nicas, se situem no contexto social,
no seu momento histérico. Os
docentes tém papel fundamental
paraque haja, de fato, incorporagao
da concepcio dos nucleos politécnicos comuns pelos cursos
técnicos e, nesse sentido, a instituicdo escolar precisa oferecer as
condi¢Ges necessarias para que seu projeto pedagogico se traduza
também pela concretiza¢do dessaimportante inovacio curricular.

Estas sdo algumas das contribui¢oes que a pesquisa realizada
trouxe aos que querem colocar em pauta e em pratica o processo
de realizacido da politecnia na educacio profissional técnica de
nivel médio.
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ABSTRACT

Juliceli Marcia de Oliveira; Lucilia Regina de Souza Machado.
Common Polytechnic Core: concepts, challenges and
guidelines for technical courses

This article is based upon the dissertation “Common Core Polytechnic
and Curriculum Innovation: practical interpretations from teachers
of the Technical Course in Clinical Analysis, Fundagao Escola
para o Trabalho de Minas Gerais - Utramig “, presented for the
degree of Master in Social Management from Centro Universitdrio
UNA, Belo Horizonte. 1t analyzes fundamentals, concepts and
guidelines concerning national polytechnic common core curricnlum
components. The paper discusses the results of enquiries directed at
teachers, and the challenges and strategies facing the incorporation
and development of this curricnlum component for technical courses.

Keywords: Polytechnic. Technical axis. Common Core Polytechnic.
Curriculum Guidelines. Technical and 1 ocational High School.

RESUMEN

Juliceli Marcia de Oliveira; Lucilia Regina de Souza Machado.
Nicleo Politécnico Comun: concepciones, directrices
y desafios a los cursos técnicos

E/ presente articulo se origina de la disertacion ““Niicleo Politéenico
Comiin e Innovacion Curricular: inferpretaciones practicas de profe-
sores del Curso Técnico en Andlisis de la Fundacion Escuela para
el Trabajo del Estado de Minas Gerais — Utramig”, presentado
en la Maestria en Gestion Social, Educacion y Desarrollo .ocal
del Centro Universitario UNA, Belo Horizonte. Analiza funda-
mentos, concepeiones y directrices nacionales relativos al componente
curricular niicleo politécnico comiin. Discute resultados de pesquisa
realizada con profesores, desafios y estrategias para la incorporacion
Y desarrollo de ese componente curricular por cursos técnicos.

Palabras clave: Politécnica. Ejes tecnoldgicos. Niicleo Politécnico
Comiin. Directrices Curriculares. Educacion Profesional Técnica

de Nivel Medso.
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INVESTIGACAO NA DOCENCIA: POSSIVEIS
CONTRIBUICOES AOS PROCESSOS
FORMATIVOS DOS PROFESSORES

FORMADORES

Maria Antonia Ramos de Azevedo’

Maria de Fatima Ramos de Andrade

Resumo

Hste artigo tem o objetivo de apresentar propostas de correlacionar o exercicio da docéncia com os processos
investigativos de duas professoras universitarias na disciplina de Didatica na Pedagogia, nos estagios no curso de
Pedagogia da Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul (USCS) e nos Cursos de Licenciatura na Universida-
de Estadual Paulista Jdlio de Mesquita (UNESP). No encaminhamento metodolégico foram realizados registros

escritos dos alunos e professores, e gravagoes de alguns momentos formativos. Como conclusao destaca-se a agao

dos alunos e dos professores como protagonistas dos processos de construcio e aquisicio de conhecimentos na
area por meio da a¢llo investigativa dos processos formativos para a docéncia. Destaca-se a necessidade de as

Universidades valorizarem a¢oes docentes que articulem a formacio inicial de professores aos processos de ensino

e aprendizagem para a investigacao.

Palavras-chave: Docéncia. Investigagio. Pedagogia Universitiria.

INTRODUCGAO

A compreensio de que a docéncia ¢ uma atividade comple-
xa tem sido constantemente reiterada e defendida por Cunha
(20006), pois, segundo ela, ¢ uma profissao que exige multiplos
saberes articulados em uma totalidade e compreendidos em
suas relacGes. Se essa ¢ uma condi¢do que envolve todos os do-
centes, o exercicio na educagdo superior se torna mais exigente
ainda, pois quem atua nesse nivel de ensino necessita exercitar a
producio do conhecimento por meio da atividade investigativa,
com reflexo nas a¢des de ensino, favorecendo aprendizagens
também complexas de seus alunos.

Nao basta que os professores tenham dominio do conhe-
cimento que ensinam, ainda que esse dominio seja condicio

" Doutora em Educagio pela Universidade de Sio Paulo e com Pos-Doutorado na Univer-
sidade do 1ale do Rio dos Sinos (Unisinos). Mestrado em Educagio pela Universidade
Federal de Santa Maria. Professora na drea de Diddtica na Universidade Estadual
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2 Doutora em Comunicagio Semidtica pela Pontificia Universidade Catélica - PUC/SP.
Mestre em Educagio pela Universidade de Sao Panlo -USP. Professora na Universidade
Municipal de Sao Caetano do Sul no curso de Pedagogia, nas seguintes dreas: Diddtica,

Commnicacao e Metodologia de Pesquisa. E-mail: mfrda@uol.com.br.
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fundamental para seu oficio. Para ensinar é necessatio entender
o conteudo e, na mesma intensidade, do campo epistemologico
dos processos de ensino e aprendizagem de uma deteminada
area, como, também do entendimento do contexto historico,
cultural e politico em que estudantes e professor estdo inseridos.
Nesse sentido, pensar sobre o exercicio profissional do professor
universitario no contexto atual ¢, no minimo, desafiador, pois
¢ exigida cada vez mais desses profissionais a competéncia de
investigacdo acerca das atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Na tentativa de buscar articular a formagao inicial de profes-
sores aos processos de ensino e aprendizagem para ainvestigacio,

pensar sobre o exercicio profissional
do professor universitdrio no
contexto atual é, no minimo,

desafiador
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serd apresentada a experiéncia de duas professoras universitarias
que, ao ensinarem a disciplina intitulada “Didatica”, acabam por
investigar os préprios processos de ensinar, tendo como enca-
minhamento tedrico-metodolégico a investigagao de uma area
que tem como campo epistemoldgico e metodoldgico o ensino
e a aprendizagem num curso de Pedagogia e na Licenciatura em
duas universidades puiblicas paulistas.

Neste artigo ¢ apresentado o trabalho — caracterizado como
uma pesquisa qualitativa — desenvolvido junto aos alunos des-
ses cursos. Por um lado, tenta-se estabelecer a acio docente
no contexto universitario e, por outro, busca-se correlacionar
a investigacdo docente, tomando-se como baliza as inova¢oes
educativas defendidas por Cunha (2006); Lucarelli (2009).

Cunha (1998), em seu livro intitulado “O Professor Univer-
sitario na Transicao de Paradigmas”, ja aponta a necessidade de
a universidade rever e retomar reflexdes tedrico-praticas sobre
o ensino e a aprendizagem para realmente avancarmos nas pra-
ticas pedagodgicas que nela sdo praticadas. Nesse livro a autora
aponta a necessidade de que as questdes referentes ao ensino
e a aprendizagem na universidade sejam analisadas mediante
mudangas paradigmaticas. Para isso, ela se baliza nos estudos
de Boaventura de Sousa Santos (1987) a respeito das tendéncias
paradigmaticas da Ciencia Moderna e da Ciencia Pés-Moderna: a
transicao do paradigma dominante para o paradigma emergente.

Assim, ao falarmos sobre as mudancas paradigmaticas
balizadas em Cunha e Sousa buscamos refletir acerca do exer-
cicio da docéncia e da necessaria mudanca de paradigmas que
precisamos realizar para que ela seja realmente emancipatoria e
possa promover a reflexdo e a construcio do conhecimento de
forma auténoma e transformadora.

Para Cunha, a ruptura paradigmatica fortalece a ideia de que
as rupturas provenientes do modo de pensar e fazer acabam
por ser um convite ao desacomodar, guiando a mudancgas que
podem gerar inovagoes:

Tratar a inova¢do como ruptura paradigmatica ¢ dar-lhe uma dimensao
emancipatoria. Nela ndo ha a perspectiva de negacao da historia, mas
sim a tentativa de partir desta para fazer avangar o processo de mu-
danga, assumindo a fluidez das fronteiras que se estabelecem entre os
paradigmas em competicao. Para Santos, esses podem se tornar liquidos
e navegaveis, numa cabotagem que ressignifica subjetividades e, por
essa razao, altera experiéncias. (CUNHA, 2008, p. 3)

Nesse sentido, o conceito deinovacao adotado neste trabalho
¢ aquele proposto por Cunha (2008), que a caracterizou como
processo descontinuo, de ruptura com os paradigmas vigentes
no ensino numa busca pela transi¢io paradigmatica com re-
configuracdo de saberes e poderes. Para melhor entendimento
daquilo que se configuraria como transi¢ao paradigmatica foram
utilizados os seguintes indicadores de inovagao:

A) Arupturacom aforma tradicional de ensinare aprender,
que envolve (a) compreender o conhecimento a partir de uma
perspectiva epistemoldgica problematizadora; (b) reconhecer
formas variadas de producao de saberes; (c) incorporar a dimen-
sdo sécio-histérica do conhecimento; (d) assumir a dimensio
axiologica que une sujeito e objeto.

B) A gestdo participativa, que inclui (a) a participacdo dos
sujeitos desde a concepcdo até a analise dos resultados; (b) o
estimulo as atitudes reflexivas frente ao conhecimento; (c) a
condicido de assumirem (esses sujeitos) a diversidade de com-
preensoes valorativas; (d) o incentivo das habilidades para tratar
com a complexidade.

C) A reconfiguragdo dos saberes, que requer (a) anular ou
diminuir as dualidades propostas pela ciéncia moderna (saber
cientifico/sabet populat, ciéncia/cultura, educagio/trabalho,
corpo/alma, teotia/pratica, ciéncias naturais/ciéncias sociais,
objetividade/subjetividade, arte/ciéncia, ensino/pesquisa
etc.); (b) a compreensao da realidade de forma integradora; o
reconhecimento da legitimidade de diferentes fontes de saber;
a valorizagao da percepcio integradora entre o ser humano, a
sociedade e a natureza.

D) A reorganizacio da relagdo teorialprdtica, em que é
preciso (a) assumir que a duvida epistemoldgica ¢ que da sen-
tido a teoria; (b) estimular relagdes que articulem ora teotia e
pratica, ora pratica e teoria; (c) promover a leitura da realidade
e da pratica social; (d) problematizar o conhecimento que os
estudantes precisam produzir; (€) assumir a pratica como tnica
e multifacetada, exigindo uma visao interdisciplinar.

E) A perspectiva orgdnica no processo de concepgdo, desen-
volvimento e avaliagio da experiéncia desenvolvida, que inclui
(a) apreender as relacdes entre as decisbes pedagogicas que
acompanham todo o processo de ensinar e aprender buscando
coeréncia; (b) a busca processual, que exige, em muitos casos,
mudangas de rumos e sensibilidade para o trato com o nio
previsto; (c) a definicdo de um pacto entre professor e alunos e
desses entre si, no que se refere as regras do trabalho pedagogico,
incluindo sua avaliacio.

F) Amediagdo,que estimula (a) assumirainclusio das relagoes
socioafetivas como condi¢io da aprendizagem significativa; (b)
a lidar com as subjetividades dos envolvidos, articulando essa
dimensio com o conhecimento; (c) a exercitar relagoes de respeito
entre professor e alunos; (d) a valorizar a dimensao do prazer de
aprender, do gosto pela matéria de ensino e do entusiasmo pelas
tarefas planejadas; (e) a valorizar os significados atribuidos ao
conhecimento, compreendendo a historicidade de sua producio.

0 conhecimento novo ndo precisa ser

inédito, mas ¢ novo para aquele que

pela primeira veg o descobre a partir
da sua condigao experiencial.
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G) O protagonismo, que exige (a) reconhecer que tanto os
alunos como os professores sao sujeitos da pratica pedagdgica e,
mesmo em posi¢oes diferentes, atuam como sujeitos ativos das
suas aprendizagens; (b) valorizar a producio pessoal, original e
criativa dos estudantes, estimulando processos intelectuais mais
complexos e ndo repetitivos; (c) ressignificar o conceito de expe-
riéncia, assumindo-a como algo que € particular de cada sujeito
e que depende das suas estruturas culturais, afetivas e cognitivas
paraacontecer com sentido; (d) compreender que o conhecimento
novo nao precisa ser inédito, mas é novo para aquele que pela
primeira vez o descobre a partir da sua condi¢do experiencial.

O trabalho docente desenvolvido nessas universidades junto
aos alunos teve como premissa a tentativa de vivenciar mudangas
paradigmaticas nas agdes profissionais, exigindo reflexdo per-
manente sobre cada etapa do processo vivenciado. As questoes
mobilizadoras dessas a¢oes ficaram configuradas tendo como
pano de fundo as seguintes questdes:

* Em que medida conseguimos atender as expectativas

dos alunos?

* Como compatibiliza-las com as exigéncias institucionais?

* Como trabalhar com turmas heterogéneas e respeitar as

diferencas?

* De que maneira aliamos ensino, pesquisa e extensio?

e Tem sentido colocarmos energias em novas alternativas

de ensinar e aprender?

* Como podemos contribuir com propostas curriculares

inovadoras no ensino de didaticars

A partir dessas questoes foi desenvolvida uma proposta para
a realizacao do estagio — entendido como espago para investiga-
¢ao didatica — no curso de Pedagogia que vem ocorrendo numa
universidade municipal na cidade de Sao Paulo. Juntamente com
a proposta, apresentamos um relato de experiéncia envolvendo
projetos de investigacdo na disciplina de Didatica, ministrada
nos cursos de licenciaturas (Geografia, curso integral e curso
noturno; Educacao Fisica e Fisica) num campus da Universidade
Estadual Paulista Jalio de Mesquita (UNESP), em Sao Paulo.

COoNTRIBUICOES DA DIDATICA NA FORMAGAO DE
PROFESSORES E O CAMINHO PERCORRIDO BUSCANDO
INOVACOES

A Didatica ¢ uma drea de conhecimento que contribui para a
analise temdtica referente aos processos de formagao de professores.
Ela éum instrumento paraa praxis transformadora daacao docente,
pois acaba por provocar, por um lado, o processo reflexivo de se
pensar a formagao de professotres enquanto area de conhecimento
e, por outro, subsidiar os processos que envolvem o ensinar ¢ o
aprender das ciéncias nos diferentes niveis de ensino.

Para Candau (1996),a Didatica ¢ uma reflexao sistematica so-
bre os processos de ensino e aprendizagem, analisando inumeras
possibilidades frente a problematica da pratica pedagdgica. No
sentido etimoldgico docéncia significa ensinar, instruir, mostrar,
indicar, entendet.

P

Cunha (2000) salienta a necessidade de o professor atuar de
formaainvestigar a sua agao pedagogica observando-a, interpre-
tando-a e construindo significados para a realidade pedagdgica.

Em funcio disso, as dimensées didaticas envolvendo os
processos de ensino e aprendizagem — politica, humana e técnica
—, defendidas por Candau (1996), sdo extremamente impor-
tantes, pois fornecem elementos que potencializam mudancas
paradigmaticas no modo de saber e vivenciar o ato educativo
envolvendo os alunos e o propria docente.

O ESTAGIO COMO CAMPO DE INVESTIGACAO DIDATICA

O estagio — um dos componentes do curriculo — é uma ati-
vidade que possibilita ao aluno o contato direto com a realidade
na qual ele ira atuar. Por meio da observacio e da analise critica
da “vida escolar” — entendida como um conjunto de praticas,
valores e principios das institui¢oes educacionais —, o estagiatio/
aluno prepara-se para atuar de maneira reflexiva, investigativa e
critica no exercicio profissional.

Segundo a legislacdo vigente, os estagios constituem parte
integrante do ensino proporcionado pelo curso de Pedagogia.
A Resolugao CNE n° 1, de 15 de maio de 2006 (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2006) que institui as Novas
Diretrizes Curriculares para o Cutso de Pedagogia, estabelece a
carga horaria minima de estdgio curriculat, o equivalente a trezen-
tas horas. A carga horaria total abrange atividades de aplicacdo
de nogobes tedrico-praticas no decorrer de experiéncias de ob-
servacao, participagao, regéncia e gestio educacional.

Muitas vezes, quando se menciona a palavra estagio, mesmo
sendo ele referenciado por uma legislacao, a associagao imediata
que se faz é com aquele trabalho burocratico a ser cumprido
e entregue a secretaria para ser arquivado, nao tendo nenhuma
utilidade nem interesse. Diferentemente, o objetivo do estagio
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A engenbaria didatica trabalha
com a premissa de que a teoria
desenvolvida fora da sala de anla é
ignalmente importante para as agoes
que ocorrenm dentro dela.

que se defende nesse projeto é colocar o aluno em contato
com realidades escolares diferenciadas, de forma a identificar,
problematizar e elaborar projetos relacionados aos conteudos
curriculares das disciplinas trabalhadas no curso. Os estagios
constituem-se, assim, em espagos problematizadores, instigan-
tes, avaliadores, enfim, ponto central das praticas de formacio
profissional, seja por parte dos professores formadores do cutso,
seja por parte da universidade ou dos sujeitos em formagao.

Ao apreender situagoes da realidade escolar o estagio possi-
bilita, ao futuro profissional da area de Educacio, aprofundar o
entendimento sobre a complexidade da acio de educar. E essa
apreensio e sua andlise que farao com que o aluno do curso de
Pedagogia desenvolva uma agao educacional mais consistente.

Consoante essas idéias, o estagio deve propiciar a unidade
e o dialogo entre teoria e pratica, tomando a realidade escolar
como objeto de conhecimento e de pesquisa, “‘como referéncia,
para, a seguit, estabelecer-se idealmente a realidade que se quer”
(PIMENTA, 1994, p. 183).

Ao propormos que o estigio seja um dos caminhos para
a construcao desse didlogo, estamos apostando que “a mobi-
lizacdo do saber da experiéncia, aliada ao saber pedagogico e
a fundamentacio tedrica, poderdo nos oferecer os elementos
necessarios para compreendermos e analisarmos 0 n0sso préprio
desempenho profissional” (LIMA, 2003, p.62.).

Logo, o estagio como espaco de a¢des a serem observadas,
registradas e refletidas, assim como um lugar para o exercicio de
investigagdo — para se pensar a pratica e para a construgao do
conhecimento pratico—poderia ser um exercicio paraa formacio
do professor pesquisador. A proposta que aqui apresentamos,
mesmo sendo um trabalho que vem se constituindo, ja aponta
algumas questoes que merecem ser refletidas. O projeto foi
estruturado tendo como objetivo tornar o estigio um espago
para a investigagao didatica. A ideia de investigagdo didatica se
aproxima do conceito da engenharia didatica.

Entre os estudiosos do conceito de engenharia didatica
destaca-se a pesquisadora francesa Michele Artigue. Engenharia
didatica (em francés: Ingénierie didactique) ¢ uma metodologia de
investigagdo construida no inicio da década de 1980 para traba-
lhos de educacdo matematica, com o objetivo de delimitar uma
forma de trabalho didatico. Essa delimitacio foi pensada para

estruturar duas questdes consideradas importantes por Artigue
(1996). Sio elas:

a) as relacoes entre a investigacdo e a agdo no sistema de
ensino;

b) o papel do professor ao ensinar que convém levar as ’rea-
lizacoes didaticas® a desempenhar na sala de aula, no seio
das metodologias da investigacdo didatica. (ARTIGUE,
1996, p. 193)

Artigue aponta que o termo “engenharia didatica” faz referéncia
ao trabalho do engenheiro. Para os professores, tanto o trabalho do
engenheiro como o do professor, além de exigirem sélido conheci-
mento cientifico, requeremdisponibilidade paraenfrentar problemas
praticos para os quais nao existe ainda uma teoria construida.

A engenharia didatica trabalha com a premissa de que a teoria
desenvolvida fora da sala de aula é igualmente importante para
as acoes que ocorrem dentro dela. Nesse sentido, agir de forma
racional, com base nos conhecimentos cientificos e levando em
considera¢do a importancia da realizacio didatica na sala de aula
como praticade ensino deinvestiga¢ao, ¢ um aspecto importante
na acio de ensinat.

A engenharia didatica propoe ao professor que ele tenha
uma preocupac¢io de pensar a teoria a partir da pratica. Como
a pratica do ensinar ¢ um evento que nio se repete, ¢ esperado
o desenvolvimento de estratégias para o ensino.

Resumidamente, para Artigue (19906) a engenharia didatica
tem as seguintes caracteristicas:

- [...] é um esquema experimental baseado sobre ‘realizacoes
didaticas’ em sala de aula, isto ¢é, sobre a concepgio, a reali-
zagdo, a observacio e a analise de uma sequéncia de ensino;
- pelo registro no qual se situa (sala de aula) e pelos modos de validagao
(interna) que lhe estdo associados (andlise a priori e andlise a posteriori)
- seus objetivos podem ser diversos, ou seja, ao realizar a investiga¢ao
didatica poderemos encontrar elementos para o aprendizado de qualquer
conteudo ou de um conteido especifico (ARTIGUE, 1996, p. 197).

E preciso salientar que esta metodologia esta fundamentada
numa teoria muito ampla, que envolve a teoria das situacoes
didaticas — dos quadros epistemolégicos e dos obsticulos cog-
nitivos — desenvolvidas por autores da didatica das matematicas
francesas — Brousseau, Douady e Chevallard.

Uma engenharia didatica, segundo Artigue (1996), inclui
quatro fases:

1) Andlises prévias: inicialmente, espera-se que se facam
algumas andlises. Sio elas: analise epistemoldgica dos
conteudos visados do ensino, andlise do ensino habitual
e dos seus efeitos, analise das concepedes dos alunos, das
dificuldades e dos obstaculos que marcam a sua evolugio,
analise de constrangimentos nos quais vira a situar-se a
realizagdo didatica efetiva, tendo em conta os objetivos
especificos da investigacio. Embora a analise prévia seja
realizada para embasar a concep¢io da engenharia, ela é
retomada durante todo o processo de trabalho;

2) Concepcio e andlise a priori de experiéncias didético-
-pedagégicas a serem desenvolvidas na sala de aula:
nessa fase, o investigador tera de agir sobre um determi-
nado numero de variaveis do sistema, nao fixadas pelos
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constrangimentos variaveis macrodidaticas (globais) e
microdidaticas (locais). A andlise do constrangimento esta
dividida: dimensio epistemoldgica (caracteristica do saber
que seria colocado em jogo), dimensao cognitiva (caracte-
risticas do publico ao qual se dirige o ensino) e dimensio
didatica (caractetisticas do sistemade ensino). O objetivo da
andlise a priori “é, pois, determinar de que forma permitem
as escolhas efetuadas controlar os comportamentos dos
alunos ¢ o sentido de seus comportamentos. Para isso,
funda-se em hipéteses; sera a validagio dessas hipoteses
que estard, em principio, indiretamente em jogo no con-
fronto, operado na quarta fase, entre a analise @ priori e a
andlise a posterior?” (ARTIGUE, 1996, p. 205);

3) Implementacdo da experiéncia: desenvolvimento da
atividade em si;

4) Andlise a posteriori e validacdo da experiéncia: a analise
a posteriori se apoia no conjunto dos dados recolhidos no
momento da experimentacio — observacles realizadas,
produces dos alunos, testes individuais ou em grupo,
realizados em diversos momentos ou no final. Cumpre
lembrar, segundo Artigue, que ¢ no estudo comparativo
entre as analises a priori e a posteriori que ocorrera a validacao
das hipéteses envolvidas na investigacao.

Assim, ¢ possivel conceber que, nessa linha de pensar, o
exercicio da docéncia correlato a investigagio possibilita o de-
senvolvimento de estratégias para o ensino, geradas na jungio
do conhecimento pratico com o conhecimento tedtico.

Ao propor o momento do estagio com a realiza¢do de uma
investiga¢ao didatica, procuramos ajunc¢ao entre o que se observa
e o que poderia ser feito; o que esta sendo proposto e como po-
deria ser diferente. Enfim, demonstramos preocupac¢ao em olhar
o contexto da sala de aula ndo apenas para critica-lo, mas para
pensar o queld ocorre. A partir daif serd possivel pensar propostas
didaticas. Finalmente, um dos objetivos do estagio ¢é possibilitar
ao futuro professor que ele perceba que a mudanga ¢ possivel e
que essa possibilidade passa pelo pensar o real, problematiza-lo
e projeta-lo. Parafraseando Paulo Freire, a sala de aula nio ¢; ela
esta sendo. Logo, o mundo que la se vive é temporal, situado e
passivel de sofrer mudangas. Metodologicamente, podemos optar
pela pesquisa—acio e pela pesquisa participativa, que podem ser
realizadas no campo académico ou em outras institui¢oes, com
abordagens e espacos institucionais diferentes.

Parafraseando Panlo Freire, a sala

de anla nao ¢é; ela esta sendo. 1.9go,

0 mundo gue ld se vive é temporal,
sitnado e passivel de sofrer mudangas.

Contudo, todos esses formatos de pesquisa apontam a
necessidade de se fazerem relagdes entre o que se observa/
registra e o conhecimento tedrico. Essa visdo relacional é que
deveria ser ensinada na escola, em especial reforcada no curso de
Pedagogia. F claro que s6 é possivel estabelecer relacdes quando
se tem clareza dos elementos a serem trelacionados, quando se
compreende o que deve ser relacionado e por qué.

Assim, no campo da formagao do professor, enquanto pesqui-
sadof, 0 que tomamos como base ¢ o como estamos ensinando a
esses futuros professores — os alunos do curso de pedagogia e das
Licenciaturas—, ouseja, qual tem sido arelagdo com o conhecimento
que temos estabelecido com eles? Como os objetos de ensino tém
sido apresentados nos cursos superiores?

A DIDATICA E A FORMAGAO DO PROFESSOR NOS CURSOS
DE LICENCIATURA

Namesma dire¢ao do tratamento do espago formativo como
espago de investigagdo, apresentamos uma experiéncia envol-
vendo 110 alunos de trés cursos de licenciatura (46 alunos do
curso noturno de Geografia; 42 alunos do curso de Geografia
integral e 22 alunos do curso de Fisica), para os quais foi entregue
um questionario no primeiro dia de aula, onde se solicitava que
escrevessem aquilo que entendiam de algumas questdes sobre
ensino e aprendizagem. Entre as perguntas havia uma em que
solicitivamos a formulagdo de trés questGes cujas respostas in-
dicassem em que a disciplina poderia contribuir para a formacio
dos futuros professores (n°1). Esse questionario propunha uma
avaliagdo diagnostica daquilo que os alunos entendiam como
suas concepeoes prévias acerca da Didatica. O roteiro do ques-
tionario segue abaixo:

1. Enuncie trés perguntas que vocé gostaria que fossem
respondidas nessa disciplina. Escolha (marcando com
um x ao lado) uma pergunta-chave para sua formagao
como professor (de Educacio Fisica, ou Geografia
ou Fisica).

2. Pelo que vocé sabe até agora, como a Educacao Fisica (ou
Geografia, ou Fisica) deve ser ensinada aos alunos dos
niveis Infantil, Fundamental e Médio? Justifique.

3. Imagine aseguinte situacao hipotética: vocé esta iniciando
seu trabalho em uma classe ¢ um dos seus alunos pergun-
ta:— “Professor, por que preciso fazer Educacio Fisica
(Geografia ou Fisica)?” Como vocé respondetia?

4. Relate uma situagdo positiva que vocé vivenciou como
aluno em aulas de Educagio Fisica (Geografia ou Fisica).

5. Relate umasituagao desagradavel que vocé vivenciou como
aluno em aulas de Educagio Fisica (Geografia ou Fisica).

6. Em funcio de seus conhecimentos até o momento,
explique:

a) O que ¢ ensinar?
b) O que ¢é aprender?

7. O que o professor precisa fazer para avaliar se o aluno
aprendeu os conhecimentos sobre Educagio Fisica, Ge-
ografia ou Fisica?
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Esses registros orais e escritos
eran: materiais preciosos para
balizarmos nossas agoes docentes,
pois nos apontavam as necessidades,
dificuldades, os interesses e as
motivagoes dos alunos nos seus
processos formativos.

Para a claboragio dessa proposta, estudamos os trés Projetos
Pedagdégicos dos Cursos (PPC) em que atuamos, tentando entender
a proposta para a formagio de professores por se tratar de cursos
de licenciatura e de como a disciplina de Didatica estaria contida na
organizacao curricular de cada projeto. Entretanto, nio conseguimos
avangar nas parcerias com os docentes dos diferentes cursos, ficando
nossa proposta ainda balizada numa perspectiva mais disciplinar no
que tange a0 trabalho coletivo com os pares.

Logo depois de estudar os questionarios dos alunos, organi-
zamos as questoes que mais apareceram como area de interesse
dos alunos. Os temas que mais aparecem sao:

— Como motivar os alunos para aprender?

— Qual é a melhor maneira de avaliar os alunos de forma
que seja reconhecido se houve aprendizagem ou nio?

— Como estabelecer uma relagio saudavel entre professor
e alunos?

— Quais sdo as metodologias mais interessantes para
ensinar na minha area?

— Como identificar alunos com problemas de aprendi-
zagem e problemas psicolégicos?

E interessante constatar que os alunos, independentemente
dos cursos de origem, apontam quase sempre as mesmas tema-
ticas como algo que precisa ser estudado, enfim, investigado. A
partir dessa ideia, organizamos a disciplina propondo atividades
tedricas e praticas que trouxessem elementos que auxiliassem os
alunos nas suas buscas investigativas. Assim, propusemos que
os alunos se organizassem em grupos por meio de tematicas
correlatas e elaborassem juntamente conosco um “Projeto de
Investigacao em Didatica”, visando obter respostas as perguntas
de pesquisa que mais os motivavam, interessavam e intrigavam.

Durante todo o semestre os alunos tiveram o desafio de
buscar responder as perguntas que embasavam 0s projetos
de pesquisa, e durante todos os quatro meses atendfamos os
alunos nos seus respectivos grupos, fora dos horarios de aulas,
para orienta-los nos seus processos de investigacdo. Para nossa
reflexdo, enquanto professores, registramos num caderno os

encontros dos diferentes grupos que aconteciam em horarios
previamente agendados. Foram realizados trés encontros com
cada grupo de alunos no semestre, totalizando 21 grupos.

As reunides duravam em média uma hora e meia, e nelas os
alunos apresentavam dividas relacionadas aos aspectos tedricos
e praticos acerca de como desenvolver o processo investigativo
na temadtica. Dessa forma, obtinhamos material riquissimo dos
alunos na elaboracao dos conhecimentos acerca das tematicas
estudadas, vivenciando, de fato, os processos de construgio e
aquisi¢ao do conhecimento. Esses registros orais e escritos eram
materiais preciosos para balizarmos nossas agdes docentes, pois
nos apontavam as necessidades, dificuldades, os interesses e as
motivagdes dos alunos nos seus processos formativos.

Ao realizarmos e vivenciarmos esse projeto pudemos, tam-
bém, redimensionar o exercicio da docéncia pautada na inves-
tigacao, realizando pesquisas sobre o objeto da nossa area e, ao
mesmo tempo, pesquisando nosso préprio exercicio profissional.

Acreditamos que seja grande a duvida acerca do papel que a
docéncia e a investigacio de fato ocupam na dinamica universi-
taria, o que acaba por embacar ainda mais o potencial existente
no campo da docéncia articulada ou nao a pesquisa no contexto
atual. Scott (2008) aponta que esses dilemas acabam por estar
vinculados as proprias liderancas institucionais que, por falta de
estratégias ¢ prioridades, chegam a atrapalhar as atividades da
docéncia e da pesquisa, ora por apontar uma perspectiva politica,
ora por buscar uma perspectiva intelectual.

Esse aspecto ¢ muito impottante, pois a articulagio ¢/ou a
desarticulacdo da docéncia com a pesquisa produzem um tipo
de entendimento acerca do papel da universidade na atualidade.
Consequentemente, anossaacao como professotes universitarios
acaba por se pautar na valora¢do ou nio dessas atividades no
desenvolvimento da intervencao profissional.

Uma das possibilidades de a docéncia e a pesquisa serem
revistas seria vincula-las diretamente aos processos que envolvem
a aprendizagem, nessa perspectiva:

Toda situagdo de aprendizagem pode ser analisada a partir de trés com-
ponentes basicos: os resultados da aprendizagem, também chamados
conteudos, que se consistiriam no que se aprende ou o que muda como
consequéncia da aprendizagem; os processos da aprendizagem, ou
como se produzem essas mudangas; e as condi¢des de aprendizagem,
ou o tipo de pratica que ocorre para por em marcha esses processos
de aprendizagem. (POZO, 2002, p.67).

Pensando a partir desse foco, entendemos que tanto os
processos de docéncia como os de pesquisa exigem aprendiza-
gens, e se ambos estdo articulados a esse principio tornam-se
mais valiosos e significativos. Nos projetos de investigacio em
Didatica foi possivel vivenciar e analisar de forma critica e con-
textual os contetdos, as formas de aquisicao da aprendizagem
e os processos de apreensio dos conhecimentos.

Em funcio do processo vivenciado, ensinar acaba por passar
pela capacidade de o professor estar, de fato, aberto a aprendet,
reportando a ideia de Freire (1996) de que os saberes da pratica
educativa do professor perpassam, também, a capacidade de
esse profissional aprender a ensinar. Vai-se, assim, contra a ideia
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de que ensinar é transmitir conhecimento numa légica pautada
pela racionalidade técnica e como a¢do dogmatica vocacional
(CUNHA, 2000 ).

Sabe-se quea praticadadocéncia, mediante uma posturainves-
tigativa, ¢ uma escolha valorosa, pois o conhecimento permanente
da 4rea, vinculado a essa postura , potencializa acdes docentes
que articulem a pesquisa ao ato de ensinat. Ao se envolver com
a pesquisa o professor acompanha o desenvolvimento historico
do conhecimento e possibilita que haja a construcio de objetos
e o estabelecimento de relagoes.

Assim, ao optar por umainterveng¢ao docente pelos caminhos
de ensinar pela pesquisa entendemos que a construcao de objetos,
relagoes e a relevancia do conhecimento a ser trabalhado s6 tera
sentido se envolver os alunos em procedimentos sistematicos
de produgio de conhecimentos. Em funcio disso, o projeto de
didatica acabou sendo o instrumento que melhor potencializou
o exercicio autdnomo dos alunos de construir conhecimento:

Ao se envolver com a pesquisa
0 professor acompanha o
desenvolvimento histdrico do
conhecimento e possibilita que
haja a construgdo de objetos e o
estabelecimento de relagoes.

Nio se trata de se transformar as instituicoes de ensino superior em
institutos de pesquisa, mas de transmitir o ensino mediante postura de
pesquisa, ou seja, mediante procedimentos de construcio dos objetos
que se quer ou que se necessita conhecer, sempre trabalhando a partir
das fontes (SEVERINO, 2008, p. 22).

Apoiamos a nossa acdo naquilo que Severino (2008) ja
apontava: a necessidade urgente de os docentes desencadearem
mudancas na postura didatico-pedagdgica na concepgiao do
processo do conhecimento, visto como construg¢ao dos objetos,
e no desenvolvimento de uma atitude investigativa. O aluno ¢é
convidado a entender que o saber pode vir a ser o instrumento
de que o homem dispoe para cuidar da existéncia no mundo
real, contextual e planetario.

Estamos tio habituados a conceber o conhecimento como um principio
de ordem sobre as coisas e sobre os outros que ¢ dificil imaginar uma
forma de conhecimento que funcione como principio de solidarie-

dade... E esse ¢ um desafio a ser enfrentado (SANTOS, 2000, p 30).

Ao assumir uma determinada agdo docente, o professor universitirio
acaba por mobilizar saberes que delimitam formas de pensar a docén-
cia e a propria pesquisa. E relevante que ele desenvolva saberes para
orientar os alunos nas atividades de ensino e de pesquisa, articulando,
assim, conhecimentos, habilidades e atitudes especificas em seu cam-
po de atuagao. Esses saberes, na visio de Barnett (2008), acabam por

abarcar os saberes da docéncia inter-relacionados aos da investigacao.

Nesse processo tivemos de rever 0s nossos saberes como
docentes, a0 nos depararmos com a necessidade de:

1. romper com nossa forma de ensinar e¢ de pesquisar,
redimensionando o papel que hoje o ensino, a pesquisa
€ a extensao precisam ocupar NoO contexto universitario;

2. atuar de maneira a garantir minimamente uma gestao
participativa, na qual todos teriam de trazer para si a
corresponsabilidade dos processos de formagio vividos;

3. reconfigurar nossos saberes, na medida em que precisava-
mos reorganizar e articular ciéncias e contextos;

4. reorganizar nossaac¢io mediante a duvida epistemoldgica,
que nos moviaa refletir, pesquisar e buscar entendimentos
de como ensinar e, também, de como ensinar a pesquisar
numa verdadeira relagio teotia/pratica;

5. redimensionar nossos olhares para prestar atencdo ao
processo vivido e nio apenas ao produto final, sabendo
realmente avaliar;

6. deslocar nosso lugar no processo de educar e investigar,
acolhendo conflitos, angustias, medos e incerteza conosco
e com os outros e meditando sobre eles, sendo mediadores
e protagonistas desses processos.

Entretanto, apesar das aprendizagens significativas que tivemos,
no exercicio da docéncia correlata a investigacio, ha ainda um longo
caminho a ser percortido no que se refere aos seguintes aspectos:

1. conseguir envolver outros colegas em praticas docentes
mais integradoras e desafiadoras;

2. avaliar com maior precisao os nossos nao saberes docentes
e a busca de superar nossas falhas profissionais relativas
a0 oficio profissional que assumimos;

3. educar nossos olhos, ouvidos e falas em funcio das neces-
sidades dos sujeitos que interagem conosco e que vivem
os processos de ensino e aprendizagem;

4. desencadear estratégias de ensino que potencializem a
aprendizagem;

5. utilizar as atividades curriculates como espacos de apren-
dizagem: estagios, monitorias, saidas a campo, atividades
complementares, projetos;

Barnett (2008) nos ajuda a empreender esse exercicio ao
apontar interfaces existentes entre a investigacio, os saberes ¢
a docéncia, alinhavando possibilidades de realizarmos a analise
da nossa acao docente na universidade, correlacionando-a
aos saberes da docéncia ¢ aos saberes da investigacio como
condicio para que a aprendizagem possa ser vivenciada pelas
pessoas ¢ pelas proprias instituigdes formadoras. Para ele, nas
universidades a a¢do docente fica, muitas vezes, presa a uma
metodologia centrada no docente em que, ainda, a transmissao
de conhecimentos impera e os discentes se configuram como
expectadores das pesquisas.
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O panorama que perpassa o
contexcto universitario ¢ o de que a
contratacdo dos professores se orienta
por uma légica mercantilista de
valoragao as titulacoes e publicagoes.

Como contraponto a esse modelo, buscamos desenvolver
na disciplina de Didatica, tanto na Pedagogia quanto nas licen-
ciaturas, uma docéncia centrada no aluno, tentando promover a
participacao efetivados processos de elaboragio e construcao do
conhecimento, assim como da reflexiao sobre ele. Nossa docéncia,
baseada na investiga¢do, visou potencializar o envolvimento do
aluno como investigador convidando-o a vivenciar os processos
inerentes a pesquisa, possibilitando niveis mais sofisticados de
desenvolvimento intelectual (BARNETT, 2008).

Entendemos que, nesse movimento, as universidades também
deveriam se corresponsabilizar pela promogao dos processos da
docéncia, especialmente por aqueles que envolvam a pesquisaea
orienta¢ao aos professores universitarios, pois tais agdes podem
fomentar a experiéncia estudantil, pré-profissional e profissio-
nal, auxiliando os estudantes também na sua preparacio para o
mundo do trabalho.

Hssa questao ¢ delicada, pois as universidades — bem como
o0s 6rgaos governamentais — necessitam valotizar esses saberes
e processos de orientagao que muitos docentes e gestores ado-
tam em suas praticas profissionais, pois essas a¢oes precisam
incorporar o peso da fun¢io docente no quadro de avalia¢io
e desempenho dos professores na progressao funcional, nio
havendo a valoraciao de determinadas acoes em detrimento de
outras. Infelizmente, ndo hd muitas experiéncias nas universi-
dades brasileiras que desenvolvam mecanismos para formar e
valorizar de forma equitativa professores universitarios enquanto
profissionais que atuam com ensino, a pesquisa ¢ a extensao.
Os mecanismos propostos pelo Ministério da Educagao, desde
1995, reforcam a valorizacdo da produtividade dos docentes,
presidida pela racionalidade técnica.

Cunha (2000) ja apontava a necessidade de repensarmos os
rumos com que as politicas publicas vém direcionando a acio
profissional dos professores universitarios, pois a logica da
avaliagao externa do trabalho docente e da propria instituicao
formadora acaba por produzir a classificacio (ideia de hierar-
quia), a competi¢do (ideia de concorréncia), a selecdo (ideia de
exceléncia), a padronizacio (ideia de generalizacao), gerando a
exclusio dos préprios docentes e das instituigdes formadoras
numadisputa porindices de produtividade e eficiéncia duvidosas.

O panorama que perpassa o contexto universitario ¢ o de
que a contratacio dos professores se orienta por uma logica
mercantilista de valoracio as titulagbes e publicacdes. Nem

sempre ha uma preocupacio institucionalizada de busca de
professores com experiéncias na docéncia e nem uma politica
institucional que valorize a formacdo permanente, tanto no
ambito da formacio de professores quanto no da formagao de
bacharelados. Assim, fortifica-se a ideia de que a qualificagdo
do professor estd automaticamente vinculada a quantidade de
publicacées e pesquisas em que esta envolvido.

Percebemos que o investimento que temos feito na busca pela
qualificagdao da docéncia por meio de processos de investigacao
junto aos alunos tem, de certa forma, exigido bastante de nés,
professoras, em termos de horas de dedica¢do para estudo e
pesquisa. Infelizmente, porém, nossa competéncia como docente,
hoje, esta pautada no nimero de publicacbes que temos con-
seguido produzir. Assim, vivemos o dilema de buscar qualificar
nossas pesquisas, gerar publicagdes e a0 mesmo tempo dedicar
tempo na preparacio das aulas, no envolvimento efetivo com
os processos de aprendizagem e nao aprendizagem dos alunos,
assim como na busca incessante de saber ensinar da forma mais
coerente e clara possivel, mesmo que isso nio seja em momento
algum priorizado e valorizado no proptrio contexto universitario.

ALINHAVANDO ALGUMAS CONCLUSOES

Em vista dos resultados obtidos por este estudo, apontamos
a necessidade de se rever a importancia do trabalho formativo
dos professores universitarios que, por vezes, sao criticados por
dedicarem muito do seu tempo trabalhando diretamente com
os alunos e pouco investindo nas pesquisas cientificas — essas
ctiticas, muitas vezes, sio reforcadas por muitos pesquisadores/
professores. Cremos que esse problema acontega também por
contradi¢des vividas: por umlado, as avaliagdes institucionalizadas
concebem o “bom professor” como alguém que apresenta alta
produtividade, entendida como elevado numero de publicacoes,
patentes e projetos financiados. Consideramos esses aspectos
fundamentais, mas nao devem ser determinantes, pois se reforca
aideia de que a docéncia é uma atividade menor, que nio precisa
ser pensada, refletida e pesquisada pelo proprio profissional e
nem mesmo pensada pela instituigao.

Nessa dire¢ao, procuramos chamar a ateng¢éo paraa comple-
xidade da docéncia e como essa condic¢ido requer uma formacio
consistente que inter-relacione os saberes da pesquisa com os
saberes do ensino e da extensao, consubstanciando a docéncia
com projetos investigativos. Seria necessario que as institui¢oes,
compromissadas com a qualidade do ensino e com a formacio
dos professores da educacio superior, assumissema relagao entre
esses dois construtos e investissem fortemente em agdes e em
pesquisas que pudessem fazer avangar o campo da formagio de
professores universitarios.
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ABSTRACT

Maria Antonia Ramos de Azevedo; Maria de Fatima Ramos de
Andrade. Research on teaching: possible contributions
to the formative processes of teacher educators

This article proposes linking the act of teaching with research carried out
by two university professors in Didactic Pedagogy, as well as fo traineeships
in Pedagogy at Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul (USCS)
andto the Licentiate Pedagogy Course at Universidade Estadnal Panlista
Jitlio de Mesquita (UNESP). The nzethodology included keeping written
records of students andteachers andrecordings of some specificeducational
moments. In conclusion we focus on the fact that students and teachers as
protagonists in the processes of production and acquisition of knowledgein
the area of investigative action through the training processes for teaching.
The stucy highlights the need for universities to value teaching actions that
coordinate teacher training processes to teaching and learning for research.

Keywords: Teaching. Research. Pedagogy University.

RESUMEN

Maria Antonia Ramos de Azevedo; Maria de Fetima Ramos de
Apndrade. Investigacion en docencia: posibles contri-
buciones a los procesos formativos de los profesores
formadores

Este artienlo tiene como objeto presentar propuestas para correlacionar
el gjercicio de la docencia con los procesos investigativos de dos profesoras
universitarias en la disciplina de Diddctica en Pedagogia, en las prdcticas
del curso de Pedagogia de la Universidad Municipal de Sao Caetano do
Sul (USCS) y en los Cursos de Licenciatura en la Universidad Es-
tadnal Paulista Jiilio de Mesquita (UNESP). En el encaminaniento
metodoldgico fueron realizados registros escritos de los alummos y de los
profesores, y grabaciones de algunos momentos formativos. Como conclusion
Se destacan la accion de los alumnos y de los profesores como protagonistas
de los procesos de construccion y adguisicion de conocipstentos en el drea
por medio de la accion investigativa de los procesos formativos para la
docencia. Se destaca la necesidadde que las Universidades valoricen acciones
docentes quie articulen la formacion inicial de profesores a los procesos de
ensenanza y aprendizaje para la investigacion.

Palabras clave: Docencia. Investigacion. Pedagogia Universitaria.
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ENSINO-APRENDIZAGEM DE LIBRAS:
MAIS UM DESAFIO PARA A
FORMACAO DOCENTE

Geovana Ferreira Melo'

Panlo Sérgio de Jesus Oliveira®

Resumo

O presente estudo examina questdes epistemoldgicas e politicas a respeito do processo de ensino-aprendizagem
de Libras no contexto da formacio inicial de professores. Tem como objetivos, além de investigar, descrever e
analisar como ocorre esse processo, elucidar a situagao atual da oferta do ensino de Libras nas universidades bra-
sileiras. Propomos elencar as perspectivas para a formac¢ao docente e para as praticas pedagdgicas no ensino de
Lingua de Sinais no ensino superior. Nesse sentido, alguns questionamentos balizaram a pesquisa: de que maneira
tem-se constituido o processo de ensino-aprendizagem de Libras nos cursos de licenciatura? Esse questionamento
desdobrou-se nas seguintes perguntas: As politicas de inclusdo tém contribuido para a melhoria da oferta de Libras
no contexto universitarior Quais metodologias e estratégias para o ensino de Libras tém-se mostrado eficazes ao
processo de ensino-aprendizagem? Trata-se de uma investigacao de natureza qualitativa que tem como ponto de
partida o levantamento bibliografico. A construcdo dos dados se desenvolveu por meio da analise de contetido dos
principais documentos — pareceres, resolucées, analise do projeto pedagdgico da instituicao e das leis de inclusdo
que se referem a obrigatoriedade da oferta de Libras na formagao inicial de professores. A pesquisa aponta que o
ensino de modo tradicional, baseado apenas na aula expositiva, meramente vocabular e descontextualizada, tende
a descaracterizar o processo de ensino de Libras. Por suas caracteristicas peculiares, essa disciplina requer dialogo
e participagdo direta do aluno no préprio processo de aprendizagem, fazendo da aula de Libras um ambiente

propicio a interacao e ao aprendizado.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem de 1ibras. Formacao Docente. Ensino Superior.

INTRODUCAO

A complexidade do processo de formacio, particularmente
da formacao inicial de professores, envolve diferentes aspectos:
sociais, politicos, filoséficos e culturais. Asinimeras mudangas que
tém ocorrido no mundo, particularmente no campo educacional,
compelem as instituicdes que se ocupam de formar professores
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a construir e assumir um projeto pedagdgico que possa viabilizar
uma solida formagao teérico-pratica dos professores.

As pesquisas sobre formagao e profissio docente, em ambito
nacional e internacional, nas décadas de 1980 e 1990, de modo
geral, tém-se tornado bastante fecundas. Esse campo de estudos
vem se expandindo, sendo delineado por diferentes abordagens,
revelando diferentes perspectivas e vieses até entao escamoteados.
Existem outras dimensdes a serem consideradas, pois,

Se a problematica da formagao de professores e de suas instituicoes
de aprendizagem e ensino foi captada num espectro amplo de faltas e
negatividades, chega a produzir assombro o fato de estes textos legais,
terem reservado a escola e aos professores um territério amuralhado,
separando-o das outras dimensdes sociais e historicas, inviabilizando
qualquer critica aos rumos da civilizacio, desconsiderando as perple-
xidades que tensionam as esferas da produgao econémica, cultural,
politica e ética, das quais, sem divida alguma, interdependemos em

nossas configuragoes educacionais (LINHARES; SILVA, 2003, p. 59).

Dentre as mudangas destacamos que, em consonancia
com os movimentos sociais ¢ as inumeras lutas travadas pela
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no ano de 2002 a Lingua de
Sinais Brasileira ¢ regulamentada
e reconhecida como meio legal de
communicagdo e de expressdo.

Comunidade Surda Brasileira, apenas no ano de 2002 a Lingua
de Sinais Brasileira é regulamentada e reconhecida como meio
legal de comunicac¢io e de expressao. Sendo assim, o ano de
2002 representou um matrco com a conquista da comunidade
surda que, em um movimento de nivel nacional, conseguiu que
a Lingua de Sinais fosse reconhecida oficialmente como Lingua.
Em 24 de abril de 2002 a Lei n® 10.436 foi sancionada, dispondo
sobre a Lingua de Sinais Brasileira e dando outras providéncias,
tendo sido regulamentada por meio do Decreto n® 5.626/2005.

Ao se constituir em um sistema linguistico de natureza visual-
-motora, a Libras (Lingua de Sinais Brasileira) foi legalmente
reconhecida como detentora de uma estrutura gramatical prépria
advinda das comunidades surdas brasileiras. Nesse caso, em seu
artigo 2° a Lei n® 10.436/02 institui que:

Art. 2° Deve ser garantido, por parte do poder publico em geral e em-
presas concessionarias de servigos publicos, formas institucionalizadas
de apoiar o uso e difusio da Lingua Brasileira de Sinais - Libras como
meio de comunicagio objetiva e de utilizagdo corrente das comunidades
surdas do Brasil. (BRASIL, 2002).

Hsse artigo da lei demonstra a preocupacio do governo
em garantir apoio, uso e difusdo de Libras. Nesse aspecto a lei
apresenta, também, preocupacoes no sentido da institucionali-
zag¢do desse apoio. Isso representa que o poder publico busca
mecanismos legais, demonstrando que reconhece a Libras como
Lingua natural do surdo. E nesse aspecto que se concentra o
problema considerado por nés como mais complexo. Por im-
posicio dessa politica de inclusio, o sistema educacional federal,
estadual, municipal e do Distrito Federal se vé obrigado a garantir
ainclusdo do ensino de Libras como parte integrante dos cursos
de Licenciatura, em que a disciplina Libras ¢ ofertada em regime
de cunho obrigatério e ndo mais como optativa. Sendo assim,
a Lei n° 10.436/2002 determina a oferta dessa disciplina de
modo a compor o curriculo do graduando, que nao conseguira
se formar sem cursa-la.

A Lei n°® 10.436/02, ao set regulamentada pelo Decteto n°
5.620, delibera a inclusdo de Libras como disciplina curricular,
dispondo o seguinte texto:

Art. 3°- A Libras deve serinserida como disciplina curricular obrigatoria
nos cursos de formagio de professores para o exercicio do magistério,
em nivel médio e superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de institui-

¢oes de ensino, puablicas e privadas, do sistema federal de ensino e dos
sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

Paragrafo 1°- Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas do
conhecimento, o curso normal de nivel médio, o curso normal superior,
o curso de Pedagogia ¢ o curso de Educagao Especial sio considerados
cursos de formagao de professores e profissionais da educacao para o

exercicio do magistério. (BRASIL, 2005).

Se de um lado a lei indica a obrigatoriedade das institui¢des
a oferecerem o ensino de Libras como disciplina curricular em
todos os cursos de licenciatura nas diferentes areas do conheci-
mento, por outro cria uma situagio um tanto quanto conflitante:
a falta de profissionais devidamente capacitados para atuarem
na docéncia superior para o ensino de Libras. Mais uma vez as
politicas educacionais sdo criadas sem a devida possibilidade de
implementacio. Em nome da tio sonhada qualidade da educac¢io
brasileira, o poder publico parece se esquecer de que hd uma série
de providéncias concretas que devem ser viabilizadas no sentido
de prover condi¢bes para que as politicas realmente cumpram
sua funcdo de melhoria da educacdo nacional. De acordo com
Freitas (2002, p. 143):

No desenvolvimento e na implementagao das politicas educacionais
neoliberais, a qualidade da educagio, assumida como bandeira pelos
diferentes setores governamentais e empresariais, adquire importancia
estratégica, como condi¢io para o aprimoramento do processo de
acumulagio de riquezas e aprofundamento do capitalismo.

Apesar dos embates no campo das politicas publicas de
educacio, vivenciamos uma mudanga significativa no que refere
a LDB n° 9.394/96, ao apresentar um artigo especifico sobre
educacio especial. A referida lei reconhece o direito a diferen-
¢a, 20 pluralismo e a tolerdncia e reafirma em suas alteragdes,
particularmente no art. 26 B, que estard assegurada as pessoas
surdas a oferta da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) em todas
as etapas ¢ modalidades da educacio basica, nas redes publicas
e privadas de ensino. E inédito esse aspecto na legislacio, prin-
cipalmente por considerar Libras a lingua nativa das pessoas
surdas. A Lei determina, ainda, a obrigatoriedade de oferta do
Atendimento Educacional Especializado, o qual devera ser “feito
em classes, escolas ou servigos especializados sempre que, em
fungio das condi¢des especificas dos alunos, nio for possivel a

Mais uma vez as politicas
educacionais sao criadas sem
a devida possibilidade de

mplementagao.
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suaintegra¢ao nas classes comuns (N
do ensino regular”. (BRASIL,
2010, art. 59, § 2°).

Como a lingua de sinais s6 foi
reconhecida legalmente ha pouco
tempo e regulamentada apenas em
dezembro do ano de 2005, esse
fato tem apresentado problemas,
principalmente quanto a escassez
de professores habilitados ao
ensino de LIBRAS, em particular
o docente de Libras que atue na
esfera do ensino superior.

O destaque para a referida
lei esta, principalmente, no que
diz respeito a garantia de que a Comunidade Surda tenha um
processo de escolarizacio de qualidade exitosa. Além disso, o
reconhecimento da Libras como forma legal de expressio e
comunicacio dos surdos legitimou a inser¢io do componente
curricular de Libras como obrigatério nos cursos de licenciatura.

Apbs essa determinacio, o decreto estabeleceu prazos para
que as instituigbes de ensino superior implementassem seu
cumprimento. Nesse sentido, a formagdo de professores para
o ensino de Libras tem enfrentado desafios, principalmente, no
que se refere a formagao de professores ouvintes e surdos para
atuar em todos os niveis da educacio brasileira, pois somente
a partir de uma educacio bilingue (Libras e lingua portuguesa)
¢ que sera viabilizada uma formacio de qualidade, equanime e
inclusiva nas instituicoes educacionais.

A partir das mudancas na legislacio nacional, as InstituicGes
de Ensino Superior enfrentaram dificuldades e ainda convivem
com inumeros desafios, especificamente para cumptir os prazos
estabelecidos pelo decreto, uma vez que no Brasil é escasso o
numero de profissionais preparados para atuar na educagio de
surdos, sejam professores formadores, professores de educagao
basica ou intérpretes.

A inserc¢ao da Lingua Brasileira de Sinais como componente
curricular obrigatdrio nos cursos anteriormente citados constitui-
-se, indiscutivelmente, em um avanc¢o; no entanto, um aspecto
crucial ainda permanece desafiador: a formacao de professores
para atuar nesses cursos, apesar de a Lei n® 9.394/96 ressaltar em
seus dispositivos legais a importancia de uma formacio solida,
conforme o art. 61, em seu paragrafo Gnico:

Paragrafo unico. A formagio dos profissionais da educagio, de modo
a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como
aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacio basica,
terd como fundamentos:

I —apresenca de solida formagao basica, que propicie o conhecimento
dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

1I —a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisio-
nados e capacitacdo em servigo;

III — o aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores, em
instituicdes de ensino e em outras atividades (BRASIL, 2010).

no Brasil ¢ escasso o niimero de
profissionais preparados para
atuar na educacdo de surdos, sejam
professores formadores, professores
de educagao bdsica ou intérpretes.

o A referida lei indica a necessi-
dade de sélida formacao tedrico-
-pratica dos professores. Niao
podemos nos deixar levar pelo
amadorismo de acreditar que as
politicas publicas que estdo postas
venham assegurar a tdo sonhada
“qualidade dos cursos de formacao
de professores”. F preciso ousadia
para que possamos nos desvenci-
lhar de velhas praticas formativas
que pouco contribuiram para a
formacio de professores auténo-
mos e conscientes da relevancia
social de sua profissio, pois exis-
tem outras dimensoes a serem consideradas. De acordo com
diferentes teéricos (por exemplo: Tardif, 2002; Gauthier, 1998;
Pimenta, 2000), “dominar” o conteudo especifico ndo garante
uma pratica pedagdgica eficaz.

Em outro estudo (MELO,2007) anunciamos que a formagao
de professores refere-se a uma questao histérica, no sentido de
que a atividade docente durante muito tempo foi pautada pela
énfase na transmissio de contetidos prontos, inquestionaveis,
na qual o professor tinha a tarefa apenas de divulgar e avaliar
esses conteudos. ““T'al como nas universidades medievais, redutos
unicos do saber disponivel, continuou a perpetuar-se a ideia de
que se ensina porque se sabe. S6 mais tarde o saber sobre o
como ensinar — os saberes pedagdgicos e didaticos — assumiram
alguma visibilidade” (Roldao, 2005, p. 21, grifo do autor). Essa
questdo se encontra bastante presente no imaginario, tanto dos
professores formadores quanto dos alunos, ao considerarem
que o dominio do conteddo especifico é capaz de promover
uma boa aula. Roldao pontua que

O olhar social sobre a educacio continua a manifestar, assim, uma
distancia, e mesmo uma hostilidade, face a0 desenvolvimento de um
saber educacional especifico, traduzido nesta persistente defesa do
descartar do znput de conhecimento educacional como supérfluo em
favor da manutencao de um estado pré-cientifico de espontaneismo

E preciso ousadia para que
possamos nos desvencilhar de velhas
praticas formativas que pouco
contribuiram para a formagao de
professores antonomos e conscientes
da relevancia social de sua profissao
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do ato de educar, regulado no méaximo por bom senso e solido saber
exclusivamente confinado aos campos dos conteudos cientificos que
integram o curriculo escolar — o célebre escolastico “ensino porque

sei” (ROLDAO, 2005, p. 9).

As reflexoes a respeito da formacio de professotres apontam
para a necessidade de mudancas urgentes a serem construidas,
especialmente para viabilizar o ensino de Libras referenciado nos
principios da qualidade. A educagio, cada vez mais multifaceta-
da, exige do professor uma pratica pedagdgica que faga sentido
para os alunos, ou seja, que consiga alcancar suas necessidades
formativas. Nessa dimensao insere-se o componente curricular
de Libras, com o objetivo maior de possibilitar a real inclusio
do aluno surdo nas salas de aula do ensino regular. Tal feito
requer dos professores uma formagao adequada para o trabalho
pedagdgico, do ponto de vista do
planejamento, da organizacio da
aula, da relagdo professor-aluno
e da avaliacdo da aprendizagem.
Além desses aspectos, ha que
se viabilizar os processos comu-
nicativos do aluno surdo, que
convivera em sua formagao com
o desafio de se desenvolver tanto
na Lingua Brasileira de Sinais sua
lingua materna, quanto com a
lingua portuguesa, idioma oficial
brasileiro.

Nesse contexto, na instituicao
superior e na escola existem situa-
¢bes problematicas que vao desde
uma grande caréncia de profissio-
nais qualificados, que atendam as
demandas da oferta da disciplina,
até a auséncia de metodologias
especificas para o ensino de Libras.
As particularidades dos surdos,
e mesmo dos demais alunos
que necessitam de atendimento
educacional especializado, muitas vezes nao sao consideradas,
principalmente no que se refere a escassez de material didatico
apropriado pata o ensino e o aprendizado exitoso de Libras.

As questoes relativas as politicas de inclusio, formagio do
professor de Libras, técnicas, metodologias de ensino, materiais
e recursos didaticos para o ensino e a aprendizagem de Libras
e producio de praticas pedagdgicas que atendam ao grupo de
pessoas interessadas na Lingua de Sinais tém-se constituido
em um desafio, de forma geral. Assim, acreditamos que a
busca por resposta a esses questionamentos propostos por
este estudo, além de atender uma necessidade social e insti-
tucional, contribuira significativamente ampliando os estudos
sobre métodos e praticas pedagogicas no ensino de Libras
e, ainda, para o processo de formacao docente/pesquisador
desenvolvido por uma universidade que preza pela qualidade
dessa formacao.

As particularidades dos surdos,
e mesmo dos demats alunos
que necessitam de atendimento
educacional especializado, muitas
vees ndo sao consideradas,
principalmente no que se refere
a escassez de material diddtico
apropriado para o ensino e o
aprendizado exitoso de Libras.

O ensino de Libras na universidade ainda é um assunto
pouco discutido. Sendo assim, propomo-nos, em nosso estudo,
investigar e descrever o panorama atual da oferta do curso de
Libras como disciplina na esfera supetior. Considerando que
esse processo envolve instancias multiplas, ja defendemos uma
pratica pedagdgica e uma metodologia que envolva a critica e a
reflexdo na oferta do ensino de lingua de sinais na Universidade.

Uma metodologia e uma pratica pedagogica critica e reflexi-
va envolvem também uma pedagogia critica baseada em ac¢Ges
interacionistas, em que “para aprender a aprender o aprendiz
precisa dominar conhecimentos de diferentes naturezas, como
as linguagens, por exemplo. Precisa ter flexibilidade e capacida-
de de se lancar com autonomia nos desafios da construcio do
conhecimento”. (WEISZ, 2000, p. 35).

Frente ao exposto, ques-
tionamos: de que maneira se
tem constituido o processo de
ensino-aprendizagem de Libras
nos cursos de licenciatura? Esse
questionamento se desdobra nas
seguintes perguntas: As politicas
de inclusdo tém contribuido para
a melhoria da oferta de Libras
no contexto universitario? Quais
metodologias e estratégias para o
ensino de Libras tém-se mostrado
eficazes parao processo de ensino-
-aprendizagem?

Diante desse quadro, torna-se
relevante pesquisar o processo
ensino-aprendizagem de Libras no
contexto da universidade. Neste
estudo temos como Ppropdsito
descrever e analisara situacao atual
da oferta do ensino de Libras no
ensino superior, analisando ainflu-
éncia das politicas de inclusio no
processo de formacio do docente
que ministra aulas de Libras na
universidade e os efeitos dessa influéncia na pratica pedagogica
do ensino de lingua de sinais no nivel superior.

Acreditamos que ao apresentar um panorama atual do
processo que envolve a oferta da lingua de sinais, a0 compor o
curriculo de formacio inicial, poderemos contribuir para a me-
lhoria da qualidade da oferta de Libras aos futuros professores
da educacio basica. Torna-se relevante, ainda, apresentar aqui
uma proposta de ensino de Libras de modo contextualizado ao
perfil dos aprendizes surdos e ouvintes em processo de formacio
profissional nos cursos de licenciatura.

Embora o Brasil tenha importante producio tedrica em
educacio, além de educadores internacionalmente reconhecidos,
capazes de fundamentar projetos pedagogicos inovadores, a
concretizagdo de um novo projeto educacional tem encontrado
sérias dificuldades para se estabelecer, em virtude de inumeros
problemas que se apresentam.
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As politicas de inclusao tém
contribuido para a melhoria da
oferta de Libras no contexto
universitario? Quais metodologias e
estratégias para o ensino de 1ibras
tém-se mostrado eficazes para o
processo de ensino-aprendizagen?

As dificuldades na transposicao para a area social dos princi-
pios decorrentes do novo paradigma cientifico acontecem com
frequéncia, pois embora essas dificuldades sejam conhecidas
e delineadas, muito pouco foi feito no sentido de encontrar
uma pratica educacional coerente com o modelo cientifico da
atualidade.

A oferta do ensino da lingua de sinais ¢ uma pratica recente;
no entanto, essa area ja encontrainumeros problemas que tendem
a frear a difusdo dessa lingua, dificultando a implementacao da
Lein® 10.436/02 que prevé, em seu art. 2°, que o podet publico
garantira e apoiard o uso e a difusio da lingua de sinais como
meio de comunicac¢ao dos surdos. Vemos no ensino e na oferta
dessa lingua, componente curricular do professor em formacio
inicial, uma forma relevante para sua difusio.

Nointuito de compreender melhora problematica anunciada
estamos desenvolvendo umainvestigagao de natureza qualitativa,

que teve como ponto de partida o levantamento bibliografico
sobre a tematica. A construcio dos dados tem sido desenvolvida
por meio da entrevista reflexiva com os professores de Libras, no
sentido de apreender seus saberes docentes e suas concepgdes
a respeito das politicas de inclusdo. Utilizaremos também como
instrumento de pesquisa os questionarios (professores e alunos)
e uma analise do projeto pedagdgico da instituicdo e das leis de
inclusdo que permeiam a oferta de Libras enquanto disciplina.

O CONTEXTO INSTITUCIONAL E OS PROCESSOS DE
ENSINO-APRENDIZAGEM DE LIBRAS

A Universidade busca assumir o seu papel social quanto a
oferta do ensino de Libras, todavia, o professor, de um modo
geral, ndo tem conseguido se capacitar frente ademanda por pro-
fissionais bilingues atendendo as exigéncias da Lei n® 10.436/02.
Contudo, ¢ sabido que apenas a oferta de Libras como disciplina
curricular em cursos de licenciatura nio resolve um problema
que ¢ permeado por aspectos que englobam instituicao, profis-
sionalizacdo e praticas pedagogicas.

Existe a necessidade de definir o conjunto de varidveis que
intervém na constru¢ao de um projeto politico e pedagogico
que englobe a oferta de Libras. Faz-se necessario, entretanto,
que esse conjunto de varidveis ndo objetive apenas a oferta de
Libras para o cumprimento da Lei, mas que incorpore variaveis
que estdo atravessadas por mecanismos histéricos, politicos,
regionais e culturais especificos e que promovam uma formacio
plena, capacitando o professor para atuacdo em contextos que
atendam alunos surdos.

Um contexto ou curriculo que inclua a Libras como dis-
ciplina requer novos ambientes de ensino e de aprendizagem,
mas requer, também, metodologias e praticas educativas mais
adequadas as necessidades dos graduandos. Essa necessidade de
novas praticas, tanto de ensino quanto de aprendizado de Libras,
nos levou a procurar um novo referencial para a educacio, tendo

¢ sabido que apenas a oferta de
Libras como disciplina curricular
e cursos de licenciatura ndo resolve
um problema que é permeado por
aspectos que englobam instituicdo,
profissionalizagdo e priticas
pedagigicas.
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O professor, baseado em suas
convicgoes, deve reconbecer que
0 aluno ouvinte aprende de
modo diferente do aluno surdo, e
acreditamos que esse aspecto deve ser
considerado ao se planejar a anla de

1 zbras.

em vista a gravidade dos problemas enfrentados. Tais dificul-
dades se referem ndo apenas ao setor educacional da oferta de
Libras na esfera superior, mas também nas mais diferentes areas
metodoldgicas e praticas pedagogicas educativas que envolvem
o ensino de Libras na universidade.

Diante desse contexto, percebemos que a oferta de Libras
como disciplina no nivel superiorjaacontece, mas surge permeada
por inimeros problemas. Dentre os problemas existentes desta-
camos aqueles relacionados com decisoes politicas, metodologias
e procedimentos inadequados de planejamento educacional, além
dos pertinentes a coleta de informacées irrelevantes ou pouco
confiaveis e a identificacio de necessidades educacionais que
nao favorecem a compreensiao de uma realidade educacional
em suas multiplas dimensoes.

Além disso, existem problemas com diagndsticos setorizados
que observam a educa¢io em si mesma, em seus fragmentos,
sem estabelecer as conexoes e as interacdes necessarias com a
totalidade, desconsiderando o impacto e as relacbes de decisdes
socioeconomicas adotadas. Conexdes ¢ relacoes devem ser
estabelecidas também em acoes que se referem ao processo
ensino-aprendizagem de Libras que, em muitos casos, sdo des-
consideradas. Percebemos séria necessidade de dialogo entre
o ensino e a aprendizagem e também uma necessidade de um
trabalho diferenciado no campo do ensino de Libras. Nesse caso,
segundo Godoi (2011, p. 735),

ensinar a Lingua de Sinais considerando suas especificidades enquanto
Lingua Gestual pode contribuir significativamente nao sé para a trans-
formacio dos métodos de ensino de Libras, mas também para uma (re)
organizag¢ao do trabalho pedagdgico, colaborando para uma defini¢ao
da forma de se ensinar e aprender a Lingua de Sinais Brasileira.

Outro fator que deve ser considerado ¢ a especificidade
do aluno, que aprendera de acordo com suas caracteristicas. O
professor, baseado em suas convicgdes, deve reconhecer que
o aluno ouvinte aprende de modo diferente do aluno surdo, e
acreditamos que esse aspecto deve ser considerado ao se planejar

a aula de Libras. A busca por métodos diferenciados e novas
estratégias de ensino de Libras se constitui, assim, em um de
nossos objetivos para esse trabalho. No processo de ensino-
-aprendizagem de Libras outro contexto que nos propomos
a investigar se insere no campo da selecio do conteudo a ser
aplicado. Nesse sentido,

o professor precisa construir conhecimentos de diferentes naturezas,
que lhe permitam ter claros os seus objetivos, selecionar conteudos
pertinentes, enxergar na produgio de seus alunos o que eles ja sabem
e construir estratégias que os levem a conquistar novos patamares de

conhecimento. (WEISZ, 2000, p. 53-54).

Segundo essa mesma autora, a pratica pedagogica ¢ complexa
edeve ser sempre contextualizada, porisso o professor, diante de
cada situacio, precisara refletir, encontrar suas proprias solu¢oes
e tomar decisGes relativas a0 encaminhamento mais adequado
da pratica pedagdgica. Assim,

o ensino de Libras, os contetdos a serem ensinados, os objetivos de
ensino, o papel das disciplinas, as intencionalidades educativas tém sido
objeto de discussao, debates e disputas tedricas e politicas em diversos
espacos formativos de produgio e transmissao de saberes. Isso porque
¢ necessario valoriza-lo como um campo de saber fundamental para
a formagao critica dos cidadaos surdos e para a construgio de uma

sociedade democritica e inclusiva. (GODOI, 2011, p. 732).

Ja percebemos que uma educacio baseada apenas na trans-
missdo de conteudos nao contribui para desenvolver o processo
de ensino e aprendizagem de Libras em qualquer contexto. Ao
alcancarmos o contexto da esfera do nivel superior, carecemos
de mais informagoes e de pesquisas que aclarem como se tem
dado essas aulas, ja que se trata de agdes muito recentes.

Outro aspecto que carece de mais estudos, e que aqui nos
propomos a pesquisat, so as praticas pedagdgicas e a atuacio
do docente que ministra aulas de Libras no ensino superior.
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Importante ressaltar, ainda, a
especificidade do proprio professor
de Libras, que pode ser surdo ou

ouvinte. Esse fato, com certeza,
influenciard bastante na pratica

pedagdgica.
I

Sendo assim, amparados por uma concepgao de ensino cons-
trutivista, partimos de um lugar em que se prevé que o ensino
e a aprendizagem surgem da interagio entre professor e aluno
e de outras interagoes.

Importante ressaltar, ainda, a especificidade do préprio pro-
fessor de Libras, que pode ser surdo ou ouvinte. Esse fato, com
certeza, influenciard bastante na pratica pedagégica. E por isso
que carece destacar que a relacdo entre as propostas teoricas e
a pratica pedagdgica para o ensino de Libras tem-se constituido
emuma questdo de grande complexidade e permeada por fatores
diversos. Sendo assim, Oliveira (2010), baseada nos pressupostos
de Vygotsky, esclarece que:

nas relagbes interpessoais na educagio a interagio do sujeito com o
mundo se da pela mediagao feita por outros sujeitos |...] aaprendizagem
nao ¢ fruto apenas de uma interagio entre individuo e o meio. A relagao
que se da na aprendizagem ¢ essencial para a propria defini¢do desse
processo, que nunca ocorre no individuo isolado. [...] o processo ensino
e aprendizagem inclui sempre aquele que aprende, aquele que ensina e

a relagdo entre essas pessoas. (OLIVEIRA, 2010, p. 56).

Percebemos por meio dos pressupostos dessa autora que tanto
o ensino quanto aaprendizagem acontecem num processo global
de relagao interpessoal, que envolve de modo complementar e
amplamente imbricado elementos como: o aprendiz, o profes-
sot, o conhecimento e a propria relagdo ensino-aprendizagem.

Desse modo, entendemos que a oferta de Libras na univer-
sidade deve ser vista e entendida como um processo dialdgico
que envolve aarticulagio de todos esses elementos mencionados
por Oliveira (2010), e ¢ partindo dessa hipdtese que daremos
prosseguimento a nossa pesquisa.

Em nosso estudo questionamos também como tem se dado
o processo de formagio de docentes que aturard no campo da
educagio do surdo ou na oferta do ensino da lingua de sinais, e
como a universidade pesquisada tem atuado na oferta de Libras
comodisciplinaatendendo as deliberagGes das politicas de inclusio.

No queserefereaformagio docente, segundo Leite (2010, p. 169),

aprodugio de pesquisa sobre formacio de professores tem aumentado
muito, nos ultimos anos, no cenario da historia da educacao brasileira,

e os investigadores tém atribuido bastante importancia a tematica da
formacao docente e da profissionalizagao do professor. A formagao
de professores tem sido apontada como um dos principais elementos
no sentido de buscar intervir na qualidade do ensino ministrado nos
sistemas educativos no ambito nacional, no momento atual de valori-
za¢ao da educacio no Brasil.

Mas, a quantas anda o processo de formagao do professor
de Libras? No nosso caso, questionamos onde ¢ como se
formaram os professores que ministram Libras na universi-
dade pesquisada. Sendo a formacio do professor o principal
elemento na conquista por qualidade do ensino ministrado,
esperamos que a resposta que CoNnseguirmos para esse ques-
tionamento possa nos ajudar a formular e apresentar uma
proposta que atenue a demanda por formacio docente, me-
todologia de ensino de Libras, qualidade de ensino, fazeres
e saberes pedagbgicos para a pratica de ensino de Libras no
ensino superior da universidade pesquisada.

Desse modo, torna-se importante suscitar discussdes que
envolvam a analise das concepg¢oes e teorias que permeiam e
sustentam a pratica do professor de Libras, a andlise de como se
da o processo de formagao desse profissional e ainda a investi-
gacio sobre como esse profissional pensa e pratica a docéncia,
suas atividades pedagdgicas, metodologias utilizadas e como ele
seleciona e ministra o conteudo.

Entendemos que o ensino de Libras e suas praticas educativas
tem-se tornado objeto de discussao, debates, disputas tedricas
e politicas em diversos espacos formativos. Com vistas a divul-
gar o estagio atual da relacdo que envolve a formacao docente
e a pratica pedagogica do ensino de Libras na universidade,
esperamos que os resultados do presente estudo possam trazer
contribuicdes para o fortalecimento dessa area. Além disso,
ressaltamos que o estudo em tela apresenta a importancia da
lingua de sinais, especialmente no que se refere aos processos
de formacao docente, o que certamente se refletird na melhoria
constante de suas praticas.

ALGUMAS CONSIDERAGCOES PROVISORIAS

No presente artigo buscamos provocar reflexdes a respeito
da inser¢io do componente curricular de Libras no curriculo
dos cursos de licenciatura, pautada nos dispositivos legais refe-
rentes a formacdo de professores. Além disso, nos debrugamos
no Decteto n° 5.626/05 com o intuito de analisar seu impacto
no contexto universitario.

Frente ao exposto e apesar dos avancos indicados pelas
politicas publicas no que se refere a inclusdo escolar da pessoa
surda, defendemos ainda a necessidade de ampliacao das pes-
quisas e as discussoes a respeito da formagdo de professores
para o processo de escolarizagio dos surdos. Os caminhos
que se delineiam, ainda que lentamente, apontam para novas
proposicoes balizadoras de uma formacio docente pautada no
respeito a Cultura Surda (SKLIAR, 2005), pois somente dessa
forma poderemos assegurar o pleno direito a uma educacio de
qualidade aos alunos surdos e sua consequente inser¢ao social.
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as atuais politicas de formagao de
professores, apesar das dificuldades
evidentes a serem enfrentadas,
trouxceram a baila discussoes
que estavam latentes, cono a
valorizagdo da profissao docente e da
profissionalizacao

A investigacdo aponta que o ensino de modo tradicional,
baseado apenas na aula expositiva, meramente vocabular e des-
contextualizada, tende a descaracterizar o processo de ensino de
Libras. Por suas caracteristicas peculiares, essa disciplina requer
dialogo e participagao direta do aluno no préprio processo de
aprendizagem, fazendo da aula de Libras um ambiente propicio
a interagdo e ao aprendizado.

Sendo assim, a problematica aqui discutida nos mostra que as
atuais politicas de formagao de professores, apesar das dificuldades
evidentes a serem enfrentadas, trouxeram a baila discussbes que
estavam latentes, como a valorizagdo da profissao docente ¢ da
profissionalizagdo, aimportincia da formagioinicial e continuada,
a autonomia das universidades, dentre outros aspectos. Nesse
sentido, entendemos que os caminhos até entdao percorridos nos
mostram que muito ainda ha por ser feito com relacio a formagio
de professores para atuar no ensino de Libras. No entanto, apesar
dos impasses e das dificuldades enfrentadas, temos a possibilidade
de promover um didlogo que va desaguar em ag¢des ¢ praticas
formativas para definitivamente contribuir com o processo de
formagao, desenvolvimento e profissionalizagdo docente e a
consequente melhoria da qualidade do ensino de graduacao.
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ABSTRACT

Geovana Ferreira Melo; Panlo Sérgio de Jesus Oliveira. Teaching-
-Learning Libras (Brazilian Sign Language) : another
challenge for Teacher Training

This study examines epistemological and political issues related
to the process of teaching and learning in the context of initial
teacher training in Libras. It investigates, describes and analyzes
how this comes to pass, and also elucidates the current situation
of Libras teaching in Bragilian universities. We categorized the
prospects for teacher training and pedagogical practices in teaching
sign language within higher education. Thus, some questions
established the research framework: how is the process of teaching
and learning undergraduate Iibras set up? This begat the follo-
wing questions: have inclusion policies contributed to improving
the offer of Libras in a university context? What methods and
strategies for teaching Libras have been proven effective in the
teaching-learning process? This is a gualitative research that has
literature as its starting point. Data was established through
content analysis of key documents - reports, resolutions, project
analysis and of educational institution’s inclusion laws that refer
to mandatory provision of Libras in initial teacher training.
The research shows that the traditional model of education,
based solely on lecture, on words and decontextualized tends to
mischaracterize the teaching of Libras. Due to its specificity
this class requires dialog and direct student participation in
the learning process itself, which mafkes the Libras class an
environment conducive to interaction and learning.

Keywords: Teaching and Learning Libras. Teacher Training.
Higher Education.

RESUMEN

Geovana Ferreira Melo; Panlo Sérgio de Jesus Oliveira. Ensefianza-
-aprendizaje de libras (Lengua Brasilefia de Sefiales):
mds un desafio para la formacion Docente

El presente estudio exanzina cuestiones epistenoligicas y politicas al res-
pecto del proceso de enseitanza-aprendizaje de Libras en el contexto de la
Jormacion inicial de profesores. Tiene como objetivos ademds de investigar,
describir y analizar cono ocurre ese proceso, elucidar la situacion actual de
la oferta de enseanza de Libras en las Universidades brasilesias. Nos
Proponentos a ennmerar las perspectivas para la formacion docente y para
las précticas pedagdgicas en la ensenanza de la Lengna de lo Serales en
la enseitanza universitaria. En ese sentido, algunos cuestionamientos
delimitan la pesquisa: de qué manera se ha constitnido el proceso de
enseanza-aprendizaje de Libras en los cursos de licenciatura? Elste
cuestionaniento se desdobld en las signientes preguntas: Las politicas de
inclusion han contribuido para mejorar la oferta de I ibras en el contexto
universitario? Cuales metodologias y estrategias para la enseianza de
Libras se han mostrado eficaces para elproceso de ensenanza-aprendizaje?
Se trata de nna investigacion de naturaleza cualitativa que tiene cono
punto de partida el levantamiento bibliogrdfico. La construccion de los
dados se desarrollo por medio de andlisis del contenido de los principales
documentos — pareceres, resoluciones, andlisis del proyecto pedagdgico de
la institucion y las leyes de inclusion que se refieren a la obligatoriedad
de la oferta de I ibras en la formacion inicial de profesores. Ia pesquisa
mnestraque laensenanza tradicional, basada apenas en la clase expositiva,
apenas verbal y descontextualizada tiende a quitarle el cardcter al proceso
de ensenanza de Libras. Por sus caracteristicas peculiares esa disciplina
requiere didlogo, participacion directa del alunmo en el proprio proceso
de aprendizaje teniendo la anla de 1 ibras en un ambiente propicio a la

interaccion.y al aprendizaye.

Palabras clave: Docencia. Investigacion. Pedagogia Universitaria.
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O PRrOEJA DO IFES CAMPUS VITORIA-ES
E A EDUCACAO PARA AS RELACOES ETNICO-
RACIAIS: UMA ABORDAGEM PARA ALEM DA
PROFISSIONALIZACAO

Mariana Passos Ramalbete Guerra'

Resumo

O presente artigo se propoe a estudar as relacoes étnico-raciais e objetiva, basicamente, avetriguar, sob o aspecto

histérico, a formacio do perfil dos alunos do Proeja. A pesquisa utilizou o método qualitativo, focando no Estu-

do de Caso para a analise dos dados, e como instrumento metodologico optou-se pela aplicacio de questionario

contendo perguntas abertas e fechadas aos educandos do Proeja das turmas do 2°, 5° e 8° médulos do curso de

Metalurgia do Ifes campus Vitoria. O objetivo geral da pesquisa consistiu em investigar se aimplementagao do Proeja

¢ suficiente para manter os educandos na escola, além de garantir-lhes o direito ao conhecimento e a aprendizagem

da formacio profissional e cidada.

Palavras-chave: Educagio de Jovens e Adultos - E]A. Progja. Relacoes étnico-raciais.

INTRODUGAO

As discussoes, os desafios e avancos acerca das relacoes
étnico-raciais tém se expandido de maneira progressiva na socie-
dade brasileira e tém contribuido para um nimero relevante de
estudos e pesquisas que buscam alternativas para a construcao
de uma sociedade justa.

Tais problematiza¢oes se debrucam nos habitos e praticas co-
tidianas de racismo, no descortinamento do Mito da Democracia
Raciall, nos resquicios da escravidao, bem como nas implicacoes
desses fendmenos nas esferas sociais sob os aspectos, inclusive,
das legislacoes de agoes politicas.

Este trabalho, destarte, ¢ fruto de uma dessas inquietagdes.
Ponderando a cruel e injusta realidade a que grande parte dos
negros esta exposta e, sob a 6ptica da educagio fora dos muros
educacionais e com acesso reduzidissimo a uma educacio de
qualidade (em razao da forga aprisionadora da exclusio social,
arraigada num racismo escamoteado, escondido, porém forte-
mente opressor), esta pesquisa se interessa em desvelar, de modo
geral, a Educacio de Jovens e Adultos (EJA) e suas relacoes

"Pés-Gradnada em Gestio Edncacional e Docéncia do Ensino Superiorpela faculdade de E du-
cagdo da Serra (2010) e em Educacao de Jovens e Adultos pelo Instituto Federal de E ducacao
Tecnoldgica do Espirito Santo (2011). Graduada en Letras- Portugués- ¢ em Pedagogia pela
Universidade Federal do E spirito Santo- UFES . Professora de Lingua Portuguesa da Prefer-
turade Vitdriae revisora de texctos do Senac-ES . E-mail: marianaramalbete@yahoo.com.br.

Recebido para publicacao em: 06.07.2012.
Aprovado em: 16.10.2012

étnico-raciais. O problema que a pesquisa buscou discutir e
analisar consistiu em investigar se a profissionalizacdo ofertada
pelo curso de Metalurgia do Proeja no Ifes campus Vitoria foi
capaz de proporcionar aos educandos o reconhecimento étnico-
-racial aliado a uma formacao cidada.

O publico da EJA, em sua maioria, ¢ composto por pes-
soas pertencentes a raga negra, sujeitos que tiveram o direito a
educacio usurpado durante o ensino “regular”. Nesse sentido,
buscou-se nesse espaco compreender esse processo relacionado
as questoes étnico-raciais no Curso de Metalurgia do Proeja do
Ifes campus Vitoria-ES, bem como a necessidade de problematizar
o processo formativo desses sujeitos. Para isso, essa producio

O piiblico da EJA, em sua maioria,
¢ composto por pessoas pertencentes
a raga negra, sujeitos que tiveran o
direito d edncacao usurpado durante

0 ensino “regular’.
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0 método freireano consiste,
resumidamente, numa alfabetizacdo
através da conscientizagao, a qual
supera as normas linguisticas e
mecanicas das famigeradas cartilhas
escolares.

percorreu caminhos de maneira paulatina: em um primeiro
momento procurou-se fazer uma abordagem historica da EJA;
em seguida, partiu-se para ponderacées acerca da EJA como
direito; abordaram-se, ainda, as questdes raciais no Proeja; e,
finalmente, foram tecidas analises dos dados coletados com os
sujeitos da pesquisa e as considera¢des finais.

EJA E PROEJA: MARCOS HISTORICOS E A QUESTAO RACIAL

Décadas ap6s a extingdo da escraviddo oficial, comegam a
surgir os primeiros avancos rumo a formulacio da educagiao de
jovens e adultos. E nessa época “[...] quando finalmente come-
¢a a se consolidar um sistema publico de educacio elementar
no pafs” (RIBEIRO, 2007, p. 19). Apds a Ditadura Vargas, a
crescente industrializacdo brasileira, a necessidade explicita de
uma redemocratizagio ¢ a grande quantidade de mio de obra
ociosa foram um dos motivos para se inserir a EJA como parte
da educacio elementar.

A partir de 1947 a EJA foi implementada de fato, em que
“[...] num curto perfiodo de tempo, foram criadas varias escolas
supletivas, mobilizando esforcos das diversas esferas adminis-
trativas, de profissionais e voluntarios” (RIBEIRO, 2007, p.20).
Convém salientar que nesse periodo (e por muito tempo) a EJA
ndo era vista como um campo de direitos. Ao contratio, era com-
preendida como algo imediatista e de carater de supléncia, que
iria minimizar o analfabetismo no Brasil por meio de campanhas.

Com o passar do tempo, porém, essa visao se modificou em
razdo da luta dos movimentos sociais ¢ da sociedade civil: “...]
foram adensando-se as vozes dos que superavam esse precon-
ceito, reconhecendo o adulto [...] como ser produtivo, capaz de
raciocinar e resolver seus problemas” (RIBEIRO, 2007, p. 21).

Mais a frente, no inicio dos anos 60, Paulo Freire, com seus
postulados pedagogicos extremamente conscientizados e engaja-
dos, criticos a educagio bancaria, elaborava propostas para EJA
que serviram de base para vérios programas de alfabetizacio.

Nesse sentido, o método freireano consiste, resumidamente,
numa alfabetizacio através da conscientizagdo, a qual supera
as normas linguisticas e mecanicas das famigeradas cartilhas
escolares. Pesquisa-se o universo em que o aluno esta inserido,
escolhem-se palavras que fazem sentido para esse educando:
as “palavras geradoras”. Criam-se, entdo, situaces e familias
fonéticas através de uma Optica extremamente contextualizada.

Adiante lancou-se, no contexto de Ditadura Militar, o
Mobral (Movimento Brasileiro de Alfabetizacio), que contra-
rio ao método de Freire, utilizou técnicas que privilegiam as
palavras-chave, na maioria das vezes descontextualizadas, ¢ “[...]
apelavam sempre ao esforco individual dos adultos analfabetos
para sua integracdo nos beneficios de uma sociedade moderna,
pintada sempre de cor-de-rosa” (RIBEIRO, 2007, p. 26). Logo,
privilegiava-se a codificagdo (escrita) e a decodificacio (leitura)
de forma superficial, maquinal e metédica sem a preocupacio
com a formagio plena de um individuo.

Aluta histérica, social e politica dos movimentos sociais, uni-
versidades e foruns de EJA pelo reconhecimento da modalidade
enquanto direito vem ganhando forca e se afirmando em nivel
nacional e estadual. Essa concepc¢ao tem-se fortalecido cada vez
mais, e estudiosos atuais e muitos professores concordam que a
EJA ¢ uma modalidade especifica que requer praticas, métodos e
metodologias diferenciados: busca-se uma formagio plena, com
escolarizacdo, aliada a formacao critica e a profissionalizacio que
contemple a realidade do educando, que o respeite e o considere
como cidaddo, um ser capaz de pensamento critico, de experi-
éncias e de saberes vividos na familia, no trabalho, nas relacoes
sociais, culturais e na escola. Portanto, pensar em educagio de
jovens e adultos é vislumbrar uma modalidade educacional que
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Convencionon-se falaciosamente que
a EJA ¢ uma espécie de medida
compensatoria, de recuperagdo do
“tempo perdido” para aqueles que

tiveram seus direitos usurpados

contempla multiplos sujeitos e que requet, amiude, o respeito
aos saberes prévios desses educandos, uma vez que sio sujeitos
de vivéncias, experiéncias e biografias proprias, singulares, inte-
ressantes e importantes para a escolarizacao.

A LUTA HISTORICA PELO RECONHECIMENTO DA EJA
COMO DIREITO

A EJA, como ¢ sabido, é caracterizada por lacunas. Os
estudantes dessa modalidade de ensino tiveram seus direitos
negados, foram impelidos por necessidades mais urgentes,
como o trabalho e questodes afins. Emboraa EJA seja marcada
pela descontinuidade, a sua implementacio de forma alguma
pode ser fragmentada. Esse sujeito de direito, ao retornar a
escola, deve se sentit acolhido. Esse acolhimento é refletido
numa educa¢io de qualidade, com professores capacitados
(qualificados), com materiais didaticos especificos, além do
engajamento governamental e da comunidade escolar para
a questao.

Convencionou-se falaciosamente que a EJA ¢ uma espécie
de medida compensatéria, de recuperagao do “tempo perdi-
do” para aqueles que tiveram seus direitos usurpados e que,
por varios motivos, foram retirados do “tempo adequado” de
escolarizacdo. Uma percepcdo mais atenta do “significado” do
advérbio “falaciosamente” permite-nos averiguar que a aceita-
¢ao e o consentimento de que a educacio de jovens e adultos é
uma medida para compensar ocultam muito o real e verdadeiro
sentido da EJA: um direito.

Destarte, ¢ possivel afirmar que esse caminho ¢é propositada-
mente obscutecido, umavez que exime os 6rgaos governamentais
de enxergar a EJA como um diteito e, assim, validar politicas e
acoes publicas realmente eficazes para essa modalidade educa-
cional. Entende-se, portanto, que ndo ha como negar e afastar
o papel do Estado na constituicio da EJA.

Nesse sentido, a autora defende que a EJA deve ser vista
como um direito, ja que o assunto nao envolve somente 0 tempo
“certo” deescolarizagdo. Na EJ A as desigualdades sociais sao mais
visiveis, uma vez que esses adultos que retornam a escola quase

sempre tiveram uma infancia nao adequada as subjetividades e
necessidades inerentes a vida de uma crianca.

E necessario também que a EJA seja considerada nos or-
camentos, prevendo a utilizacdo desses em materiais didaticos
diferenciados, professores capacitados e preparados paralecionar
para esse publico tdo peculiar. Por fim, faz-se imperioso carac-
terizar os estudantes da EJA como pessoas que foram excluidas
de um direito ndo concedido para, ainda que tardiamente, reco-
nhecer “[...] o direito a educa¢io como um verdadeiro direito”
(DUARTE, 2010, p. 4).

E importante também observar que a EJA abre espaco
para aspectos que até entdo foram privados. Assim, como ja foi
afirmado, além de permitir a elevacio da escolarizacio, quando
bem articulada, possibilita que os estudantes tenham chances de
melhorat seu desempenho e/ou ingtesso no mundo de trabalho.

Dessa forma, Trabalho e Educa¢io na EJA adquirem con-
sisténcia em muitos decretos. Como nao se tem o intento de o
presente artigo se tornar uma andlise da legislacdo, restringire-
mos nossas ponderagoes ao Decreto n® 5.154/04. Esse decteto
regulamenta alguns trechos da LDB (Lei de Diretrizes e Bases)
e revoga o Decreto n° 2.208/97. Basicamente, torna facultativo
as institui¢des oferecer cursos técnicos do modo subsequente
ou integrado ao Ensino Médio. Por sua vez, o documento de
1997 propde o retorno a educagio tecnicista, visando a, unica-
mente, uma profissionalizacdo, sem o comprometimento com a
qualidade do ensino oferecido. Logo, ele acentua ainda mais as
dualidades existentes na sociedade, uma vez que abre precedente
a mais repasses de verbas as instituicdes privadas, preterindo as
escolas federais.

Numa andlise mais simplista, observou-se entdo que nio
h4 uma preocupa¢ido com os alunos e futuros trabalhadores.
Ao revés, ha, atrozmente, uma aproximacao com os interesses
neoliberais, bem como uma subserviéncia ainda maior com as
grandes empresas. Nao se produz conhecimento, empenha-se
por aplica-lo mecanicamente, maquinalmente.

Muitas sao as dificuldades encontradas nas instituicoes. Além
dos problemas que ela enfrenta por causas financeiras, isto é, por
investimentos parcos e insuficientes, ha que se superar estigmas
e dogmas. Actrescenta-se, por conseguinte e novamente, que a
EJA deve ser vista como um campo de lutas e, sobretudo, de

Além dos problemas que ela
enfrenta por cansas financeiras,
1510 €, por investimentos parcos e
imsuficientes, ha que se superar

estigmas e dogmas.
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direitos conquistados com muitas batalhas, estudos e conver-
gimento de vozes:

[...] o cendrio — a teia — ¢ favoravel e as disposi¢des, reciprocas, pos-
sibilitam manter desenhos tramados na espera, nas escolhas, nas lutas,
e na certeza de que as licdes de hoje devem ser relembradas sempre,
porque a educagio de jovens e adultos, como direito nio-dado, mas
arrancado do chio, nao pode mais escapar das maos dos que por ele
tém despendido a vida (PAIVA, 2006, p. 15, grifo nosso).

A oferta do Proeja nas instituicoes deve considerar a escola
como uma institui¢ao dinamica e potencialmente capaz de pro-
mover o desenvolvimento socioecondmico. Nessa visao, faz-se
necessario que a formacio de estudantes jovens e adultos, como
em qualquer outra modalidade, seja efetiva, plena, integral, pois
para um publico tdo peculiar deve-se ter um curriculo que seja
reflexo disso. Deve-se aspirar, consequentemente, a mudanca da
perspectiva de vida do aluno, sendo a escola a agenciadora da
ampliacdo daleitura de mundo, da formacao de cidadaos criticos,
através da escolarizaciao de qualidade e da formacio profissional.

Nessa 6ptica, os grandes desafios do Proeja repousam na
premissa da elevagao do nivel de escolaridade do aluno, atre-
lado, muitas vezes, a uma formacao profissional. E através do
Proeja também que se permite a incorporagio da EJA e suas
peculiaridades do Projeto Politico Pedagogico (PPP), além da
possibilidade da formagao continuada de professores a fim de
prepara-los para as especificidades concernentes ao publico.

Salienta-se, ainda, que s6 garantir as vagas nas escolas nao
excluiodeverdo Estado em trabalharincansavelmente namelhoria
do ensino, das instalacdes da escola, na formacao de professores
e na conscientizacao dos demais cidadaos envolvidos direta ou
indiretamente na comunidade escolar. Sob o aspecto da EJA e
do Proeja é preciso, de igual forma, enxerga-los, respectivamente,
como uma modalidade e um programa de ensino capazes de tra-
zer novos rumos a milhares de jovens e adultos que tiveram esse
direito usurpado e negado durante o ensino regular. Para isso, é
preciso que se garanta essa modalidade de ensino ofertada nas
escolas, abrangendo as especificidades da comunidade escolar.

Poroutrolado, e para esclarecimento, o Proeja é um programa
cujo foco éintegrara escolarizacao ao mundo do trabalho. Praticas
governamentais que tém ganhado notoriedade, tais como o Pro-
jovem (Programa Nacional de Inclusio de Jovens), o Programa
Brasil Alfabetizado e o Pronatec (Programa Nacional de Acesso
ao Ensino Técnico e Emprego) sao programas que consistem
em praticas compensatorias e, aparentemente, transitorias. A
justa luta dos féruns de EJA, ANPEd, MST, universidades,
movimentos sociais em geral consiste em transformar esses
programas em politicas publicas de Estado com oferta perene.
Trata-se entdo de uma pratica que é importante para a formagao
escolar humana e ética de seu publico-alvo: continuidade de
seus estudos, elevagao da autoestima, possibilidade de avangos
e, principalmente, de solidificacdo de aprendizagens.

E inegavel que o surgimento de novas leis contribui para a
formacao das caracteristicas de sociedade brasileira. Afinal, se as
leis surgiram, tal aspecto é o primeiro passo de reconhecimento
de que algo ndo anda bem. Com o passar dos anos, alegislacao se

tornou mais severa, concernente 2 realidade escolar. Paradoxal-
mente, a realidade estd muito aquém do que propode a legislacio,
haja vista que a formacdo plena do cidaddo de que tanto fala
a LDB, por exemplo, tem sido negada a milhares dos alunos.
E preciso que, realmente, a educagio seja entendida como um

o Projoven (Programa Nacional
de Inclusao de Jovens), o Programa
Brasil Alfabetizado e o Pronatec
(Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego) sdo
programas que consisten: em praticas
compensatorias e, aparentenente,
transitorias.

aspecto fundamental na formacio d um cidadio pleno e nao uma
mera reprodutora da sociedade que ja é tio dicotodmica e injusta.

As RELAGOES ETNICO-RACIAIS NO PROEJA

Advertimos previamente que nossa intencio nio ¢, em
momento algum, responder as questoes tdo complexas que per-
passam o universo de uma pesquisa, principalmente no campo
das relacoes étnico-raciais na EJA que, como se mostrou até
agora, ¢ muito fértil e vai além de limitacdo de racas. Pretende-
mos, entdo, nesse didlogo, estabelecer uma relacio um pouco
mais clara e compreensiva acerca desse tema no curso de Proeja
de Metalurgia do Ifes do campus Vitoria. Ambicionamos, por
conseguinte, nos ater as relagGes étnico-raciais e seus reflexos
pata o corpus ora apresentado.

Logo, podemos perceber que a EJA ¢ o reflexo das varias
nuances governamentais. Propositadamente, nao mencionamos
anteriormente o publico dessa modalidade de ensino. Como
afirmamos, as concepg¢des de EJA mudaram bastante. O publico
beneficiario, contudo, nao mudou. Ou seja, a existéncia da EJA
e de legislacGes que a regulamentem ja ¢ uma confissao explicita
de que a desigualdade nesse pafs ¢ imensa.

Ora, o Documento Base do Proeja ¢ uma prova disso, e ja
nos afirma que “[...] sao pessoas para as quais foi negado o di-
reito a educacio, durante a infancia ou adolescéncia” (BRASIL,
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2007a, p. 18). Considera ainda que a EJA, em territ6rio brasileiro
e como modalidade de ensino dos niveis fundamental e médio, é
assinalada pela insuficiéncia de politicas pablicas para suportar a
demanda e o cumprimento do direito a educac¢io. Paralelamente,
o publico da EJA ¢ bastante variado, e ¢ a materializacio da
diversidade de nosso pafs, afinal “[...] desde que a EJA ¢ EJA
os jovens e adultos sdo os mesmos: pobres, desempregados, na
economia informal, negros, nos limites da sobrevivéncia |...].
O nome genérico: educacio de jovens e adultos oculta essas
identidades coletivas” (ARROYO, 2005, p. 29).

Assim, cada segmento apresentado no referido documento
se coaduna com a mesma realidade: pessoas que durante anos
foram injusticadas e que tiveram seus direitos usurpados, arran-
cados. Convém salientar, ainda, que ¢ visivel que a maioria dos
estudantes da EJA ¢ pertencente a raca negra.

A realidade é bastante incongruente e dispar. Todavia, visando
a conceder a jovens e adultos uma formacio plena, assegurar o
desenvolvimento socioeconémico do pafs, bem como minimizar
as gigantescas desigualdades sociais, das quais negros e seus
descendentes sao as maiores vitimas, decorrentes, dentre outros,
da escravidao, foi instituido o Proeja, que objetiva a integracio
da educacio profissional a educagdo basica, buscando superar a
dualidade trabalho manual e intelectual e assumindo a perspectiva
criadora do trabalho.

Dessa maneira, o Proeja vislumbra aproximar o mundo do
trabalho através da escolarizagao desses sujeitos. Mas quais sdo
as relacoes entre o Proeja e as questGes raciais? Sabemos que,
sob o aspecto educacional, a desigualdade fica ainda mais visi-
vel quando se menciona a precaria escolaridade da populacdo
afrodescendente, conforme delimitou estudo recente do Plano
Nacional de Implementacio das Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacio das Relacdes Ftnico-raciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Hsse documento, focando os aspectos das relacGes raciais
e da educacio, deixa claro que, no Brasil, a populacdo de raca
negra esta entre aquelas que sio mais atingidas pelas multiplas

politicas piiblicas sdo necessarias
e precisam garantir sua eficiéncia,
sua eficdcia e sen sucesso. Dessa
maneira, acredita-se que so
implementad-las ndo assegurard
a ignaldade a milhoes de
desfavorecidos.

facetas do preconceito, da discriminacio e do racismo, que “...]
marcam, nem sempre silenciosamente, a sociedade brasileira”
(BRASIL, 2009, p. 51). O Ministério da Educacio reconhece que
se torna ainda mais precaria a educac¢do para afrodescendentes,
uma vez que eles possuem inimeras dificuldades para concluir
as séries finais da Educacao Basica. E ainda salienta:

Ha evidéncias de que processos discriminatérios operam nos sistemas
de ensino, penalizando criangas, adolescentes, jovens e adultos negros,
levando-os a evasio e ao fracasso, resultando no reduzido nimero
de negros e negras que chegam ao ensino superior, cerca de 10% da
populacio universitaria do pafs (BRASIL, 2009, p. 51)).

Diante desse cenario, a educagio sob o aspecto das relagbes
étnico-raciais ¢ parte de algumas a¢des requeridas por parte da
sociedade brasileira, representada por movimentos, estudiosos,
dentre outros, visando a abolicdo de praticas escolares e niao
escolares, inerentes a varios ambitos, discriminatérias. Assim,
faz-se necessario aludir a um importante trecho das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Ftnico-
-Raciais:

[...] todos os alunos negros e nio negros, bem como seus profes-
sores, precisam sentir-se valotizados e apoiados. Depende também,
de maneira decisiva, da reeducagio das relagoes entre negros e brancos,
0 que aqui estamos designando como relacoes etnicorraciais (BRASIL,
2009, p. 15, grifo nosso).

Logo, entendemos que politicas publicas sio necessarias
e precisam garantir sua eficiéncia, sua eficicia e seu sucesso.
Dessa maneira, acredita-se que s6 implementa-las nao assegu-
rara a igualdade a milhSes de desfavorecidos. Ela nao depende
simplesmente e unicamente da a¢io do Estado, mas do engaja-
mento de todos os segmentos da sociedade, por meio de a¢oes
em conjunto, em espagos € processos, quer sejam escolares, quer
nao, representados por movimentos sociais e “cidadaos comuns”,
pois s6 assim ¢ que se alcangara a valorizacio e se minimizardo
as tao latentes desigualdades em nosso pafs, pois sabemos que
mudancas culturais, educacionais, comportamentais, dentre
outras, N0 se restringem ao espago escolar.

O PROEJA NO IFES: ESTUDO DE CASO SOBRE O CURSO DE
METALURGIA NO CAMPUS VITORIA

O Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes) teve sua marca
inicial e oficial em 23 de setembro de 1909, no governo de Nilo
Pecanha e, posteriormente, foi regulamentado com o nome de
Escola de Aprendizes Artifices do Espirito Santo através do
Decreto n° 9.070, de 25 de outubro de 1910. O propésito da
instituicao era atender as demandas do mercado de trabalho,
formando artesdos cujo designio se repousava num ensino para
a vida. Foi s6 em 1965 que se tornou Escola Técnica Federal do
Estado do Espirito Santo (Etfes) ¢, em 1999, um Centro Federal
de Educacio Tecnoldgica (Cefet). Mais tarde, em dezembro de
2008, ap6s a criagdo de varias Unidades de Ensino, o entdo pre-
sidente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva, sancionou a Lei
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O Ifes, em sua trajetoria historica,
sempre esteve a servio de uma
pequena e poderosa elite (os filhos da

burguesia)

n°11.892/08, através da qual foram criados 38 institutos federais
de educagio, tornando as antigas unidades em cazzpi do instituto.

E interessante advertir que o Ifes, mesmo com a premissa
inicial de educar os pobres e desvalidos, sempre afastou as ca-
madas sociais menos abastadas, seja pelo excludente processo de
selecao, pelos custos, seja pela necessidade de se permanecer no
instituto o dia inteiro, quando a necessidade de trabalhar, para
muitos, ¢ mais imperativa. E ainda: “[...] o alto grau de seletividade
que caracteriza a entrada na instituicao, além de outros fatores,
contribui para configurar um ensino altamente elitizado, voltado
para atender os anseios dos grupos socialmente privilegiados”
(MOURA et al., 2010, p. 2).

O Ifes, em sua trajetoria historica, sempre esteve a servigo
de uma pequena e poderosa elite (os filhos da burguesia) e,
somente em 2001, com a criacio do Curso de Ensino Médio
para Jovens e Adultos Trabalhadores — EMJAT, fruto da
luta e da iniciativa pioneira de um grupo de professores em
trabalhar com a EJA com o intuito de garantir a classe tra-
balhadora o ingresso na instituicio (FERREIRA; RAGGI;
RESENDE, 2007) - ¢, especificamente, em 2005 com o Proeja,
a instituicdo comega a oportunizar a classe trabalhadora o
acesso a educacio.

O Ifes proporciona uma escolarizacio que ¢é referéncia
para a area técnica e, nos ultimos anos, tem agregado ao seu
portfélio outras formas de ensino. Dessa forma, oferta cursos
técnicos para egressos do Ensino Fundamental e Médio, para
jovens e adultos (EJA), além de oferecer cursos de graduagio,
pos-graduagao e cursos de formacao inerentes a qualificacdo
profissional. Os cursos de Proeja ofertados no campus Vitéria sao:
Técnico Integrado em Edificagbes, em Metalurgia e Materiais
e em Seguranca do Trabalho. Optou-se por fazer a pesquisa no
curso de Metalurgia. Procurou-se basicamente saber, de maneira
concisa, como convém no momento, quem SA0 esses sujeitos
do ponto de vista socioeconémico, quais eram suas aspiracoes
a0 entrarem no curso e se sentem alguma dificuldade para per-
manecer nos estudos numa instituicao referéncia para o publico
capixaba, que prima pela exceléncia e pela qualidade do ensino.

Convém salientar, ainda, que a conclusiao da pesquisa nio
foi algo simples de ser construido: teve-se a preocupagio
continua em fundamentar esse estudo em referéncias sélidas,
afinal o exercicio da reflexdo e da interagao entre pesquisador e

pesquisados (sujeitos epistemologicos) deve ser algo preservado.
Assim, buscou-se, a partir de um tema pré-delimitado, mais que
produzir um texto. Buscou-se entender esse curso e, quica, o
Proeja no Ifes de modo geral.

CAMINHOS/DESCAMINHOS DO ITINERARIO DA PESQUISA

A pesquisa ¢ de natureza qualitativa, e para analise dos dados
optou-se pela metodologia do Estudo de Caso por se tratar de
uma determinada unidade e pela singularidade do objeto a ser
analisado, pois “[...] incide naquilo que ele tem de tnico, de
particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes
certas semelhangas com outros casos ou situagdes” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 17). Foram investigados, no final do semes-
tre letivo, no perfodo de 27 a 30 de junho de 2011, 47 alunos,
a partir de um questionario aplicado as turmas do 2°, do 5° e
do 8° petiodos/médulos do curso de Metalurgia do Ifes, todas
lotadas no turno da noite.

Convém salientar que a analise foi feita da seguinte forma:
observaram-se primeiramente os resultados de todas as turmas
juntas e, em seguida, procedeu-se a andlise de maneira estratifi-
cada, isto ¢, uma turma por vez.

Assim, buscaram-se autorizagGes, aplicaram-se questionarios
com perguntas focalizadas basicamente em averiguar o aspecto
histérico e a formacio do perfil dos alunos do Proeja. Conjec-
turando que a maioria desses alunos é negra, investigar-se-a, a
partir da amostragem das turmas do 2°, do 5° e do 8° petiodos/
modulos do curso de Metalurgia do Ifes se a implementaciao do
Proeja ¢ suficiente para manté-los na escola, além de garantir-
-lhes o direito ao conhecimento e a aprendizagem da formagao
profissional e cidada. Posteriormente analisamos e tratamos os
dados, conforme detalhamentos e reflexdes mostradas a seguir.

O QUE 0S DADOS DA PESQUISA “DES-VELAM”’?

Primeiramente, foi feita uma analise conjunta das turmas,
com um total de 47 alunos entrevistados, ja que a visivel hete-
rogeneidade de dados “[...] pode ser apontada como uma das

56

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 38, n° 3, set./dez. 2012.



marcas da vivéncia da juventude na sociedade contemporanea”
(CARRANO, 2008, p. 108). A pesquisa com as citadas turmas
do Proeja do curso noturno de Metalurgia permitiu constatar
alguns aspectos interessantes. Para essa investigacdo, os estu-
dantes responderam as perguntas com respostas de multipla
escolha, as quais permeavam, de modo sucinto, aspectos sociais,
econ6émicos e étnicos.

A coleta de dados, exposta agora em graficos para essa
pesquisa, foi feita a partir de um questionario através do qual
indagou-se a respeito de idade, sexo, cot/raca, preconceito,
rendimento mensal, motivo da escolha do curso de Metalurgia
e dificuldades de permanéncia no curso, pois acredita-se que ¢é
“[...] no cotidiano das praticas de EJA que a diversidade cultural,
etaria, racial e de género se expressam” (SILVA, 2009, p. 213).

Recorramos a analise. Num aspecto geral, a pesquisa se
revelou um pouco equilibrada: 61% dos alunos sao jovens, com
idade entre 18 e 30 anos; logo tal constatagao pode ser amparada
no fundamento de que “[...] a presenca de jovens alunos na EJA
deveria ser a expressio de que a escola é parte efetiva de seus
projetos de vida” (CARRANO, 2008, p. 115).

A conclusio do ensino médio nao pode, contudo, prescin-
dir de uma formagao plena. Ha que se transpor as barreiras
das parcas e ligeiras formacoes regulamentadas pelo mercado
que, consequentemente, nio formam cidadaos criticos e pre-
parados para o mundo do trabalho. Diante disso, com tanta
atratividade fora dos muros da escola e com um mercado
de trabalho cada vez mais exigente e voraz, cabe ao Ifes as-
segurar um ensino de qualidade, importante, interessante e
que ainstitui¢io nao sé ofereca esses aspectos gratuitamente,
mas que implemente praticas que mantenham esses jovens
dentro do programa, ji que a opcdo da “idade regular” nio
lhes esta mais ao alcance.

Quanto as questoes de género inerentes ao Proeja do curso
de Metalurgia do Ifes campus Vitoria, sobressaiu-se o sexo mas-
culino, com 26 voluntarios, correspondendo a 55% do total.
Registrou-se, para o sexo feminino 45%, representado por 21
voluntarias. Tal fen6meno, embora aparentemente equilibrado, é
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frequente até em outras turmas “regulares” de Metalurgia, o que
nos leva a concluir numa analise superficial que o curso voltado
paraa drea da metalurgia ainda é concebido como pouco atrativo
para muitas mulheres, dado o machismo intrinseco a profissao
durante muitos anos, a faldcia da pouca aptidio das mulheres
para calculos e as proprias dificuldades delas em estudarem, ja
que muitas sao esposas, mies, trabalhadoras e arrimos de familia.

Quanto a questdo de raca, representada nos graficos 1 e 2,
observou-se que a maioria dos estudantes caracterizou sua cor
como parda, pertencente, portanto, a ra¢a negra. Apenas 7%
dos pesquisados revelaram ter sofrido preconceito. Esse aluno,
ao se denominar “preto”, explicitou na pesquisa que ja foi alvo
de “insulte”. Logo, entende-se:

[...] a especificidade em torno de ser um/a jovem negro/a diz respeito
a situagdes especificas enfrentadas no seu cotidiano, suas trajetorias
e experiéncias de vida. Essas situagdes sao norteadas pelas seguintes
caracteristicas: a condi¢io socioeconémica, 0s preconceitos sociais e
raciais e as mais diversas situagoes “limite” que o/a jovem negro/ a
morador/a da perifetia dos grandes centros urbanos vivencia todos
dos dias no seu cotidiano (SILVA, 2009, p. 214).

Diante disso, questiona-se se o Ifes tem dado como assunto
importante (ou até prioritario) tematicas que coloquem ainclusio
da populacio negra em espagos de conhecimento, de poder e de
respeito. Logo, pensamos que mesmo sendo um curso técnico é
necessario e urgente implementar praticas e medidas que isentem
a educacao como mecanismo de qualificagio e de fornecimento
de mao de obra qualificada as grandes empresas da grande Vitéria.
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E preciso se pensar além da formagio mecanicista: a formacio
“|...] humana integral de sujeitos com autonomia intelectual,
moral e politica” (BARBOSA, 2007, p. 127).

Assim, ndo se ignoram questdes inerentes a etnia e a raga
na formacio de jovens e adultos, seja qual for a instituicdo.
Como poéde ser demonstrado, a grande presenca de individuos
da raga negra tem sido historicamente provada na EJA, o que
demanda uma abordagem antirracista, plural, de valorizagao da
diversidade e, sobretudo, respeitosa e inclusiva em todas as redes
de ensino brasileiras.

Para analisarmos o aspecto renda, utilizamos o valor do
salario minimo como parametro para comparacio: R$ 545,00.
Onze alunos responderam que possuem uma renda menor que
um salario minimo. Vinte possuem uma renda de um a dois
salarios minimos. Apenas um aluno sinalizou que possui renda
de dois a trés salarios minimos. Doze se encaixam na renda de
trés a quatro salarios minimos. Nenhum aluno recebe de quatro
a cinco salarios minimos, e apenas trés possuem renda de mais
de cinco salarios.

Sendo assim, é possivel inferir que mais da metade desses
alunos (66%) revelou uma renda escassa, com no maximo dois
salarios, o que noslevaa entender, sendo até otimista, que muitos
deles vivem de empregos informais e/ou sdo dependentes de
“alguém?” para se sustentar.

Adiante, questionou-se aos alunos quais motivos oslevarama
escolher o curso de Metalurgia, dando-lhes a op¢ao de marcarem
mais de uma resposta. Logo, outro aspecto bastante importante
a ser considerado, baseado na renda, é a dificuldade enfrentada
por muitos em se manter nos estudos. A maioria dos pesqui-
sados respondeu que optou pelo curso nao sé pelo motivo de
ele ser oferecido em horario noturno, mas pelas possibilidades
de emprego que um diploma de Técnico em Metalurgia emitido
pelo Ifes proporciona.

Nesse sentido, discursos e vozes sao unissonos ao atrelar
o aumento da escolaridade a maiores chances de conseguir

oPossibilidade de emprego

= Prestigio social da profissao

aCurso adequado & sua aptidao pessoal
e vocacional

OPossibilidade de poder contribuir para a,
sociedade

Baixa concorréncia pelas vagas

@amplas expectativas salariais

B cursos oferecidos em horario noturno

aUnico curso que Ihe & acessivel

®Qutra. Especificar

Grafico 3 - Motivo da escolha do curso de Metalurgia

empregos formais. Tal aspecto, além de ser necessario, ¢ algo
determinante para os jovens, ponderando “[...] que o desemprego
juvenil no Brasil ¢, em média, quase trés vezes maior que o do
conjunto da populagio” (CARRANO, 2008, p. 109).

Sabemos que vivemos em um pafs com disparidades so-
ciais; um pafs que continuara, irremediavelmente, desigual e
que vive “[...] de oportunidades fluidas, valores cambiantes e
regras instaveis” (BAUMAN, 2004, p. 33). Nesse sentido, e por

Nesse sentido, discursos e
voges sao unissonos ao atrelar
0 anmento da escolaridade a
maiores chances de conseguir
enpregos formars.

ultimo, querfamos entender as dificuldades encontradas por
esses estudantes em prosseguir com os estudos. Sabemos que
a sociedade atual ¢ uma boa cobradora. Cobra-se dos sujeitos a
escolarizagao (especialistas, mestres, doutores), um bom trabalho,
uma familia, um segundo, terceiro e, quica, um quarto idioma.
Mas muitos desses nao conseguem quitar essa cobranca, pois
geralmente a necessidade de abandonar os estudos para sobre-
viver é mais urgente.

Apenas expor a objetividade dos nimeros nao mostra toda
a subjetividade que o tema requer. O percentual de 30% que
revelou sentir dificuldade para continuar o curso pode e deve
ser traduzido em palavras. Michel Foucault (2009, p. 49) ma-
gistralmente afirmou que o “[...] discurso nada mais ¢ do que a
reverberacio de uma verdade”. Considerando tal aspecto, ei-lo:

Tenho dificuldade financeira, as vezes me sinto deslocada. Por exemplo,
nao tenho internet em casa (isso me daria acesso nos horarios da ma-
drugada, sibados e feriados), por isso, as vezes, eu tenho dificuldades
em acompanhar alguns contetidos. Eu utilizo a internet apenas na

escola (E.L)Z.

A fala da estudante, com uma renda menor que um salario
minimo e da raca negra, traduz sdo sé a pluralidade encontrada
na EJA, mas ¢ reflexo dessa horrenda desigualdade social que
permeia o nosso pais. O curso de Metalurgia é reconhecido por
muitos como um curso “puxado”, que exige muito de alunos
e professores. Ademais, como trata de profissdes inerentes ao
universo siderurgico, requer dos alunos estudos, dedicacio e,
sobretudo, atencdo as inovagdes tecnologicas. No meio “desse
fogo cruzado” encontra-se essa aluna que sente dificuldade. Ela
nao acompanha os demais por nio estar conectada nessa teia de
informacdes. O discurso dessa educanda é claro e demonstra
que “[...] precisamos repensar o espag¢o escolar e dessa maneira
agirmos para mudar aquilo que nio serve mais, que ndo acrescenta
muito e trabalharmos na construcio de novas relacoes entre
os sujeitos que ocupam este espaco” (BRUNEL, 2004, p. 23).

Ou seja, ¢ dever de qualquer institui¢do acolher o aluno,
além de oferecer-lhe uma educacio de qualidade, entendida
como uma formacio plena, cidada, acolhedora e empenhada em
ajudar os alunos a enfrentarem seus desafios. Afinal, conforme
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ja nos disse Paulo Freire (1996, p.
89), ensinar exige também “querer
bem aos educandos”.

“A realizacio plena desse ideal
de jovem liberado das pressées do
mundo do trabalho e dedicado ao
estudo eaoslazeres é objetivamen-
te inatingfvel para a maioria dos
jovens das classes trabalhadoras”
(CARRANO, 2008, p. 107).Isso foi
constatado na pesquisa e registrado
nas falas seguintes: “Ew guestao de
rendimento mensal, pois é dificil conciliar
trabalho e estudo’™; “trabalho x estudo™;
“tempo para estudar”; “estresse profis-
stonal; “associar o trabalho”; “trabalbo
de turno”; “falta de tempo”.

Sabemos que os desafios de
harmonizar as tarefas laborais e o
estudo sio realidades de milhoes
de brasileiros. E essa dificuldade
se potencializa ainda mais na EJA. Por isso, mais uma vez
recorramos ao notavel pensador francés: “O novo nio estd no
que ¢ dito, mas no acontecimento de sua volta” (FOUCAULT,
2009, p. 26). Logo, ratifica-se que nao ha nada de novo na fala
dessa estudante. Contudo, algo que nos inquieta ¢, se nao ha
novidade na fala, por que tantos estudantes ainda padecem com
essa ardilosa conciliacao?

Podemos concluir que a¢des governamentais muitas vezes
tém sido ineficazes. E certamente, para muitos, se a situacao
financeira se agravar, a prioridade sera dada ao trabalho, algo
que gera, em curto prazo, renda. O que se anseia aqui delinear
¢ que esse aspecto deve ser encarado com mais cautela, haja
vista que tal barreira pode se tornar uma estatistica provavel
aos numeros da evasao. Em se tratando de EJA, pelo fato da
escola e a sociedade serem bastante rigidas e excludentes, evasao
ja é reincidéncia.

As dificuldades ainda estdo presentes em outro discurso:
“Figuei muito tempo sem estudar”. Tal aspecto também pode ser
considerado pela institui¢ao a fim de apoiar mais esses estudan-
tes com realizacdo de monitorias, atendimento de professores e
atencio constante da equipe pedagdgica, pois a escola deve “...]
incluir uma proposta educativa condizente com o ciclo da vida
e as expetiéncias sociais e culturais dos sujeitos que dela fazem
parte” (SILVA, 2009, p. 212).

A “condicao financeira” também delimitada por um estudante
da raca negra denota e comprova o que tantos estudiosos
falam acerca do puablico da EJA. Cabe, portanto, ao Ifes uma
intervengao com esses alunos, a fim de que eles prossigam com
estudos, ou seja, ndo o abandonem por empregos que certa-
mente nio lhe dardo satisfacdo e tampouco renda justa, mas
que na penuria em que vivem qualquer “trocado” é bem-vindo.
Um aspecto interessante, muito proximo as determinacoes de
género e ao discurso feminino, tem sido a dificuldade de “deixar
os filhos em casa’. Pensou-se nesse estudo a dificuldade dessa

Atualmente, mulberes tém sido
bastante exigidas na sociedade.
Cobra-se um corpo bonito, nma
editcacdo, uma mae, uma esposa,
uma mulher, uma trabalbadora,
uma estudante e... (ufal) Que
todas essas subjetividades sejam
DPlenamente cumpridas em 24 horas!

mae e a logfstica de que ela tem
que se valer todos dos dias para
chegaraescola. Atualmente, mu-
lheres tém sido bastante exigidas
nasociedade. Cobra-se um corpo
bonito, uma educa¢io, uma mae,
uma esposa, uma mulher, uma
trabalhadora, uma estudante e...
(ufal) Que todas essas subjetivida-
des sejam plenamente cumpridas
em 24 horas!

O outro aspecto registrado foi
a dificuldade no “uso dos conbecimen-
fos”. Sem querer patecer for¢oso,
interpreta-se esse aspecto como
a dificuldade de usar os conhe-
cimentos adquiridos na escola
com a pratica cotidiana. Sendo tal
interpretagio verdadeira, percebe-
-se ainda que precisamos avancar
na escolarizacio, buscando dar
sentidos praticos e interessantes as regras, féormulas e conceitos
apreendidos nas carteiras escolares. E preciso que esses impor-
tantes conhecimentos extrapolem os muros da instituidao e que,
uma vez aprendidos, sejam significativos para a vida e para o
mundo do trabalho.

E, por dltimo, foi mencionado que existe dificuldade “devido
a prof. nao gualificados para essa modalidade”. Considerando que a
abreviagdo “prof.” pode ser para professores ou profissionais, o
registro desse aspecto ja ¢ algo que nos incomoda e que parece
ser um desafio para uma instituicio como o Ifes. Entendemos
que esse comentario ¢ bastante importante, ja que, analisando
a fala do estudante pesquisado, percebe-se uma consciéncia de
que a EJA ¢ uma modalidade de educacio especifica, peculiar,
desafiadora e carente de profissionais — professores, equipe
didatico-pedagdgica e tantos outros que houver — qualificados,
compromissados e “[...] atentos a pluralidade de situacoes e
trajetorias labirinticas” (CARRANO, 2008, p. 108).

Assim, ¢ preciso que se pense em professores como edu-
cadores, pois “Professor-Instrutor qualquer um pode ser, dado
que ¢ possivel ensinar relativamente com o que se sabe; mas
Professor/Educador nem todos podem set, uma vez que s6 se
educa o que se é!” (ROMAO, 2005, p. 55).

Considerando as premissas acima mencionadas, para ser
um verdadeiro educador na EJA ¢ indispensavel a valorizacio
dos sujeitos, a fim de se construir um espago de ensino e de
aprendizagem baseado na troca mutua. E numa amigavel relacdo
professor-aluno que se aprimora o exercicio permanente de ob-
tengao de saberes que nio se aprendem somente na escola: pos-
tura, rompimento de praticas retrégradas e, sobretudo, respeito.

O resultado da pesquisa revelou, contrariamente a Cons-
tituicdo, que nao somos todos iguais. No curso de Metalurgia
Proeja do Ifes a diversidade até entio ignorada por nds tornou-se
ainda mais explicita quando sujeitos sdo delimitados em graficos.
A diversidade ¢ tamanha que parte da ideia inicial teve de ser
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modificada, considerando sempre os proficuos caminhos das
relagoes étnico-raciais tio comentados ultimamente.

Assim, o presente artigo parte agora para um segundo mo-
mento: a analise por turma. Essas turmas, quando observadas
de modo estratificado, podem demonstrar como ha desafios que
se configuram em cada curso de Proeja e que alguns assuntos
ficaram “camuflados” na analise geral. Cada turma se diferen-
cia em relacdo aos ciclos de vida, anseios, ocupacio de papéis
socioculturais, dentre outros. F sobre essas peculiaridades que
o0 artigo vem tratar aqui.

Turma NO09, 2° PERIODO: A DIVERSIDADE DOS SUJEITOS
DO PROEJA

Vejamos o perfil da turma N09, com 16 alunos pesquisados
que se encontravam no 2° petiodo/modulo. Trata-se de um
publico jovem, com predominancia de faixa etaria entre os 18
e 30 anos e do sexo masculino.

OBranco
BPreto
56% OAmarelo

OPardo

H|ndigena

Grifico 4 - Cor / Raga

OSim

ONao

100%

Grafico 5 — Preconceito

No tocante ao aspecto racial, verifica-se que a maioria desses
estudantes, 75%, se enquadra na raca negra (soma de individuos
da cor parda mais negra) e alega no ter sofrido preconceito.

O rendimento mensal dessas turmas também ¢ preocupante,
ja que a maioria desses alunos possui uma renda inferior a um
salario minimo, o que nos leva a crer que se eles nao possuem
dificuldades cognitivas em estudar certamente, em algum
momento, enfrentardo a dificuldade financeira em estabelecer
prioridades, bem como arcar com compromissos, que Nao sao
poucos quando se ¢ estudante.

Diante da latente variedade de
raga, idade, aspiragoes renda,
ete. dessa turma, verificon-
se a necessidade de considerar
esses educandos como sujeitos
de direitos que precisam ter
suas peculiaridades escutadas,
consideradas, respeitadas.

De modo semelhante ao resultado observado na juncio de
todas as turmas, as causas motivadoras da escolha do curso de
Metalurgia ofertado pelo Proeja sao sua ofertaem horario noturno
e a possibilidade de emprego que ele oferece, ja que um diploma
desse curso ¢ bastante requisitado em mineradoras, sidertrgicas
e metalurgicas do estado (em geral, essas empresas pagam mais
a um técnico do que outras remuneram um profissional com
um curso superior). As dificuldades em permanecer no curso,
devidamente analisadas em conjunto anteriormente, perpassam
por pardmetros financeiros, ndo qualificacio de profissionais,
conciliagao de trabalho e estudo, bem como falta do tempo
necessario para a dedicacio aos estudos.

OSim

BNao

69%

Grafico 6- Dificuldade de permanecer no curso

Diante da latente variedade de raga, idade, aspiracoes renda,
etc. dessa turma, verificou-se a necessidade de considerar esses
educandos como sujeitos de direitos que precisam ter suas pecu-
liaridades escutadas, consideradas, respeitadas. Essa escutaatenta
pode ser entendida como formacio de profissionais capazes
de mostrar que o Ifes pode ser um espago além da partilha de
conhecimentos profissionalizantes: uma instituicio capaz de
“fazer a diferenca” em relacdo a diversidade.
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Turma N12, 5° PERIODO: 0S REFLEXO0S DA IDADE

A analise das respostas da turma N12, com 17 alunos
pesquisados, permitiu-nos a observancia de um fato curioso.
O perfil dessa turma se forma com 76% dos estudantes tendo
idade entre 30 e 50 anos, 65% do sexo masculino, 71% da raca
negra (juncio de pretos e pardos).

OBranco

23%

OPreto

OAmarelo
53%
OPardo

Bindigena

O0utra

Griafico 7 - Cor / Raga

Com a maioria de estudantes da raga negra nio houve
registro de sofrimento de preconceitos. Mesmo assim ¢ pre-
ciso analisar criticamente as relagdes raciais, o que, em solo
brasileiro, nao tem sido uma tarefa facil. Como verificamos,
a auséncia de registro de preconceito é motivo de reflexdes,
uma vez que o pafs apresenta uma imagem mitica e positiva
da miscigenacio e, por isso, muitos pensam que aqui nao
existe o racismo. Entretanto, sao fatos a exclusiao na socieda-
de brasileira e a discriminacio racial. A visao eurocéntrica e
preconceituosa em relacdo aos grupos indigenas, aos negros
e seus descendentes tem sido uma marca historica em nossa
sociedade, gerando muitas desigualdades. Sob o aspecto do
Proeja, a discriminacio e as desigualdades dela decorrentes
s6 serdo superadas, como em qualquer outra modalidade
educacional, se toda a comunidade escolar desenvolver uma
consciéncia critica, pautada nos principios da igualdade e do
respeito a diversidade étnico-racial. A renda mensal registrada
nessa turma, que chegou para 6% deles a cinco salarios mini-
mos, pode ser explicada pela inser¢do de muitos no mercado
de trabalho, segundo a correlagdo desse aspecto a idade.

Se na turma do 2° periodo a dificuldade em permanecer no
curso muitas vezes estd atrelada a renda, no 5° petiodo, mesmo
com a renda um pouco mais elevada, fato esse que se acredita
ser em funcio da idade da turma, ja que podemos considera-la
como uma turma mais madura, as dificuldades ainda permanecem
e perpassam por motivos familiares, de tempo fora da escola,
falta de tempo para estudar, conciliagio do trabalho e estudo e
o estresse do dia a dia.

Além disso, ha o trabalho de escala que muitas vezes impede
o estudante de participar de todas as aulas da semana, o que lhe
causa preocupacao, exige autonomia ainda maior dos estudos e
apoio na colaboracio e na compreensao de professores e equipe
pedagdgica, fato que nem sempre acontece.

Uma analise mais profunda do fator “idade”, o que por si s6
seria tema de outra producao, pode nos deixar algumas pistas do
perfil dessa turma. Concisamente, pode-se inferir que ha, nessa
turma, desafios concernentes as relagoes intergeracionais, o que
nos remete imediatamente a mudancga do perfil da populacio
brasileira.

Deacordo com pesquisas do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE), a sociedade brasileira esta envelhecendo,
sendo previsivel para um futuro préximo a presenca de mais
idosos que jovens. Considerando a EJA um espago acolhedor de
sujeitos diversos, tal demanda populacional do Brasil ird interferir
no publico dessa modalidade de educacio, exigindo a superaciao
de desafios, de preconceitos, de estigmas aos quais os idosos
sao expostos cotidianamente, além de importantes adaptagdes
no curriculo, na formac¢do de profissionais e na estrutura das
institui¢des escolares. Esses desafios ainda perpassam por uma
educagio critica e ética de mao dupla, para educandos e educa-
dores, na demarcacio de um dialogo fecundo entre geracoes,
possibilitando, amiude, o respeito, a partilha de experiéncias,
saberes e valores em prol da construcio e de uma formacao
humana mais plena e de uma sociedade justa e fraterna.

Numa outra perspectiva, observou-se que muitos sao os
que reclamam das dificuldades em levar o curso. Percebeu-se
também que é no 5° periodo que se iniciam os estudos das
matérias técnicas. Assim, percebe-se que sao amplos os desafios
enfrentados no Proeja do curso de Metalurgia, no que se refere a
integracao do curriculo (jungao das disciplinas do ensino médio
com as peculiares da Metalurgia), mesmo com a tentativa de a
equipe técnico-pedagodgica “[...] superar uma perspectiva de for-
macio restrita 20 mercado de trabalho e baseada na dicotomia
trabalho manual/trabalho intelectual” (MOURA ¢/ a/., 2010, p.
3). Logo, muitos sao os alunos que encontrardo dificuldade, ja
que ha varios que ainda nao trabalham “na area”. Além disso,
a idade ¢ um fator preponderante, pois podemos inferir que
grande parte desses alunos ficou afastada da escola e precisa
de um nivel de empenho e estudo quiga maior que o dos mais
jovens, para conseguir acompanhar o ritmo frenético dos cursos
técnicos do Ifes.

Um “[...] individuo se faz sujeito quando consegue articular
um projeto de vida (CARRANO apud TOURAINE, 2008, p. 114
). E pensando nessa brilhante afirmativa que esperamos que esses
sujeitos, ditos pela sociedade nio tio jovens, estejam estimulados
a continuarem seus estudos, pois como diz a musica “Tempo
Perdido”, de Renato Russo, eles nao tém “tempo a perder”.

Turma N15, 8° PERIODO: “INEGROS DE MENOS,
BRANCOS DEMAIS”’

Mais uma vez, aanalise das turmas pesquisadas nos provocou
uma surpresa. Quase 100% da turma do 8° periodo, constituida
por 14 entrevistados, possuemidade entre 18 € 24 anos. Ora, oito
periodos estudados implicam ja ter cursado quatro anos no Ifes.
Isso nos leva a acreditar e supor que essa turma, em sua maioria,
lancou mao do Proeja como porta de entrada mais facil no Ifes
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e ¢ o resultado daquilo que muitos estudiosos tém chamado de
“rejuvenescimento/juvenilizagio da EJA”.

Hssa turma, ao contrario das outras, possui o publico jovem
e feminino como maioria e se autodenomina composta por
brancos. Curiosamente, € nessa turma, supostamente de maioria
branca, em que ha o registro de maior indice de preconceito.

OFeminino

O Masculino

Grafico 8 — Sexo
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22%
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7%

OAmarelo

OPardo
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Grafico 9- Cor / Raga

A juvenilizagio da EJA demanda um método peculiar de
estudo, uma vez que o entendimento da juventude que reside
na EJA perpassa pelo ensino formal. Essa grande presenca de
jovens “muito jovens” nessa modalidade educacional pode ser
atribuida, dentre outras coisas, ao fracasso do ensino regular,
repleto de incoeréncias, repeténcias, que for¢a muitos alunos a
buscarem na EJA e, no caso do Ifes, no Proeja uma alternativa
patraalém de acelerar seus estudos: uma qualificacdo mais rapida.

Além disso, pode-se atribuir a esse fenémeno o desejo de
ingresso mais rapido no mercado formal, o que ¢ maximizado
com um certificado emitido pelo Ifes, assim:

Oingresso cada vez mais antecipado dos jovens no mercado de trabalho,
a esperanca de conseguir um emprego, principalmente das camadas de
baixa renda, tem provocado uma grande demanda nos programas de
EJA, inicialmente destinados a adultos, em virtude da minoria jovem
(CARVALHO, 2009, p. 3).

Cabe salientar, antes de partirmos para outro aspecto dessa
analise, que o desejo expressado por muitos e amplamente di-
vulgado pela midia e por 6rgios governamentais de entrar mais
rapidamente no mercado de trabalho munido de um diploma
de curso técnico nio obriga que uma instituicdo construa seu

A qualidade do ensino e uma
formagao ética e cidada devem
ser prioritarias.

curriculo direcionado exclusivamente pela légica do capital. A
qualidade do ensino e uma formagao ética e cidada devem ser
prioritarias.

Assim, verificamos que a EJA e o Proeja, além de terem que
se aprimorar cada vez mais, abarcam problemas que nio siao
oriundos de sua modalidade educacional. Contudo, reforca-se
que o rejuvenescimento da EJA deve ser uma oportunidade
para que a institui¢do escolar brasileira como um todo reveja
suas praticas e busque por uma escola mais atrativa e de apren-
dizagem mais efetiva.

O rendimento mensal dessa turma estd em torno de um a
dois salarios minimos, e a maioria teve como fato motivador para
a escolha do curso as possibilidades de emprego, ja devidamente
justificadas por Roseli Vaz de Carvalho (2009). Acrescenta-se a
isso que a permanéncia no emprego ¢ de suma importancia, ja
que sendo jovens sdo sujeitos que tém direitos e deveres e, mais
ainda, sdo pessoas avidas por consumo.

Essa turma tem ainda outro perfil interessante que a diferen-
cia das demais, quando se trata da dificuldade em permanecer
no curso. Novamente, em torno de 100% da turma afirmaram
ndo ter dificuldades, o que nos leva a compara-lar com a turma
do quinto periodo, a qual, por ter uma idade maior, — ou seja,
mais tempo afastado dos estudos — tem mais dificuldade em
prossegui-los.

Retornando as questoes raciais, cabe aqui delimitar novamente
o registro de 64% dessa turma se terem- autodenominada bran-
cos. Ora, como estivemos presentes durante o preenchimento
dos questionarios, pudemos perceber que a maioria dessa turma
se enquadra, segundo o critério do IBGE, na cor parda. Logo,
pensou-se nos motivos que levariam esses jovens, além do des-
conhecimento de alguns, a clarear tanto a pele. Na opiniao de
Kabengele Munanga, notavel estudioso afro-brasileiro, tal fato
nao ¢ tao simplista e ingénuo assim:

No Brasil, a classificagdo racial d4 ao mestico uma posi¢ao e um lugar
que nada tem a ver com as classificagdes norte-americana e sul-africana.
[...] Dependendo do grau de miscigenacio, o mestico brasileiro pode
atravessar a linha ou a fronteira de cor e se reclassificar ou ser reclassifi-
cado na categoria ‘branca’. Jamais podera ser rebaixado ou classificado
como negro (MUNANGA, 2008, p. 111).

Nos Estados Unidos, diferentemente do Brasil, ha critérios
extremamente tigidos quanto a classificagio daraga/ cot. Naquele
pais a cor do individuo ndo ¢ critério para classificacio, e sim
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sua ascendéncia. L.ogo, se uma pessoa tiver uma gota de negro
no sangue, assim o serd. Em solo brasileiro, isso niao ocorre.
Alguns estudiosos atribuem isso a miscigenacio tao latente em
nossa construcdo histérica, social e cultural. Logo, o ideal seria
criar mecanismos que desmitificassem as explicacoes biologicas
para dar lugar as explicacoes sociais e culturais, deslocando-se
da polatizacio/confrontacio para uma petrspectiva relacional e
sécio-histérico-cultural (CARRANO, 2008, p. 143).

Se por um lado esse comportamento é vantajoso, pois traz
20 individuo a autonomia de se definir, traz também as marcas
da discriminacdo. Percebe-se, portanto, que hd muitas pessoas
negras e descendentes da raga que se valem disso para se auto-
discriminarem e se clarearem o maximo possivel.

Recorrendo a Histéria, sabemos que no Brasil houve uma
politicade embranquecimento extremamente efetiva. Ela pressu-
punhaaeliminacio gradativa dos negros, sendo o povo brasileiro,
aos poucos, clareado. Contudo, a ideologia de massacrar tudo o
quelembrasse o negro ainda sobrevive fortemente: desvaloriza-se
a estética, a cultura, a arte, a religido... negras. Esse fendmeno
pode explicar o resultado da turma N15, ja que esse “[...] jovem
aluno, que cada vez mais jovem chega as classes de EJA, carrega
para a instituicdo referéncias de sociabilidade e interagdes que se
distanciam das referéncias institucionais que se encontram em
crise de legitimac¢do” (CARRANO, 2008, p. 100).

Temendo o preconceito ou nao, os dados da pesquisa dessa
turma mostram uma aspiracao, um desejo, por mais simbolicos
que sejam, de se achegar de verdades, mitos e ideologias criadas
pelo dominador. Nesse jogo de melhor e pior “[...] ser escuro é
ser menos e ser claro é ser mais” (MUNANGA apud MAGGIE,
2008, p. 112). Os resultados comprovam e expoem ainda como
“[...] o brasileiro foge de sua realidade étnica, de sua identidade,
procurando, mediante simbolismo de fuga, situar-se o mais pro-
ximo possivel do modelo tido como superior” (MUNANGA,
2008, p. 113).

No entanto, por meio de leis, implementagao de ministérios
e campanhas caminha-se para uma maior verossimilhanca e
orgulho para quando as pessoas assumirem suas racas. £ neces-
sario entdo que o Ifes, enquanto instituicdo que visa a formar
cidaddos técnicos, porém criticos e conscios, também trabalhe
para assegurar uma educagdo voltada para as relacoes étnico-
-raciais e suas implicagdes na sociedade.

ha muitas pessoas negras e
descendentes da raca que se valem
disso para se autodiscriminaren e se
clarearem o mdximo possivel.

A EJA deve, portanto, fincar-se em
principios que valorizam a equidade,
a diferenca,

O PROEJA DO CURSO DE METALURGIA DO IFES CAMPUS
VITORIA E SUFICIENTE PARA MANTER OS ESTUDANTES
NEGROS NA INSTITUIGAO?

Diante da andlise do perfil das turmas de Metalurgia,
buscou-se responder a seguinte pergunta: o Proeja integrado
com Metalurgia do Ifes ¢é suficiente para manter com qualidade
estudantes negros e garantir-lhes o direito ao conhecimento e a
aprendizagem da formagio profissional e cidada? Primeiramente,
¢ preciso refletir se ha o cumprimento daquilo que orienta o
Documento Base do Proeja:

A concepeao de uma politica, cujo objetivo da formacao esta fundamen-
tado naintegragao de trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e
cultura geral, pode contribuir para o enriquecimento cientifico, cultural,
politico e profissional das populagdes, pela indissociabilidade dessas
dimensoes no mundo real (BRASIL, 2007a, p. 28 ).

Assim, no caso do Curso de Metalurgia do Proeja do
Ifes campus Vitéria um dos objetivos mais expressivos deve
ser a construcdo e a sustenta¢io de praticas, métodos, me-
todologias, aces e politicas educacionais que vislumbrem
uma educacdo puablica plena, integral e sélida, irmanada a
formacao profissional. Nessa perspectiva se insere o contexto
educacional atrelado a realidade e as queréncias do educando,
projetando uma formagdo ampla de profissionais técnicos
competentes que permita interferéncias criticas e compre-
ensivas no mundo que os cerca, bem como a continua¢io
dos estudos sem, contudo, a educacio estar subserviente as
premissas do mercado de trabalho.

Além disso, o préprio Plano Nacional de Implementacio das
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacio das Relagoes
Etnicorraciais e parao Ensino de Hist6ria e Cultura Afrobrasileira
e Africana, além de estabelecer que se crie uma educagao que
valorize a diversidade e o respeito mutuo, independentemente
de raca, cot, credo etc., ainda reverbera:

Considerando que jovens e adultos negros representam a maioria
entre aqueles que ndo tiveram acesso ou foram excluidos da escola, é
essencial observar o proposto nas Diretrizes Curriculares que regula-
mentam a Lei 10639/2003, como possibilidade de ampliar o acesso
e permanéncia desta populagao no sistema educacional, promovendo
o desenvolvimento social, cultural e econdmico, individual e coletivo

(BRASIL, 2009, p. 51).
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Devemos compreender a E]A
como direito e ndo como nma
concessdo de favores a individuos
marginalizados socialmente.

O Documento Base do Proeja para o Ensino Médio ainda ¢
categorico (BRASIL, 2007b) ao afirmar que na EJA devem ser
consideradas as inimeras situagoes peculiares que circundam
essa modalidade educacional, todas elas inerentes aos variados
aspectos sociais. A EJA deve, portanto, fincar-se em principios que
valorizam a equidade, a diferenca, tal qual estabelece a Resolu¢io
n°1,de 5dejulho de 2000 das Diretrizes Curriculares Nacionais.

Assim, diante de tudo isso fica evidente que mesmo uma
institui¢do tio relevante para a sociedade, da qual fago parte,
ainda caminha lentamente nas rela¢des étnico-raciais no Proeja.
Logo, seria fundamental integrar no curriculo uma abordagem
social dos contetdos que tenham uma visio além da profis-
sionalizagdo, conforme o titulo desse artigo, buscando superar
praticas excludentes.

Sabemos que as institui¢des, na pratica, estao insuficiente-
mente acessiveis para a “[...] criacdo de espacos e situagdes que
favorecam experiéncias de sociabilidade, solidatiedade, debates
publicos e atividades culturais e formativas de natureza curricu-

lar ou extraescolar” (CARRANO, 2008, p. 110). Mesmo assim,
considerando o grande percentual de negros que pertence ao
Proeja do Ifes, ¢ fundamental que se estabelecam politicas de
educacio para as relacoes étnico-raciais de todos os envolvidos
na comunidade escolar. Logo, seria importante implementar
acoes de promocao de igualdade racial — refletidas em semina-
rios, conferéncias, cursos, distribuicao de cartilhas educativas
e adequadas ao publico jovem e adulto, incentivo a formacio
continuada de professores, parcerias, congtressos, oficinas, dentre
outros — ¢ que essas a¢oes sejam também ofertadas de maneira
prioritaria no horario noturno.

CONSIDERAGOES FINAIS

O numero expressivo de jovens e adultos negros na EJA
nos leva a refletir acerca da eficicia e/ou da implementagio de
politicas publicas na area educacional, visando a abranger as rela-
¢oes entre a EJA, ajuventude e as relacdes étnico-raciais em suas
problemiaticas, causas, consequéncias, desafios e peculiaridades:

As institui¢bes parecem nio perceber que nao se pode educar ou
negociar valores na auséncia de uma linguagem em comum e de
espagos democraticos onde os conflitos possam ser mediados. Outra
fonte de tensao entre jovens e educadores encontra-se na entrada
de culturas juvenis nos espacos escolares. [...]| O mercado tem
conseguido ser muito mais habil em perceber esses sinais para
dialogarlucrativamente com as culturas juvenis e gerar espagos
de pertencimento. As escolas, por sua vez... (CARRANO, 2008,
p. 112, grifo nosso).

A indagagio formulada por Natalino Neves da Silva (2009,
p. 211) “Para onde retornam os jovens negros que sao excluidos
dos processos de escolarizagao regular?” é bastante pertinente,
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e cré-se que “pode estar sendo respondida em situacGes seme-
lhantes a desta pesquisa” (SILVA, 2009, p. 211).

A escassez de dados e pesquisas acerca da EJA e do Proeja,
atrelada ao tema racial, esconde as questdes inerentes a0 assunto
e, por conseguinte, as atmosferas socioeconémicas, culturais,
identitarias, dentre outras, pertinentes a essa modalidade edu-
cacional. Nesse sentido, novamente estamos negando direitos
a sujeitos que ja foram usurpados, pois “...] quando discutimos
a EJA como um direito ndo podemos esquecer que esse direito
também esta articulado com a luta pelo direito a diferenca”
(SILVA, 2009, p. 211).

Devemos compreender a EJA como direito e ndo como uma
concessao de favores a individuos marginalizados socialmente.
Portanto, educar para a concretizagao da tio sonhada igualdade
das relacGes étnico-raciais, a0 menos no espaco escolar, consiste
num passo expressivo rumo ao respeito adiferenca. Eisso requer
a consciéncia de que esses educandos possuam:

[...] o direito a vivéncia plena e a garantia de processos educativos que
vao além da escolatizacdo e levem em consideracio a vivéncia dessas
pessoas no trabalho, na cultura, os aprendizados que ja possuem e as

questoes de raga e género (SILVA, 2009, p. 212).

Afinal, na sala da EJA e do Proeja localizam-se diversas di-
mensoesinerentes aidade, araca, as condi¢oes socioecondmicas,
culturais, as orientacoes sexuais...

“[...] a proposta politico-educativa da EJA sempre esteve
vinculada a emancipagao dos sujeitos com vista a transformacio
social” (SILVA, 2009, p.216). Assim sendo, fomentar a discussao
da diversidade étnico-racial na EJA ¢é, de fato, um “ato politico”,
visto que discorrer sobre a realidade de jovens e adultos de maio-
ria negra ¢ discutir sobre os multiplos processos de exclusao e
opressio social e racial.

Logo, o que se sugere, na condicdo de proposta, seria
ponderar a premissa de que as agdes afirmativas basicamen-
te objetivam, quando somente a lei ndo consegue impedir
praticas discriminatérias e perpetuaciao de desigualdades,
tornar cotidiana a observancia do pluralismo e do respeito
a diversidade.

Por isso, elas ndo se limitam a inserir jovens nas carteiras
de uma Instituicio Federal. E preciso fazer a implementacio
urgente de métodos, de praticas e de metodologias que visem
a contribuir para a promogcao da inclusdo, da equidade social,
respeitando-se as diferengas e a diversidade para uma Educacio
de Jovens e Adultos, de fato, além da profissionalizagao.
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Notas

! Democracia Racial ¢ uma expressio falaciosa que afirma que as rela¢oes
raciais e a convivéncia entre brancos e negros, em solo brasileiro, sio
harmoniosas, haja vista a miscigenacdo constituinte da sociedade, por isso
a jungio da palavra “mito” ao termo.

* Inseriram-se apenas as iniciais da aluna para preservar sua identidade.
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ABSTRACT

Mariana Passos Ramalbete Guerra. Proeja at the IFES
Campus in Vitoria-ES and education for ethnic-racial
relations: beyond professionalization

This article studies ethnic-racial relations and basically endeavors
to ascertain, from a historical perspective, the establishment of a
profile for Progja students. The research was based upon a quali-
tative methodology, focusing on case studies for data analysis. The
methodological tool we opted for was a questionnaire with open
and closed questions answered by students in Progja classes of
the 2nd, 5th and 8th modules of the Ifes Metallurgy course on
Vitoria canpus. The overall goal of this research was to investigate
whether the implementationof Proeja is sufficient to keep the students
in school, and to gnarantee the right to knowledge and vocational
learning and citizenship.

Keywords: Youth and Adults - Adult Education. Proga.
Ethnic-racial relations.

RESUMEN

Mariana Passos Ramalhete Guerra. EI PROEJA (Programa
Nacional de integracién de la Educacion Profesional
con la Educacion basica en la Modalidad educacion
de Jovenes y Adultos) del IFES (Instituto Federal de
Espirito Santo) Campus Vitoria — ES y la educacion
para las relaciones étnico-raciales: un abordaje para
mas alla de la profesionalizacion

El presente articulo se propone a estudiar las relaciones ético-raciales
) busca, bdsicamente, averignar, bajo el aspecto historico, la formacion
del perfil de los alummnos del PROEJA. La pesquisa utilizo el método
cualitativo, enfocando en el Estudio de Caso para el andlisis de los
datos, y como instrumento metodologico se optd por la aplicacion de
cuestionario conteniendo preguntas abiertas y cerradas a los alummnos
del PROE]A de las clases del 2°, 5°y 8° middulos de Metalurgia del
IFES Campus-Viitoria. El objetivo general de la pesquisa fue inves-
tigar 5t la implantacion del PROE]A es suficiente para mantener los
alumnos en la escnela, ademads de garantirles el derecho al conocimiento
y al aprendizaje de la formacion profesional y cindadana.

Palabras clave: Educacion de [dvenes y Adultos - E]A. Proea.
Relaciones étnico-raciales.
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FORMACAO E MERCADO DE TRABALHO DO
TECNICO EM MEIO AMBIENTE: CAMPUS
PINHEIRAL DO IFR]

Victor Novicki !

Sara Rozinda Martins Moura Sa dos Passos?

Resumo

Este artigo objetiva analisar a formacio e a inser¢ao do Técnico em Meio Ambiente de Nivel Médio no mercado
de trabalho. O estudo, desenvolvido no Campus Pinheiral do IFR], constatou que apesar De o curso ser bem
avaliado por alunos e professores ha problemas com a pratica docente devido a falta de formacao continuada.

Apesar do discurso ambientalista empresarial e estatal, existem dificuldades para conseguir postos de estagio e de

trabalho, por um lado, devido ao entendimento de que a gestao ambiental ¢ apenas mais um custo de produgio,

e, por outro, em face da baixa atuacao fiscalizadora do Estado.

Palavras-chave: Educacio Profissional. Meio Ambiente. Prdtica docente. Mercado de Trabalbo.

INTRODUGAO

Hste artigo, extraido de um conjunto maior de reflexdes
desenvolvidas no ambito de pesquisa recém-concluida (NO-
VICKI, 2008, 2010), objetiva analisar a formacdo e a inser¢do
do Técnico em Meio Ambiente de Nivel Médio no mercado de
trabalho, enfatizando as competéncias e habilidades construidas
na formacio e sua adequagdo ao exercicio profissional.

Nesta investigacdo adotamos como parametros de analise
conceitos de autores que: a) buscam contribuir para o processo
de construciao da mattiz critico-emancipatéria do modelo de
competéncias (DELUIZ, 2001), visando a ressignificacdo da
no¢do de competéncia na perspectiva dos trabalhadores (FRI-
GOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005; NOVICKI, 2007); b)
defendem um desenvolvimento sustentavel pautado na justica
social — “sustentabilidade democratica” (ACSELRAD, 2001,
DELUIZ; NOVICKI, 2004), de modo distinto daqueles que
propoem exclusivamente solugdes técnicas/econdmicas como
forma de alcancar a sustentabilidade; c) investigam a relacdo
Homem-meio ambiente a partir de uma perspectiva dialética
(MARX, 1988), em oposicdo a ética antropocéntrica fundada

" Doutor em Ciéncias Sociais pela Unicamp. Professor Adjunto da Universidade Catélica
de Petripolis — UCP. E-mail: victor. novicki@ucp.br .

2 Mestre em Educacao pela Unig e Unesa. Professora aposentada da Secretaria de Educagio
do Estado do Rio de Janciro. Email: sararozinda@hotmail.com .

Recebido para publicagao em: 11.05.2012
Aprovado em: 30.07.2012

no dualismo Homem-natureza (GRUN, 1996); d) consideram a
categoria trabalho como atividade material humana mediadora
da relagao sociedade-natureza (DELUIZ; NOVICKI, 2004);
e) identificam, no nosso modo de produzir e consumir, a raiz,
simultaneamente, da degradagio ambiental e da desigualdade/
exclusio social (FOLADORI, 2001).

O estudo foi desenvolvido no Curso Técnico em Meio
Ambiente (CTMA) do entio Colégio Agticola Nilo Pecanha
(CANP), situado no Municipio de Pinheiral (R]) e, atualmente,
Campus Pinheiral do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e
Tecnologia do Rio de Janeiro (CP/IFR]). O CTMA era ofere-
cido em duas modalidades: (a) Subsequente: criado em 2004 e
extinto em 2010, com dois anos de duracio, distribuidos em
quatro semestres letivos; e b) Concomitante: iniciado em 2008,
com duracdo de trés anos (séries) (INSTITUTO FEDERAL
DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO
DE JANEIRO, 2008).

Visando a consecucdo dos objetivos, desenvolvemos os se-
guintes procedimentos metodologicos: (a) analise documental:
legislacao em vigort, Projeto Politico Pedagdgico e Plano de Curso
(Matriz Curricular); (b) questionatios: aplicados em 10 professores
e41 formandos, sendo 11 alunos do Curso Subsequente de 2008,
17 do Concomitante de 2010 e 13 alunos do Subsequente de 2010;
(c) entrevistas: realizadas, entre agosto e setembro de 2010, com
sete professores, dos quais quatro exerciam funcoes de gestio:
Diretor Geral do Campus, Diretora de Ensino, Coordenadora
do CTMA, Coordenador de Estagio Curricular Supervisionado.
Alunos e professores nio foram identificados, visando garantir
a participacdo an6nima e voluntaria.
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O CP/IFR] se localiza no
Municipio de Pinheiral (R]), apro-
ximadamente a 100 km ao sul da
capital fluminense, na Fazenda Sio
José do Pinheiro (cuja conclusio
data de 1851), no médio Vale do
Rio Paraiba do Sul. A partir de
1910, criou-se a Escola Média
de Agronomia e Veterinaria de
Pinheiro, onde funcionou, entre
1916 ¢ 1918, a Escola Superior de
Agricultura e Veterinaria que, atra-
vés do Decreto n® 62.178/1968, °
passouavincular-sea Faculdade de
Educacio da Universidade Federal
Fluminense. Em 1971 foi criado o
Curso Técnico em Agropecudria e, em 2004, o Curso Técnico
em Meio Ambiente Subsequente e, em 2008, o Concomitante ao
Ensino Médio. O CP/IFR] possui em sua estrutura 15 salas de
aula, dois laborato6rios de informatica, laboratério multidisciplinar,
biblioteca, refeitorio e alojamento, além das Unidades Educativas
de Produgio que sediam as aulas praticas dos cursos técnicos.

A'seguir, apresentamos uma sucinta caracterizagao dos alunos
e professores que participaram deste estudo: (a) professores: a
maioria dos 10 professores é do sexo masculino (60%), declara-
-se de cor branca (80%), tém entre 20 e 24 anos de idade (50%)
e apresenta uma situagdo funcional efetiva (80%), com carga
horaria semanal de 40 horas. Todos possuem curso superior, dos
quais 40% formaram-se na Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro; perfilacadémico: especializagao (50%), especializacao lato
sensu (40%), Mestrado (70%) ¢ Doutorado (30%). O tempo de
atuag¢do no magistério varia de menos de 1 ano a mais de 30 anos,
tendo o estrato entre 1 e 5 anos totalizado 30% dos docentes,
(b) alunos: a maioria dos 41 alunos (Subsequente ¢ Concomi-
tante), concluintes em 2008 e 2010, ¢ do sexo feminino (54%
no Subsequente e 82% no Concomitante) e solteira. Os alunos
do Concomitante declaram-se brancos (47%), enquanto que os
do Subsequente identificam-se como brancos (38%) e pardos
(38%). A maioria dos alunos do Concomitante se concentra na
faixa etaria entre 17 e 18 anos (94%), e os do Subsequente entre
20 ¢ 21 anos (54%). Sao alunos que em sua maioria frequentaram
o ensino fundamental e médio em escola regular ¢ publica.'

Apés esta Introducao, em “CTMA, segundo alunos, pro-
fessores e gestores”, inicialmente indagamos aos alunos (41)
e professores (10) qual avaliacio faziam do Curso Técnico em
Meio Ambiente (CTMA), abrangendo os seguintes aspectos: (a)
alcance dos objetivos do Curso, constantes do Projeto Pedagogico
(CANP, 2008); (b) atividades complementares (exposi¢des, semi-
narios, féruns, visitas técnicas etc.); (c) formacao académica; (d)
atendimento das expectativas pessoais e profissionais dos alunos
e, (e) o grau de satisfagdo com a gestio. Em seguida, a partir de
problemas identificados por professores e alunos, buscamos nas
entrevistas explorar as causas dos pontos positivos e negativos
levantados anteriormente, bem como as solugées adotadas pelos
diferentes niveis de gestao.

A partir dos problemas/ desafios
detectados buscanmos identificar juntos
aos professores e gestores suas cansas e
solugoes adotadas, visando a insercao

dos formandos no mercado de trabalho.

Em um terceiro momento,
sob o titulo “Mercado de traba-
lho: do discurso ambientalista a
esséncia do modo de producio”,
analisamos a relacio do CTMA
com o mercado de trabalho do
Técnico em Meio Ambientelocal/
regional, explorando, inicialmente,
as boas expectativas geradas pela
conjuntura dos anos de 1990 em
torno da questio ambiental: con-
ferénciasinternacionais, legislacao
ambiental, politica educacional,
transformacdes nas atividades
economicas da Regido do Médio
Paraiba, onde se situa o CTMA.
Em seguida, solicitamos a professores e alunos que avaliassem
a qualidade das informagoes fornecidas/recebidas sobre suas
futuras atividades profissionais ¢ se os formandos estavam
preparados para atuar nesse mercado e os seus graus de satis-
facio com o Estagio Curricular Supervisionado. A partir dos
problemas/desafios detectados buscamos identificar juntos aos
professores e gestores suas causas e solu¢oes adotadas, visando
a insercao dos formandos no mercado de trabalho.

Finalmente, em “Outras consideraces” consolidamos at-
gumentos desenvolvidos no trabalho, bem como apresentamos
reflexdes que buscam explorar algumas articulagoes possiveis
entre os dados revelados pela pesquisa, de modo a contribuir
na formulacdo e na implementagdo de politicas educacionais
de formacio profissional de nivel médio em meio ambiente.

CTMA, SEGUNDO ALUNOS, PROFESSORES E GESTORES

De acordo com o Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos
(CONSELHONACIONALDE EDUCACAO, 2008),0 CTMA
objetiva formar profissionais do eixo tecnolégico “Ambiente, Sad-
deeSeguranca”, com o seguinte Perfil Profissional de Conclusao:

Coleta, armazena e interpreta informagdes, dados e documentagoes
ambientais. Colabora na elaboracio de laudos, relatérios e estudos
ambientais. Auxilia na elabora¢do, acompanhamento e execu¢io de
sistemas de gestao ambiental. Atua na organizacao de programas de
educagio ambiental, de conservacio e preservagio de recursos naturais,
de redugio, reuso e reciclagem. Identifica as interven¢oes ambientais,
analisa suas consequéncias e operacionaliza a execugao de agGes para
preservacio, conservagio, otimizag¢io, minimizagio e remediagio dos

seus efeitos (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2008).

Assim, considerando esse perfil profissional, solicitamos aos
alunos e professores que avaliassem se a formagao recebida habi-
litava os formandos adesempenharem as diferentes competéncias
e habilidades?, organizadas nas trés fun¢oes do Técnico em Meio
Ambiente, definidas pelos Referenciais Curriculares Nacionais
da Educacio Profissional de Nivel Técnico — Area Profissional:
Meio Ambiente (BRASIL, 2000) e pelo Projeto Pedagégico do
CTMA (COLEGIO AGRICOLA NILO PECANHA, 2008):
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1*) Reconhecimento dos Processos nos Recursos Naturais; 2%)
Avaliagdo das Intervengées Antrépicas; 3%) Aplicagdo dos Re-
cursos de Prevencio e Correcao, na qual se inclui a Educacio
Ambiental.

Destacamos que na politica educacional essas trés funcées do
Técnico em Meio Ambiente perpassam a Educacio Basica como
conteudos propostos para o Tema Transversal Meio Ambiente. O
Referencial Curricular Nacional paraa Educacio Infantil,em seu
terceiro volume (Conhecimento de Mundo), no Capitulo Natureza
e Sociedade, propoe cinco Blocos de Conteudos: Organizacio
dos grupos e seu modo de ser, viver e trabalhar, Os lugares e
suas paisagens, Objetos e processos de transformacao, Os seres
vivos e Fenomenos da natureza (BRASIL, 1998b). Da mesma
forma, com outras denominacoes, no Ensino Fundamental, os
Pardmetros Curriculares Nacionais — Tema Transversal Meio
Ambiente — propéem trés Blocos de Conteddos, tanto para o
primeiro segmento: Os ciclos da natureza, Sociedade e Meio
Ambiente, Manejo e Conservacio Ambiental (BRASIL, 1997),
quanto para o segundo segmento: A Natureza “Ciclica” da
Natureza, Sociedade e Meio Ambiente, Manejo e Conservacio
Ambiental (BRASIL, 1998a).

Hsses Blocos de Conteudos visam, respectivamente, levar
o aluno a: (i) conhecer os principais conceitos referidos aos
aspectos biologicos/naturais do meio ambiente; (i) entender
a relacdo que o Homem e a sociedade estabelecem com a
natureza/meio ambiente; e (iii) refletit sobre a possibilidade
de desenvolvimento de a¢cdes que objetivem a prevencio e a
resolucio (técnica, econdmica, legal, educacional, entre outras)
dos problemas socioambientais. Nos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 1999), os Blocos de Con-
tetdos desaparecem e os contetdos ficam diluidos na Parte 111
— Ciencias da Natureza, que visam a compreensio e a utilizacdo
dos conhecimentos cientificos para explicar o funcionamento
do mundo, bem como planejar, executar e avaliar as agdes de
intervencao na realidade.

Em sintese, professores e alunos
concordam que os formandos, por um
ladlo, desenvolveram satisfatoriamente

a capacidade de reconbecer os
processos naturais (“funcionamento
da natureza’”) e, por outro, hd falta

de preparagdo para prevenir e corrigir
os problemas socioambientas.

Assim, os Blocos de Contetdos a serem abordados trans-

versalmente na Educacio Infantil ¢ no Ensino Fundamental
transformam-se, na Educac¢io Profissional, em funcées ou em
trés grandes familias de competéncias a serem construidas na
formagao do Técnico em Meio Ambiente, sobre as quais inda-
gamos a alunos e professores se foram atingidas (totalmente,
parcialmente ou nao atingida).

Apesar de ter ocorrido uma diferenca na intensidade das res-
postas, constatamos que a maioria considera que as competéncias
¢ habilidades envolvidas na primeira funcio — Reconbecimento dos
Processos nos Recursos Naturais (subfungdes: Processos de Conser-
vacio, Estudos dos Processos de Degradagao Natural) foram as
que ficaram mais claras na formacio discente, tanto para alunos
quanto professores, e aquelas menos apreendidas, com elevados
indices de “parcialmente atingida”, surpreendentemente, sao as
relativas a terceira funcao — Aplicacao dos Recursos de Prevencao e
Corregao, voltada para a prevencio e a resolugiao dos problemas
socioambientais através de solugdes técnicas, economicas, legais e
educacionais (subfuncées: Legislacao e Gestio Ambiental, Uso de
Tecnologias). Em relacio a segunda Funcio — Avaliacio das Inter-
vengoes Antripicas (subfungbes: Exploragio dos Recursos Naturais,
Processos Produtivos), observou-se que enquanto os professores
se dividem entre “totalmente atingida” e “parcialmente atingida”,
com 40% cada, os alunos, majotitariamente — 2008 /Subsequente
(64%), 2010/ Concomitante (88%), 2010/Subsequente (62%) —
entendem que esta funcao foi totalmente atingida.

Em sintese, professores e alunos concordam que os forman-
dos, porumlado, desenvolveram satisfatoriamente a capacidade de
reconhecer os processos naturais (“funcionamento da natureza”)
e, por outro, ha falta de preparacio para prevenir e corrigir os
problemas socioambientais.

A partir do Projeto Pedagdgico destacamos cinco objetivos
do CTMA (abaixo elencados) e solicitamos aos alunos e pro-
fessores que avaliassem se eles foram alcangados (totalmente,
parcialmente ou nao atingido):

1. Formar profissionais capazes de conhecer e auxiliar na
preservacido de recursos naturais, na avaliacdo e controle
dos fatores antrépicos de intervencio no meio ambiente
que causam impacto nos ciclos de matéria e energia.

2. Desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensao na
area ambiental, transformando o CANP em polo regional
de referéncia em questdes ambientais.

3. Capacitar profissionais criticos e aptos a intervir na busca
de solugdes para os problemas ambientais.

4. Desenvolver nos alunos a capacidade empreendedora
como alternativa para inser¢ao no mercado de trabalho.
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5. Preparar os alunos para o trabalho em equipe, desenvol-
vendo a capacidade de lideranca e o discernimento para
a tomada de decisées (COLEGIO AGRICOLA NILO
PECANHA, 2008, p. 5-6).

Constatamos que o primeiro objetivo — formar um Técni-
co em Meio Ambiente — foi “totalmente atingido”, segundo a
maioria dos professores (70%) e dos alunos — 2008 Subsequente
(82%), 2010 Concomitante (88%) e 2010 Subsequente (100%).
Excetuando-se os alunos de 2010 Subsequente (54%), a maioria,
entre alunos e professores, atribui ao segundo objetivo — tornar
o CTMA um polo regional de referéncia — os menores indices
de “totalmente atingido™: professores (20%), alunos 2008 Sub-
sequente (36%), alunos 2010 Concomitante (23%).

Enquanto poucos professores (30%) consideram que o tercei-
ro objetivo foi “totalmente atingido”, os alunos tém umaavaliacio
bem diferente: Subsequente/2008 (91%), Concomitante/2010
(82%) e Subsequente/2010 (69%), pois entendem tet recebido
uma formacio critica, voltada para a solucdo de problemas. De
modo semelhante, uma discordancia semanifesta também em
relagdo ao quinto objetivo — trabalho em equipe, capacidade
de lideranca e iniciativa — pois, por um lado, apenas 10% dos
professores o consideraram “totalmente atingido”, enquanto a
maioria dos alunos indica elevados percentuais de “totalmente
atingido”: 2008 Subsequente (82%), 2010 Concomitante (82%)
e 2010 Subsequente (77%). Outro dissenso foi observado na
avaliagao do quarto objetivo — capacidade empreendedora—mas
agora, enquanto a maioria dos professores (70%) considera que
ele foi “totalmente atingido”, bem menos alunos assim o reco-
nhecem: 2008 Subsequente (55%), 2010 Concomitnate (29%o)
e 2010 Subsequente (38%).

Verifica-se, assim, por um lado, que ha um consenso entre
professores e alunos sobre o alcance do objetivo do Curso em
formar um Técnico em Meio Ambiente competente, bem como
no que se refere ao elevado grau de insatisfacio quanto ao ob-
jetivo de transformar o CANP em polo regional de referéncia
em questdes ambientais, e, por outro lado, um dissenso, pois os
alunos se veem mais criticos e preparados para o trabalho em
equipe e menos empreendedores do que pensam seus professores.

Os Referenciais Curriculares do Técnico em Meio Am-
biente (BRASIL, 2000), pautados no modelo de competéncias
e habilidades, preconizam como um componente pedagdgico a
selecao de situagdes de aprendizagem que articulem a formagao

05 alunos se veem mais criticos e
preparados para o trabalho em
equipe e menos empreendedores do
que pensam seus professores.

recebida e os desafios existentes no cotidiano de trabalho dos
técnicos em meio ambiente (situagdes-problema), conforme as
formulacoes de Perrenoud (1999). As escolhas metodolégicas
devem incluit projetos provocadotes, desafios ¢/ou problemas
que coloquem os alunos proximos as situacoes reais, devendo
remeter a aprendizagem de contetdos relevantes ao desempe-
nho profissional NOVICKI; GONZALEZ, 2003)’. Com essa
preocupacio solicitamos aos professores e alunos que avaliassem
algumas atividades curriculares que poderiam contribuir para
promover a integracio entre teoria e pratica, contextualizando o
ensino e envolvendo a resolucio de problemas socioambientais,
tais como: projetos desenvolvidos, seminarios apresentados,
Exposicao Académica do Campus Pinheiral (EXPOCANP) e
Programa de Visitas Técnicas.

Para a maioria dos professores (90%), a atividade fun-
damental para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
alunos ¢ a EXPOCANP, seguida por seminarios (80%), visi-
tas técnicas e projetos (60%). Entre os alunos, que também
reconhecem a importancia dessas atividades, contata-se que
enquanto os do Subsequente/2008, em sua totalidade, des-
tacaram o Programa de Visitas Técnicas (100%), os alunos
do Subsequente/2010 optaram pelos Seminérios (100%) e os
alunos do Concomitante/2010, assim como os professores,
destacaram a EXPOCANP (84%).

Queremos ressaltar que, em se tratando de um CTMA,
essas atividades complementares sio fundamentais para o
desenvolvimento profissional do aluno. Nesse sentido, des-
tacamos que as praticas educacionais nio devem ser acriticas,
descontextualizadas, ingénuas ou simplistas, pois informarao
a futura praxis profissional. Ainda que no Plano de Curso
(COLEGIO AGRICOLANILO PECANHA, 2008), na parte
que trata dos critérios de avaliacdo da aprendizagem, esteja
destacadaautilizacio de mecanismos como seminarios, debates,
pesquisas e trabalhos praticos, além das avalia¢ées tedricas,
nenhum dos respondentes, professor ou aluno, manifestou
opiniao sobre a contextualizacido entre teoria e pratica ou que
essas atividades complementares tivessem uma abordagem
interdisciplinar.

Em relagio ao atendimento das expectativas pessoais e
profissionais dos alunos, verificamos que 60% dos professores
e 67% dos alunos siao de opinido que o CTMA atendeu, com
algumas ressalvas, as expectativas dos alunos, como se pode
perceber nos seguintes depoimentos:

A matriz do curso ¢ excelente, indo além do que eu imaginava. A
institui¢ao ¢ 6tima, oferecendo boas condi¢ées de aprendizado, tanto
pessoal quanto material, além das visitas técnicas onde é possivel ob-
servar na pratica o que foi visto em sala. Os professores sdo excelentes,
com bastante acimulo de experiéncia, buscando sempre nos incentivar

(aluno do Subsequente, 2008).

Sempre me interessei pelo assunto, e o colégio me deu além da forma-
¢ao profissional, me formou cidada, fora que quando vamos as feiras
e outros tipos de lugares relacionados ao curso vemos que realmente
conhecemos o assunto (aluna do Concomitante, 2010).

No que se refere a formagao académica, verificamos que o
CTMA também é bemavaliado: 80%0 dos professores consideram
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a formacio académica boa, e para 97% dos alunos ela foi boa
ou excelente, conforme se evidencia nas seguintes falas:

Temos uma matriz curricular interessante, boa estrutura e bons pro-
fissionais. E vimos procurando os ajustes, para otimizar o processo,
nos limites de nosso projeto de curso (Professor 4).

Por que em todas as disciplinas somos muito cobrados e isso favorece
a nés mesmos, pois hoje somos cobrados no curso, amanha seremos
cobrados ainda mais fora dele como profissionais (aluna do Subse-

quente, 2008).

Excelente, em relagio aos outros cursos que vejo na regiao, onde muito
pouco se aprende e os alunos nio sao levados a expor seu pensamento,
como acontece aqui (aluna do Subsequente, 2010).

Buscamos identificar como
alunos e professores avaliam a
Gestao Educacional e o Corpo

Docente, e também constatamos
um elevado grau de satisfacao.

Buscamos identificar como alunos e professores avaliam a
Gestiao Educacional e o Corpo Docente, e também constatamos
um elevado grau de satisfacio. Ao somarmos as frequéncias
atribuidas a2 “muito satisfeito” e “satisfeito”, obtivemos os
seguintes resultados: Gestao da Escola — Direcdo (89%), Co-
ordenagio Pedagogica (65%), Coordenagiao do CTMA (77%),
Corpo Docente (88%), Normas da Escola (64%), Critérios de
Avaliagdo (93%) e espaco fisico: professores (60%) e alunos
(73%), apesar de manifestarem insatisfacio com o Laboratério
de Informatica, o Laboratério Multidisciplinar, a Estacdo de
Tratamento de Agua e a Estacio Meteoroldgica.

Embora predomine, como vimos, o entendimento de que
o CTMA atendeu as expectativas pessoais e profissionais dos
formandos, segundo os alunos a relagdo teoria-pratica ficou a
desejar, como esta evidenciado nas seguintes falas:

Acredito que alguns pontos nio foram bem trabalhados, como, por
exemplo, a parte laboratorial (método de andlise, coletas). Vimos muito
superficialmente e s6 na teoria (aluno do Subsequente, 2008).

O colégio ¢ 6timo, mas as poucas aulas praticas dificultam o desenvol-
vimento (aluna do Concomitante, 2010).

[O curso] ndo foi excelente, por algumas falhas de disciplinas mal
elaboradas, de professores incapacitados e de um maior numero de
aulas praticas (aluno do Subsequente, 2008).

Essas criticas foram corroboradas por professores e ex-

-gestores do CTMA:

Concordo,uma questio sio as turmas heterogéneas, e aoutra, que temos
discutido muito, é que muitas vezes falta o aprofundamento teético e
uma melhor interrelagio teoria-pratica (professor n® 3).

O curso pode ser mais pratico. Temos uma escola maravilhosa, uma
area, um laboratorio vivo que tem de ser aproveitado. Ficar sé em salade
aula para trabalhar com o meio ambiente é complicado (professor n®5).

Nesse contexto inserem-se as estratégias de ensino utili-
zadas na pratica docente: importa destacar que o professor da
educagao profissional técnica precisa ter saberes pedagogicos
para alicercar sua atividade formativa. Por essa razio buscamos
conhecer as estratégias de ensino utilizadas pelos professores do
CTMA®. Para tal, destacamos algumas op¢des: textos e apostilas,
pratica em laboratério, videos, seminarios, uso de retroprojetor,
trabalho de grupo, datashow, aulas expositivas e aulas de campo.
Os professores (40%) destacaram, como estratégias de ensino,
o uso de textos e apostilas/datashow. A opiniao dos alunos do
Subsequente/2008 dividiu-se entre textos, apostilas/ trabalho de
grupo (36,5%) e trabalho de grupo/datashow (36,5%). Para os
alunos do Subsequente/2010, a estratégia mais utilizada pelos
professores foi o trabalho de grupo/datashow (46%) e para os
do Concomitante/2010, a opinido também se dividiu entre os
textos, apostilas/datashow (41%) e trabalho de grupo/datashow
(41%). Assim, percebemos o velho habito docente das aulas
expositivas, agora apoiado na tecnologia do datashow. Embora
a infraestrutura do Curso disponha de laboratérios especificos,
biblioteca e a realidade socioambiental regional, na qual se insere,
para as aulas de campo a utilizacido desses recursos foi invisivel
para os alunos e quase imperceptivel entre os professores, pois
poucos citam a aula de campo.

Nesse sentido, indagamos sobre o tratamento dado pelo
CTMA a realidade local (social, econémica, politica, cultural,
ambiental), posto que ainstituicdo selocaliza na Regido do Médio
Paraiba, historicamente degradada pelas atividades agricolas e
industriais. Em seu conjunto, a maioria dos professores e alunos
(45,6%) afirma que a realidade socioambiental local foi abordada
teoricamente. Apenas 30% dos professores admitem uma abor-
dagem pratica, que permitisse compreender e buscar solu¢oes
para os problemas socioambientais locais/regionais. Enquanto
55% dos alunos da turma de 2008/Subsequente avaliam que
a realidade socioambiental da regido foi trabalhada através de
atividades praticas, para a maioria dos alunos de 2010 —47% do
Concomitante e 69,2% do Subsequente — essa realidade nao foi
vivenciada de forma pratica. Alguns depoimentos contribuem
para entender essa avaliagdo:

Projetos desenvolvidos: sio feitos muitos projetos [de intervencio],
s6 que a escola ndo coloca em prética (aluno do Subsequente, 2008).

Concordo que tem muitos projetos, porque vejo alguns professores
mandando fazer projetos, como se fosse uma atividade somente para
valer nota, e nio pensando em colocar isso em pritica. As vezes eu vejo
que os alunos tém isso em excesso, talvez se diminuir essa quantidade e
se colocar em pratica o retorno vai ser melhor (professor n® 1).
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Apenas na teoria ¢ feita a analise da condigdao ambiental de Pinheiral —
os problemas sao levantados e a solucao indicada — mas sio atividades
feitas em aula e ndo sdo praticas (aluna do Concomitante, 2010).

Dessa forma, a realidade socioambiental regional ¢ discutida
em sala de aula, porém a intervengio de professores e alunos
nos problemas apontados ¢ baixa. A discussdao dessa realidade
leva a elaboracdo de muitos projetos, mas que ndo vai além disso.
Esse problema ¢ também percebido pela gestio:

Eu concordo com os alunos, e ndo é que a culpa seja dos professores,
mas sim do contexto do professor. Além da pouca disponibilidade de
horario dos alunos do Concomitante, temos professores que nao sao
daqui, principalmente os efetivos, e isso dificulta. Falta o empenho
do professor e da escola também, sem duvida, pois temos esse papel
de intervir na realidade (Prof*. Cristiane Melo Silva Oliveira, Diretora
de Ensino).

Firmino e Cunha (2000), a partir de estudo realizado em
quatro escolas de ensino agricola da Rede Federal, destacam a
dificuldade dos professores da area técnica com a Pedagogia das
Competéncias, pois a grande maioria permanece presa as aulas
tedricas, genéricas, isoladas e tradicionais, carentes de praticas
que envolvam a resolucido de problemas concretos, dificuldade
em flexibilizar o curriculo, em oportunizar a interdisciplinaridade,
reduzindo, assim, a formacao 2 dimensio do “saber fazet” em
detrimento do “aprender a aprender”.

Apesar dos esforcos desenvolvidos por gestores e pro-
fessotes, os alunos do Subsequente/2008 apontaram que em
algumas disciplinas faltou aprofundamento tedrico, e os alunos
do Subsequente /2010 e Concomitante/2010 destacaram a falta
dearticulagdo entre teoria ¢ pratica. Nesse sentido, alguns profes-
sores —apesar de reconhecerem os méritos do curso: “formacio

<

contempla grande parte das atribuicdes”, “curso esta de acordo
com o que se propde, esta com o foco na gestao ambiental” —
destacam a necessidade da sua reestruturacio (“faltam recursos
para aulas praticas”, “precisamos discutir a matriz curricular
para fazer alguns ajustes”, “ainda temos que melhorar muito,
se formos pensar em termos de laboratérios”).

Para melhor entendermos o fato de o CTMA atender as ex-
pectativas dos alunos — segundo os préprios alunos, professores
e gestores — mas existitem problemas reconhecidos por todos,

formulamos essas questoes para gestores e professores, o que

nos levou aos processos internos que marcaram a trajetoria do
Colégio AgricolaNilo Pecanha (CANP) rumoa criaciodo CTMA,
entre a reforma da educacio profissional dos anos 1990 e sua
recente incorporacdo ao Campus Pinheiral do Instituto Federal
de Educagio, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro — CP/IFR]
(NOVICKI; PASSOS, 2011).

O Diretor-Geral do Campus, professor José Arimathéa
Oliveira, ao resgatar as causas que levaram a criacdo de um
CTMA, no inicio dos anos 2000, em uma instituicio que oferecia
apenas Curso Técnico em Agropecudria, destaca: (i) o Decreto
n° 2.208/97°, que restabeleceu o dualismo entre ensino médio
e educacio profissional (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2005); (ii) as transformacbes ocorridas na economia nacional e
da Regido do Médio Paraiba Fluminense onde se situa o CTMA,
com a transicdo de uma economia agricola rumo ao processo
de industrializacio, e seus reflexos no mercado de trabalhos; (iii)
a necessidade de aproveitamento do corpo docente do Curso
Técnico em Agropecudria e os desafios gerados para a gestao,
conforme destacado no seguinte depoimento do Diretor-Geral
do Campus, professor José Arimathéa Oliveira:

Nés fomos obrigados, por for¢a do Decreto n® 2.208/97 ¢ da Pot-
taria MEC n°® 646/97, a diminuir a oferta de vagas no ensino médio
e a ampliar a oferta de vagas do ensino técnico, sem ter estrutura.
Procuramos cumprir esse decreto sem diminuir a oferta do ensino
médio, e af veio a proposta do curso técnico na area de meio am-
biente. Por que meio ambiente? Porque [o curso] nasceu numa regiao
que tinha a agricultura, depois a agropecuaria, como carro-chefe da
sua cconomia, ¢ a partir da década de 1940/50 viu chegar a Com-
panhia Siderurgica Nacional, Flextronic, Du Pont, Saint Gobain,
Eletronuclear, Industrias Nucleares Brasileiras, Fabricas de Cimento
Votorantin, Cervejaria Cintra, Volkswagen, Peugeot-Citroen, Cia.
Fluminense de Refrigerantes (Coca—Cola), além do grande nimero
de empresas de médio e pequeno portes, ¢ ai a economia da regiao
mudou de rumo. Vimos tudo isso acontecendo e nos causava uma
angustia muito grande, porque a institui¢io nao dava resposta a esse
mercado em crescimento, apesar de ser centenaria, de ter um historico
de servigos prestados a comunidade. Entao nés tinhamos que fazer
um movimento interno para inverter esse fluxo e voltar a respon-
der melhor a comunidade. Optamos pelo curso de meio ambiente
porque era a area em que terfamos melhores condi¢bes de ofertar
um curso profissional de qualidade, com o perfil de profissionais
que tinhamos em nosso quadro, atendendo assim a demanda que o
mercado nos trazia. Acho que o grande desafio foi ter que mexer
com as estruturas, que s6 pensavam em agropecuaria e que achavam

uma ameaga oferecer qualquer outro tipo de formagao.

A professora Cristiane Melo Silva Oliveira, Diretora de
Ensino do CP/IFR]J, ofetece mais detalhes desse processo de
aproveitamento do corpo docente e seus desdobramentos:

Tivemos que convencer um grupo de professores que eles teriam que
trabalhar com outro curso, com outras disciplinas. Alguns nao tinham
experiéncia nenhuma, mas acreditivamos que tinhamos condi¢oes. Nos
tivemos um veterinario que foi dar aula de Hidrologia e, até hoje, ele é
professor de Hidrologia. Ele aprendeu! Ele era veterinario e trabalhava
com peixes. Entdo, entendia da qualidade da dgua para o peixe. Dai ele
comecou a se especializar e a fazer cursos. O inicio foi mais ou menos
assim, se era professor de Agricultura, ¢ uma das disciplinas da area
de Agricultura é a Meteorologia, entdo vai dar aula de Meteorologia
para o CTMA.
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A Diretora de Ensino do CP/IFR] chama nossa atenc¢io
para outro desafio dos gestores: a necessidade de contratar
“professores substitutos”, em face da nio realizagio de
concursos publicos e da baixa qualificagdo desses docentes, o
que reforca a pertinéncia dos comentarios dos alunos sobre o
desempenho docente:

Eles [os alunos]| estao certos, e ¢ uma avaliagao que também fazemos.
Isso se deve a alguns fatores. Primeiro, uma grande dificuldade que
tivemos, no inicio, foi a falta de professores, mas com o passar do tempo
trabalhamos muito com o esquema de professor substituto, porque nio
tinhamos vagas de concurso. Entio, foram surgindo oportunidades de
vagas de professor substituto e, com essas vagas, tentamos resolver o
que era emergencial para criar o CTMA. Em determinado momento
eu tinha quase que 50% do corpo docente composto por professores
substitutos. Entdo, de 2 em 2 anos eu tinha uma renovagio do quadro.
Hu comegava alguns trabalhos de Coordenacio Pedagdgica (integra-
¢ao das disciplinas, refinamento da questao do conteudo para evitar a
sobreposi¢ao, para evitar falta de alguma coisa), mas sempre tinha um
professor que estava comegando do zero. Esse ¢ um dos aspectos que
ajudam entender as criticas dos alunos. O professor substituto mal
chegava e ji estava comegando o semestre, ele nem sabia onde ele estava
entrando, porque nio ¢ s6 entender do assunto, o professor tem que
saber do assunto dentro do contexto daquele curso, saber o que a sua
disciplina significa naquele curso. Em segundo lugat, o outro fator que
explica a avaliagio dos alunos é a miao de obra que temos disponivel,
principalmente quando se fala de professores substitutos. A formagio
aqui na Regido deixa muito a desejar na parte pratica, principalmente na
area biolégica, que ¢ a minha area. Tem professor de Biologia que mal
entrou em laboratério. Ou seja, o professor nao teve na sua formagao
o que os alunos estao querendo.

Sobressai, nesses depoimentos, a inadequada formacio
docente para a Educacio Profissional. Entretanto, fomos infor-
mados pelo Diretor, professor José Arimathéa Oliveira, que o
CTMA nao tem um programa de formagao continuada, e que
isso s6 acontece em funcio da iniciativa do préprio professor.t

Em seu conjunto, a superficialidade na abordagem dos
conteudos tedricos, o nio estabelecimento de relagoes entre as
discussoes feitas em sala de aula e a realidade local e profissional,
e a énfase na elaboragdo de projetos, que nao sio implementa-
dos e, quando o sao, nio tém continuidade, ndo contribuiram
patra a construcgdo de situacoes de aprendizagem significativas
(PERRENOUD, 2000; NOVICKI, 2007), o que ¢ ratificado
pela Diretora de Ensino:

Acho que [a articulagdo teoria-pratica] muda tudo! Muda a motivagio, o
interesse do aluno em participar da aula e da formagao, sé por isso, para

a crise ambiental é uma excelente
fonte de renda para o empresariado

mim, ja seria o suficiente. Torna a aprendizagem mais interessante, mais
ladica, e o aluno se sente fazendo alguma coisa de util, de importante.
Quando o aluno consegue ver para que ele estd aprendendo aquilo e
onde ele pode aplicar aquilo, ele responde muito melhor. Acredito sim,
que essas atividades [complementares| tém um retorno muito positivo.
E como os proprios alunos detectaram, acho que nio temos tantas
atividades como poderfamos, tem algumas disciplinas que poderiam ser
muito mais praticas. Isso nem sempre acontece, tivemos professores
substitutos que foram excelentes nessa pratica, e hoje temos professores
efetivos que nao sio tanto. Essa questao da rotatividade dos professores
¢ um problema muito grande!

MERCADO DE TRABALHO: DO DISCURSO AMBIENTALISTA A
ESSENCIA DO MODO DE PRODUGAO

Além da reforma educacional e das transformacdes ocorridas
nas atividades econémicas locais/regionais rumo a industrializa-
¢do,a op¢io pela criacio do CTMA pode ser atribuida também a
conjuntura dos anos 1990, em que o poder publico, o empresa-
riado e a sociedade em geral se mobilizaram a respeito da questdo
ambiental. Segundo Kishiname et al. (2002), a partir da Lei dos
Crimes Ambientais (BRASIL, 1998), que tornoua pessoajutidica
passivel de indiciamento criminal por danos ao meio ambiente,
verificou-se um aumento da “consciénciaambiental empresarial”,
da denominada Responsabilidade Socioambiental Empresarial
(PEDRINI, 2008), que privilegia o discurso da eficiéncia tecnol6-
gica como tnico caminho para a sustentabilidade: a ecoeficiéncia
(ACSELRAD,2001; DELUIZ; NOVICKI, 2004). Nesse sentido,
Fernando Almeida (2002), membro do Conselho Empresarial
Brasileiro para o Desenvolvimento Sustentavel (CEBDS),
entende que a crise ambiental ¢ uma excelente fonte de renda
para o empresariado, como trevela o titulo de seu livro: “O bom

negécio da sustentabilidade™”

. Esta nova fonte de acumula¢io
¢ destacada nos Referenciais Curriculares Nacionais do Técnico
em Meio Ambiente (BRASIL, 2000), que visa estimular a criagdo
de cursos para a formagio de técnicos em meio ambiente, bem
como uma mudan¢a na mentalidade empresarial, pois afirma
estar ocorrendo um crescimento significativo do “mercado
ambiental” brasileiro, estimado em US$ 2,2 bilhdes em 1997,
envolvendo tecnologias destinadas a economizat e/ou reciclar
a 4gua, a reciclagem de residuos solidos e a despolui¢do do ar.

Outro fator gerador de expectativas para os profissionais do meio
ambiente ¢ o quadro de degradacio socioambiental da Regido do
Meédio Paraiba, onde se situa o CP/IFR], que pode set considerada
uma regio sintese ou emblematica, no Rio de Janeiro, da passagem
do complexo rural para os complexos agroindustriais: decadéncia
do complexo rural agroexportador, desenvolvimento da atividade
pecudria, éxodo rural, industrializacao, concentragio populacional
emareas urbanas, caréncia de servicos publicos (saneamento, saude,
habitacdo, educacio etc.) e degradacdo dos ecossistemas foram
as etapas que conformaram a atual crise socioambiental regional
(CALAZANS; NOVICKI; CASTRO, 1998).

Entretanto, segundo o Diretor-Geral do CP/IFR], e ratificado
por outros gestores e professores entrevistados, as expectativas
geradas sobre a ampliacio do mercado de trabalho na area am-
biental, transcorridas duas décadas, nao se confirmaram:
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O Instituto Estadnal do
Ambiente do Rio de Janeiro
tem consolidado um papel de

descentralizar as atividades de
Jiscalizagdo e de licenciamento
ambiental para o municipio.

Nesse processo historico tem uma coisa interessante: vimos um pafs,
apoés a ECO 92, alardeando a questdo ambiental, a necessidade de
reestruturagao do mercado para atender as exigéncias de um novo
consumidor, e essa conjuntura reforcou a aposta no CTMA. S6 que
hoje nao percebemos no mercado essa resposta para o profissional de
meio ambiente de nivel médio: nos dltimos trés anos tivemos uma oferta
maior de empregos para a agropecudria do que para o Técnico em Meio
Ambiente. Achamos que a diregao ainda esta correta, acredito que seja
um processo de matura¢io da economia, da sociedade. Vemos com
bons olhos esse resgate do profissional da agropecudria, mas quando
consideramos que a agropecudtia ¢ um setor que corresponde a 1% do
PIB do estado e estia nos demandando profissionais, a inddstria tinha
que estar demandando muito mais. Tem mercado para esse profissional,
mas nds temos que fazer com que as empresas incorporem esse pro-
fissional. Os 6rgdos publicos, por exemplo, eles ainda ndo conhecem
o profissional. Vocé vé esse concurso na Prefeitura para agropecuaria,
para a enfermagem, mas nio tem para o Técnico em Meio Ambiente.

Da mesma forma, a Resolu¢io do Conselho Nacional
do Meio Ambiente (CONSELHO NACIONAL DE MEIO
AMBIENTE, 1997) poderia induzir a contratagao de Técnico
em Meio Ambiente, pois faculta ao municipio atuar no ambito
do licenciamento ambiental local, condicionado, entre outros
aspectos, a existéncia de 6rgao ambiental e a implementacio
de seus respectivos Conselhos Municipais de Meio Ambiente,
com competéncia deliberativa e participacio da sociedade civil
(SOUZA; NOVICKI, 2010). O depoimento do Diretor-Geral
do Campus contextualiza esses argumentos:

O Instituto Estadual do Ambiente do Rio de Janeiro tem consolidado um
papel de descentralizar as atividades de fiscalizagao e de licenciamento
ambiental para o municipio. A partir do momento em que vocé tem o
municipio mais atuante na area ambiental, ele acaba batendo na porta
da empresa, gerando novas oportunidades de trabalho para o técnico,
ele vai fazer uma fiscalizacio, vai cobrar e, nesse processo, a empresa
vai ter que se mexer ¢ contratar uma consultoria ambiental ou um
profissional para que dé respostas a essas adequagdes.

Certamente, os formandos do CTMA tém maiores ex-
pectativas que o Estado e o mercado, pois sdo jovens, em sua
maioria (94%) entre 17 e 18 anos, que procuram iniciar sua
atividade profissional. Constatamos que 66% dos alunos ainda

ndo ingressaram no mercado de trabalho, e os 8,2% que estdo
empregados ocupam fungdes no setor tercidrio, que nao exigem
qualificacio especifica, tais como: operadora de xerox, balconista
e auxiliar de biblioteca. Um aspecto destacado pelos professores
reside na diferenca existente entre as realidades educacionais dos
alunos do Concomitante (seriado ou regular) e do Subsequente
(modular): “Regular: alunos com menor maturidade, mas com
conteudos mais atualizados. Modular: mais maduros, mas com
maiores dificuldades de aprendizado” (Professor 8).

Procuramos verificar se esse jovem estudante, com pouca ou
nenhuma experiéncia profissional, recebeu informag¢oes sobre o
mercado de trabalho em que atuara. Constatamos que a maiotia
dos respondentes (39,7%) entende que os alunos ndo tém uma
visdo clara sobre o mercado de trabalho. Por quér

Nio entendo que jd conseguimos este tipo de esclarecimento na
plenitude que deviamos. Precisamos adequar o curso a prioridade do
mercado (Professor 8).

Considerando-se as dreas de educagio ambiental e gestdo, as infor-
magdes do curso situam bem o aluno, que participa de discussoes e
trabalhos variados durante sua formagio, e pode, no estagio, participar
da aplicacido dos conceitos (Professor 4).

Excetuando-se as dreas agricola e educagio ambiental, os outros foram
fracos (aluno do Concomitante, 2010).

Porque faltaa pritica, entender realmente o que farfamos dentro de uma
empresa e como farfamos (aluna do Concomitante, 2010).

Entretanto, paradoxalmente, considerando as informacGes
transmitidas ¢ a formagido profissional construida durante o
desenvolvimento do CTMA, 70% dos professores e 87% dos
formandos avaliaram que os alunos do CTMA estio “prepa-
rados” para atuar como Técnico em Meio Ambiente no atual
mercado de trabalho.

Essas avaliacGes ficam mais claras quando abordamos o
Estagio Curricular Supervisionado, pois ajudam a entender as
dificuldades dos alunos e do CTMA na relagao com o mercado
de trabalho, que remetem a problematica relacdo que verifica-
mos entre teoria e pratica no CTMA. O Estagio, com carga de
192 horas (Subsequente) ou 200 horas (Concomitante), ¢ uma
etapa obrigatéria para obtencdo do diploma no CTMA, em
que o aluno tem a oportunidade de aplicar os conhecimentos
adquiridos e aprimorar as experiéncias curriculares com base nas
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vivéncias profissionais e relagdes socioculturais, assim como a
incorporagao de novos saberes e habilidades fundamentais. Con-
siderando a importancia do Estagio Curricular Supervisionado
na formacio e, consequentemente, na insercio do Técnico em
Meio Ambiente no mercado de trabalho, indagamos aos alunos
qual o grau de satisfacdo com essa atividade: em seu conjunto, os
formandos estdo divididos, pois aproximadamente metade esta
“satisfeita/muito satisfeita” (49,5%), enquanto a outra metade
ficou “insatisfeita/muito insatisfeita” (50,5%) com o Estigio
Curricular Supervisionado. Os seguintes depoimentos ajudam
a compreender esses resultados:

A institui¢do deixou um pouco a desejar em relacdo ao Estagio, nao
oferecendo muitas oportunidades nem tipos diferentes, e nao buscou
ampliar as vagas e convénios para novos estagios (aluno do Subse-

quente, 2008).

O estagio que fiz envolve poucos conhecimentos aprendidos, voltando-
-se quase totalmente a uma s6 area [educagio ambiental] (aluno do

Subsequente, 2008).

Acho que deveria ser mais explorado o Estagio dentro do campus
em relagao a area do meio ambiente, faltam alternativas (aluna do
Subsequente, 2010).

A escola deveria ter mais oportunidades de Estigio para o CTMA em
relacdo as industrias ¢ empresas (aluna do Subsequente, 2010).

Existem poucas vagas disponiveis e muita procura. Além do mais,
pouca disponibilidade de horario, devido ao curso ser integral (aluna
do Concomitante, 2010).

Em 2008 os estagios foram realizados em (a) empresas (2), (b)
organizacoes nao governamentais (1) e (c) 6rgaos publicos (8),
principalmente na Coordenadoriade Meio Ambiente da Prefeitura
de Pinheiral (6, 55%), desenvolvendo as seguintes atividades:
Educagao Ambiental com alunos da rede publica e privada da
cidade (jogos ecoldgicos, apresentagdo de temas especificos,
tais como agua e solo), producio de mudas, trilha ecologica e
organizacdo do I Dialogo Pedagdgico Ambiental da Cidade. Em
2010 constatamos que, além da Trilha Ecoldgica, outros espagos
dentro do Campusofereceramatividades de Estagio, destacando-se

Contratar um profissional
para ficar cobrando agoes
dentro da empresa, isso para os
empresdrios, ainda nao ¢ uma

coisa muito clara.

a suinocultura, a compostagem, a producio de mudas ¢ a Sala
Verde (Ministério do Meio Ambiente), desenvolvendo atividades
tais como Projeto Politico Pedagdgico, pesquisa socioambiental,
projetos de Educagao Ambiental, sensibilizacio da populacio
sobre questdes socioambientais, entre outras. Observamos que
a maioria dos estagios para os formandos de 2010 ocorreu no
Campus e na Secretariade Meio Ambiente: Concomintante (59%)
e Subsequente (31%), e que ¢ muito reduzido o desenvolvimento
de Estagio em empresas (8%).

O professor Claudio Luiz Souza Pinto, Coordenador de
Estagio, comenta como o Técnico em Meio Ambiente formado
no CP/IFR] é visto pelo mercado de trabalho, bem como lanca
luzes sobre a insercio regional do CTMA, contribuindo para o
entendimento das criticas dos alunos em relacio as abordagens
tedrica e pratica dos conteudos e ao Estagio Curricular Super-
visionado:

Nosso aluno, quando vai para o mercado, ele vai bem e é destaque.
Ele tem um 6timo desempenho, porém nds (e eu brigo muito nesse
sentido) ndo temos feito um bom trabalho de divulgacio desse curso.
A minha proposta, hoje, dentro da Coordenagao de Estagio, ¢ de fazer
um trabalho de convencimento nas empresas, que ainda enxergam as
questoes referentes ao meio ambiente como um custo a mais. Contratar
um profissional para ficar cobrando a¢des dentro da empresa, isso para
os empresarios, ainda ndo ¢ uma coisa muito clara. E a minha proposta
e de alguns professores, que também trabalharam no mercado e vieram
de empresas, ¢ de fazer semindrios e trazer as empresas para dentro
do colégio, para que conhegam o colégio e o curso. As visitas ndo sao
suficientes, e muitas vezes a empresa nao da retorno. Hoje, o curso mais
concortrido do Campus é o CTMA, que nio recebe vaga de emprego.
Sem a visibilidade no mercado, daqui a pouco nés vamos perder isso,
porque estamos deixando de mostrar que 0 nosso aluno tem potencial.
Por tudo isso, o coordenador nio pode ter muitas matérias e ter a
Coordenacao de Estagio, nao sobra tempo.

O professor Catlos Eduardo Gabriel Menezes, que na época
das entrevistas desempenhava a fungio de Diretor de Pesquisa,
Extensio, Pos-graduacio e Inovagio do CP/IFR], além de
reforgar as criticas do Coordenador de Estagio, destaca outros
aspectos relacionados aos desafios dos gestores na obtenc¢ao de
vagas de Estagio:

Temos que superar uma barreira, principalmente em se tratando do
Técnico em Meio Ambiente, porque o estagidrio ¢ diferente do pro-
fissional. O profissional, bem ou mal, ele esta ali e tem que dar conta
do servigo para o qual foi contratado. O estagiario nao, ele esta muito
mais a vontade para levantar os problemas ambientais do que o técnico
contratado. Entio, existe uma resisténcia por parte da inddstria, que é
um dos maiores desafios que observamos, nao ha uma postura facilita-
dora daindustria como houve, por exemplo, do 6rgio puiblico. O érgao
publico estd como 6érgio fiscalizador, como educador, conscientizando,
e é mais ficil aceitar um técnico estudante, um aluno, do que em uma
empresa. Uma boa motiva¢io para que o empresariado se modifique
¢ quando ele consegue mandar o seu produto para o mercado externo.
Também observamos duas outras dificuldades para o empresariado
aceitar as atividades de estagio: a faixa etdria e a disponibilidade de
tempo dos alunos.

Abaixavisibilidade do técnico em Meio Ambiente no mercado
de trabalho local, que se reflete na oferta de Estagio Curricular
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Supervisionado, também pode ser explicada por dois outros as-
pectos: 1°) a “confusiao” entre as areas de seguranca no trabalho
e saude e de meio ambiente, ou seja, ao invés de contratar um
Técnico em Meio Ambiente a empresa, pressionada pela fisca-
lizagdo, faz uma “maquiagem”: quem trabalha com seguranca
no trabalho e saude passa a atuar na tematica ambiental; 2°) as
mudancas ocorridas com a extincio de vinte Areas Profissio-
nais (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ, 1999) e a
entrada em vigor dos doze Eixos Tecnoldgicos instituidos pelo
Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CONSELHO NACIO-
NAL DE EDUCACAO, 2008): Ambiente, Satde e Seguranca;
Apoio Educacional; Controle e Processos Industriais; Gestao e
Negocios; Hospitalidade e Lazer; Informacio e Comunicagio;
Infraestrutura; Militar; Producao Alimenticia; Produciao Cultural
e Design; Producao Industrial e Recursos Naturais.

Em face desse quadro, criticado por alunos, professores
e gestores, alguns encaminhamentos estdo sendo adotados.
Segundo a Coordenadora Técnica do CTMA, professora Da-
niele Gongalves Nunes, uma das solucoes foi a contratacio de
Técnico Administrativo para a Coordenaciao de Estagio que,
sem carga horaria docente, tera maior disponibilidade para
fazer contatos com as empresas. Outra solugiao adotada, como
citado anteriormente, frente a dificuldade em conseguir locais
para Estagio, principalmente nas industrias, levou os gestores
do CTMA a buscarem outras op¢oes, conforme depoimento
da Diretora de Ensino:

Criamos os postos de estagios aqui dentro. Por exemplo: na Sala Verde
temos estagiarios em Educa¢ao Ambiental; no setor de suinocultura,
ndo sei se hoje esta funcionando, mas tinhamos postos de estigio para
acompanhar o tratamento de residuos, compostagem, qualidade da
agua etc. NOs criamos também um estagio para o Técnico em Meio
Ambiente no setor de produgio de mudas®

Considerando que a criagio de Institutos Federais ¢ uma
politica que tem recebido especial atengdao do governo federal,
iniciada no governo Lula e que permanece no governo Dilma,
perguntamos ao Diretor-Geral se ele acredita que essa politica
trara mudancas em relagdo ao mercado de trabalho para o técnico
em Meio Ambiente. Isto ¢, com o governo federal promovendo
a educagio profissional, a conquista de estagio em industrias
podera ser facilitada, mudando, assim, a visio do empresariado?
Assim nos respondeu o professor José Arimathéa Oliveira:

Eu acho que sim, o primeiro aspecto ¢ a visibilidade que os Institutos
Federais passaram a ter em nivel nacional. Eu acredito que isso vai
mudar a visio do empresariado. Isso nido vai resolver tudo, mas faz
parte de um conjunto. A escola ampliou-se e garantiu-se exceléncia —
disso ndo tenho duvida nenhuma — porque o volume de investimentos
dessa ampliagao foi bem projetado e esta sendo bem acompanhado. O
que muda, o que mais me seduziu nesse projeto do ministro Haddad,
e que tem muito a ver com o curso de meio ambiente, é que vocé tem
o ministério construindo um projeto de desenvolvimento local, onde
aquele Campus, de um determinado Instituto, passa a ser corresponsavel
pelo desenvolvimento regional.

O Diretor Geral do Campus, ao destacar a preocupacio
ministerial em construir um projeto de desenvolvimento local,

Eu acho gue sim, o primeiro
aspecto ¢ a visibilidade que os
Institutos Federais passaram
a ter em nivel nacional. Eu
acredito que isso vai mudar a
visao do empresariado.

refere-se as finalidades e objetivos dos Institutos Federais (BRA-
SIL, 2008). Segundo o Diretor do Campus, Prof® José Arimathéa
Oliveira, alguns passos ja estao sendo dados no sentido de uma maior
intervenc¢ao do Curso na realidade local, além dos decotrentes da
incorporacio do CTMA ao IFR] (investimentos em infraestrutura,
contratacio de professores): 1°) esfor¢cos para maior participacio
em 6rgios colegiados locais (conselhos, comités de bacia hidrogra-
fica), 2°) criacdao do Escritério de Projeto, visando a captagio de
recursos, 3%) participagdao na construgiao de um Arranjo Produtivo
Local da Piscicultura, envolvendo os municipios de Pinheiral, Rio
das Flores e Pirai.

Vamos ter em Pinheiral uma estrutura de capacitagio desses produtores
para fomentar a piscicultura, e temos ja em Pirai o entreposto que esta
subutilizado, porque nio tem pescado para ser vendido. Nos vamos
intervir diretamente na cadeia produtiva e, consequentemente, vao surgir
estagios. E mais,a nossainser¢io no Comité de Bacias do Médio Paraiba
nos faz interagir também com outros comités. A partir de 2010, nés
conseguimos criar 4 ou 5 comités regionais aqui no Estado em rela¢ao
ao Rio Paraiba do Sul, e esses comités estao criando estrutura juridica
para poder funcionar, ter sua secretaria ¢ tudo o mais. Nesses comités
noés estamos fazendo pressao politica para que o profissional de nivel
médio, que ¢ o agente do escritdrio local, seja um técnico em meio
ambiente, porque ¢ inadmissivel que nio seja. Esses escritorios serao
localizados em Volta Redonda, Petrépolis, Campos e Itaperuna, e o
projeto necessita de um profissional de nivel médio com um diferencial,
que ¢ o técnico de meio ambiente (Professor José Arimathéa Oliveira).

OUTRAS CONSIDERAGOES

Identificamos que os Blocos de Contetddos propostos pelo
MEC para a abordagem transversal da tematica ambiental na
Educac¢io Infantil e no Ensino Fundamental transformam-se
em funcdes do Técnico em Meio Ambiente ou em familias de
competéncias a serem construidas em sua formagao. Assim,
no entender do MEC, a abordagem da tematica ambiental ou
a formacao do Técnico em Meio Ambiente deve abranger a
compreensio dos fenémenos naturais, do funcionamento da
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sociedade e seusimpactos no meio ambiente, e a busca de medidas
que visem prevenir e solucionar os problemas socioambientais.
OsReferenciais Curriculares que deveriam nortear a formagao
do Técnico em Meio Ambiente estio baseados no modelo de
competeéncias e habilidades. Entretanto, importa destacar que esse
modelo nio foi implementado no CTMA do CP/IFR]. Apesar
de a adogao do modelo de competéncias ser um aspecto central
na Reforma da Educagao dos anos 1990, particularmente na
Educagao Profissional, a gestao da pedagogia de competéncias,
no que se refere a participagio dos docentes na formulagio/
implementacio de politicas educacionais, foi incompetente por
desconsiderar a necessaria formacio continuada de professores.
Como destacam Firmino e Cunha (2006), a falta de formacio
dos docentes para efetivarem as mudangas pretendidas pela
reforma educacional é uma das principais fontes de fracassos
dessas inovagdes, ou seja, as reformas educacionais passam pelo
“filtro da aprovacdo dos professores”. A professora Cristiane
Melo Silva Oliveira, Diretora de Ensino, sintetiza os desafios
colocados pelas reformas educacionais dos anos 1990:

De repente, tinhamos que seguir ndo sé outra estrutura pedagogica
de matricula, de matriz, como também uma metodologia de trabalho
que ninguém conhecia [modelo de competéncias]. Entio é assim: diz
que ¢ competéncia e habilidade, mas na verdade fazemos do jeito que
sempre se fez. A avaliagao nunca foi por competéncia e habilidade, até
tentamos fazé-la, mas o professor nao assimilou isso, nao teve jeito.
Tanto que no inicio era uma avaliacio qualitativa, justamente dentro do
espirito das competéncias e habilidades, mas o professor ndo conseguia
entender aquilo, entdo o professor corrigia a prova, dava nota e depois
transformava a nota em um conceito, como ¢ até hoje.

Como vimos, ocorreu uma formacio insuficiente dos
futuros Técnicos em Meio Ambiente para avaliar, prevenir e
solucionar impactos socioambientais, o que esta relacionado
aos principais problemas reconhecidos por professores, alunos
e gestores no processo ensino aprendizagem: a superficialidade
naabordagem de contetdos tedricos, 0 ndo estabelecimento de
relacao entre as discussoes feitas em sala de aula e a realidade
local e profissional, e a énfase na elaboracio de projetos, que
nao sao implementados e, quando o sdo, ndo tém continuidade,
0 que em seu conjunto nao contribuiu para a construgio de
situagdes de aprendizagem significativas. Por sua vez, essas

ocorren uma formagao insuficiente
dos futuros Técnicos em Meio
Ambiente para avaliar, prevenir e
solucionar tmpactos socioambientais,

causas sdo consequéncia, segundo os gestores, da necessi-
dade de aproveitamento de professores de curso técnico em
agropecuaria, ja existente no Campus, ¢ de contratacio de
professores substitutos, que dificultaram o desenvolvimento
de uma coordenacio pedagdgica mais efetiva.

Observamos que as praticas de ensino permanecem teéricas
e descontextualizadas, o que nos leva a destacar a necessidade
de um processo de formacio continuada de professores, com
uma abordagem critica a0 modelo civilizatério vigente, visando
a ressignificacdo da nogao de competéncia na perspectiva dos
trabalhadores.

Em relagdo ao mercado de trabalho, os se formandos sentem
inseguros, também devido aos problemas acima destacados, acres-
cidos pelas dificuldades para a realizaciao de Estagio Curricular
Supervisionado em industrias da regido que, diferentemente
do discurso da “responsabilidade socioambiental empresarial”,
ainda veem o Técnico em Meio Ambiente como um custo a
mais e como um problema, pois ele chama a aten¢ao para os
problemas ambientais causados pelas empresas. Sobressai nesse
processo o papel do poder publico, como agente garantidor do
interesse publico, cujas a¢oes fiscalizatorias podem expandir
esse mercado de trabalho.

Destacamos que esta mesma situacio foi constatada por
Passos (2007), ao analisar o Curso Técnico em Meio Ambiente
oferecido pelo Colégio Estadual Presidente Kennedy, em Belford
Roxo/R], ou seja, nido adogio do modelo de competéncias, difi-
culdade para realizagao de estagios e professores despreparados
pata atuarem em curso técnico.

Para concluir, mais uma vez reitera-se que a Educacio Pro-
fissional é elemento estratégico para o exercicio da cidadania
e para a inser¢do de jovens e adultos no mundo do trabalho.
Entretanto, as mudancas do mundo contemporaneo demandam
um novo perfil de formador de profissionais.

REFERENCIAS

ALMEIDA, Fernando. O bom negécio da sustentabilida-
de. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2002.

ACSELRAD, H. Sentidos da sustentabilidade urbana. In:
ACSELRAD, H. (Org.). A duragdo das cidades: sustenta-
bilidade e risco nas politicas urbanas. Rio de Janeiro: DP&A,
2001. p. 27-55.

BRASIL. Lei n° 9.605, de 12 de fevereiro de 1998. Dispoe so-
bre as sangbes penais ¢ administrativas derivadas de condutas
e atividades lesivas ao meio ambiente, e da outras providéncias.
Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia,
13 fev. 1998.

BRASIIL.. Tei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Institui a
Rede Federal de Educacio Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
cria os Institutos Federais de Educacio, Ciéncia e Tecnologia, e
da outras providéncias. Diario Oficial [da] Republica Fede-
rativa do Brasil, Brasilia, 30 dez. 2008.

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 38, n° 3, set./dez. 2012.

79



BRASIL. Ministério da Educacio. Secretaria de Educacio
Fundamental. Parimetros curriculares nacionais: primeiro
e segundo ciclos do ensino fundamental: tema transversal meio
ambiente e saude. Brasilia, 1997.

BRASIL. Ministério da Educacio. Secretaria de Educacio
Fundamental. Pardmetros curriculares nacionais: terceiro
e quarto ciclos do ensino fundamental: tema transversal meio
ambiente. Brasilia, 1998a.

BRASIIL.. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacio Fun-
damental. Referencial curricular nacional para a educagio
infantil. Brasilia, 1998b.

BRASIL. Ministério da Educacio. Secretariade Educacdo Média
eTecnolégica. Educagio profissional: referenciais curtriculares
nacionais da educacio profissional de nivel técnico: area profis-
sional: meio ambiente. Brasilia, 2000.

BRASIL. Ministério da Educacio. Secretariade Educacao Média
e Tecnologica. Pardmetros curriculares nacionais: ensino
médio. Brasilia, 1999.

CALAZANS,M.]. C; NOVICKI, V.; CASTRO, E. N. V. Agricul-
tura familiar na regido do médio Paraiba do Sul. I CARNEIRO,
M. J. Campo aberto: o rural no estado do Rio de Janeiro. Rio
de Janeiro: Contra Capa, 1998. v. 1, p. 247-260.

COLEGIO AGRICOLA NILO PEGCANHA. Plano de curso:
técnico em meio ambiente. Pinheiral: CTMA, 2008.

CONSELHO NACIONALDE EDUCACAO (Brasil). Parecer
CNE/CEB n° 16/1999. Ditetrizes Curriculares Nacionais para
a Educacio Profissional de Nivel Técnico. Diario Oficial do
Poder Executivo, Brasilia, 26 nov. 1999.

CONSELHO NACIONAL DEEDUCAGAO (Brasil). Parecer
CNE/CEB n° 11/2008. Proposta de institui¢io do Catilogo
Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio. Diario Oficial do
Poder Executivo, Brasilia, 7 jul. 2008. Disponivel em: <http://
catalogonct.mec.gov.bt/et_ambiente_saude_seguranca/t_meio_
ambiente.php>. Acesso em: 19 fev. 2012.

CONSELHO NACIONAL DE MEIO AMBIENTE (Brasil).
Resolugaio CONAMA no237,de 19 dedezembro de 1997. Dispoe
sobre a revisio e complementacdo dos procedimentos e critérios
utilizados para o licenciamento ambiental. Diario Oficial [da]
Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 22 dez. 1997.

DELUIZ, N. O modelo de competéncias profissionais no
mundo do trabalho e na educagao: implica¢des para o curriculo.
Boletim Técnico do SENAC, Rio de Janeiro, v. 27, n.3, p. 12-25,
set./dez. 2001.

DELUIZ, N.; NOVICKI, V. Trabalho, meio ambiente e de-
senvolvimento sustentavel: implicagdes para uma proposta de
formacao critica. Boletim Técnico do SENAC, Rio de Janeiro,
v. 30, nn. 2, p. 18-29, maio/ago. 2004.

FIRMINO, C. A. B;; CUNHA, A. M. O. A educagio profissio-
nal no contexto da reforma educacional dos anos 90. Boletim

Técnico do SENAC, Rio de Janeiro, v. 32, n. 1, p. 69-81, jan./
abr. 2006.

FOLADORI, G. Limites do desenvolvimento sustentavel.
Campinas: Unicamp, 2001.

FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M.; RAMOS, M. (Org.). Ensi-
no médio integrado: concep¢io e contradi¢oes. Sio Paulo:
Cortez, 2005.

GRUN, M. Etica e educagio ambiental: uma conexio neces-
saria. 3. ed. Sdo Paulo: Papirus, 1996.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAQ, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO RIO DE JANEIRO. Matriz curricular
curso técnico em meio ambiente de Pinheiral em conco-
mitincia interna com o ensino médio. Rio de Janeiro, 2008.

KISHINAME, R. ¢ al. Responsabilidade socioambiental
das empresas. Iz CAMARGO, A.; CAPOBIANCO, J. P. R,
OLIVEIRA, J. A. P. (Org). Meio ambiente Brasil: avancos ¢
obstaculos p6s-Rio-92. Sio Paulo: Estacido Liberdade: Instituto
Socioambiental; Rio de Janeiro: Fundagao Getdlio Vargas, 2002.
p. 377-411.

MACHADO, L. Educacio basica, empregabilidade e competén-
cia. Trabalho & Educagio: revistado NETE, Belo Horizonte,
n. 3, jan./jul. 1998.

MARX, K. O capital: critica da economia politica. Sao Paulo:
Nova Cultural, 1988.

NOVICKI, V. Competéncias socioambientais: pesquisa, ensino,
praxis. Boletim Técnico do SENAC, Rio de Janeiro, v. 33, n.
3, p. 19-31, set./dez. 2007.

NOVICKI, V. Formagio e mercado de trabalho do técnico
em meio ambiente. Rio de Janeiro: Universidade Estacio de
Sa, 2008. Projeto de Pesquisa

NOVICKI, V. Formagio e mercado de trabalho do técnico
em meio ambiente. Rio de Janeiro: Universidade Catélica de
Petropolis, 2010. Projeto de Pesquisa.

NOVICKI, V.; GONZALEZ, W. R. C. Competéncias e meio
ambiente: uma anélise critica dos referenciais curriculares da
Educacao Profissional de nfvel técnico. Ambiente & Educagio,
Rio Grande, v. 8, p. 95-116, 2003.

NOVICKI, V,; PASSOS, S. R. M. M. S. dos. Do CANP/UFF ao
campus Nilo Pecanha-Pinheiral /IFR]: desafios aimplementagio
de curso técnico em meio ambiente. I: SIMPOSIO BRASILEI-
RO,25,;CONGRESSO IBERO-AMERICANO DE POLITICA
E ADMINISTRACAO DA EDUCACAOQ, 2.,2011, Sio Paulo.
Politicas publicas e gestao da educagio: construgao historica,
debates contemporaneos e novas perspectivas. [S.1.]: ANPAE,
2011. v. 1, p.1-12.

PASSOS, S. R. M. M. S. Curso técnico em meio ambiente:
andlise critica de uma experiéncia inovadora no Rio de Janeiro:
UNESA. Dissertacio (Mestrado em Educacio), Universidade
Esticio de Sa, 2007.

80

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 38, n° 3, set./dez. 2012.



PEDRINI, A. G. (Org). Educagio ambiental empresarial
no Brasil. Sio Carlos: Rima, 2008.

PERRENOUD, P. Construir competéncias desde a escola.
Porto Alegre: Artmed, 1999.

PERRENOUD, P. Dez novas competéncias para ensinar.
Porto Alegre: Artmed, 2000.

SANTOS,S.ER;FURTADO, E. D.P. O professor da educacio
profissional: desafios nas praticas pedagdgicas. Boletim Técnico
do SENAC, Rio de Janeiro, v. 37, n. 1, p. 61-71, jan./abr. 2011.

SOUZA, D. B. de; NOVICKI, V. Conselhos municipais de
meio ambiente: estado da arte, gestdo e educacido ambiental.
Brasilia: Liber Livro, 2010.

ZACARIAS, R. A légica destrutiva do capital, crise am-
biental, mudangas climaticas: os movimentos sociais ¢ a
educacao ambiental. 2012. Tese (Doutorado em Servico Social)
— Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

Notas

Cabe destacar que esse perfil nao difere do identificado por Passos (2007)
no Colégio Estadual Presidente Kennedy, situado em Belford Roxo, Baixada
Fluminense.

As competéncias e habilidades preconizadas pelo MEC estio organizadas
em matrizes de referéncia: “As matrizes de referéncia resultam de uma
analise na qual, para cada subfun¢ido ou componente significativo do
processo de producio na drea de Meio Ambiente, foram identificadas: as
competéncias ¢ os insumos geradores de competéncias, envolvendo os
saberes e as habilidades mentais, socioafetivas e/ou psicomotoras, estas
ligadas, em geral, ao uso fluente de técnicas e ferramentas profissionais,
bem como a especificidades do contexto e do convivio humano caracte-
risticos da atividade... As bases tecnoldgicas ou o conjunto sistematizado
de conceitos, principios e processos tecnolégicos, resultantes, em geral,
da aplicacio de conhecimentos cientificos a essa area produtiva e que dio
suporte as competéncias. As competéncias, habilidades e bases tecnologicas
sdo os componentes diretamente ligados a organizaciao dos curriculos da
educacio profissional” (BRASIL, 2000, p. 27).

O desafio desse tipo de abordagem, conforme ¢ salientado por Machado
(1998) e Deluiz (2001), consiste em evitar o empobrecimento da forma-
¢a0, ou seja, uma formagao atrelada ao ensino de tarefas e desempenhos
especificos, prescritos e observaveis. Compartilhamos com as anilises
das autoras, quando advertem que o ensino nio deve se resumir a simples

aplicacao instrumental dos contetdos (NOVICKI; GONZALEZ, 2003).

Entendemos como estratégias de ensino os recursos didaticos utilizados
para dinamizar as aulas, diferentes das atividades complementares que estao
relacionadas ao curriculo, isto é, sio atividades curriculares complementares.

O Decreto n® 2.208/97 promoveu a separa¢io entre os ensinos médio e
profissional, gerando sistemas e redes distintas, contrapondo-se assim a
LDB (Lei n° 9.394/96), na perspectiva de uma especializagio profissional
que ocorreria apos a conclusio de uma escola basica unitaria. Em 16 de
julho de 2008 foi sancionada a Lei n® 11.741, que alterou os artigos 37, 39,
41 ¢ 42 da LDB, para redimensionar, institucionalizar e integrar as agGes
da Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio.

Cumpre destacar que, com a criagao dos institutos federais, evidencia-se

na lei (BRASIL, 2008) uma preocupac¢io com a formacio de professores

para a Educacio Profissional, colocando esses institutos lado a lado com
universidades e faculdades isoladas que historicamente atuam nesse campo
(SANTOS; FURTADO, 2011).

Zacarias (2012) explicita a dialética presente na questdo ambiental,
discutindo-a, simultaneamente, como um limite, uma barreira ao capita-
lismo (que, no limite, remete ao fim da espécie humana), e como um novo
nicho para o processo de acumulacio capitalista, que da continuidade e
aprofunda a privatizacio do meio ambiente, através nao sé do processo
produtivo (esgotamento e polui¢do da natureza/meio ambiente), mas
agora também através de solugoes economicistas (Mercado de Crédito de
Carbono, Pagamento de Servicos Ambientais, Mecanismos de Redugio de
Emiss6es por Desmatamento das Florestas Tropicais - REDD, Mecanismo
de Desenvolvimento Limpo - MDL).

Importalembrar que, mesmo assim, segundo os alunos: “Acho que deveria
ser mais explorado o Estigio dentro do campus em relacio a area do meio
ambiente, faltam alternativas” (aluna do Subsequente, 2010).

ABSTRACT

Viictor Novicki; Sara Roginda Monra Sd Martins dos Passos.
Training and employment perspectives for the Habitat
Technician: Campus Pinheiral IFRJ

This article analyzes the Habitat Technician’s training and labor
market insertion. The study, carried out in Campus Pinbeiral IFR],
Jfound that despite the Course being well evaluated by students and
teachers, there are difficulties with teaching practice due fo lack of
continuing education. Notwithstanding the business and state envi-
ronmental discourse, there are complications in getting internships and
Jobs, on the one hand, due to the understanding that environmental
management is _just another production cost, and, secondly, due to
the insignificant supervisory performance of the State.

Keywords: ocational Education - Environment. Teaching
practice. Labor Marfket.

RESUMEN

Viictor Novicki; Sara Roginda Martins Monra Sd dos Passos.
Formacion y mercado de trabajo de técnico en medio
ambiente: Campus Pinheiral do IFRJ

Este articulo tiene por objeto analizar la_formacion y la insercion
del Téenico en Medio Ambiente de Nivel Medio en el mercado de
trabajo. El estudio desarrollado en el Campus Pinberal do IFR],
constatd que, a pesar del curso ser bien evaluado por alummnos y
profesores, hay problemas con la prictica docente, por la falta de
formaciin continua. A pesar del discurso ambientalista empresarial
) estatal, existen dificultades para conseguir puestos de pricticas y de
trabajo, por un lado, por el entendimiento que la gestion ambiental
es apenas mids un costo de produccion, y por otro lado, frente a la
baja actuacion fiscalizadora del Estado.

Palabras clave: Educacion Profesional. Medio Ambiente.
Practica docente. Mercado de Trabao.
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CONTRIBUICOES PARA O
PENSAMENTO DO SUL !

Francisco Aparecido Cordao

Mauro Maldonato

Ahistoriarecomegaa correr. Apos décadas de globalizacio politico-econémica e de racionalizacio técnico-cientifica,

o planeta enfrenta questSes cruciais pelo proprio destino. A humanidade, frente ao fragil equilibrio na corda bamba

entre multiplas formas de vida, corre o duplo perigo da fragmentagiao e da homogeneizacio. A longa histéria da

submissdo da pluralidade da humanidade e do planeta aprisionada numa teologia racionalistica — que pretende

nio sé a unificacao de todo o conhecimento no interior de uma ordem artificial, mas também a submissao a uma

verdade absoluta e dogmatica — produziu idolos e valores de desculturacao e de subalternidade.

Uma nova consciéncia planetaria esta emergindo e se de-
senvolvendo de maneira difusa em busca da liberdade. E um
arquipélago de lingua e cultura aberto de regides linguistico-
-culturais que, paraalém do confinamento geografico, sio capazes
de escutar-se, confrontar-se, acordar-se, deixando-se atravessar
pela heterogeneidade, sem renunciar a si mesmo. Essa cultura da
rela¢do ndo é¢ um humanismo de boas inten¢des, mas o ezhos que
perpassa a tradicao ocidental e oriental; um ezhos aberto a plena
compreensio da conduta, dos ritos e das emog¢oes do outro, cujos
fundamentos sdo o respeito da dignidade da pessoa humana, os
valores da pélis da Grécia Antiga e da cultura do renascimento
— um ethos que habita entre homens livres e solidarios.

As solucées que prescindem da multiplicidade da experién-
cia humana e das infinitas formas de vida geram destruicdo da
tradicao e acentuam os conflitos das sociedades. Os individuos
e a comunidade sio os fundamentos da diversidade: isso vale
para a Cultura, o Direito, a Antropologia, a Arte e tudo o mais.
Pretende estabelecer a diversidade cultural nos planos ideolégi-
co, politico e legislativo; significa fazer da harmonia natural das
relagbes humanas um pesadelo real, muito além daquilo que os
historiadores chamam hetero-génesis dos fins. Em outras pa-
lavras, uma diversidade cultural auténtica e exatamente oposta
a uma diversidade normativa e prescritiva.

" Documento elaborado por Francisco Cordio e Mauro Maldonato na qualidade de relatores
do Encontro Internacional para nm Pensamento do Sul, evento que rennin edncadores ¢
pesquisadores de treze paises (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Cuba, Franga,
Itdlia, México, Peru, Repriblica Dominicana, Senegal e Urugnai), convocados pelo pensador
francés Edgar Morin ¢ rennidos pelo SESC — Servico Social do Comiéreio, no periodo
de 14 a 17 de marco de 2011, na cidade do Rio de Janeiro, Brasil.

CORDAO, Francisco Aparecido; MALDONATO, Mauro. Contribuicies para o
pensamento do sul. In: ENCONTRO INTERNACIONAL PARA O PENSA-
MENTO DO SUL, Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro: SESC, Departamento
Nacional, 2011. p. 90.

Uma nova consciéncia planetaria
estd emergindo e se desenvolyendo
de maneira difusa em busca da

liberdade.

Nesse sentido, ¢ necessario afirmar o principio da unidade e
da diversidade como elemento essencial da existéncia humana.
Isso significa fazer uma critica ao prejuizo identitario. Os desafios
que temos pela frente nos solicitam, antes de tudo, a manter viva
a ctitica a “totalidade” em suas diferentes declinagoes, a manter
vivo o amor pelas complexidades culturais, cientificas e filos6ficas,
em radical contraste com o simplismo brutal que caracteriza os
monismos. Uma ordem totalitaria sempre sera fundamentadano
o6dio pelas complexidades vivas, na destrui¢ao das minorias, na
unificacdo forcada das diversidades, na nulificacao dos individuos
e no desprezo das vocagoes.

O abuso darazio no século 20 atingiu sua maxima expressao.
Nao ¢ a razdo, mas a moral humana que torna possivel uma
ordem difusa da interacao humana. Somente somos livres em
nossas metas se formos livres na escolha de nossos objetivos
de vida. Nesse sentido, devemos pensar na economia como
uma atividade a servico da vida e da preservacio do tecido
vivo, e ndo ao contrario. Assim, devemos pensar a economia
como uma gestio responsavel, solidaria e sustentavel de re-
cursos fisicos, naturais, humanos e intelectuais. O caos natural
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de uma ordem espontinea ¢, pela sua vitalidade, preferivel ao
“caos planificado” que destroi riquezas naturais e energéticas,
institucionalizando o desperdicio e o consumo desenfreado. A
falsa ideia da democratizacdo que, em nome da extensiao dos
direitos, tem reduzido a multiplicidade e a complexidade dos
fenémenos econdémico-sociais a exclusiva dimensao normativa
provoca o siléncio do direito e contribui para alimentar e mul-
tiplicar conflitos. A multiplicacio incessante da legislacao tem
produzido alteracGes e corrosdes sistematicas do ordenamento
juridico. Um conjunto de prescri¢oes separado das mentes, das
experiéncias e das emogoes do homem. F um verdadeiro eclipse
dos sentimentos. A ordem econémico-humana nio pode ser
reduzida somente ao mercado. Nisto vive uma ordem moral
constitufda da concorréncia — que entre diferentes ambitos
gera mudangas positivas e permite a reducdo da desigualdade
social e 0 aumento da solidariedade — que sempre aprimora a
livre cooperacio entre os homens, reconhecendo as diferencas
individuais.

A evolucio do mundo
contemporaneo abriu novas
possibilidades de liberdade
individual, apesar de o sistema
de instrucdo e organizacdo
burocratica — sistemas me-
ramente quantitativos, estatisti-
cos e uniformizadores —estar
desencorajando os processos
de fruicio, de criacao e de des-

O conbecimento é um caminho
ordinario e extraordinario.
A diddtica nao pode evitar o

mas que devemos enfrentar? A pretensiao de um saber de base
nivelado e uniforme se transforma num instrumento ineficaz.
Para poder reger o estranhamento e o desraizamento de um
mundo em permanente mutacio é necessario que os saberes
de base contenham perguntas que facam sentido.

O desafio da reforma do pensamento é o conjunto de pro-
blemas postos a convivéncia humana e de uma interdependéncia
planetaria que exige cada vez mais uma nova organizacio dos
saberes, a fim de que mulheres/homens deste planeta enfrentem
lucidamente os proprios destinos.

A civilizagdo contemporanea se encontra numa curva dificil
de sua histéria. A excepcional quantidade de informacoes que
circulam se, de um lado, contribuiu para criar um mundo de
“crescentes expectativas”, por outro lado tem enfraquecido
a criatividade individual, transformando o conhecimento em
simples curiosidade. O caminho dificil do conhecimento virou
coisa do passado e se transformou numa simples passagem para
se conseguir mais rapidamente atingir
um objetivo. A consequéncia disso é
a desvalorizacado do conhecimento
que, ao contrario, significa estar
atento, abrir-se aos acontecimentos
e a exploracio do desconhecido.
Pensar, conhecer e descobrir exige
problematizar a evidéncia dos fatos:
sempre existe um além, um passo a
frente, algo mais para se conseguir.
Este é osignificado ultimo da pesquisa

coberta. F necessario repensar p ensaniento. para todos aqueles que se sentem ob-

o conceito auto-eco-educacio, cecados pelo desejo do conhecimento

que é parte de um pensamento e pelo prazer da descoberta.
I

educativo capaz de encontrar
a natureza dos processos cog-
nitivos presentes na evolucio
social.
O conhecimento ¢ um caminho ordinario e extraordinario.
A didatica nio pode evitar o pensamento. Deve confrontar-
-se com ele sempre. Sem um pensamento verdadeiramente
pensante ndo ha ensino e aprendizagem eficazes. Esta ¢ uma
questdo decisiva, porque o futuro sera o que sdo as escolas de
hoje. O ensinante deve levar em conta que a informagao sé é
instrutiva se vier acompanhada de uma sinapse estrutural entre
dois sistemas cognitivos e emocionais: a do ensinante e a do
aprendente (Morin, A cabeca bem feita). Nosso sistema educativo
¢ propenso a gerar cidaddos previsiveis e conformistas, que
amputam aquele estado interno que gera
imprevisibilidade e novidade. Como
nao ver que o mundo esta mu-

dando com uma velocidade
sem precedentes? Mais uma
vez, cComo nao ver que uma
escola estruturada sobre
saberes técnico-utilitarios
representa uma resposta
fragil aos gigantescos proble-

Nas nossas instituicbes educa-
cionais avanca a perigosa armadilha
da banalizacio da informaciao e do
conhecimento. Essa banalizacio é

uma ardilosa armadilha que, embora disfarcada sob formas
de uma simplificacdo as vezes necessaria, tem penetrado nos
mecanismos ordinarios do ensinamento, achatando e tornando
inutil o conhecimento. A tentativa de atenuar a inevitavel fadiga
do saber teve como éxito uma artificial autorreferencialidade
institucional que nos conduz a separacio de qualquer sentido
possivel. A vertiginosa expansido das liberdades individuais
encontra diante de si um sistema educacional uniformizado
e estandartizado que, com sua rigidez administrativa e o seu
papel nada natural de “agéncias de socializacido”, estd nivelando
o conhecimento por baixo, contaminado pela mediocridade, o
que torna dificil a possibilidade de, a partir de uma pergunta
viva, atingir um objetivo compartilhado.

Devemos, entdo, nos perguntar: para que deveria servir um
ensinamento que banaliza quase tudo do pouco que ¢ ensinado
e absorvido? Mais do que isso: para que deveria servir a escola,
com todaaambiguidade da palavra servir, com seu duplo sentido
de conhecimento basico, instrumental e funcional a servico de
qualquer coisa, em que a palavra servo assume o seu sentido ver-
dadeiro? Até parece que ela tem como objetivo primeiro amputar
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Pensar, conbecer e descobrir exige
problematizar a evidéncia dos
faz‘oy: senpre exciste um além,

um passo a frente, algo mais
para se conseguir.

aquelas experiéncias interiores que geram a imprevisibilidade e
anovidade. O método de verificagao da aprendizagem utilizado
pelas nossas escolas mostra isso. A prova, na qual sio feitas
perguntas das quais ja se conhece ou ja estd definida a resposta,
¢ uma demonstragdo disso, com suas respostas previsiveis, que o
estudante deve dar de cor. Trata-se de perguntas ilegitimas, e nao
verdadeiras. Devemos nos perguntar se nao seria mais fascinante
pensar num sistema educativo que tivesse como objetivo evitar
a banaliza¢ao dos estudantes, ensinando-os a fazer “perguntas
legitimas e verdadeiras”, perguntas das quais, necessariamente,
nao se conhece previamente a resposta.

Uma escola com base no conformismo e em lugares comuns
inevitavelmente corre o risco de se tornar uma escola servil,
submissa a uma ideologia hegemoénica, a um poder politico, a
qualquer certeza (doxa) e “verdade” preestabelecida. As raizes
classicas da escola dizem, ao contrario, algo muito diferente. A
escola grega classica, por exemplo, era um momento da vida
consagrado ao inicio do conhecimento, um tempo separado
da vida da cidade e do trabalho e que, por isso mesmo, era
considerado de preparagio para vida. Alguém pode questionar:
aquele era um mundo aristocratico e exclusivo, nao replicavel na
realidade do dia a dia de hoje. Talvez. Mas como ndo enxergar
que a resposta a um tempo de revolugSes cientificas, culturais
e tecnoldgicas se encontra na recuperacdo daquelas fungdes
insubstituiveis? Como ndo enxergar que uma escola estruturada
sobre conhecimentos técnico-utilitirios é uma fraca respostaaos

Uma escola com base no
conformismo e em lugares comuns
inevitavelmente corre o risco de se

tornar uma escola servil, submissa a
uma ideologia hegemonica

gigantescos problemas do nosso tempo? Como nao enxergar
que, enquanto tudo muda numa velocidade sem precedentes, um
conhecimento de base nivelado e uniforme se torna um instru-
mento velho e sem utilidade? Finalmente, como ndo enxergar
que, para resistir ao choque desorientador e desenraizante de
um mundo em permanente mudanca os conhecimentos basicos
devem conter perguntas que facam sentido e que desenvolvam
a capacidade de aprendizagem autébnoma e a continua possibi-
lidade de autoeducacao?

Frente ao mundo homologado nos signos de um pensamento
quedeletaas diferencas e as singularidades, ¢ imperativo interrogar
qual o sentido de 0 homem habitar a terra. O pensamento do Sul
¢ o pensamento da Matria/Pétria, um pensamento geofilosofico
do Sul, de sua identidade e de suas mualtiplas raizes, que entende
inaugurar um contra-movimento inspirado em valores universais
do humanismo. A ideia ¢ a mesma de civilizacdo que solicita a
cultivaras caracteristicas de uma humanidade que nao existe como
ideiaabstrata, mas sempre na pluralidade de agregacoes humanas
que, cada vez de maneira tnica, habita tempos, espacos e lugares,
conferindo-lhes um significado ab-
solutamente singular. O pensamento
do Sul pertence a nossa historia e as
nossas tradicoes. Ele ndo éum modelo
enem esta imune a contradicoes. Mas,
enquanto pensamento das origens ¢
do berco da civilizacdo quer reafirmar
os valores e os direitos universais. Por
um motivo ou por outro, terra, patria,
idioma, povo, raga tornaram-se pala-
vras impronunciaveis. Sobre elas, por
um bom tempo, projetou-se umlongo
cone de sombra. Hoje, no entanto,
estdo a espera de respostas Nossas,
respostas aalturada mudanca historica
que estamos vivendo. Delas depende o
amanha dahumanidade. Nao ha outras
fronteiras a serem violadas, porque
toda fronteira certa se dissolveu e
com elas toda aintegridade territorial.
Talvez hoje, finalmente, pudéssemos
reencontrar a capacidade de abrir as
proprias fronteiras ao outro. Temos
que esperar que o Sul saiba se pensar
espaco onde a vontade de poder se
converta e que ele, de construtor de
utopias, saiba remontar uma visio
mais clara do mundo. Quando isso
acontecer o Sul poderd doar ainda
aos seus futuros viandantes e a todo
mundo aquela terra sem nostalgia a
caminho da qual nos encontramos.
Nao é uma meta o que poe fim a
busca. A meta estd na propria busca.
E nela que cresce o amor por aquilo
que procuramos.
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ENTREVISTA

EDUCAR PARA UM PENSAMENTO

Francisco Aparecido Cordio

E titular da Camara de Fdncagio Bdsica
do Conselho Nacional de Educacao, a
qual dirigin durante cinco anos. Tem

sido o relator dos principais pareceres do
colegiado sobre Educacao Profissional e
Tecnoldgica, incluindo o Parecer CNE/
CEB n°11/ 2012, recentemente aprovado
e devidamente homologado pelo Ministério
da Educagdo, que fundamenton as Novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educagio Profissional Técnica de Nivel
Médio, institnida pela Resolugao CNE/

VOLTADO A INOVACAO

O miédico e psiquiatra italiano Manro Maldonato abre esta
entrevista, concedida ao consultor educacional brasileiro e Conselheiro
titular da Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional
de Educacao, Francisco Aparecido Cordao, com uma citacio de
Albert Szent-Gyirgyi, ganhador do Prémio Nobel de Medicina em
1937: “o futuro serd como as escolas de hoje”. O tom profetico da
frase é aqui utilizado como estimulo a uma reflexao sincera sobre
0 fendmeno da inovagdo na sociedade e no futuro da educagio, do
trabalho e da educagao profissional.

Destacando o cardter cognitivo, mas também aleatdrio da
capacidade humana de inovar, o Dr. Maldonato aborda o papel da
escola na construgao de um pensamento voltado a inovacao. Com
“coragem intelectual”, o nosso entrevistado alerta que o risco mais
grave da escola hoje estd na concretizagdo de sua pripria missao
institucional e na simplificacao necessaria para a transmissao e o
desenvolvimento de conbecimento. Mesmo criticando a destruicao
sistemdtica da visdo humanista da ciéncia, provocada pelo enfoque

Mauro Maldonato

Diretor do Cognitive Sciences Studies for

the Research on Research Group, da Duke
University (Durham, Carolina do Norte/
EUA). Médico e psiquiatra italiano, foi
professor visitante de diversas instituicoes,
entre elas a Pontificia Universidade Catdlica
de Sio Panlo (PUC-SP), a Universidade
de Sao Paulo (USP) e a Duke University
(EUA). Atualmente, ten: como campo

de pesquiisa os estudos da Consciéncia, da
Psicologia da Decisao e das esferas cognitivas
da inovagio. E. antor e organizador de

CEB 1°6, de 20 de setembro de 2012. O
Diretor da Consultoria Educacional Peabi-
11 — Consultores Associados em Edncagao
¢ licenciado em Filosofia, Teologia e Peda-
gogia. Francisco Aparecido Corddo ¢ titular
da Academia Paulista de Educagao e é
Consultor Educacional do Departamento
Nacional do Senac.

E-mail: <facordao@unol.com.br>

Francisco Aparecido Cordao - Azualmente, muito se discute o papel da
inovagao no desenvolvimento econdmico ou tecnoldgico de um pais on sociedade.

Porém, para o individuo, onde e cono nasce um pensamento voltado a inovagio?

1/ futuro sara come sono le scuole oggi.
Szent-Gyorgyi (1937)

Mauro Maldonato - Somente do ponto de vista semantico
o tema da inovagao ja deixa sem resolver alguns problemas
conceituais, epistemoldgicos e empiricos. A palavra inovagdao
se presta a um amplo uso. Mas quando se tenta perguntar o
que se entende como “inova¢ao” ou o que significa “ser ino-
vador”, entdo nascem as primeiras dificuldades. Esbo¢cam-se
conceitos, procuram-se unidades de medi¢do, mas sem grande

resultado. Como faz um pafs para medir a suainovac¢ao? Talvez

tecnocientifico mais estreito, Mauro Maldonato acredita que “a
inovagao € um destino, um destino a ser seguido de forma inteligente”.

livros, tendo produzido volumes e artigos
clentificos traduzidos em inglés, francés,
portugués e espanhol.

E-mail: <mauromaldonato@fastwebnet.
>

pelo nimero de descobertas e de patentes, pelo montante de
recursos financeiros investidos em pesquisa e desenvolvimento
ou pela qualidade do sistema educativo e da administragao
publica? Lembro que, ha alguns anos, a OCDE (Organizagao
para a Cooperagao e o Desenvolvimento Econémico) definiu
a inovagdo como “a capacidade de gerir os conhecimentos
com a finalidade de gerar vantagens competitivas através da
producio de novos bens, processos e sistemas organizativos”.
Entretanto, fora das definicbes operacionais e das politicas,
o que ¢ a inovagdao? Seria uma estrutura fisica, um processo
codificado ou ainda outra coisa? E evidente que nio temos
ainda uma resposta satisfatéria. Com certeza poderemos estar
de acordo sobre o fato de que eventos ou descobertas sio

inovadores se tém uma resposta social. Isto ¢, quando toda
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A inovagio é nma capacidade
eminentemente humana, na qual
se fundem elementos lidicos e
procedimentos logicos

uma comunidade reconhece uma melhora de suas proprias
condi¢oes, sejam elas juridicas, filos6ficas, economicas, médicas.
Mas ainda aqui estamos longe da questiao fundamental, que diz
respeito a propria natureza do termo-conceito “inovagiao”. Nesse
sentido, em lugar de procurar defini¢des operativas dainovagio é
preciso tentar indagar sobre a propria natureza desse fenémeno
eminentemente cognitivo e arriscar-se na analise das singulares
esferas da inovacio. F nestas condigdes que o termo inovagio

assume o seu valot.

Francisco Aparecido Cordao - O pensamento voltado a inovagao
¢ um processo inerente a inquietude humana on ¢ um processo estinmnlado,

culturalmente construido?

Mauro Maldonato - Na base da inovagio estd, sem qualquer
duavida, a capacidade inquieta da nossa mente de formar imagens
mentais, de recombind-las numa espécie de prisma dinamico em
cujo interior se realizam associa¢oes 16gicas originais, fantasticas.
A inovag¢io ¢ uma capacidade eminentemente humana, na qual
se fundem elementos ludicos e procedimentos logicos, a capaci-
dade de extrair elementos novos de informagoes aparentemente
banais; de produzir respostas divergentes e criativas; de olhar
para a realidade convencional a partir de uma otica insolita;
de gerar finalmente hipoteses, cenarios e solu¢Ges diversos de
modo quase casual, ainda que fora de uma légica estruturada.
Nesse sentido, para responder a sua pergunta direi que a esfera

da inovagao ¢ naturalmente cultural.

Francisco Aparecido Cordao - No artigo “Criatividade, pesquisa
e inovagdo”, escrito com a Professora Silvia Dell’Orco, publicado em nosso
Boletim enz 2010, os senbores afirmanm que “aprender ndo é somente reco-
nhecer o que ¢ sabido”, mas nma unidade de reconhecimento e de descoberta.
Como o ambiente escolar pode promover o conhecimento como uma coisa viva

e ndo como o sepulcro de informagoes meramente reproduzidas?

Mauro Maldonato - Naquele texto, diziamos que aprender nio

¢ apenas reconhecer aquilo que ja é conhecido. Também nao

¢ trasformar o desconhecido em conhecimento. Aprender ¢ a
unidade do reconhecimento e da descoberta, a uniao do conhe-
cido e do desconhecido. Muitas viagens a procura da verdade
concluem com uma resposta a qual se queria chegar desde a
partida: ““Tu ndo me procuratias se jd nio tivesses me achado”.
Um pensamento educativo auténtico (que ¢, inevitavelmente,
também um estilo cognitivo) deve levar em consideragao e
assumir em seu ambito o carater fundamental, tudo isso para
estabelecer vinculos profundos entre ciéncias humanas e cién-
cias biologicas. Toda descoberta ¢ uma conquista cognitiva que

inclui invencio e criacio.

Francisco Aparecido Cordao - Qual 0 papel da escola no despertar

ou na revelagao do “pensamento voltado a inovagio”?

Mauro Maldonato — Hoje ¢ preciso ter a coragem intelectual
de afirmar que o risco mais grave da escola estd em sua propria
missdo institucional, naquela simplificacio necessaria para a
transmissao dos conhecimentos de base. No coracao do dever
institucional serpeia a banalizagdo: uma cilada perniciosa que
se insinua, inexoravelmente, em seus mecanismos ordinarios,
anonimos, repetitivos, dinamica essa que diz respeito as prati-
cas da maior parte das institui¢des escolares e que, em lugar de
elevar os niveis de conhecimento dos escolarizados (levando
para cima os niveis de instrucdo), achata o saber, tornando-o

inutil, insipido e incolor.

A tentativa de evitar a inevitavel fadiga de todo conhecimento
dotado de sentido cria uma outra, completamente inatural:
a inutilidade, a autorreferencialidade institucional, a cisio de
todo possivel sentido, tanto dos saberes quanto das existéncias.
Mas se ¢ impossivel (e até mesmo impensavel) inverter esses
mecanismos ¢, pelo contrario, possivel (e certamente necessario)
colocar algumas interrogac¢des de fundo que se relacionam com
os circuitos de autoeducacio. Vinculada em alguma medida aos
processos de necessaria simplificacdo cognitiva, a banalizacdo

nega toda conjectura e toda fun¢io de um conhecimento valido

Aprender é a unidade do
reconbecimento e da descoberta,
a uniao do conhecido e do
desconbecido.
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e sensato. Pelo contrario, a ciéncia e, em geral, as linguagens
complexas, partem precisamente da des-banalizagio. E este o
seu ambito vital. Mas se isso ¢ verdadeiro, devemos perguntar:
a que deveria servir uma escola que banaliza programaticamente

tudo aquilo (pouco) que toca e absorve?

Francisco Aparecido Cordao — Como a inovacio e a criatividade

podem servir ao cardter emancipatorio da eduncagao?

Mauro Maldonato — A inovagao sempre foi campo de pesquisa
dos economistas. Mas, na realidade, recentes evidéncias no
ambito das neurociéncias mostram a insuficiéncia dos estudos
tradicionais. No que concerne a ciéncia, a técnica, a empresa
ou a arte, a analise do fendmeno inovagao deve passar, antes
de mais nada, pela individualizagdo das estratégias originais
e criativas mediante as quais a nossa mente gera imagens e
as recombina com associagbes logicas originais e até mesmo
fantasticas. Em um processo inovador se fundem, como
num prisma dinamico, elementos ludicos e procedimentos
logicos, informagdes aparentemente banais e movimentos
creitivos, visGes convencionais da realidade e hipoteses que
se combinam quase casualmente, fora de uma logica estrutu-
rada. A elaboracdo de uma solucido envolve diversas areas do
cérebro. Aquela descarga quase elétrica que alguns indicam
como o momento do ah! —a feliz plenitude do conhecimento
que Pascal descreveu intensamente como “Alegria, Alegria,

1>

Prantos de Alegria, Certezal” — pareceria ser provocada por
uma explosio de atividade neural de alta frequéncia que se

difunde pelo lobo temporal direito do nosso cérebro.

Francisco Aparecido Cordao - I 0 professor? Qual o seu papel nos

caminhos rumo a inovagao?

Mauro Maldonato - A sua pergunta trazao pensamento a solene
e tremenda adverténcia de Dante contra a curiosidade e a ciéncia
como objetivo de si mesma, que alcanga cumes insuperados na
comovida exaltacao do conhecimento, como sentido da iden-
tidade e da dignidade da criatura humana, natural obstaculo a

brutalidade e a degeneragao.

No Canto XXVI do Inferno, onde ¢ transfigurada a dltima

viagem de Ulisses, Dante exorta:

Considerai a vossa origem:
ndo fostes feitos para viver como brutos,

mas para perseguir virtude e conbecimento.

Dante indica o sentido da procura do conhecimento como tnica

meta do homem: verdade perene da dignidade e da liberdade

humanas. Por amor ao conhecimento, Ulisses desafia a morte
jogando a propria nave além das colunas de Hércules, ento limite
extremo do mundo. O seu gesto ndo tem nada de heroico. Ao
exortar seus companheiros de viagem a desafiar o desconhecido,
Ulisses ndo se deixa seduzir pela ambic¢io e pela vangloria, mas

s6 pela necessidade de corresponder ao seu dever de homem.

Eis que seria extraordinario se os professores comecassem a
explicar o sentido profundo da exortacdo dantesca: “lancai-me
as vagas do alto-mar aberto”. Ainda que isso signifique para
Ulisses, condenado pelos deuses e pelos inultrapassaveis limites
humanos, concluir o seu “voo louco” no fundo do mar. Penso
que se além dos programas ministeriais e burocraticos os pro-
fessores conseguissem transmitir o sentido dessa viagem, esse

seria o melhor salvo-conduto para a inovacao.

Francisco Aparecido Cordado - Quais paises tém desenvolvido

projetos verdadeiramente inovadores en termos de educacao? E por qué?

Mauro Maldonato - Estou convencido de que o Brasil, pela
experiéncia que ali tenho, se lancou com for¢a rumo a um hori-
zonte de inovagio escolar e, em termos gerais, educativa. Basta
ver algumas experiéncias do ensino médio (penso na Escola
Sesc de Ensino Médio, do Rio) e os desempenhos crescentes
de muitas universidades (um mundo que conhego melhor) no
ranking internacional. Nas instituicbes formativas européias
e, em particular, na Italia, pelo contrario, serpeiam perigosas
insidias: em particular a banalizacdo, um perigo que ja faz parte
dos proprios mecanismos da instrugio. A tentativa de moderar a
inevitavel fadiga do saber tem tido como resultado uma inatural
autorreferencialidade institucional, a separa¢ao de todo sentido.
Assim, a expansio vertiginosa das liberdades individuais encon-
tra na sua frente um sistema escolar uniformizador que, com a
sua rigidez administrativa e o seu inatural papel de “agéncia de
socializacao”, esta encobrindo o conhecimento, tornando arduo
o caminho que conduz de uma interroga¢ao viva a um proposito
compartilhado. Mas para que serve uma instrugao que banaliza
programaticamente tudo aquilo (pouco) que toca e absorve? A

inovacio, nessas condi¢oes, ¢ simplesmente negada.

Francisco Aparecido Cordao - Qual a sua opinido sobre a “ditadura
da inovacao” na sociedade moderna, onde “inovar” ¢ uma constante, mas

nemt semipre sindninio de aprimoramento ou melhoria?

Mauro Maldonato - O termo inovagao esta se tornando, infe-
lizmente, um mantra que esconde muitas coisas diversas no seu
interior, algumas nem mesmo sérias. Isso nos leva de volta ao
discurso inicial: nio se pode continuar usando ainda uma palavra

que quer dizer tudo e nada, e além disso se presta a propositos
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Penso que se além dos programas
ministeriais e burocrdticos
05 professores conseguissens
transmitir o sentido dessa
viagem, esse seria o melhor salvo-
conduto para a inovagao.

nem sempre claros e nobres. Eis por que ¢é preciso estudar e
ir até o fundo desse ambito da mente humana, que sé em um
segundo momento adquire algum sentido social, politico, técnico.
Gostaria de dizer, mesmo assim, que a inovagao ¢ um destino:

um destino a ser seguido com inteligéncia.

Francisco Aparecido Cordao - En alguns setores do mundo do tra-

balho, o que alimenta a resisténcia a inovagao e como vencé-la sem tranmas?

Mauro Maldonato - Nio ¢ preciso subestimar as resisténcias
a inovacdo. A natureza humana ¢é fortemente ambivalente: de
um lado, manifesta uma tendéncia para a conservacao, uma pro-
pensao a equiparac¢do das praticas habituais, que ddo seguranca;
do outro, sofre o fascinio exercido por aquilo que é novo, pelo
cambio. Entao, a pergunta crucial é: é possivel implementar a
inovacdo em uma organizacdo? Como tinhamos dito, a pro-
pensio de grande parte das estruturas organizativas bascadas
em formas de organizacido piramidal (task ranking) tende a
reduzir o desenvolvimento de novas abordagens para a solucio
dos problemas. Dito isso, ¢ importante nao penalizar a falta de
ortodoxia, se nio se quiser comprimir a capacidade de inovagao,
em particular a daquelas pessoas que se adaptam mal as situacoes
baseadas em escalas hierarquicas e em tarefas. A divergéncia é
um valor que esta sendo reconhecido e aproveitado, até mesmo
reconhecendo e cooptando os “rebeldes”. Tal estratégia ndo sé
reduz as ameagas a estabilidade do sistema que derivam de uma
continua conflitividade interna como pode ainda favorecer a

receptividade em relacdo as mudancas.

Os inovadores sdo individuos que tém a capacidade de
achar idéias que no momento sao pouco valorizadas, pou-
co representadas, para revaloriza-las significativamente.

Como exemplo, no campo da pesquisa cientifica é preciso

convencer os cientistas mais estabelecidos, se se deseja que
uma idéia seja aceita pela comunidade e possa ser divulgada
a um publico mais amplo. Convencer os outros, sobretudo
os formadores de opinido, a assumir uma idéia inovadora é

fundamental para realiza-la.

Francisco Aparecido Cordao - Nuzma reflexdo final: devenros mesmo
buscar a inovagao em um processo continnado? Ndo corremos o risco de

tornd-la a “nova religido da tecnociéncia” on um fim sem propdsito?

Mauro Maldonato — Apesar da generalizada e irreprimivel
tendéncia rumo ao primado da tecnologia, todos deveriam saber
que a ciéncia de base ¢ fundamental, mesmo quando ela se parece
cada vez mais com a Gata Borralheira. Sio espalhadas palavras
de ordem, duplamente falsas, segundo as quais a ciéncia que ndo
se aplica diretamente a alguma coisa ndo serve para nada e nio
interessa a ninguém. Repete-se que a via certa para difundir a
cultura cientifica consiste na difusdo de uma imagem sedutora,
divertida e util da ciéncia, préxima da vida quotidiana, plena de
referéncias praticas e imagens engragadas, em lugar da imagem
austera ¢ severa da ciéncia pura. Como aqueles médicos ruins
que, diante de uma febre resistente aos farmacos que tinham
administrado, em lugar de voltar a por em discussio o diagnos-
tico, redobram, triplicam ou quadriplicam a dose do mesmo
remédio, iludem-se aqueles que acreditam que a solugido consiste
em um dilivio de discursos sobre a ciéncia que insistam em seus

aspectos praticos e ludicos.

Pelo contrario, setia necessario entender se as dificuldades nio
dependeriam de um diagnéstico errado e de maus medicamen-
tnos. Deverfamos refletit profundamente sobre que tipo de
cultura cientifica estamos difundindo e que imagem da ciéncia
estamos transmitindo; perguntar-nos, em particular, se tal imagem
¢ correta e interessante; ter maior confianca na inteligéncia dos
outros e suspeitar que, as vezes, as idéias interessantes podem ser
mais atraentes e gratificantes que as uteis ¢ que a demagogia da
diversdo, dos jogos e da festa acaba por deixar um sentimento de
vazio. Na realidade, estamos difundindo uma imagem da ciéncia
que encoraja o interesse pelas aplicagoes e a tecnologia e, pelo
contrario, desencoraja aqueles que estdo interessados na ciéncia
como empreendimento cognitivo. Quem ja nutre propensio pelas
aplicagoes se veé ulteriormente estimulado a cultiva-las, enquanto os
outros, diante de uma imagem da ciéncia constrangida dentro dos
esquemas tecnocientificos mais estreitos, preferem andar rumo a
outras praias, onde sobrevive aidéia de cultura e nao se vive somente
de tecnologia. Estamos destruindo sistematicamente toda visio
humanistica da ciéncia. Nao devemos entdo nos surpreender se o

interesse pela ciéncia se enfraquece cada dia mais.
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RESENHA DA OBRA

MJELDE, Liv. Las Propiedades Magicas de la Formacién
en el Taller. Toronto: The Centre for the Study of Educa-
tion and Work — Ontario Institute for Studies in Education,
University of Toronto, 2012, 241p.

“No trabalho a gente constréi coisas, nao as derruba”
(p.62). Essa ¢ a declara¢do de um aluno, ouvida por Liv Mjelde,
referindo-se ao costume de derrubar paredes, chaminés ou fornos
construidos num espaco de experimentacdo dentro da escola
técnica. A situagdo marca diferenca fundamental entre uma pe-
dagogia que parte dos saberes do trabalho de uma pedagogia que
parte dos saberes da academia. Na primeira, a obra ¢ prenhe de
significados. Na segunda, a execugdo ¢ apenas um indicador de
conhecimento. Tal diferenca é o objeto principal dasinvestigacoes
da autora de Las Propiedades Mdgicas de la Formacion en el Taller.

Liv Mjelde, educadora escandinava, alia mais de trinta anos
de aconselhamento profissional em escolas técnicas da Noruega
cominvestiga¢des que conduz em seu oficio de pesquisadora das
relagGes entre trabalho e educacio. Ela acompanhou de perto
movimentos de reformas do ensino técnico em seu pafs desde
a década de 1960. Seu livro mais recente, além de abordar o
status préprio do saber técnico, examina os desdobramentos do
ingresso das mulheres em campos de trabalho antes tidos como
masculinos; apresenta as diregGes das pesquisas realizadas por
seus alunos de mestrado em educacio profissional; e mostra a
tensio continua entre o modelo escolar e o modelo do aprender
fazendo na capacitacio de trabalhadores.

O foco de Las Propiedades Mdgicas de la Formacion en el Taller
¢ uma pedagogia que busque seus fundamentos no saber do
trabalho. H4 uma tendéncia histérica no sentido de tornar a
educagio profissional cada vez mais académica. Nessa direcio,
os modelos pedagdgicos da sala de aula se tornam hegemonicos,
fazendo com que o saber das oficinas perca espaco. Mas, um
movimento recente procura mostrar que aprender a trabalhar
exige criacdo ou recuperacio de espagos de aprendizagem que
predominavam antes da escolarizacio dos saberes do trabalho.
Liv explora talmovimento em seus estudos, buscando evitar uma
equivocada escolatizagdo da educagio profissional.

Os estudos da pesquisadora norueguesa mostram que a edu-
cagio escolar carece de autenticidade. Convém examinar de perto
o conceito de autenticidade. A educacio académica converte o
saber do trabalho em categorias abstratas que, de acordo com o
modelo da salade aula, podem ser ensinadas como teoria. Ocorre
que esse movimento na dire¢do da abstra¢ao elimina elementos
fundamentais do saber do trabalho. O que se aprende nada tem
a ver com contextos de significacdao. A pesquisadora da Norue-
ga aponta as consequéncias educacionais desse equivoco. Para
mostrar o que acontece, vamos examinar algumas observagoes
que ela faz sobre a aprendizagem da ética.

Ao citar diversas atividades aprendidas em oficinas, a autora
observa que a natureza da obra requer precisio, confiancga e res-
ponsabilidade. Essas virtudes ndo se aprendem discursivamente,

elas sio inerentes a obra. Sem
engajamento naexecugao elas nao
sao aprendidas. Como diz Liv:

A ética ndo ¢ algo que se aprenda
sentado em sala de aula, ¢ algo que
se aprende por meio da pratica; o
aperfeicoamento das habilidades e
a ética do trabalho se formam no
oficio e na profissao. (p. 94)

A Professora Mjelde, mais a
frente, observa que os defensores
dos modelos de escolarizacio da

educacdo profissional insistem
em ensinar conteudos de ética
por meio de uma disciplina académica. O que nido percebem,
ao fazer tal proposta, é que a ética ja esta presente em cada obra
na qual os alunos se engajam na oficina, pois:

[...] se ndo for responsavel e ético, um mecanico de automédveis ou um
mecanico de avides serd uma ameaga € um perigo, ¢ provavelmente
ndo conseguird emprego. Essa responsabilidade é natural na realidade
de uma oficina, entretanto muitos enfrentam severas dificuldades em
sala de aula ao estudar a ética do trabalho. (p. 98)

Para observadores que ndao veem o trabalho com empatia,
muitas dimensées do saber presente nas oficinas sao invisfveis.
Tais observadores concluem apressadamente que as habilidades
profissionais precisam ser enriquecidas com teorias. As conse-
quéncias desse modo de pensar acabam gerando um curriculo
que leva a praticas escolares que empobrecem a educacio pro-
fissional. De modo geral, os modelos académicos se impoem em
curriculos de cursos técnicos na medida em que estes ultimos se
integram as estruturas de ensino de um pafs. Na Noruega, onde
ha uma tradicdo de formagio para o trabalho em agremiacoes
profissionais desde a Idade Média, a escolarizacdo crescente da
educacio profissional comecou por volta de 1911.

A escolarizacio dos processos de capacitacio dos traba-
lhadores na Noruega culmina com uma reforma acontecida
no inicio de 1961. Na ocasido, os reformadores eliminaram o
instituto da aprendizagem em empresas, e resolveram que a
formacio profissional seria feita integralmente nas escolas. A
reforma de 1961 foi substituida por outra reforma em 1994, ¢
o estatuto da aprendizagem em empresas voltou a vigorar no
pais. Mas a autora observa que o processo de escolarizacio
continuou, pois os alunos, antes de poderem se candidatar a
postos de aprendizagem nas empresas, sio obrigados a cursar
dois anos de educacio geral depois que concluem os estudos
no ensino fundamental. Isso retarda a oferta de educacio na
qual os estudantes frequentam oficinas nas escolas e cumprem
periodos de aprendizagem em empresas.

Numa pesquisa na qual foram entrevistados 1.617 alunos
de cursos de educacio profissional (ja engajados em atividades
de aprendizagem em empresas), Liv Mjelde constatou que 89%
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dos estudantes preferiam aprender trabalhando. Preferiam a
pedagogia da oficina. Por outro lado, esses mesmos estudantes
revelavam grande descontentamento com as situagdes escolares
de ensino, com a pedagogia da sala de aula.

A reforma de 1994 pode ser caracterizada como a volta as
relagoes mestre/aprendiz na educagio profissional. Mas, essa
volta ndo recuperou inteiramente a pedagogia da oficina. Os
tempos de aprendizagem na execugdo de obras diminuiram
sensivelmente, se comparados com os curriculos anteriores a
1961. Houve crescimento expressivo do ensino de conteudos
tedricos, desenvolvidos deacordo com a pedagogia da salade aula.

Nas pesquisas e no trabalho de aconselhamento de estudantes
em escolas de educacdo profissional, Mjelde constatou que a
pedagogia da sala de aula é responsavel pela perda de motivacio
e pela evasido. A professora norueguesa sugere que ¢ preciso
repensar a educagio profissional tendo como ponto de partida
a pedagogia da oficina. Essa proposta se fundamenta tanto em
suas investigacoes empiricas como em indicac¢oes de estudos
sobre a aprendizagem iluminados pelo pensamento de autores
que partem de epistemologias que privilegiam a agao. Entre tais
autores,a educadora escandinava consideraindispensavel estudar
as propostas de Vygostky, Dewey, Brunner e Lave ¢ Wenger.
Todos esses autores ressaltam que o aprender € social, ndo um
processamento de saberes no nivel individual.

Las Propiedades Mdgicas de la Formacion en el Taller apresenta um
conjunto de analises muito ricas que precisam ser consideradas
em educagio profissional. Os limites de uma resenha nio per-
mitem que todas elas sejam consideradas aqui. Mas duas delas
merecem destaque: o papel dos docentes e o material didatico.

A tensdo entre as pedagogias da sala de aula e da oficina tem
reflexos expressivos na docéncia. Os docentes de oficinas geral-
mente estao vinculados a profissdo que ensinam; tém ou tiveram
experiéncia na area produtiva relacionada com seu oficio. Ou
seja, vivem ou viveram experiéncias de trabalho fora dos muros
escolares. Os docentes da sala de aula, em sua grande maioria,
sdo um produto da escola, nao tendo fora dela qualquer expe-
riéncia profissional. Apesar de estes Gltimos nao conhecerem
concretamente o trabalho que ¢ objeto do curso em que estio
engajados como docentes de educacio geral, o que predomina
s20 os valores académicos, e nao os valores do saber em acio.

Professores das oficinas costumam reproduzir relacoes de
mestre/aptrendiz que caracterizam a circulagio do saber em
comunidades de pratica. Eles fazem isso naturalmente, mesmo
que ignorem a histéria de como se constituiu e se constitui o
saber no trabalho. Como observa Liv Mjelde: “na oficina, o
mestre encarna as competéncias do oficio que o aprendiz esta
procurando fazer suas”. Esse modo de aprender ocorre gracas a
mediacio da obra, resultado do trabalho que ajuda o trabalhador
a construir sua identidade.

Mjelde ndo propoe educacio profissional que ignore educa-
¢do geral. Suas analises buscam mostrar que o problema basico
de uma educacio profissional que esta perdendo significado e
provocando problemas sétios de motivagao ¢ a desvalorizacio
da pedagogia da oficina. Mais que isso, a ado¢do de um modelo
escolar e académico para capacitar trabalhadores. Nesse caminho,

ela entende que a formacio de professores também precisa ser
alterada. A capacitagdo de professores para programas de educa-
¢do profissional passa, necessariamente, pela pedagogia da oficina.
Infelizmente, o modelo hoje predominante ¢ o da pedagogia da
sala de aula, mesmo para os professores que se engajario em
atividades que demandam relagoes de mestre/aprendiz.

Num dos capitulos voltados as relagoes de género e da edu-
cagdo profissional a autora examina o surgimento da economia
doméstica no ensino fundamental de seu pais. Conteudos de
economia doméstica foram desenvolvidos considerando pa-
péis da mulher no lar. Mjelde analisa o material didatico escrito
para aulas de cozinha em economia doméstica, e suas analises
apontam importante distingao entre materiais didaticos nas duas
diferentes pedagogias.

Os livros didaticos na pedagogia da oficina sdo referéncias
para a acdo, ndo sdo veiculos de conteudos que precisam ser
assimilados e, posteriormente, reproduzidos. Ao contrario dos
livros didaticos voltados para a pedagogia da sala de aula, os
manuais voltados para atividades em oficinas nao servem para
a preparacdo de um exame escrito. Livros didaticos escolares,
a0 contrario, eliminam o contexto da a¢io e se desvinculam da
realidade, fazem circular um saber abstrato, desprovido de auten-
ticidade. Essa diferenca tem desdobramentos em metodologias
de ensino e verificacdo da aprendizagem.

Liv Mjelde acredita que é preciso elaborar uma educacio inte-
grada que ndo separe acdo e saber. Mas adverte que a integracio
entre oficina e sala de aula é um grande desafio. No momento,
as iniciativas de integracdo acabam resultando em escolarizacio
do saber do trabalho. Esse é um caminho de subordinacao da
pedagogia da oficina a pedagogia da sala de aula. Na verdade,
uma integracao enriquecedora da capacitagao dos trabalhadores
deveria seguir outro rumo. Conteudos que a maioria das pessoas
vé como tedricos precisam ser identificados e desenvolvidos na
oficina, indo para a sala de aula apenas quando um tratamento
verbal desse saber for indica¢io para que nao se ignorem contex-
tos de acdo fundamentais para a construcio de conhecimentos
significativos. Essa orientacdo é um desafio que vale a pena
propor em planos de ensino médio integrado em nosso pafs.

Jarbas Novelino Barato

Professor. Dontor em Educagio pela Universidade Estadnal de Campinas-
Unicamp. Mestre em Tecnologia Edncacional pela San Diego State University
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RESENHA DA OBRA

JOHNSON, Steven. As ideias que mudaram o mundo — A
historia natural da inovacio. Lisboa: Clube do Autor, 2011.

Quando Arquimedes saiu a rua gritando Eureka, apos a des-
coberta da densidade, ndo estava apenas tendo um pensamento
iluminado, caracterfstico do seu génio criador. Para Steven Johnson,
um dos mais promitentes pensadores da atualidade, momentos
como estes s10, na sua maioria, fruto dacombinacao de sete fatores-
-chave ou padrées de inovacio que ocorrem com frequéncia na
historia das ciéncias naturais, humanas e tecnologicas.

E tracando uma analogia entre esses dois mundos (o das
ciéncias naturais e humanas, e o da tecnologia) que o autor
aborda, com indmeros exemplos de areas multidisciplinares —
como neurociéncia, quimica e fisica, biologia, cibercultura, entre
outras — esses padrdes de inovag¢ao, dedicando a cada um deles
um capitulo e, de uma maneira eficaz, tenta responder a pergunta
que deu inicio a obra: de onde vém as boas ideias?

No capituloinicial o autor descreve o primeiro principio-chave
inerente a inovacao: o Adjacente Possivel. O conceito, criado pelo
cientista Stuart Kaufmann, define a capacidade que as moléculas
tém de interagir e recombinar para criarem novos organismos.
Se, entretanto, mudassemos algumas dessas ligagSes e mutagdes
estarfamos dando origem a um outro tipo de organismo. Este
espaco aberto para uma nova possibilidade é o adjacente pos-
sfvel. O processo de evolucdo da vida é aqui encarado como
uma exploracido continua do adjacente possivel, dependendo
nao s6 de ambientes propicios como também das combinag¢oes
e recombinages entre espécies diferentes.

No campo das ideias e das inovacGes essas combinagoes e
recombinagoes vao evoluindo a partir de outras, alargando as
fronteiras desse futuro-sombraque é o adjacente possivel. A ctiacio
do YouTube, por exemplo, foi fruto da combina¢ao do video
com a Internet, mas s6 foi possivel depois do aparecimento da
banda larga e da disponibilizagio dos videos em plataforma flash.
Teria sido um fiasco se o YouTube tivesse sido lan¢ado quinze
anos antes, quando os downloads eram morosos e a qualidade do
video deixava a desejar. Para que o YouTube fosse o maior site
de partilha de videos do mundo foi preciso que ele entrasse na
fronteira do adjacente possivel, num ambiente oportuno para
essa nova tecnologia.

Em Redes Fluidas, Steven Johnson destaca o carater maleavel
e aleatério da histéria da criatividade. A vida comeca com uma
rede fluida de 4tomos de carbono que se ligam a outros atomos
que, por sua vez, colidem com outros elementos, formando
moléculas e depois células. Os cem mil milhées de neuronios,
densamenteinterligados no nosso cérebro, constituem outro tipo
de rede fluida onde a exploragdo de novos padroes é constante,
porém ordenada.

As boas ideias nascem num meio em que hajaa probabilidade
de existit um grande nimero de interligacoes e novas formas
de colaboragdo. Em espacos bastante habitados por pessoas
diferentes, como as redes urbanas, ocorre o derrame de informagao.

Quando milhares de pessoas parti-
lham uma mesma cultura as ideias

STEVEN
JOHNSON

DE ONDE VEM

S BOAS IDEMRS

tém tendéncia a gravitar de mente
emmente, circulando e sendo pre-
servadas para as futuras geragoes.
O autor sustenta esse argumento
com o aparecimento de cidades

populosas no norte da Itilia e o
[ il B W n

DAES: LIWREES

Renascimento Europeu, quando
houve um aumento significativo
do fluxo das boas ideias; porém
essas ideias por si s6 nao criaram,
como que por um passe de magica,

um tipo de consciéncia superior. ==

Elas se limitaram a expandir o conjunto de mentes capazes de
ter boas ideias e partilhd-las. Como ressalta Johnson, “sdo as
mentes que entram no fluxo, e nao o contrario. A rede, por si so,
nao éinteligente, mas as pessoas se tornam mais inteligentes por
fazerem parte da rede”. Baseadas nessa teoria, empresas como a
Microsoft tentam criar espacos de trabalho que sejam modulares,
ou seja, que possam ser facilmente modificados de acordo com
o fluxo de colaboragio e inspiragao, onde se promova o derrame
de informagao, numa tentativa de reproduzir o fluxo coletivo de
ideias caractetistico das cidades.

O capitulo seguinte, Intuigio I enta, aborda o modo simplista
com que geralmente se identificam as origens de uma boa ideia,
sejam elas as suas causas intrinsecas, a propria inteligéncia da
ideia em si ou um momento de epifania do seu criador, esque-
cendo quase sempre o ambiente em que ela se gerou e propagou.
Johnson salienta o importante papel da intui¢do, citando a falta
de uma arquitetura de informagao eficaz no FBI por ocasiao do
11 de setembro. Como o FBI possufa uma estrutura altamente
tecnicista e burocratica, nao foi possivel ligar trés intui¢oes (a
de um agente do FBI em Phoenix, a de agentes operacionais
em Minneapolis e a de instrutores de voo no Minnesotta), que
poderiam ter evitado a catastrofe. Uma intui¢do sozinha nao ¢é
mais do que uma simples intui¢io, mas quando aliada a outras
intui¢Ges transforma-se numa ideia a ser explorada, e essa inter-
ligacdo de intui¢oes s6 € possivel num ambiente denso e fluido.

Alntui¢dao,como impressio instintiva, e aavaliacao instantanea
feita pelo cérebro emocional, segundo o autor, sao singularidades
na historia das inovagoes. Muitas intui¢oes que se transformaram
eminovages sio resultado de um processolongo. Elas comegam
como uma sensagao vaga de que existe uma solugdo para um
problema e ficam na mente, por vezes durante décadas, juntan-
do novas ligages, associagdes e fragmentos de informagao, até
que um dia se metamorfoseiam em algo substancial. E porque
muitas intui¢oes entram e saem rapidamente da nossa mente
sem terem tempo suficiente para se tornarem palpaveis, ha que
preserva-las na memoria, escrevendo-as.

De Darwin a Locke, passando por Milton e Bacon, todos
tinham os seus cadernos de anotagoes pessoais, a sua propria
enciclopédia compilada de intui¢oes e informacdes soltas que
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iam se conectando a outras, criando um novo adjacente possivel.
Johnson relata ainda como Tim Bernes-Lee descreveu a criacdo
da WWW como uma tipica intuicdo lenta: em crianca, sentia-
-se intrigado pelo conteudo abrangente de uma enciclopédia,
mais tarde criou uma base de dados com interligacoes sobre
investigadores e os seus projetos e, quase dez anos depois,
aperfeicoou essaaplicacio criando ainterligacio hipertexto entre
computadores diferentes. A criagdo da WWW nio surgiu do
nada, e s6 foi possivel porque evoluiu num processo natural do
encadeamento das ideias, porque teve o seu tempo para alcangar
a maturidade e se beneficiou do zput de newsgroups dos quais
Bernes-Lee participava.

Serendipidade (Serendipity) ¢ um anglicismo que se refere as
descobertas afortunadas feitas aparentemente por acaso. Neste
capitulo Steven Johnson refere como a serendipidade pode ser
essencial numa novadescoberta, que, apesar de ocasional e aleato-
ria, reveste-se de significado, completando uma intui¢io e abrindo
a tdo desejada porta para o adjacente possivel. A serendipidade
¢ o encontro afortunado ndo apenas de algo interessante, mas
daquela peca fundamental do quebra-cabecas que se procurava
ha tanto tempo. Um momento serendipitoso pode acontecer nos
sonhos, quando se passeia a pé ou durante outra atividade que
afaste o individuo da sua rotina diaria e deixe a mente liberta
para ligacdes de pensamentos distintos que estavam no seu
banco de memorias.

Defensores da “era analégica” afirmam que o Google, assim
como outros motores de busca (browsers), ¢ uma ameaca para
a serendipidade, aniquilando o sabor da pesquisa em livros e
enciclopédias ao oferecer um mundo ja previamente filtrado, e
culpam a versdo online de jornais, com o seu direcionamento
por cliques, pela destruicao da arguitetura da serendipity, patente na
leitura da versdao impressa, onde o leitor tem, inevitavelmente, de
passar por outros artigos até chegar ao de maior interesse. Em
contraponto a essa percepgao, Johnson alega que na realidade os
browsers trouxeram a pesquisa para 0 mainstream e que, segun-
do um estudo que comparou as primeiras paginas das versoes
impressa e online do New York Times, esta Gltima tinha quase 14
vezes mais referéncias por meio de links para outros assuntos
e conteddos, ou seja, a probabilidade de se encontrar conexoes
surpreendentes é muito maior.

Para criar um ambiente propicio para a serendipidade nas
empresas, 0 autor sugere a criacio de uma base de dados de
intuicdes, numa versao Web 2.0 da famosa caixinba de sugestoes,
que seja aberta a todos os funciondrios e onde as ideias possam
circular livtemente e associar-se a outras. Essa base de dados,
em opera¢ao em algumas empresas americanas, permite que os
seus colaboradores nao s sugiram novos produtos ou o desen-
volvimento de produtos ja existentes como possam votar nas
sugestoes apresentadas. Mais do que validar cada contribuicao
individual, fazendo com que ela faga parte do fluxo coletivo
de comunicacio, essa estrutura arquitetonica de serendipity or-
ganizacional faculta o armazenamento virtual das intuicbes para
combinacoes futuras.

Ainvencio do daguerreétipo, precursor da fotografia, ilustra
bem o tema do Capitulo 5, O Erro. Louis Daguerre, ap6s ter passado

anos tentando extrair imagens de chapas de prata iodadas sem
sucesso, resolveu guarda-las num armario repleto de produtos
quimicos. Para seu espanto, os vapores de um vidro de mercurio
que havia entornado originaram uma imagem nitida nas chapas.
Este éum exemplo literal de como uma grandeideia nasce deuma
nova combinacio de elementos dispersos, proveniente do acaso
e de um simples engano, mas que o autor nio julga suficiente
para a descoberta de uma nova invencio. Por trds de um erro
que origina algo mais ha sempre uma intuicio lenta, guardada
em algum lugar na mente dos seus criadores.

Estudos sugerem que as boas ideias despontam com mais
probabilidade em ambientes que contém uma certa quantidade
de ruido e de erro. Segundo Johnson, o erro é um passo inevita-
vel no caminho da inovacao, e afasta o individuo das suas mais
fortes convicgdes. O problema é que frequentemente o erro é
desvalorizado e deixa de ser encarado como uma nova possibi-
lidade. Para que se ultrapasse a fronteira do adjacente possivel
¢ necessario mais do que estar enganado: é preciso explorar o
erro, abordar o problema sob um prisma diferente e sem ideias
preconcebidas daquilo que € a suposta verdade.

O termo Exaptagao, titulo do sexto capitulo, foi criado pelos
paleontélogos Stephen Jay Gould e Elisabeth Vrba para referir-se
a utilizagdo por um ser vivo de uma estrutura para uma funcio
diferente daquela para a qual foi originalmente concebida. As
penas nos dinossauros, por exemplo, evoluiram inicialmente
para a regulacio da temperatura. Mais tarde, quando alguns dos
seus descendentes tentaram voar, as penas se revelaram uteis
para controlar o deslize no voo. Johnson utiliza o termo em
tecnologia para demonstrar que certas inova¢oes sao produto de
bricolagem, uma reciclagem de pegas sobressalentes que altera
o contexto de um objeto. A prensa de Gutenberg, que foi um
marco na histéria do conhecimento e do progresso, nada mais
foi do que uma exaptagio da prensa mecanica para a fabrica-
¢io de vinho. O fato que fez com que Gutenberg alcancasse
o adjacente possivel foi a sua capacidade de pedir emprestada
uma tecnologia ja existente, mudando a sua funcido para algo
totalmente diferente da sua 4rea de especializacio.

O percurso da World Wide Web ¢ o de uma continua exap-
tacdo. A WWW foi concebida como uma plataforma de partilha
de pesquisas em hipertexto, com o objetivo de servir de instru-
mento para o mundo académico, que depressa foi exaptada para
a partilha de fotografias, videos, fazer compras, vender artigos.
O autor reitera que o ambiente virtual, assim como as cidades,
¢ um meio maduro para a exaptacio, pois nele ha uma maior
probabilidade de se formarem grupos de pessoas diferentes
que partilham os mesmos interesses e criam uma rede fluida de
informacao. Um estudo do fim da década de 1990 estabeleceu
uma relagdo direta entre a inovagdo nas empresas ¢ as relacoes
sociais, constatando que os individuos mais criativos dentro
de uma empresa eram justamente aqueles que possufam uma
rede social vasta, que iam para além dos grupos criados dentro
da empresa e que englobavam pessoas de diferentes areas de
especializacao.

Mas se as ligacdes internas e externas sao tio importantes
para as inovagdes, como entdo explicar o paradoxo da Apple,
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considerada como a empresa mais inovadora do mundo e que,
no entanto, possui uma estrutura organizacional fop-down, cujo
lancamento de novos produtos ¢ um segredo guardado com os
deuses? A resposta reside no ciclo de desenvolvimento de produto.
Em vez de seguir uma tipica cadeia de linhas de especializacao,
onde cada setor tem uma espécie de autonomia quase absoluta,
a Apple evita a potencial perda de criatividade provocada pela
setorizag¢ao, optando por uma produgao concomitante, na qual todos
os grupos envolvidos no desenvolvimento do produto participam
de brainstorms frequentes para discutir cada etapa de producao.
Johnson compara essas reunides aos encontros nas coffechornses
(cafés) inglesas do século XVIII, que foi um terreno fértil para
as varias inovagoes do Iluminismo: as pessoas se juntam porque
partilham paixoes, trocamideias e solugdes, mantém perspectivas
abertas e diferentes, e ¢ esse choque que ocorre quando conver-
gem diferentes areas de especializagio que conduz a criatividade,
numa exaptacio continua de projetos, ideias e mentes.

O dltimo padrio de inovagio, Plataformas, é definido pelo
autor como o espaco emergente que estimula e amplifica a
interligacdo de intuicdes. Desde um espago fisico, como as
coffeehouses, as plataformas artisticas, literarias e virtuais, o que
todas tém em comum ¢ serem um ambiente ou estrutura onde
os diferentes tipos de pensamento podem colidir uns com os
outros e se recombinar em novas ideias ou novas estruturas.
Para Steven Johnson, o caso mais notavel do poder inovador
das plataformas em camadas ¢ a rede social Twitter. Os seus
criadores aproveitaram as plataformas SMS das mensagens dos
celulares, e o Twitter foi originariamente pensado para que os seus
usudrios pudessem simplesmente trocar mensagens limitadas a
140 caracteres. No inicio, a ferramenta foi tomada como banal.
Qual era o interesse em saber o que os outros comeram no café
da manha? Entretanto, o que é interessante no Twitter, para além
de ter sido desenvolvido em tao pouco tempo, é o fato de os
seus usuarios terem acrescentado valor a essa ferramenta, seja
utilizando-a como veiculo de organizagao e partilha de noticias
sobre protestos politicos, contornando a censura governamental
de alguns paises, como o Ird, seja para as empresas se relacio-
narem com os seus clientes ou para a simples partilha de ideias.
Johnson acrescenta ainda que o caso do Twitter ¢ mais do que
uma exaptagao cultural. Os proprios usuarios tém redesenhado a
ferramenta ao incluirem nela conveng¢des emprestadas de outros
setvicos, como o bash-tag, que veio do IRC, ou o @. O préptio
Twitter ja serviu de plataforma para que uma outra empresa em
fase de arranque criasse um software de contagem de fluxo de
thweets, sem falar em tantas outras aplicagoes que foram criadas
com base no Twitter nos ultimos anos.

Nesse contexto, Johnson conclui a sua obra. Remetendo
aos quatro quadrantes de evolugdo econdémica de Benkler, o
autor destaca a magia do quarto quadrante, de ambientes des-
centralizados e de ndo mercado, ou seja, de codigo aberto ou
académico, onde as ideias podem se desenvolver a partir de outras
e serem recicladas em redes amplas e colaborativas. A maioria
das inovacoes que foram criadas desde 1800 aos nossos dias se
encaixa no quarto quadrante. Apesar de lucrativas, nio foram
pensadas com o objetivo principal de obter lucro, e ndo perten-
ciam a ambientes regulados. Nenhum dos padrdes de inovagao
discutidos pelo autor funciona bem em ambientes controlados,
onde o movimento natural das ideias ¢ limitado. Johnson deixa
em aberto a solu¢do para a questdo da atualidade: qual a maior
entidade, publica ou privada, que podera dominar melhor o im-
pulso inovador de um sistema do quatrto quadrante? Empresas
como a Google ja provaram o éxito que conseguiram com uma
pequena abertura, mas, por outro lado, o setor piblico, que ha
muito softe com a burocracia, tem aqui uma oportunidade de
alterar a maneira como promove as boas ideias.

O livro, num discurso leve e compreensivel, ¢ o que se pode
chamar de obra completa, apresentando umalinha do tempo das
principais invencoes de 1400 a 2000, e ainda um apéndice cro-
noldgico descritivo dessas mesmas invencoes, além de sugestoes
de leitura, dedicadas a cada capitulo, e bibliografia.

E evidente a grandeza contributiva da obra para os setores
governamentais, empresas privadas ou publicas e instituicoes
académicas que buscam compreender os padrées deinovacio e o
valor do trabalho colaborativo e aberto. Porém, o mais interessante
¢ o que todos nos, como individuos, podemos fazer em menor
escala e em prol da criatividade na forma de encarar as conexoes
sociais, o trabalho, as relacbes com os meios de comunicacao
social e como lidamos com 2 nossa memoria. Para isso, o autor
deixa como sugestoes finais: cultive a intuigdo, passeie, tenha
um hobby, anote tudo, acredite na serendipidade, cometa erros,
frequente redes fluidas, siga links, seja uma plataforma, deixando
que os outros construam sobre as suas ideias, e construa sobre
as ideias dos outros, exapte, recicle e reinvente.
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