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EDITORIAL

Compreender apropriadamente um fenémeno requer que tenhamos acesso a certa contextualizacdo de

sua origem, e que possamos reconstruir a logica de seu progresso ao longo do tempo. Nada permanece exa-
tamente o mesmo ao longo do tempo. Assim, é fundamental captar a dindmica de desenvolvimento daquilo
sobre o que se pretende debrucar para saber um pouco mais.

Ao falarmos sobre a cidade de Brasilia e sua relacdo diferenciada com a educacao, devemos lembrar que
ela foi projetada desde sua concepgao para ser inovadora, ndo apenas no aspecto urbanistico, mas também

na perspectiva educacional. Atender a todos, sem distincdo de classe social, e de forma integral — isso era o

cerne dessa inovacao. Brasilia, desde sua origem, na tarefa de constituir-se como uma cidade acolhedora da
democracia em seus meios educacionais, intencionou abarcar a diversidade dos modos de vida das pessoas
comuns, concebendo o espaco escolar como um polo de socializacdo e preparacdo para a vida. A oferta esco-
lar planejada para a nova capital, para além da sua funcdo regular de proporcionar instrucdo sobre os temas
curriculares, também incluia atividades socializantes, recreativas e artisticas. Ademais, a educacao teria o papel
de facilitar o contato a técnicas e recursos profissionalizantes, visando uma formacdo também integrada a
insercao pdstuma no mercado de trabalho.

E preciso refletir sobre os meandros da trajetéria educacional de Brasilia, e sobre seus diferenciais e poten-
ciais. “Um povo que ndo conhece a sua histéria esta condenado a repeti-la”, advertia o revolucionario argen-
tino-cubano, certa vez, em parafrase a ideia original de Edmund Burke. Nao h4, de fato, uma histéria Unica e
universal operando nas relagdes humanas, que esteja simplesmente disponivel ai para ser desvelada. Contudo,
¢ pertinente tomar conhecimento das narrativas dominantes sobre determinados acontecimentos, para que
possamos aprender com aquilo que vem sendo narrado como fracasso, e assim podermos ter condicdes de
escaparmos dele — ou de desconstrui-lo. Com efeito, para compreendermos as perspectivas da educacao no
Distrito Federal, devemos poder conhecer melhor sua origem, sua trajetéria, seus percalcos e suas peculiarida-
des, em meio as diversas narrativas existentes sobre o assunto.

A Revista Com Censo (RCC) tem como objetivo contribuir para a proliferacdo de narrativas sobre a educa-
¢ao, provocando o debate democratico e dando publicidade a pesquisas e producdes académicas, sobretudo
por parte dos servidores da Secretaria de Estado de Educacdo do DF envolvidos com pesquisas de pés-gradua-
¢ao na area de educacdo. Neste nono numero da RCC trazemos como questao central o tema das politicas
educacionais de ofertas de ensino diferenciadas no Distrito Federal. E, ainda nesta edicdo, inauguramos uma
nova secao: “dossié teméatico”, onde oferecemos uma abordagem temética especifica sobre determinado
assunto. Sendo o dossié desta edicao sobre a Educacdo de Jovens e Adultos.

Danilo L. S. Maia
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B APRESENTACAO

A educacao basica se estruturou na
capital federal desde sua origem. Com
infcio ja em 1957, ela foi primeiramente
coordenada pela NOVACAP — Companhia
Urbanizadora da Nova Capital. Em 1959,
passou a ser gerida pela CASEB — Comis-
sao de Administracdo do Sistema Edu-
cacional de Brasilia, vinculado ao Minis-
tério da Educacdo e Cultura (Decreto n°
47.472, de 02 de dezembro de 1959). E,
em 1960, comegou a ser supervisionada
pela entdao FEDF — Fundacao Educacional
do Distrito Federal (Decreto n° 48.297, de
17 de junho de 1960), que tinha a ex-
pressa funcao de executar a politica edu-
cacional do Distrito Federal de modo a
assegurar a eficacia do sistema oficial
de ensino.

Os principais fundamentos para a
organizacdo do sistema educacional
implantado no DF foram trazidos pelo
Instituto Nacional de Estudos Pedago-
gicos, tendo como principal mentor o
educador Anisio Teixeira. Esse sistema
educacional deveria ser conjugado com
o plano urbanistico da Nova Capital, de
autoria de Lucio Costa, com execucao
de Oscar Niemeyer e supervisdo de Is-
rael Pinheiro. Uma ideia latente na em-
preitada do presidente Juscelino Kubits-
chek era de que Brasilia seria um amplo
campo de experimentacdo de novas téc-
nicas, nas mais diversas areas, inclusive
no campo educacional.

Um dos principios norteadores para o
trabalho da CASEB e da FEDF, baseado
no pensamento de Anisio Teixeira, era
de que a escola deveria diversificar seus
procedimentos para atender a pessoa
humana em sua peculiar multiplicidade
de formas de expressdo. Brasilia deveria,
portanto, ser um espaco em que aconte-
ceriam novas experiéncias na educacao,
de modo a atender a diversidade da for-
macao humana, e ao principio do estado
democratico de direito, onde se buscaria
de fato atender a populacdo em todas as
suas faixas sociais, proporcionando edu-
cacao de qualidade a todos. Dessa forma,
além de fazer florescer o novo e acolher
o diverso, Brasilia serviria como um exem-
plo vivo na educacédo ao restante do pais,
com seu espirito de inovacao.

O plano educacional de Brasilia, ela-
borado por Anisio Teixeira ainda no final
da década de 1950, tinha como elemento

central o projeto conhecido como Escola
Parque. Nesse projeto, as escolas promo-
veriam o acesso a aprendizagens sobre
trabalho e cultura, de forma ampla, de-
senvolvendo um senso de responsabili-
dade, de acao préatica e de criatividade.
Apesar de néo ter sido o primeiro lugar
a se realizar o projeto Escola Parque,
em Brasilia esse projeto ganhou maio-
res proporcoes, e pode ser planejado e
executado em confluéncia com o préprio
planejamento urbano, amalgamado na
propria estrutura e na légica de funciona-
mento da cidade.

Hoje, além das Escolas Parque, a capital
federal também dispde de outras ofertas
educacionais bastante singulares e diferen-
ciadas, tal como os Centros Interescolares
de Linguas (ClLs), o Centro Integrado de
Educacdo Fisica (CIEF), a Escola da Na-
tureza, a Escola do Parque da Cidade
Promocao Educativa do Menor (PROEM),
a Escola Meninos e Meninas do Parque
(EMMP) e os Centros de Educacao Profis-
sional (CEP).

Nesta edicao, a Revista Com Censo
coloca a questdo sobre o diferencial de
Brasilia na educacao, tendo com tematica
central as politicas de educacédo voltadas
para as ofertas diferenciadas na rede pu-
blica de ensino do DF. Assim, trazemos
para discussdo o papel das escolas com
estruturas diferenciadas e com natureza
de funcionamento especial, que visam
atender a diversidade e a integralidade
da formacdo humana.

Na primeira secdo trazemos a entre-
vista com Francisco Heitor de Magalhaes
Souza, docente-pesquisador do Centro
de Ensino e Aprendizagem em Rede da
Universidade Estadual de Goiads (CEAR-
-UEG), na qual ele fala sobre os principios
presentes na génese do sistema publico
de ensino no Distrito Federal, sobre as
unidades escolares com estruturas de
funcionamento diferenciadas do Distri-
to Federal, o impacto dessas unidades
diante das demais redes estaduais e
municipais do Brasil, bem como os de-
safios diante da preservacao da relevan-
cia e das funcionalidades desses estabe-
lecimentos e das ofertas educacionais de
natureza especial.

Iniciando a secao de artigos, temos o
trabalho Museu da Educacao do Distri-
to Federal: Um territério de memoria
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educativa, de Eva Waisros Pereira - Pro-
fessora Emérita da Universidade de Bra-
silia - e Maria Paula Vasconcelos Taunay
- Professora da SEEDF e doutora em Edu-
cacdo pela FE/UnB. Neste trabalho é tra-
zido o tema do Museu de Educacao do
Distrito Federal, em pesquisa vinculada a
Faculdade de Educacao da Universidade
de Brasilia. Mostra-se que, com ele, sera
possivel manter viva a visdao do patrimé-
nio material, imaterial, cultural e simboli-
co da educacdo no Distrito Federal, bem
como fornecer um centro de referéncia
de contetdos educativos, abastecidos
por imagens e relatos de professores,
gestores e estudantes, de modo a pro-
mover a qualificacdo dos atuais docentes
e seu usufruto educativo e favorecer vin-
culos entre a escola e a sociedade, para
recuperar a utopia de uma escola publica
de qualidade.

O segundo artigo, Articulag6es entre
espacos pedagogicos e comunitarios
no Plano Piloto de Brasilia, de Samira
Bueno Chahin — arquiteta, urbanista e dou-
toranda em Arquitetura e Urbanismo pela
FAU-USP - desenvolve uma reflexao sobre a
genealogia do Plano Educacional de Brasi-
lia e a articulacdo entre espacos pedagdgi-
cos e comunitarios através da ética urbana
dos Planos desenvolvidos para a nova capi-
tal no inicio de sua construcdo. Um ponto
central desta reflexao paira sobre a anélise
da funcao social do programa escola par-
que, de modo a tornar possivel pontuar o
seu efetivo potencial em meio ao atual sis-
tema escolar da capital federal.

O terceiro artigo, intitulado Escolas Di-
ferenciadas no Distrito Federal: Criacdo e
evolugdo, de Lucilene Dias Cordeiro - pro-
fessora da SEEDF, mestre em demografia
pela UFMG/CEDEPLAR, traz um estudo que
visa abordar as informacdes a respeito da
legislagdo e dos documentos acerca da cria-
¢ao de dos Centros Interescolares de Linguas
(ClLs), das Escolas Parque (EP), do Centro In-
tegrado de Educacéo Fisica (CIEF), da Escola
do Parque da Cidade Promocao Educativa do
Menor (PROEM), da Escola Meninos e Meni-
nas do Parque (EMMP) e da Escola da Natu-
reza. Com isso, o trabalho faz uma analise
da evolucdo do nimero de matriculas e de
profissionais da carreira magistério, por meio
das informacodes disponiveis no Censo Esco-
lar do Distrito Federal nos ultimos cinco anos
(2012-2016).


https://pt.wikipedia.org/wiki/An%C3%ADsio_Teixeira

O quarto artigo, Centros Interesco-
lares de Linguas no Distrito Federal:
Uma experiéncia singular no Brasil,
de Denise Gisele de Britto Damasco - Pro-
fessora aposentada da SEEDF - e Wivian
Weller - professora da FE/UnB - fala sobre
os Centros Interescolares de Linguas no
Distrito Federal e sua perspectiva singu-
lar no pais, bem como se argumenta em
prol da relevancia no estudo de idiomas
dentro de uma busca por ampliacdo na
escolarizacdo no conhecimento de outras
culturas. Discute-se os embates relativos
a essas instituicbes escolares e os movi-
mentos ocorridos durante histéria dos
ClLs. Nele, propbe-se uma periodizacao
sobre o ensino de linguas no DF, desta-
cando dois periodos, compreendidos en-
tre 0s anos de 1974-1998 e 1999-2012.
Por fim, este artigo deixa pistas para no-
vas pesquisas em ClLs e sobre ClLs, bem
como a necessidade de se investigar a
historia recente dessas instituicoes, entre
2013 e 2017.

O quinto artigo, Je Speak Espanol:
Aquisicao/Aprendizagem de lingua
estrangeira por alunos do quinto ano
do Ensino Fundamental em um centro
publico de linguas do Distrito Federal,
de Eduardo Dias da Silva - professor da
SEEDF e doutorando em Literatura pela
UnB -, utiliza-se do conceito de realis-
mo critico, da analise critica do discur-
so e dos processos sécio-historicos para
ponderar sobre alguns dos aspectos que
envolvem o desenvolvimento do processo
de aquisicao/aprendizagem de lingua es-
trangeira, principalmente por alunos na
faixa etaria de oito a dez anos; assim, o
trabalho aponta que nédo se deve limitar
as ideias de tarefas nesse processo de en-
sino-aprendizagem, e mostra a perspecti-
va de se abrir novos caminhos para mais
reflexdes sobre a propria lingua.

O sexto artigo, A utilizagdo do mapa
conceitual como recurso a uma apren-
dizagem significativa, de Fernanda Ma-
ria Furst Signori - especialista em psicope-
dagogia clinica e institucional e integran-
te do corpo editorial da Revista Eixo (IFB)
-, trata da utilizacdo de mapas conceituais

e demais estratégias pedagdgicas para a
construcdo de conhecimentos cientificos
diante das dificuldades apresentadas por
estudantes na elaboracéo, assimilacao e
interiorizacdo de conceitos cientificos. O
trabalho pretende tecer uma reflexao so-
bre os temas co-relacionados a formacao
de professores, pratica docente, processo
ensino-aprendizado e técnicas de estudo.

O sétimo artigo, A Educagao Profis-
sional Técnica de nivel médio no DF:
Uma experiéncia que resulta em no-
vos rumos para jovens e adultos na
capital federal, de Maria do Rosario
Cordeiro Rocha, Joelma Bomfim da Cruz
Campos, Antonio Marcos dos Santos Tre-
visoli e Simione de Fatima Cesar da Silva
- todos professores da SEEDF -, discute
a temaética em torno da Educacao Profis-
sional no Brasil, que vem se ampliando
ao mesmo tempo em que estimula mais e
melhores investimentos publicos em pro-
jetos de ampliacdo da oferta de Cursos
Técnicos e de Formacao Inicial e Conti-
nuada (FIC); o trabalho explana sobre o
panorama atual da Educacao Profissional
na rede publica local, incluindo aspectos
histéricos, caminhos percorridos, a atual
situacdo e as perspectivas futuras.

O primeiro relato de experiéncia, cha-
mado Escola Bilingue Libras e Portu-
gués-Escrito de Taguatinga: espaco
para a pratica do respeito a diversi-
dade, de Thatiane do Prado Barros, pro-
fessora da SEEDF, fala sobre o papel da
Escola Bilingue Libras e Portugués-Escrito
de Taguatinga, dentro do ambito na rede
de Ensino Publico do Distrito Federal,
como um centro de referéncia das prati-
cas educativas na drea de surdez. O rela-
to mostra que a proposta educacional da
instituicdo pode efetivar-se como promo-
tora de politicas sociais que garantam o
respeito a equidade de acesso e ao direi-
to a educacédo de qualidade para todos.

O segundo relato, Ecomuseu Pedra
Fundamental: Espaco abcerrado, de
Livia dos Reis Amorim, professora da SEE-
DF, aborda o Ecomuseu Pedra Fundamen-
tal — espaco abcerrado, mostrando que o
projeto do Ecomuseu se destina a ser um

Fabio Pereira de Sousa

espaco multidisciplinar para a constru-
cao de novas representacdes historicas,
funcionando de forma vinculada a edu-
cacdo integral da Escola Classe Cérrego
do Meio em Planaltina-DF; o principal
objetivo é a compreensdo da histéria da
regido, bem como incentivar a preserva-
cdo e valorizacao do patriménio natural
e cultural desta populacéo.

O terceiro relato, A¢bes integrativas
entre familia, escola e aluno: A cons-
trucdo do sucesso escolar na atuagao
do servico especializado de apoio a
aprendizagem, de Francisca Bonfim de
Matos Rodrigues Silva, professora da SEEDF,
e Gabrielle Tereza Araujo de Jesus Monteiro,
psicologa do SEAA, discute sobre a impor-
tancia da parceria entre a familia e a escola
no contexto da pratica do Servico Especia-
lizado de Apoio a Aprendizagem (SEAA).
O relato aborda um estudo de caso sobre
um estudante do 3° ano do ensino fun-
damental, seus responsaveis e a professora
regente da turma. Como resultado essencial
foi constatado que, apesar da escola desen-
volver aspectos inerentes a socializacdo e a
construcdo do conhecimento, ela vem pas-
sando por crises para além dos seus limites.
Diante dessa constatacdo, observou-se que
a colaboracdo da familia se configura como
uma importante alternativa de enfrentamen-
to para superar os desafios perante as dificul-
dades de aprendizagem.

Apds a secdo de relatos de experiéncia,
inauguramos a secao de dossié tematico,
que tem por objetivo reunir trabalhos a
respeito de uma temdtica especifica. Nesta
edicdo de numero nove da Revista Com
Censo, oferecemos um caderno proprio
todo voltado para o dossié cujo tema é a
Educacao de Jovens e Adultos: Na diversi-
dade de sujeitos e igualdade de direitos.

Por fim, esperamos que a leitura e o es-
tudo dos textos desta edicao proporcionem
ganho intelectual e semeiem novas ideias em
nossos leitores, e que o espirito impetuoso
que impulsionou a génese da capital federal,
trazido a tona nesta edicdo, sirva para reava-
liarmos nossa atual relagdo entre o que con-
sideramos ideal e o que planejamos para ser
realizavel na educacao brasileira. B

Subsecretario da Subsecretaria de Planejamento,

Acompanhamento e Avaliacdo da SEEDF
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B ENTREVISTA

Francisco Heitor de Magalhaes Souza / Divulgacao

Prof. Dr. Francisco Heitor de Magalhaes Souza

Pés-doutorado pelo Conservatoire Natio-
nal des Arts et Métiers (CNAM), do Cen-
tre National de la Recherche Scientifique
(CNRS) / Universidade Sorbonne Paris Cité,
Franca (2010). Graduado (licenciatura ple-
na) em Ciéncias Sociais, pela Universidade
Federal do Pard (1977); especializado em
Lingua Francesa, pela Alianca Francesa de
Brasilia (1979); especializado em Filosofia
e Histoéria da Educacao (Politicas Educacio-
nais), pela Pontificia Universidade Catélica
de Sao Paulo (1987); mestre em Ciéncias
Sociais Aplicadas a Educacao, pela Univer-
sidade de Brasilia (1997); doutor em Edu-
cacao e Ciéncias Sociais: Historia, Politica,
Sociedade, pela Pontificia Universidade
Catédlica de Sdo Paulo (2003). Professor
aposentado da Secretaria de Educacdo do
Distrito Federal (SEEDF). Docente-Pesqui-
sador do Centro de Ensino e Aprendiza-
gem em Rede da Universidade Estadual de
Goias (CEAR-UEG), e Conselheiro Técnico-
-Cientifico do Centro de Estudos Educacao
& Sociedade (CEDES/Unicamp).

"= Unidades escolares

com estruturas de
funcionamento
diferenciadas no
Distrito Federal

1. Revista Com Censo (RCC) — Quais foram, em sintese, os
principios norteadores que subsidiaram a criacdo de um
sistema publico de ensino no Distrito Federal, conforme
idealizado, principalmente, por Anisio Teixeira? Que avan-
¢os essa proposta trazia em relacdo aos demais sistemas
de ensino existentes no Brasil no comeco da década de
1960?

Francisco Heitor de Magalhaes Souza - No final dos
anos de 1950 e inicio dos anos de 1960, o Brasil ainda vivencia-
va nos campos econémico e social o nacional desenvolvimen-
tismo, resultante do Pés Il Guerra Mundial, um pouco como
ocorrera na Europa, com a social democracia, originadora do
Estado do Bem Estar Social. Foi um periodo de grandes trans-
formacoes nos paises do Mundo Ocidental.

No campo educacional, as influéncias que inspiraram o
Brasil vieram inicialmente dos ideais republicanos, com o esta-
belecimento da educacdo publica e a criacdo de escolas, apds
a proclamacao da Republica brasileira em 1889. Escolas estas
gue nunca tiveram grande expressdo para o povo brasileiro,
tanto em termos de quantidade quanto de qualidade. A ex-
cecao se fazia as escolas publicas que eram direcionadas aos
filhos das elites. Todavia, em meados do século XX, a inspiragao
republicana e europeia comecou a ser atingida pela influéncia
da Escola Nova norte-americana, que chegou até nés por meio
de intelectuais brasileiros, cuja formagao ocorrera nos Estados
Unidos da América do Norte (EUA), como foi o caso do educa-
dor liberal baiano Anisio Teixeira.

Lembremos que, desde o inicio do século XX, os EUA haviam
se tornado um grande laboratério experimental nos dominios
da educacdo e dos estudos psicoldgicos; sendo John Dewey
um dos expoentes da orientacao tedrica e filoséfica que passou
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a vigorar no campo educacional, denominada de Escola Nova.
Assim, Dewey impulsionou o desenvolvimento da relacdo en-
tre esses campos do conhecimento em profundidade, trazendo
diversas inovacoes a operacionalizacdo do processo educativo.
Inovacdes estas que vao desde a concepcdo de educacao, de
lugares ocupados pelos agentes do processo educacional, a
utilizacdo de novas tecnologias na educacao, até a fabricacdo
de materiais didatico-pedagdgicos. Mas, o estabelecimento do
centro e do foco da educacao no estudante e na pratica hu-
mana, foi talvez a mais expressiva contribuicdo introduzida na
educacao brasileira oriunda da Escola Nova.

Anisio Teixeira foi aluno e seguidor de John Dewey, dos ide-
arios escolanovistas, da educacao do século XX, moderna, cien-
tifica e pratica. Sua contribuicdo a educacao e a escola publica
brasileira é fundamental por mexer em suas bases tradicionais
europeias, enciclopedistas e livrescas, bem como as especifi-
camente portuguesas, elitistas e burocraticas. Anisio Teixeira
iniciou seu trabalho educacional inovador em seu Estado, a
Bahia. SO posteriormente, j& residindo no Rio de Janeiro, na
condicao de dirigente do Instituto Nacional de Estudos Pedagé-
gicos (INEP), quando da construgdo da nova Capital, elaborou
o Plano de Construcoes Escolares de Brasilia, publicado apenas
em 1961, pela Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, no
qual articula a formacédo educativa processualmente, em sua
integralidade, desde o Jardim de Infancia até a Universidade.
Pretendia que este modelo servisse de espelho para a estrutura
e organizacao da educacao brasileira. A titulo de exemplo, te-
mos a primeira escola publica de Brasilia (figura 1), chamada a
época de Grupo Escolar 1 - Escola Prof® Julia Kubitschek, que
seguiu 0 modelo padrao das construcées do inicio da nova Ca-
pital, embora possuisse certa identidade fisica com as proposi-
¢Hes de Anisio Teixeira.

Figura 1: Primeira escola publica de Brasilia

-
Fonte: Acervo do Arquivo Publico do Distrito Federal

Em suma, nos meados do século XX ocorria no Brasil uma
importantissima discussdo sobre os rumos da educagao nacio-
nal que vinha desde os anos de 1930, como expressa no Ma-
nifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, encabecado
por Fernando de Azevedo, Lourenco Filho e Anisio Teixeira.

2. RCC - A presente edicao da RCC discute os espacos pu-
blicos de ensino e aprendizagem que, a titulo de genera-

lizacdo, optamos por chamar de “unidades escolares com
estruturas de funcionamento diferenciadas” da Secretaria
de Estado de Educacdo do Distrito Federal - como, por
exemplo, as unidades dedicadas ao ensino de linguas es-
trangeiras, a iniciacao esportiva, etc. Em sua opinido, qual
a importancia dessas unidades para a efetivacao da con-
cepcao de educacdo basica proposta na época da criacdo
da rede publica de ensino do Distrito Federal?

FHMS - Observemos que a ideia inicial da construcao e utili-
zacdo dos espacos escolares, segundo concebia Anisio Teixeira
e os educadores pioneiros do Distrito Federal, estava articulada
com a modernidade, a ciéncia e a pratica humana, portanto os
ambientes propicios as finalidades educativas e as atividades
gue seriam desenvolvidas era uma condicdo ou exigéncia basi-
ca. Todavia, ndo eram somente os aspectos fisicos que impor-
tavam; estava em causa uma concepgao de curriculo, na qual
estdo incluidos todos os aspectos intervenientes no processo
educativo, desde os conteudos, passando pelos docentes, me-
diadores da aprendizagem, até aspectos fisicos ou espaciais, e
relacdes sociais, as mais diversas, vivenciadas pelos estudantes.

Desse modo, tratamos de uma concepcao de escola articu-
lada, na qual a estrutura e a organizacao escolar, os processos
pedagdgicos e os grupos de estudantes envolvidos, necessita-
vam estar, todos, devidamente ambientados. No ensino pri-
maério e secundario, as aulas teoricas, ou tedrico-praticas, e as
aulas eminentemente praticas, deveriam ocorrer em ambientes
préprios e devidamente equipados. As criancas pequenas fre-
guentariam os Jardins de Infancia; os pré-adolescentes e ado-
lescentes, frequentariam, no turno regular, as Escolas-Classe,
os Centros de Ensino e Centros Educacionais, além das Esco-
las-Parque, no contra turno. Nada impedia, entretanto, que a
criacdo de "espacos especiais”, segundo as necessidades e de-
mandas dos estudantes ou da sociedade, pudesse vir a ocorrer.

Destacamos, entretanto, que o desenvolvimento de ativida-
des eminentemente praticas ou artisticas deveriam ser realiza-
das nas Escolas-Parque, o que se deu apenas no Plano Piloto
de Brasilia, ndo se efetivando nas outras cidades ou regides
administrativas que compdem o sistema de educacdo publica
do Distrito Federal. Mesmo em Brasilia, a utilizacao das Escolas-
-Parque nem sempre foi adequada, salvo em lapsos da historia,
como é o caso da Escola-Parque da 307/308 Sul que, destaca-
damente nos anos de 1980, foi uma referéncia educativa e cul-
tural marcante para a Capital do Brasil e para seus habitantes,
de todas as idades.

Quanto aos espacos educativos criados no sistema publico
de ensino do Distrito Federal — como os centros de linguas, a
escola de musica, o centro de educacéao fisica e outros — consi-
deramos que vém desempenhando uma funcao social impor-
tante, contudo, deveriam ser repensados. Os centros de lingua
deveriam desenvolver suas atividades nas Escolas-Parque, onde
isso fosse possivel, nos trés turnos. Os espacos destinados ao
desenvolvimento da educagao fisica e treinamentos especiais
da SEEDF deveriam estar articulados com espacos similares,
pertencentes a outros 6érgaos do Governo do Distrito Federal,
efetivando cooperacao interinstitucional. J& a Escola de Musi-
ca de Brasilia poderia ser elevada a categoria de instituicdo de
educacao superior, vindo a compor futuramente a “Universida-
de do Distrito Federal”.
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Com efeito, respondendo ao guestionamento, os espacos
escolares regulares e as Escolas-Parque, conforme proposto
por Anisio Teixeira poderiam, moderna e plenamente, ter dado
conta do curriculo da escola priméria e da escola secundaria,
tal qual se constituia a escola brasileira, nos anos de 1960 e se-
guintes, durante a criacdo e os primérdios do sistema de educa-
¢do publica do Distrito Federal, em grande parte frustrado pela
acao predatdria dos gestores publicos e dos dirigentes politicos.

3. RCC - Desde o0 momento histérico em que o sistema pu-
blico de ensino do Distrito Federal foi criado, a realidade
educacional brasileira passou por transformacées signifi-
cativas. As unidades escolares com estruturas de funcio-
namento diferenciadas, por sua vez, também precisaram
se adequar a essas mudancas. Do ponto de vista historico,
quais foram os principais desafios enfrentados pelo Distri-
to Federal a fim de preservar a legitimidade e relevancia
dessas unidades, que atribuem um carater tao peculiar a
sua rede publica de ensino?

FHMS - Como dissemos antes, a proposta de estrutura e
organizacdo da educacdo e do ensino para Brasilia e para o
Distrito Federal ndo vem sendo inteiramente contemplada,
praticamente desde sua origem. Muito do que foi preservado
deve-se, basicamente, a coeréncia e significado dos fundamen-
tos epistemoldgicos da prépria proposta que, durante sua fase
de implantacdo, no final dos anos de 1950 e inicio de 1960,
formou varios professores nos contetidos e metodologias que
dariam sustentagao a “utopia educativa”, uma escola moderna
e voltada para a pratica humana, pretendida para o Distrito
Federal.

Para efeitos didaticos, podemos periodizar a experiéncia que
vem sendo desenvolvida no sistema publico de educagdo do
Distrito Federal. Dos primoérdios, a partir de 1957, até o Golpe
Militar de 1964. Deste até 1971, com a promulgacdo da Lei n°
7.692, que implanta o Ensino de 1° Grau e o Ensino de 2° Grau.
Dessa Lei até meados dos anos de 1980, com a abertura politi-
ca e a implantacdo do processo de redemocratizacao do Brasil.
E desse periodo até a promulgacdo da Lei n°® 9.394/96, que
estabelece Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional (LDB).
Temos, portanto, cinco periodos distintos, para buscar com-
preender a trajetéria desenvolvida pela educacdo no Distrito
Federal, particularmente no sistema publico de ensino.

No primeiro periodo, de 1957 a 1964, temos a implantacdo
de uma proposta “diferenciada” para os padrdes brasileiros,
mas a construcdo de Brasilia e a movimentagao social, econé-
mica, politica e cultural que este fato provocou justificavam a
ousadia do novo, inclusive na educacdo. Foi um periodo de
grande criatividade pedagdgica e de lutas docentes na estrutu-
racao e organizacao do sistema publico de educacao do Distrito
Federal.

O segundo periodo, de 1964 a 1971, pode ser caracterizado
como um periodo de enquadramento aos ditames do regime
militar e de desmonte da cultura politica e educacional, que
se encontrava ainda em fase de criacdo. O terceiro periodo,
de 1971 a 1985, ocorre o enquadramento legal. Com a Lei
n° 5.692/71, efetiva-se a reestruturacdo e reorganizacao da
educacao, da escola basica, que passa de escola primaria e es-
cola secundaria para escola de 1° grau e escola de 2° grau.

No Distrito Federal, os espacos escolares sdo readaptados as
determinacdes estabelecidas pela Lei.

O quarto periodo, de 1985 a 1996, o Brasil entra no proces-
so de redemocratizacdo, com a realizacdo de eleicdes diretas
para os cargos de representantes populares e de dirigentes do
pais e, em 1996, temos a promulgacao da Lei n° 9.394, de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. A partir de meados
dos anos de 1980, o sistema publico de educacao do Distrito
Federal volta a ser amplamente discutido. Desta vez, impulsio-
naram-se os rumos de sua educacdo e de sua escola, com a
incorporacao da teoria Histérico-Critica que pauta essas discus-
soes. lgualmente, no inicio dos anos de 1990, o sistema publico
prossegue sua reestruturacao e reorganizacao, de modo aberto
e plural, buscando efetivar acées democraticas, nas quais se
incorporavam a experiéncia histérica, a participagdo da co-
munidade e as tendéncias educacionais da época, tendo em
perspectiva a articulacdo entre teoria e pratica, a pluralidade e
a humanidade, como foi o caso do projeto Escola Candanga.

O quinto periodo, a partir de 1996, é quando temos a vigén-
cia da nova LDB. Apesar dos defeitos que possa ter, estamos
vivenciando um periodo — que almejamos seja longo — de de-
mocracia no Brasil. Entretanto, tem sido um tempo de poucas
realizacdes ou avancos na educacdo e na escola brasileira e,
destacadamente, na do Distrito Federal que, por ter a estrutura
e a organizacdo que tem, além de ter um corpo docente dos
mais qualificados do pais, ndo consegue se destacar positiva-
mente, em termos nacionais, com uma educacao e escola de
qualidade, localizando seus estudantes entre os melhores do
Brasil. Seguramente que, salvo honrosas excegdes, “um carater
tao peculiar de sua rede publica”, o de ser uma das mais or-
ganizadas e estruturadas do pais, ndo tem sido suficiente para
avancar qualitativamente em termos de resultados obtidos. En-
tretanto, a possibilidade de avangos existe, preserva-se como
gue autonomamente, aguardando o movimento da histéria, da
ciéncia e da sociedade, bem como a acado de gestores compe-
tentes.

4. RCC - De acordo com Anisio Teixeira (1961), o Plano de
Construcoes Escolares de Brasilia “obedeceu ao propdsi-
to de abrir oportunidade para a Capital federal oferecer
a nacao um conjunto de escolas que pudessem constituir
exemplo e demonstracdo para o sistema educacional do
pais”. Em termos gerais, porque essa visao acabou tendo
um impacto tao limitado nas demais redes estaduais e mu-
nicipais, sobretudo no que diz respeito as unidades escola-
res com estruturas de funcionamento diferenciadas?

FHMS - A ndo ou baixa disseminacdo do modelo de edu-
cacao e de escola criado em Brasilia, no periodo de sua cons-
trucdo, tem uma série de justificativas. Focalizaremos apenas
algumas delas, que caracterizam o periodo histérico pés-gol-
pe militar de 1964. A primeira foi, sem nenhuma duvida, o
fechamento do Brasil a educacdo moderna e transformadora,
determinada pela repressdo governamental e seus agentes, di-
retamente nos estabelecimentos de ensino, tanto da educacao
basica quanto da educacao superior.

Com a repressdo que ocorria desde os curriculos até os
quadros profissionais, o regime autoritario deu origem a uma
cultura de repudio ou de repulsa a educacédo, por parte dos
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brasileiros em geral que, contraditoriamente, perdura até hoje.
Ressaltemos que este fato processa-se com ampla “adesao”
dos gestores e de parte significativa da populacdo, em todas as
camadas sociais.

Como mencionamos anteriormente, em 1971, a Lei n°
5.692, passou a regular a educacdo brasileira de 1° e de 2°
graus, estabelecendo suas possibilidades de acdo e suas balizas,
nas quais seguramente nao cabiam novas metodologias nem
propostas de questionamentos de quaisquer origens ou natu-
reza, mesmo que liberais.

Outras justificativas impeditivas do avanco do ideério educa-
tivo e de escola, tal como se experienciou em Brasilia, foi a saida
de Anisio Teixeira do cenario educacional brasileiro, bem como
do INEP, 6rgéo a partir do qual articulava a transformacao da
educacio. E interessante lembrarmos que a preocupacdo com
a formacado de professores, nas concepcdes e metodologias
modernas, era uma constante na acdo gestora de Anisio Teixei-
ra, tendo criado, em algumas Unidades da Federacao brasileira,
centros de formagao com estrutura e organizacdo propria.

Contudo, fazendo oposicdo a essa possibilidade de avan-
o, outra tradicdo dos gestores publicos brasileiros, a de nao
realizar adequadamente nem valorizar o planejamento e de,
muito menos, dar prioridade as politicas e agcdes educacionais,
fez com que a educagao nacional permanecesse no atraso que
tradicionalmente esteve: parada no tempo.

As ideias inovadoras da renovacao educacional no Brasil fo-
ram, assim, praticamente abandonadas. A inovacdo nao é exa-
tamente uma categoria conceitual muito bem vista em diversos
segmentos da sociedade brasileira, independentemente de co-
loracoes ideoldgicas. Diretrizes politicas ou acoes institucionais
nesse sentido sdo, geralmente, contidas ou desqualificadas
pelas elites e por parte da populacdo. A cultura do patrimonia-
lismo, do clientelismo e do populismo ainda persiste arraigada
em nosso pais.

5. RCC - Refletir sobre o processo educativo significa, fre-
quentemente, aventurar-se no terreno da utopia. Se lhe
fosse ofertada a oportunidade de propor iniciativas para
ampliar a gama de unidades escolares com estruturas de
funcionamento diferenciadas atualmente existente na
rede publica do Distrito Federal, que outras unidades vocé
acredita que poderiam ser concebidas com o intuito de
atender as demandas por uma educacao mais integral e
holistica neste comeco do século XXI?

FHMS - Aqui fazemos pontes entre o passado e o presen-
te, pondo o futuro em perspectiva. Entramos no terreno da
utopia. Sabemos, entretanto, que a humanidade alimenta-se
dela e que, por vezes, é possivel transforma-la em realidade.
Pensar a ampliacdo dos espacos escolares diferenciados, plu-
rais, é pensar, fundamentalmente, as propostas curriculares de
nossas escolas e seu desenvolvimento. Precisamos ter clareza
do papel da educacéo escolar e da escola; de que individuos ou
seres humanos pretendemos formar; de que tipo de sociedade
estamos vislumbrando, e que queremos; e por que meios con-
cretizaremos estas postulacdes finalisticas.

O fato de o Distrito Federal ter hoje uma estrutura fisica ou
espacos diferenciados, embora ndo plenamente satisfatérios
para suas atuais demandas, pode ser um comeco sem grandes

atropelos para a elaboragao e o desenvolvimento de uma nova
proposta de educacdo escolar, em sua rede publica de ensino.
Conforme mencionamos antes, a defini¢do do curriculo a qual
juntamos as diretrizes politico-filoséficas constituem o ponto
de partida. Concebendo curriculo como a categoria conceitu-
al que sintetiza todas as atividades que compdem a formacao
escolar do estudante, abrangendo os mais diversos recursos:
humanos, tedricos, praticos, materiais, fisicos, tecnologias e
equipamentos, utilizados para o desenvolvimento do processo
educativo.

Trés condi¢des sao imprescindiveis para se operacionalizar
hoje uma educagao e uma escola concordes com nosso tempo,
a sociedade do conhecimento, em rede, global, o século XXI:

1. Estabelecer percursos ou trajetérias de interesse ou
estudos, com a priorizacdo das Ciéncias da Natureza e da
Vida, da Matematica, dos Idiomas e, das Ciéncias Sociais e
Humanidades; a utilizagdo dos recursos-meio tecnoldgicos
e da informatica, das midias, das TICs; bem como com a
aplicacdo dos estudos tedricos nos laboratérios ou oficinas
de experimentacdo e trabalho. Aqui pensando a educacdo
bésica, desde seu inicio até sua conclusdo, entretanto nao
deixando de considerar as diferencas profundas existentes
nas suas etapas, a educacao infantil, o ensino fundamental e
o ensino médio, que devem ser operacionalizados conforme
suas caracteristicas e especificidades. No ensino médio é im-
prescindivel a introducédo da flexibilizacdo curricular, a partir
do segundo ano, preparando os estudantes para sua profis-
sionalizacdo, seja prosseguindo estudos académico-univer-
sitarios, seja atuando diretamente no mundo do trabalho.

2. Implantar a educacdo ou escola integral, com ho-
rarios e espacos flexiveis, articulando e alternando os am-
bientes das instituicdes escolares publicas com os ambientes
formadores das agéncias de trabalho, publicas ou privadas.
Observando-se, naturalmente, que educacdo ou escola in-
tegral nao significa educacdo ou escola em tempo integral.
Integral diz respeito a integralidade da educacdo, como um
processo que leva em conta os varios aspectos envolvidos no
desenvolvimento dos itinerérios formativos ou educativos. E
importante lembrar que a duragdo da permanéncia dos es-
tudantes nas instituicoes escolares tem a ver com o curriculo
ao qual estdo submetidos, o que pode variar, inclusive por
exigéncia dos estudantes e de seus familiares, desde que
sejam cumpridas as exigéncias curriculares legais.

3. Desenvolver uma educacao plural para a diversidade,
e para a sustentabilidade humana e planetaria, de carater
global e universal. Finalizamos trazendo esta condicdo de
ordem filosofica, econdmica, politica, cultural e tedrico-pra-
tica, pois se pretendemos dar rumos concretos e realistas
a nossa educacao, essas categorias tém de fazer parte de
nosso arcabouco de sustentagdo e de nossa agao, perpas-
sando todo o curriculo formativo de uma educacado que se
pretenda contemporanea.

Portanto, concluindo, deveriamos abandonar o passado
frustrante, aprender com as boas experiéncias nacionais ou in-
ternacionais, e abracar acdes inovadoras que nos conduzam a
uma sociedade pluralista, democratica, mais justa e mais huma-
na. Isto pode ocorrer no Distrito Federal. [ |
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A cidade, o museu e a memoria educativa

Lembrancas da infancia e de outras fases da vida,
conservadas na memoria de cada individuo, servem
como referéncias identitarias que diferenciam uma pes-
soa de outra. Essas recordacoes, disponiveis no interior
da consciéncia, podem ser acessadas, sempre que ne-
cessarias, para afirmar as raizes e compor um continuo
presente. Momentos significativos no percurso da vida,
quando armazenados na memoria, conservam infor-
macoes, adquiridas por meio de experiéncias, pontos
intangiveis do presente que geram aprendizagem. Ndo
ha memodria sem aprendizado, nem ha aprendizado
sem experiéncias.

A concepcao do tempo tem sido discutida desde o
inicio da cultura ocidental. No decorrer do tempo ocor-
rem vivéncias e afloram as experiéncias que compdem
a memodria do individuo. Os acontecimentos e experi-
éncias, quando estudados por meio de registros da me-
moéria, permitem a percepcdo da realidade em tempo
alargado, que compreende passado, presente e futuro.
As memodrias representam um conteldo inesgotavel em
palavras. “Nao ha tempo sem um conceito de memoria;
nao ha presente sem um conceito do tempo; ndo ha
realidade sem memaria e sem uma nocdo de presente,
passado e futuro” (IZQUIERDO, 1988, p.1).

Nas sociedades modernas, experiéncias significati-
vas construidas no ambiente escolar passam a compor
a memoria dos individuos e podem representar longo
periodo de vida. Na medida em que as instituicoes es-
colares se constituem como um dos principais l6cus de
formacao do sujeito, substituindo o papel anteriormen-
te exercido pela familia e a comunidade, as memarias
educativas ampliam-se gradativamente, preenchendo
maior espaco com experiéncias mais intensas. Como
um territério de aprendizagens e acontecimentos mar-
cantes, a escola exerce papel fundamental na formacao
da identidade do sujeito, seja professor ou estudante.

As experiéncias vividas no ambito escolar constituem
um traco de coesdo na memoria do grupo, como um
limite expandido entre o individuo e o coletivo. Chama-
da de memodria coletiva, esse conjunto de experiéncias
pauta-se na continuidade, tem caracteristicas plurais
e formulam as bases de uma identidade coletiva. Para
Halbwachs (2006), as memorias coletivas fazem com
que tenhamos a percepcao de ter vivenciado eventos
exclusivos, que somente nds vimos, mas podem ser evo-
cados por outros do mesmo grupo. Isso porque, como
afirma o autor, jamais estamos s6s, mesmo quando 0s
outros nao estejam fisicamente presentes, pois os carre-
gamos conosco em pensamento. “Para confirmar ou re-
cordar uma lembranca, nao sdo necessarios testemunhos
no sentido literal da palavra, ou seja, individuos presentes
sob uma forma material e sensivel” (idem, ibidem, p. 31).

Nesse contexto, ha de se refletir como a pedagogia
pode valer-se dessas memorias para melhor compreen-
sdo das concepcdes e praticas do processo educativo.
Que repercussdes esses estudos trariam para a educa-
cao e a sociedade? Que utilidade as memdrias do passa-
do educativo tém para a atual geragdo? Que contribuicbes
poderiam ensejar a educagdo no presente e no futuro? E,
por fim, qual seria o territério indicado para a guarda e
reflexdo das memorias da educacdo?

Tais questionamentos convergem para a ideia de se
constituir o Museu de Educacdo do Distrito Federal como
lugar especializado para abrigar as memarias educativas
da capital brasileira. Esse Museu, concebido como espaco
de apresentacdo e interpretacdo da préatica social, é tes-
temunho vivo de uma cultura. Para tanto, a sua funcao
primordial é a de oferecer, por meio de acoes e servicos,
condigOes para a mediacao pedagdgica, de forma que o
publico visitante se reconheca como membro da comuni-
dade, pelo compartilhamento de experiéncias e memorias
e pela compreensdo do seu patriménio imaterial. “O pu-
blico se apropria do discurso museolégico, (re) elabora-o,
e entdo cria e difunde um novo discurso e o processo reco-
mega, sendo que esse novo discurso sera apropriado por
outros e a historia se repete” (CURY, 2009).

Na educacdo brasileira, historicamente, nao ha reco-
nhecimento das experiéncias desenvolvidas pelos sujeitos
nem de suas praticas educativas que promovem a aprendi-
zagem e a construcao do conhecimento. Falar das primei-
ras escolas no Brasil remete ao conhecimento de um saber
privatizado e monopolizado por instituicdes religiosas, de
tradigdo jesuitica, que, por um longo periodo, lancaram os
fundamentos do sistema de educacdo no pais, ampliado
progressivamente com a expansao territorial do dominio
portugués (AZEVEDO, 1996). A documentagao histérica
da educacao brasileira manteve-se atrelada a identidade
religiosa e conservada em arquivos exclusivos dessas ins-
tituicdes religiosas.

Apds séculos de predominio da igreja catolica, a edu-
cacao brasileira passa a responsabilidade do governo im-
perial, gerando disputas entre a coroa e a igreja por uma
educagdo contraria ao predominio da fé catdlica. O proje-
to modernizador do Marqués de Pombal, para Portugal e
colénias ultramarinas, pretendia fortalecer a participacdo
do Estado na conducado da educacéo.

No Brasil, em 1760, realizou-se o primeiro concurso
para a admissdo de professores régios em substituicdo aos
eclesiasticos, assim como foram introduzidas alteracoes
nos curriculos e organizacdes escolares. Nao obstante,
“em 1765 ainda nao havia sido nomeado nenhum pro-
fessor publico no Brasil, embora o concurso ja tivesse
acontecido ha cinco anos” (SAVIANI, 2008, p. 89). Es-
sas reformas produziram os primeiros documentos ofi-
ciais que fundamentam os estudos da histéria da edu-
cacao no Brasil.
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Soma-se aqueles saberes institucionalizados, uma
complexa gama de narrativas advindas de experiéncias
vividas pelos cidadaos, ndo cristalizadas em documen-
tos formais, que representam a consciéncia coletiva de
individuos e grupos, gerando memdrias paralelas ao co-
nhecimento privatizado. Dessa forma, as recordacoes
familiares, as historias locais e as memarias educativas
adquirem espaco destacado na construcao da historia
da educacao, provendo-a de novas fontes de pesqui-
sa gue sustentam a “necessidade de compreender o
referencial simbdlico, os cddigos e as praticas daquele
universo cultural especifico” (DUARTE, 2002, p. 141).

O Museu da Educacao como produto de pesquisa

Pesquisadores vinculados a Faculdade de Educacao
da Universidade de Brasilia tém produzido estudos aca-
démicos relativos a educacdo publica nos primérdios do
Distrito Federal, por meio de pesquisas documentais
e registros de histéria oral, que confirmam a necessi-
dade de salvaguarda e difusao dos contetdos relacio-
nados ao tema.

Pensar os primérdios da educagdo na capital federal re-
mete a um periodo de grandes realizagdes do Estado bra-
sileiro, sob as bases de uma ideologia desenvolvimentista
voltada para a modernizagdo da sociedade e dos meios de
producao do pais. Brasilia surge como meta sintese da pla-
taforma politica do presidente Juscelino Kubitschek, visan-
do a integracdo nacional por meio de sua interiorizacdo. A
construcdo da nova capital constituiu-se numa epopéia e
guarda caracteristicas marcantes na formacdo da memo-
ria coletiva regional. Brasilia, a capital do Brasil inaugurada
em 1960, distingue-se das cidades convencionais, como
uma cidade idealizada, com peculiaridades expressas no
Relatério do Plano Piloto de Brasilia, como:

uma cidade planejada para o trabalho ordenado e eficiente, mas
a0 mesmo tempo viva e aprazivel, prépria ao devaneio e a especu-
lacdo intelectual, capaz de tornar-se, com o tempo, além de cen-
tro de governo e administragdo, num foco de cultura, dos mais
ltcidos e sensiveis do pais (COSTA 1991 p.2).

A cidade assim idealizada modificou costumes da face
tradicional do pais, diante da demanda por uma cultura
nativa que incentivasse a valorizacdo de suas memorias,
em especial aguelas voltadas para a saga que alude a sua
construcdo. A partir de 1957, a populacdo brasileira des-
conhecia os vinculos culturais e as tradicdes do planalto
central, regido desabitada onde a populagao pioneira con-
viveu inicialmente.

No territério ocupado, a nova identidade brasileira tomava posse
entre as fazendas, os caminhos e as veredas do cerrado, onde
seria instaurado o debate sobre a construgdo da capital como sin-
tese da identidade renovada do pais (TAUNAY 2015 p.152).

No plano da cidade, a arquitetura propde-se a priori-
zar a convivéncia harménica entre os individuos, crian-
do ambientes apropriados a vida moderna e a valori-
zacao do convivio no meio urbano. Na visao de Clarice
Lispector, “Brasilia é artificial. Tao artificial como devia
ter sido o mundo quando foi criado. Quando o mundo
foi criado, foi preciso criar um homem especialmente
para aquele mundo” (LISPECTOR, 1999, p. 40). O que
se planejava ndo era apenas o tragado urbano, mas um
processo de humanizacdo da sua populacdo por meio
de uma cidade

concebida ndo como simples organismo capaz de preencher
satisfatoriamente e sem esforco as funcoes vitais proprias de
uma CIDADE MODERNA QUALQUER, nao apenas como URBS,
mas como CIVITAS, possuidora dos atributos inerentes a uma
capital (COSTA 1991, p.3).

O fato de colocar o homem como prioridade para a
vida moderna na nova capital refletiu-se igualmente, no
planejamento da educacdo da cidade idealizada. Coube
a Anisio Teixeira propor um novo modelo de educacao
e de escola para formar o homem moderno. O “Plano
de Construcoes Escolares de Brasilia” (TEIXEIRA 1961),
documento de sua lavra, estabelecia a oferta um con-
junto de escolas que constituissem exemplo e demons-
tracdo para o sistema educacional do pais.

Como as necessidades da civilizacdo moderna cada vez mais
impdem obrigagdes a escola, aumentando-lhe as atribuicoes e
funcoes, o plano consiste - em cada nivel de ensino, desde o
primario até o superior ou terciario, como hoje ja se esta este
a chamar - num conjunto de edificios, com func¢des diversas e
consideravel variedade de forma e de objetivos, a fim de aten-
der a necessidades especificas de ensino e educacao e, além
disto, a necessidade de vida e convivio social (idem, ibidem,
p.1).

A inovacdo do modelo educativo, formulada pelo
educador Anisio Teixeira, revela-se nas atividades pro-
postas para estudo, trabalho, recreacdo, administra-
¢do, decisdo e convivio, que transformariam aspectos
tradicionais da educacdo criando espacos para novas
funcbes da escola, como oficinas, clubes de esportes e
recreacdo, a casa, 0 COMércio, o restaurante, 0 museu
e o teatro.

Inspirado no modelo da Escola Parque da Bahia
(1950), o sistema educacional de Brasilia funcionaria
de modo integrado, abrangendo da educacéo infantil a
universidade. Concebido sobre uma proposta pedago-
gica atenta as constantes transformacées da sociedade,
o desenvolvimento de seus conteldos pautava-se nos
principios da filosofia pragmatica de John Dewey, que
preconiza o valor da experiéncia como vetor da apren-
dizagem.
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Todos 0s seres vivos agem e reagem em seu meio, alterando-se
e alterando o universo. E o homem exalta esse processo de
interacdo e experiéncia. Gracas a linguagem, torna a experién-
cia cumulativa e, com o auxilio do seu registro simbodlico, ela
mesma objeto da experiéncia. Essa experiéncia da experiéncia
o leva a descoberta das suas leis, com o que acrescenta uma di-
mensao nova ao universo — a da direcdo da experiéncia, abrin-
do as portas a desenvolvimentos insuspeitados nas ordens e
desordens, harmonias e confusdes, segurancas e incertezas do
mundo, que constitui 0 seu meio e que ele passa a transformar
em seu beneficio (TEIXEIRA, 1955, p.1).

Planejado como um sistema Unico de educacao,
acessivel a todos independentemente da classe social,
o modelo de escola proposto instaurava bases igua-
litdrias para a formacdo dos diversos quadros ocupa-
cionais do pais. As instituicbes escolares de Brasilia se
constituiriam em verdadeiras comunidades educativas,
com suas diversas funcdes e consideravel variedade de
atividades, desenvolvidas em tempo integral. O sistema
educacional surge de forma revolucionaria compativel
com a modernidade pensada para o Brasil de entéo e
de hoje. A cidade nova, projetada e construida para a
vida do homem na sociedade moderna trazia solucdes
humanizadas, menos asfalto, menos construcoes, me-
nos alvenaria e mais jardins, espacos para as criancas
brincarem com seguranca.

O “Plano de Construcoes Escolares de Brasilia” (TEI-
XEIRA, 1961) representa uma sintese das idéias de re-
novacao educacional do Brasil, formuladas nas décadas
de 1920 e 1930, periodo que emerge o movimento de
intelectuais em favor da modernizacao da sociedade e
defesa da escola publica, gratuita e laica. O citado Plano
alinha-se ao ideério expresso no Manifesto dos Pionei-
ros da Educacao Nova, de 1932, no qual Anisio Teixeira
figura entre os signatarios, que aponta para os desafios
e prioridades presentes nas demandas desenvolvimen-
tistas, sociais e econémicas da época. O clima de en-
tusiasmo dos renovadores da educacao impulsionava a
criacdo de associacoes que colocavam em circulagao as
novas idéias.

J& se despertava a consciéncia de que, para dominar a obra
educacional, em toda a sua extensdo, é preciso possuir, em
alto grau, o habito de se prender, sobre bases sélidas e largas,
a um conjunto de idéias abstratas e de principios gerais, com
que possamos armar um angulo de observacao, para vermos
mais claro e mais longe e desvendarmos, através da complexi-
dade tremenda dos problemas sociais, horizontes mais vastos
(MANIFESTO, 2010, p. 36).

Durante mais de quinze anos, o grupo de pesqui-
sa vem desenvolvendo estudos sobre a implantacéo
do sistema de educacdo proposto por Anisio Teixeira
para Brasilia e seus desdobramentos. A busca de in-
formacdes relativas ao tema foi enriguecida com um

programa de histéria oral, no qual os protagonistas da
educacao - professores, estudantes e gestores -, prota-
gonistas da implantagdo do novo modelo de escolas, re-
latam suas experiéncias como pioneiros, uma das mais
valiosas contribuicdes para o esclarecimento da memo-
ria da educacao do Distrito Federal em seus primérdios.
Compreende-se que o testemunho desses personagens
sao a garantia de um acervo representativo da intencio-
nalidade que sustentou o projeto pedagdgico da edu-
cacao publica nos primeiros anos da nova capital. Sobre
tais fundamentos apdia-se a tendéncia em favor de um
discurso museoldgico como referéncia necessaria para
o significado do patriménio educacional e para a visibi-
lidade das memérias evocadas. Segundo Tucci Carneiro
(2011), “todo arquivo é uma invencao e toda narrativa
é uma construgado composta por um conjunto de docu-
mentos selecionados por um grupo e/ou individuo que
lhes da forma e contetdo” (p.328).

O acervo da pesquisa destinado ao Museu da Educa-
cado do Distrito Federal conta com documentos textuais,
videos, fotografias, mobiliario das escolas, materiais di-
daticos, diplomas, lousas, canetas, cartilhas de alfabe-
tizacdo, livros didaticos, livros infantis, livros de leitura,
cadernos, abaco, jogos pedagdgicos, pastas escolares,
merendeiras, cartazes, mimedgrafos, projetores, bo-
letins, cadernetas escolares e outros. A salvaguarda
desses bens permite a recomposicdo simbdlica de uma
época, de um territério e sua cultura, assim como a sus-
tentacado de acbes inovadoras e transformadoras neces-
sarias a emancipacao da sociedade. Os bens culturais
preservados, além de se constituirem como evocacao
do passado, enquanto fonte priméria de observacéo,
podem mobilizar a imaginacdo criativa para invengao
de outras praticas sociais.

Com base nessa logica, os bens culturais abrigados
no Museu devem impulsionar a imaginagao pedago-
gica de professores e estudantes do Distrito Federal e
contribuir para o desenvolvimento de um espirito critico
diante da historicidade, das contradicoes, das descon-
tinuidades das politicas educacionais que se sucederam
desde a criacdo da nova capital. Reconhecer, coletiva-
mente, um patrimoénio, fortalece o senso de pertenci-
mento ao territério cultural e ambiental que sustenta a
identidade comunitaria.

Esse territério de memoéria se materializa mediante
a reconstrucdo da primeira escola publica do Distrito
Federal, denominada Julia Kubitschek, e, atualmente,
destinada a sediar o Museu por seu valor simbdlico.
Inaugurada em 18 de outubro de 1957, a escola Julia
Kubitschek atendeu os primeiros estudantes, filhos de
trabalhadores e funcionarios da futura capital, ainda
antes de sua fundacéo, sendo assim, o piloto do pro-
jeto politico-pedagdgico emergente. Como laboratério
de experiéncias educativas, nos moldes propostos por
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Anisio Teixeira, a escola foi projetada por Oscar Nie-
meyer foi construida originalmente na Candangolan-
dia, primeiro nucleo habitacional da cidade que abrigou
a Companhia Urbanizadora da Nova Capital, a NOVA-
CAP, empresa responsavel pela construcdo de Brasilia.

A reconstrucdo dessa escola no mesmo lugar onde
foi inicialmente erguida e lamentavelmente nao pre-
servada visa recuperar, pela pesquisa, objetos, docu-
mentos e depoimentos dos educadores e estudantes
daquela época para reinventar o imaginario da capital
brasileira. Repete-se, dessa forma, o gesto simbdlico de
sinalizar para todo pais as possibilidades inventivas do
povo brasileiro e um projeto de educacao visando efeti-
vo crescimento do individuo e da sociedade.

O Museu, assim como a escola Julia Kubitschek em
seu projeto original, sdo constru¢des em madeira, con-
forme o ambiente dos acampamentos prevalentes nos
primordios da cidade. A sua edificacdo no Parque Vi-
vencial e Ecolégico dos Pioneiros, na Candagolandia,
projeta uma arquitetura pautada na observancia aos
principios de sustentabilidade. Por suas caracteristicas,
aproxima-se das finalidades de um ecomuseu, modelo
contemporaneo de instituicdo museal na qual se encontra
implicito o propdsito de preservar e expor amostras para
comunicacao, instrucdo, memria, lazer, pesquisa e atra-
cao turistica por meio do uso especifico de acervos eco-
l6gicos. Nesse sentido, como um territério de reflexdo de
memorias coletivas e sede de devaneio, ambientara edu-
cadores e estudantes para além das salas de exposicao.

Essa configuracdo tornou-se explicita com o recen-
te plantio de 2.400 mudas de espécies nativas, que deu
origem ao “Jardim do Cerrado”, simbolizando a pedra
fundamental do Museu da Educacao do Distrito Federal.
Nesse jardim, trilhas ecolégicas e sensoriais integram um
percurso projetado para o entorno da edificagdo, onde
esta previsto o plantio de jardins permaculturais, agroflo-
resta e bosques dos sentidos, com espécies ornamentais e
aromadticas, que se propdem a valorizar o local por meio
da observacao da natureza.

Assim, na parte externa do Museu, estudantes, pro-
fessores, outros segmentos da comunidade e demais vi-
sitantes poderdo usufruir de espacos concebidos para a
contemplacao, reflexdo e lazer. Ainda prevé-se a cons-
trucdo de uma mini-cidade, composta de casas no esti-
lo das constru¢cdes em madeira do inicio de Brasilia, para
instalar oficinas de arte-educacdo, de ocupacdes manuais
e técnicas e de atividades corporais e cénicas, inspiradas
na orientagdo pragmatica do plano educacional de Anisio
Teixeira para as escolas de Brasilia. A drea externa contara
também com um Maddulo Geodésico, com capacidade
para cento e vinte pessoas, € o “Parque das Invencdes”,
arquitetado como local propicio a criar oportunidades
de socializacdo, experimentacdo e aprendizagem por
meio de brincadeiras.

Dessa forma, a ambiéncia projetada para o museu
podera favorecer o espectro da rememoracao de situa-
¢Hes educativas, tanto na condicdo de aluno, como de
professor. Compreende-se que, por meio da alternan-
Cia entre conhecimento e rememoracao, esse visitante
podera acessar as memorias de sua formacdo escolar,
de modo a contribuir para o desenvolvimento de sua
identidade e seu lugar de pertencimento na sociedade.

O museu, a missao e os programas

Diferentemente de muitos museus que tém suas se-
des construidas previamente para, somente entdo ade-
guar seus espacos as necessidades do conteddo exposi-
tivo, o Museu da Educacdo do Distrito Federal teve seu
projeto arquitetdnico concebido a partir de definicdes
contidas no seu plano museolégico. A importancia des-
se ordenamento é a de viabilizar o uso dos espacos da
instituicdo nos moldes planejados para atender as de-
mandas presentes na sua Missdo e em seus programas.

A missdo do Museu da Educacdo consiste em pre-
servar, salvaguardar e difundir a memoria da educacéo
publica do Distrito Federal, com vistas a fortalecer a
identidade da escola e do professor, bem como contri-
buir para a qualidade e renovagao dos processos educa-
tivos, em beneficio da cidade e da educacéo brasiliense.
Nessa direcdo, museu e educacdo se complementam
na medida em que promovem o desenvolvimento de
uma consciéncia coletiva da histéria da educacéo local.
O tratamento dos contelidos das memdrias educativas
converge nessas esferas, ampliando-se gradativamente
com a divulgacdo do acervo e, especialmente, por meio
das acoes educativas realizadas com os diferentes pu-
blicos, caracterizando o Museu da Educacao do Distrito
Federal como espaco de reflexdo e debate.

O publico usuario configura-se, assim, como o obje-
tivo maior do Museu da Educacédo do Distrito Federal,
em conformidade com os novos paralelos da museolo-
gia que emergem na Conferéncia Geral de Museus, em
Paris (1971). Assim, desempenha a sua funcao contra-
pondo-se a museologia tradicional, que valoriza o acer-
vo em si mesmo e o administra independente do seu
uso social. Nesse contexto, exerce uma atuacao critica e
transformadora ao se projetar como um museu integral
e transitar para uma museologia social, aberta a socie-
dade e ao mundo real como bandeira politica.

A nova museologia deve partir do publico, ou seja, de dois
tipos de usuarios, a sociedade e o individuo. Em lugar de es-
tar a servico dos objetos, o museu deveria estar a servico dos
homens. Em vez do museu “de alguma coisa”, o museu “para
alguma coisa”: para a educacao, a identificacdo, a confronta-
¢do, a conscientizacdo, enfim, museu para uma comunidade,
funcao dessa mesma comunidade (Teixeira Coelho 1999 p.45).
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Para exercer as funcdes de um museu para a comuni-
dade, foram concebidos no plano museolégico diversos
programas de atendimento especializado em setores
educativos para tornar mais efetivos os vinculos entre a
escola e a sociedade.

O programa educativo do Museu da Educagdo es-
tabelece como prioridade a formacao continuada para
docentes do Distrito Federal, em parceria com a Uni-
versidade de Brasilia. O acesso as memorias educativas
dos seus antecessores aproxima os professores da atua-
lidade as propostas pedagdgicas e metodologias ino-
vadoras utilizadas para superar problemas e solucoes
presentes no cotidiano da escola nos primérdios da ci-
dade, estimulando mudancas criativas na educacdo de
hoje. Além disso, essas atividades fortalecem o sentido
de pertencimento do professor e o seu reconhecimento
como protagonista da histéria atual.

Mencione-se ainda que o programa educativo or-
ganiza diferentes roteiros, apropriados a diferentes
publicos, incluindo professores e estudantes da rede
publica de ensino, a comunidade do Distrito Federal,
em especial, a da Candangolandia e turistas em tran-
sito. Em relacdo aos estudantes, os percursos sao dire-
cionados aos interesses de cada segmento, buscando
formas flexiveis, criativas e ludicas, de acordo com a
faixa etdria de cada grupo. Considerando os processos
de socializacao e o desenvolvimento psicogenético, as
atividades previstas visam estimular a curiosidade, criar
o sentido de coletividade e perceber a educacdo como
processo participativo, capaz de refletir-se nas suas ati-
tudes. Para tanto, o museu dispora de uma equipe mul-
tidisciplinar de professores de areas como Artes, Historia,
Biologia, Letras, Museologia e outras, responsaveis pelas
acdes e contetidos educativos.

A escola indo ao Museu pode compreender a funcdo da preser-
vacao da cultura e dos objetos. Interpretando a relacdo entre o
homem e o meio ambiente, a influéncia da heranca cultural, a
identidade dos individuos e dos grupos sociais a escola cresce
dentro dos museus por meio de acdes que objetivam um me-
lhor entendimento, a transformacéo e o desenvolvimento social.
(SANTOS, 2008 p. 141)

A acessibilidade é assegurada a todos os visitantes, de
acordo com o previsto no programa educativo, a exemplo
do atendimento ao portador de necessidades especiais.
Com base na sua especificidade — sensorial, fisica e/ou
mental — buscar-se-a inserir e desenvolver as potencialida-
des de cada um dos segmentos, para fomentar as relacdes
de integracdo com o Museu. O seu contato com as pecas
expositivas dar-se-a por meio de percursos sensoriais pro-
prios, utilizando-se de recursos de audio-descricdo, pelo
contato direto com algumas pecas reproduzidas de for-
mas bidimensional ou tridimensional ou por meio de jogos
adaptados e comunicacao pelo sistema de libras.

Para o desenvolvimento das atividades museais, o
programa educativo interage com os demais progra-
mas estabelecidos na estrutura do museu. Citem-se os
seguintes programas: institucional, de exposicdes, de
acervo, de pesquisa e extensao, de intercambio, de fo-
mento e captacdo, de comunicacdo e difusdo cultural,
de gestao de pessoas e o de seguranca.

O programa expositivo define trés modalidades de
exposicdes: de longa duracdo, de curta duracao e itine-
rantes. No seu ingresso no museu, o visitante sera re-
cepcionado e recebera orientacao de guias nas salas de
exposicao e pelas trilhas ecolégicas. Com o intuito de
sensibilizar o publico, o percurso da visitacdo comecara
numa sala de cinema projetada em 180 graus, para as-
sistir filme que contextualizara o periodo da construcao
de Brasilia e instalacdo do sistema de ensino publico do
Distrito Federal.

As antigas salas de aula da Escola Julia Kubitschek,
com adaptacdes necessarias ao atendimento das de-
mandas contidas nos planos museolégico e museogra-
fico, hospedarao a exposicdo de longa duracao. Nessa
ambiéncia pedagdgica serdo apresentados em diversos
suportes materiais e midias eletrénicas, documentos
textuais, fotografias e audiovisuais relacionados as pro-
postas e metodologias educativas adotadas nos primor-
dios da cidade. A exposicdo de longa duragdo constitui-
-se no fio condutor do projeto expografico, que ilustra
0 espirito pioneiro, a inventividade da comunidade bra-
siliense e as utopias que antecederam e concretizaram
o sonho da nova capital.

As exposicdes de curta duracdo, compostas de mos-
tras produzidas pela equipe do museu ou por segmen-
tos da comunidade educacional, bem como por artis-
tas locais ou pesquisadores interessados apresentardo
producdes relativas a educacao do Distrito Federal. As
exposicoes itinerantes também se constituem numa ex-
tensdo dos programas expositivos do museu e se desti-
nam as escolas publicas e a outros espacos da cidade,
tendo em vista difundir a memoria da educacao do Dis-
trito Federal e expor o patriménio museal.

Territério de meméria, educacao e pesquisa

O Museu da Educacao do Distrito Federal institui-se
como um centro de referéncia de conteldos educati-
vos que favorecem a qualificacdo dos atuais docentes
e seu usufruto, promovendo-se também como institui-
cdo capaz de mapear impressdes do publico visitante
em torno dos contetdos expostos e criando um campo
sensivel de observacdo para perceber a educacdo como
um processo de humanizacao.

A expectativa é de que o brasiliense, ao visitar o mu-
seu, reconheca o seu passado educativo, com um olhar
reflexivo que ilumine a sua consciéncia apontando as
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influéncias da formacédo escolar na sua identidade. Es-
pera-se que o visitante, ao entrar em contato com o
patrimdnio material, imaterial, cultural e simbdlico ex-
posto no museu, alcance a compreensao de seu perten-
cimento ao seu tempo histérico.

Sendo um lugar de memoéria, educacdo e pesquisa,
pretende-se que esse museu exerca papel transforma-
dor na sociedade, fundamentado no entendimento da
relacdo do passado com o presente e das possibilidades

gue iluminam o futuro. O fomento a pesquisa histérica
sobre a educacao do Distrito Federal ampliara o olhar
sobre o tema, oferecendo novos elementos capazes de
alicercar propostas transformadoras para a educacao
contemporanea.

Revisitar a escola de ontem para inventar a escola de
amanha é o lema que norteia a intencionalidade das
acoes educativas desenvolvidas na instituicado nascente,
em seu campo museal.
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== Articulacoes entre espacos pedagdgicos e
comunitarios no Plano Piloto de Brasilia
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Resumo: Neste artigo pretende-se refletir sobre a génese do Plano Educacio-
nal de Brasilia, tecendo consideragdes acerca de potenciais articulacdes entre
espagos pedagogicos e comunitarios permitidas pela loégica urbana do Plano
Piloto idealizado para a nova capital do Brasil em finais da década de 1950.
A retomada desses Planos originais para Brasilia visa refletir especificamente
sobre as estratégias educativas deixadas para tras com a descontinuidade do
programa das Escolas Parque, bem como tracar um breve dialogo com certas
tendéncias contemporaneas de planejamento urbano.
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1. Introducao

Os discursos sobre Brasilia costumavam reiterar sua
vocacdo utodpica de modelo para o desenvolvimento na-
cional. Passados os contextos de euforia intelectual da
década de 1950, modernismo, modernizacdo, indus-
trializacdo, anseios pelo progresso material da nacéo,
Brasilia abrasileirou-se e, de fato, seus paradigmas uto-
picos pouco ecoaram como um modelo para o resto do
pais. As inovacdes programaticas para a vida na nova
capital brasileira foram dificilmente praticadas até mes-
mo por seus habitantes, que de longe vieram desafiar a
cidade sem esquinas e nela constituir suas familias.

Além de um urbanismo francamente modernista,
para ela foram concebidos outros planos, igualmente
marcados pelo mesmo afa de levar a cabo a moderniza-
¢ao do pais. Nesta esteira, um certo projeto educacional
condizente com o que se vinha planejando para a de-
mocratizacdo do acesso a educacdo no Brasil receberia
uma possibilidade de realizacao.

O primeiro desenho do Plano Educacional de Brasi-
lia, datado de 29 de julho de 1958 (Figura 1), trazia o
esquema classico do programa escolar que vinha pouco
a pouco sendo desenvolvido por Anisio Teixeira desde
suas passagens pela Diretoria da Instrucdo Publica do
entdo Distrito Federal, Rio de Janeiro (OLIVEIRA, 1991,
DOREA, 2003), e pela Secretaria de Educacdo de Sal-
vador (ANDRADE, 2012). Esse esquema envolvia uma
Escola Parque vinculada a quatro Escolas Classe que,
como satélites, organizariam um programa particular
de aprendizado em tempo integral, com alternancia
de jornadas, conformando uma proposta especifica de
educacao integral (TEIXEIRA, 1960) que estaria amalga-
mada sobre a organizacao espacial das superquadras
residenciais. Mais uma vez, um projeto modelar para a
capital que serviria como inspiracdo para a democrati-
zacado do acesso a educacao basica. Um esquema que,
ndo por acaso, encaixou-se na férmula urbana confor-
mada pelas areas de vizinhanca de Lucio Costa.

Como um modulo béasico das areas de vizinhanca
do Plano Piloto, a superquadra foi desenhada na forma
de um quadrilatero que, contornado por um cinturdo
de arvores, abrigaria edificios habitacionais e escolas
primérias. Alguns programas de usos coletivos (igreja,
clube de vizinhanca, cinema, escola secundaria etc.) e
uma alameda composta por blocos lojistas comerciais
compuseram a juncao entre as superguadras, confor-
mando o que chamou-se de entrequadras. Partindo
desta unidade funcional, com predominancia de areas
permeaveis e um gabarito fixo de edificios sobre pilotis,
o conjunto de quatro superquadras conformaria uma
unidade de vizinhanca. Com esta organizacdo elemen-
tar repetida ao longo de um eixo rodoviario residencial,
a escala cotidiana do Plano Piloto foi estruturada por
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conjuntos de habitacao coletiva, associados diretamen-
te a escolas e equipamentos urbanos de uso comum,
em didlogo explicito com outros esquemas de unidades
de vizinhanca que vinham sendo apresentadas como
parte da solucdo urbana de projetos concebidos no seio
do modernismo (GOROVITZ, 1985; FERREIRA & GORO-
VITZ, 2009).

No didlogo entre os projetos de Lucio Costa e Ani-
sio Teixeira, durante a efetiva construcdo da cidade, as
escolas primarias, no interior de cada uma das super-
quadras, foram divididas pelo Plano Educacional em
Escola Classe e Jardim de Infancia. As escolas secun-
dérias, que a priori se localizariam em entrequadras,
foram remanejadas e em seus lugares seriam instaladas
Escolas Parques, com o programa escolar progressivo
originalmente idealizado por Anisio Teixeira'. A rede es-
colar do Plano Piloto, desse modo, nasceu arraigada a
sua estrutura urbana, tendo sido lastreada tanto pelas
concepcdes educativas quanto pelas problematicas ur-
banas advogadas pelos discursos de modernidade pro-
duzidos pela primeira metade do século XX. A descricao
deste projeto fisico para a escala cotidiana do Plano Pi-
loto costuma ser reiterada sempre que se fala de Brasi-
lia, no entanto pouca atencdo tem sido concedida para
as intencdes culturais contidas no interior das praticas
urbanas que se conformariam com a consolidacao da
cidade. E importante sublinhar que o Plano Educacio-
nal deveria se desenvolver no interior das unidades de
vizinhanga que, constituidas pelo conjunto de quatro
superquadras, estariam permeadas, entre outros equi-
pamentos, por escolas e lugares de convivéncia. Esse foi
um preceito para implantacdo e uso dos equipamentos
escolares, bem como fator central de ambas as concep-
¢bes, urbana e educativa, que culminaram no projeto
da escala cotidiana do Plano Piloto. Enfatizar a relacdo
de proximidade entre as funcdes de moradia, educacao
escolar, lazer e pequenas tarefas cotidianas existente na
idealizacdo das unidades de vizinhanca é fundamental
para os objetivos deste texto.

2. O Plano Educacional de Brasilia

Para o dimensionamento do atendimento escolar,
estimou-se uma populacdo de cerca de quinze mil habi-
tantes para cada quatro superquadras e, considerando
a suposta coexisténcia social presente na proposta de
ocupacao das areas de vizinhanca do Plano Piloto (COS-
TA, 1957), a concepcado educativa da equipe envolvida
na elaboracao do Plano Educacional estava de acordo
com a premissa urbanistica de distribuir as escolas de
maneira a possibilitar que as criancas caminhassem sem
perigo, em todos os possiveis trajetos a pé entre a casa
e a escola. “Assim, nenhuma crianca nas faixas de 4,5 e
6 anos (jardins da infancia) e 6 a 12 anos (escolas-classe)

Revista Com Censo #9 - volume 4 - nimero 2 - maio 2017



Figura 1. Plano Educacional de Brasilia.
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Fonte: Montagem feita pela autora sobre projeto do Plano Educacional de Brasilia, Acervo NOVACAP, Arquivo Publico do Distrito Federal.

dependeria de transporte para frequentar escola e seria
tranquilo seu caminhar dentro da superquadra entre os
gramados” (CAMPQS, 1990, p. 154). Somente no en-
sino secundario essa situacao se reverteria, orientando
a circulacdo das criancas e jovens a partir dos 12 anos
para fora de suas vizinhancas, ou seja, que saissem dos
entornos imediatos de suas moradas em direcdo as es-
colas de ensino médio remanejadas pelo Plano Educa-
cional para areas especiais, geralmente nos Setores de
Grandes Areas Norte e Sul.

Em consonancia com o esquema funcional moder-
no das unidades de vizinhanca, o deslocamento das
criancas entre as superquadras promoveria o cultivo
progressivo de um aprendizado auténomo sobre as es-
calas espaciais do Plano Piloto, além de sociabilidade
e apropriacdo cotidiana de seus espacos publicos. As
escolas, dessa maneira, ndo somente se articulariam ao
novo modo de vida desejado no projeto da escala resi-
dencial de Brasilia, como também funcionariam como
equipamentos de articulacdo social, alinhavando a pos-
sibilidade de organizacdo de uma educacdo progressi-
va, adaptavel e fusionada ao desenvolvimento da vida
comunitaria (CHAHIN, 2016).

A escala residencial, ou cotidiana, nas areas de vizinhanca
constituidas de superquadras, que, embora auténomas, se en-
cadeiam umas as outras, permitindo as pessoas encontrar-se,
conversar, conviver e compreender-se (COSTA, 1962, p.344)

Ja sem o mesmo folego das edicdes que mensalmen-
te serviam de instrumento de propaganda da constru-
¢ao da capital pela NOVACAP, a Unica edicdo da Revis-
ta Brasilia publicada em 1963 retomou a relacdo entre
o urbanismo e o planejamento educacional da cidade
de forma emblematica. Sob o lema “glorioso berco de
uma nova civilizagcdo”, a revista enfatizou a posicdo do
recém empossado presidente Jodo Goulart em dar con-
tinuidade a construcao da cidade, reiterando o projeto
de vizinhanca contido no planejamento das superqua-
dras:

E por causa de sua distribuicao e inexisténcia de discriminacdo
de classes sociais, os moradores de uma superquadra séo for-
cados a viver como que no ambito de uma grande familia, em
perfeita coexisténcia social, o que redunda em beneficio das
criancas que vivem, crescem, brincam e estudam num mesmo
ambiente de franca camaradagem, amizade e saudavel forma-
cédo (REVISTA BRASILIA, 1963, p. 15)
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Figura 2. Revista Brasflia.

Fonte: REVISTA BRASILIA, 1963.

No entanto, com a consolidacdo da cidade e as suces-
sivas reformulacdes do sistema educacional brasileiro, o
plano inicial para implantacdo das unidades escolares
no Plano Piloto foi pouco a pouco sendo modificado
por novos paradigmas. O programa das Escolas Classe
foi assimilado pelos Centros de Ensino Fundamental e
as Escolas Parque, sem a mesma sorte, assumidamente
deixaram de fazer parte das politicas educacionais do
Distrito Federal, sendo estancado o fluxo de construcao
de novas unidades e somente mantidas as existentes.

De acordo com o Cadastro das Unidades Escolares
Publicas, disponibilizado pelo Censo 2016 do Distrito
Federal, das 28 Escolas Parque do Plano Educacional de
Brasilia, formulado em 1958 (Figura 1) paralelamente a
construcdo do Plano Piloto, apenas cinco foram implan-
tadas (Figura 3).

Fato é que o Plano Educacional de Brasilia nunca foi
completado?. Apesar de apropriado, transformado e
adaptado desde a inauguragdo da nova capital, segun-
do as demandas, os direcionamentos politicos e as con-
tingéncias de cada época. O dia a dia da escala cotidia-
na tal qual idealizado na concepgao do Plano Piloto foi
transformando-se de acordo com a estrutura de classes
brasileiras, com as cidades satélites abrigando a grande
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parte da populacdo de média e baixa renda, e passando
as superquadras a abrigar moradores com maior poder
aquisitivo que, em sua maioria, tenderam a preferir as
escolas da rede privada as escolas publicas para confiar
a educacao de seus filhos — situacdo compartilhada com
a maior parte dos outros estados brasileiros.
Levantamentos menos atualizados, mas ndo menos
relevantes, indicam que ja na década de 1990 a ideia
sistémica do Plano Educacional como um possivel arti-
culador de relagdes comunitdrias ja nao funcionava. A
partir de um mapeamento dos meios de deslocamen-
tos e dos locais de moradia dos estudantes, indicou-se
gue as escolas instaladas no interior das superquadras
ndo atendiam a clientela escolar do entorno, mas sim
a clientela de outras &reas do Distrito Federal, sobre-
tudo cidades-satélites (BARCELLOS, 1993). Sem duvida
uma inversao das expectativas contidas na concepcao
de unidade de vizinhanca quanto aos usos das escolas,
sobretudo porque a vinda de alunos de outras regides,
geralmente feita por automéveis, ja criava um volume
de transito de veiculos ndo previsto nos projetos das
superguadras e, por isso, certamente inadequado ou
pouco confortavel para os condutores. Soma-se ain-
da a inevitavel aniquilacdo do caminhar como prética
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Figura 3. Indicacao da Rede de Escolas Publicas do Plano Piloto.
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Fonte: Mapeamento feito pela autora a partir das informacoes do Censo Escolar 2016. Cadastro das Unidades Escolares do Distrito Federal.

pedagodgica para cultivo da autonomia, sociabilidade e
apropriacao cotidiana dos espacos publicos pelas crian-
Gas.

Se a fragilizacdo das relacbes de vizinhanca nas su-
perguadras, provocada pelas distancias efetivas entre as
escolas de ensino fundamental e locais de moradia da
clientela escolar, puder ser apontada como uma primei-
ra fratura do Plano Educacional de Brasilia, a desconti-
nuidade do programa Escola Parque poderia ser logo
percebida como a segunda.

Isso porque de acordo com as prerrogativas da edu-
cacdo em tempo integral, formuladas pelo Plano Edu-
cacional inicial, as criancas caminhariam no interior da
unidade de vizinhanca em direcdo ao segundo equipa-
mento. Essa dupla jornada escolar em equipamentos
distintos determinaria um terceiro lugar de aprendi-
zado: o espaco do intervalo configurado durante a
troca de escolas, o tempo do caminhar por entre as
superquadras. Situacao que se repetiria em todas as
unidades de vizinhanca, no entorno de cada uma das
28 Escolas Parque.

No que tange a sociabilidade como fator da educa-
cao, seria interessante ainda observar como essa for-
mulagao espacial de educagdo em tempo integral® im-
pactaria o fluxo de usos das superquadras. A saida de
uma Escola Classe em direcdo a Escola Parque levaria o
aluno a percorrer um determinado caminho e, chegan-
do a seu destino, se relacionaria com outros alunos que

teriam percorrido outros caminhos, com experiéncias e
perspectivas diferentes. Existiria nesse caminhar — tanto
no fisico quanto no imaginario — o aprendizado, a so-
cializagdo, a experiéncia da cidade. Como caminhante,
durante sua jornada escolar, a crianca se abriria para as
possibilidades heterotdpicas do meio, ao mesmo tem-
po em que levaria suas descobertas, seu aprendizado
escolar, para os espacos publicos de sociabilidade. E vi-
ce-versa.

Se as 28 Escolas Parque existissem, mesmo com cada
um de seus alunos matriculados chegando pela manha
e saindo pela tarde conduzidas por seus pais em auto-
maoveis, ou seja, se a estrutura fisica do Plano Educacio-
nal de Brasilia tivesse sido efetivamente implantada, a
vida da escala cotidiana das superguadras seria distinta
da atual e, principalmente, o cotidiano do aprendizado
escolar seria potencializado pela possibilidade de uso de
espacos ao ar livre, publicos e arborizados.

Com intuito de enfatizar as potencialidades advindas
da inoperancia do Plano Educacional modernista, dar
continuidade a reflexdo sobre o programa das Escolas
Parque pode ser pertinente para avancar sobre essa dis-
CUSSao.

3. O Programa das Escolas Parque

A literatura sobre o programa das Escolas Parque*
costuma circunstanciar seus objetivos no oferecimento
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de atividades extracurriculares para complementacao
do curriculo da educacgao formal. Seu programa costu-
ma ser vinculado as matérias das artes, da recreacéo, da
aproximacao entre aprendizado intelectual e manual,
etc. E de fato, como parte de centros de educacao in-
tegral, as Escolas Parque complementariam a instrucdo
recebida nas Escolas Classe com atividades artisticas e
profissionalizantes no contraturno escolar. Menos eco
é dado, no entanto, a vocacado programatica da Escola
Parque para ser um equipamento coletivo voltado ao
encontro e ao entrelacamento comunitario.

Em uma possivel interpretacao do ideario de Anisio
Teixeira para a organizagdo escolar de Brasilia, as es-
colas fariam parte de uma rede de equipamentos ur-
banos, deixando de ser monumentos isolados® para se
entranhar no tecido social, trazendo suas questdes para
o interior das atividades escolares, bem como pautando
0s préprios assuntos escolares no convivio coletivo. Ao
gue parece, desde a concepcdo do projeto para o Cen-
tro Educacional Carneiro Ribeiro, em Salvador, o forma-
to de educacdo especial presente no programa das Es-
colas Parque® vinha sendo pensado inclusive como abri-
go para atividades socializantes ndo necessariamente
voltadas as demandas curriculares da educacao formal’.

A escola passaria a ser concebida como um equi-
pamento comunitario disponivel para o uso da comu-
nidade escolar como um todo, tendo o acesso a suas
instalacdes autorizado quando estas nao estivessem
ocupadas pela jornada escolar. De modo que o uso co-
letivo da infraestrutura de cada uma das Escolas Parque
pela comunidade do entorno, sobretudo pelas familias
de sua clientela escolar, alcancaria o auditorio, as sa-
las de arte, de musica e, principalmente, as instalacoes
esportivas, em programacoes especialmente dedicadas
a ela. E, porqué nao, estaria também aberta a receber
atividades promovidas pelas préprias agremiagoes co-
munitarias, de maneira a servir para o fortalecimento
de elos vicinais entre as familias, entre os moradores
de seu entorno. De modo que durante as noites e aos
finais de semana, a escola se transformaria em lugar de
convivio aberto as praticas comunitarias em geral.

Por outro lado, no campo da arquitetura e do ur-
banismo, a génese da idealizagdo de equipamentos
urbanos funcionando como “centros comunitarios”
pertence a um imaginario compartilhado por diver-
sos dos discursos modernistas formulados ao longo
do século XX. O conceito foi reiterado e reapropria-
do por diferentes ideologias e estratégias de plane-
jamento urbano, sem duvida ressoando também na
concepcdo urbana de Lucio Costa para Brasilia. Se-
gundo o memorial do Plano Piloto:

Na confluéncia das quatro quadras localizou-se a igreja do
bairro, e aos fundos dela as escolas secundarias, ao passo que
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na faixa de servicos fronteira a rodovia se previu o cinema a
fim de torna-lo acessivel a quem proceda de outros bairros,
ficando a extensa drea livre intermedidria destinada ao clube
da juventude, com campo de jogos e recreio.

Ainda que os bons habitos da convivéncia fossem al-
mejados por Lucio Costa para toda a escala cotidiana
(1962), a citagado acima indica como certos equipamen-
tos de uso coletivo (igreja, cinema, clube da juventude?®)
estariam dispostos no entrequadras. Nesse sentido, é
possivel arriscar dizer que esse conjunto implantado
na juncao entre as superquadras, ora como centro
comercial, ora como equipamentos de uso coletivo,
funcionaria como o “centro comunitario” das unida-
des de vizinhanca.

Apesar de ambas as propostas lancarem formas de
sociabilidade distintas, elas pareciam afinadas quanto a
suas prerrogativas ideoldgicas. Nesse sentido, vale men-
cionar que, na interpretacdo de Holston (2010), antro-
pologo critico a concepcdo urbana de Brasilia, a ideali-
zacdo de certos habitos de sociabilidade — entendidos
por ele como uma estratégia de mudanca social for-
cada — representados pelas arquiteturas dos Planos de
Brasilia foram baseados em uma imaginacdo romantica
de coexisténcia social. Sua critica como um todo deixa
indicios sobre as raizes da natureza pouco comunitaria
do real desenvolvimento da cidade.

(...) as pessoas que moram nesses prédios serao ‘forcadas’ a
adotar as novas formas de experiéncia social, de associacao
coletiva e de habitos pessoas que essa arquitetura representa.
Essa conducao forcada de mudancas radicais nos valores e nas
relagdes sociais é o instrumento essencial que os planejadores
de Brasilia esperavam empregar no estabelecimento de suas
prescricoes igualitarias para uma nova sociedade brasileira.
(HOLSTON, 2010, p. 29).

O interesse deste texto nao é fazer uma apologia a
utopia modernista. Tampouco tecer outras longas con-
sideracoes sobre o abrasileiramento de Brasilia. Reto-
mar a génese do Plano Educacional de Brasilia parece
ser instigante por indicar paralelos com certas ten-
déncias contemporaneas de planejamento urbano e,
em grande medida também de planejamento escolar,
empenhadas em articular espacos pedagdgicos e co-
munitarios. Retomar os intentos do programa original
das unidades de vizinhanca dos Planos concebidos para
Brasilia oferece as atuais politicas educacionais alguns
parametros para reflexdo.

Ao invés de apresentarem-se como imposicdes mo-
delares a serem reivindicadas, devem em maior medida
servir para propiciar reconhecimento da ideologia mo-
derna que inspirou sua formulacéo, esclarecimento das
contingéncias que obstruiram sua implantacdo, enten-
dimento do funcionamento de uma estrutura que pode
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ser reapropriada a partir de debates contemporaneos.
Tal retomada consiste em uma possibilidade de perce-
ber o Plano Educacional no Plano Piloto como trampo-
lim para o lancamento de novas experiéncias.

4. Tendéncias contemporaneas

A articulacdo entre espacos pedagdgicos e comuni-
tarios tem sido objeto de reivindicagbes sociais e, em
grande medida, de politicas publicas — ndo necessaria-
mente governamentais — contemporaneas em diversas
cidades do mundo. Organizacdes civis coletivas vem
reivindicando sus demandas por espacos publicos de
qualidade, por mais areas verdes, trazendo a pauta das
child friendly cities® para o desenvolvimento urbano e
também para as demandas da educacdo formal. Sao
inUmeras as iniciativas.

Em Londres, devido ao expressivo aumento nos ni-
veis de poluicdo, o atual prefeito Sadig Kahan lancou
recentemente um pedido para que carros sejam bani-
dos das ruas e avenidas préximas as escolas. Uma cam-
panha para “zonas livres de carros” ao redor de escolas
foi lancada'®. Segundo a pesquisadora britanica Ellen
Weaver, nao trata-se somente de poluicdo, mas de ga-
rantir qualidades ambientais que propiciem as criancas
a oportunidade de brincar a céu aberto, bem como a
possibilidade de se deslocarem com autonomia. Con-
di¢des consideradas essenciais para o pleno desenvol-
vimento infantil.

Outro panorama que sugere boas reflexdes sobre os
desafios urbanos contemporaneos para 0s programas
educacionais — e que referem-se também a casos latino-
-americanos — sdo as sucessivas investidas colombianas
dos ultimos quinze anos sobre a reorganizacdo urbana
de algumas de suas principais cidades.

Conduzida por meio de processos participativos de
educacao e cultura orientados pelo programa de gover-
no municipal, a recente transformacao social e urbana
levada a cabo em Medellin a partir da gestao de Sergio
Fajardo Valderrana, por exemplo, tem chamado a aten-
cao de especialistas em desenvolvimento urbano-social
de todo o mundo''. Por meio de um programa interse-
torial, a concepcdo do “Projeto Urbano Integral” vis-
lumbrava estratégias de intervencdo em diferentes es-
calas do territério, de modo a conceber equipamentos
publicos articulados com demandas comunitarias. Ou
seja, prevendo um trabalho social mais abrangente,
as intervencoes eram definidas por meio de oficinas e
consultas realizadas sistematicamente por profissionais
do governo empenhados em tornar as demandas ad-
vindas da participacdo comunitaria um parametro real
para o desenvolvimentos dos projetos, entendidos
como meios de transformacéo integral do territério. De
playgrounds a pequenas pracas publicas, de escolas a

conjuntos habitacionais, o programa dos Parques Bi-
bliotecas é um dos destaques. Estes equipamentos tem
sido aclamados por potencializar lugares de encontro e,
ao mesmo tempo, amarrar uma rede de espacos publi-
cos desenvolvidos pela gestdo de Fajardo’.

Na vizinha Bogota4, a atual gestdo municipal recebeu
o reconhecimento do Mayors Challenge 2016, premia-
¢ao organizada pela Bloomberg Philanthropies, pelo
programa “Los nifos primero”, um projeto para me-
Ihorar a qualidade de vida dos estudantes da cidade em
seus deslocamentos diarios de ida e retorno da escola.
Projeto ainda incipiente, mas que aponta para preocu-
pacdes semelhantes as outras ja apontadas.

De maneira alguma as unidades de vizinhanga do
Plano Piloto podem ter suas estruturas e desafios con-
temporaneos comparados aos problemas urbanos de
Londres, Medellin ou Bogotd. A estrutura morfoldgica
e social de Brasilia é outra. Parece existir, no entanto,
peculiaridades comuns que atravessam tanto o esque-
ma urbano do Plano Piloto como os exemplos contem-
poraneos de gerenciamento urbano brevemente apre-
sentados. Como processo de dinamizacdo dos espacos
publicos — ancorado em praticas de sociabilidade, de
atencdo as condicoes urbanas necessarias a expressao
infantil, as possibilidades de aprendizado que o meio
urbano oferece tanto para criancas como para adultos
— tais iniciativas parecem ter muito o que dialogar com
os objetivos que outrora foram esbocados nos Planos
para Brasilia.

O interesse em observar tais programas de transfor-
macao, todos atrelados a projetos educacionais que se
alargam para lugares além dos limites impostos pelos
muros escolares, tem como atribuicdo ampliar horizon-
tes e reflexdes sobre os vazios deixados pela desconti-
nuidade do programa Escola Parque como politica pu-
blica sistémica em Brasilia.

Em que medida esses vazios poderiam ser ocupados
com equipamentos comunitarios que fomentem a vida
social no interior das superquadras? Qual o papel das
politicas publicas de educacdo quanto ao investimento
nas pesquisas que tratem mais a educagao numa pers-
pectiva sociocultural? Como o programa Escola Parque
poderia ser reinventado segundo as perspectivas comu-
nitarias das unidades de vizinhanca no presente?

5. Consideracoes finais

A observacao das experiéncias contemporaneas de
outras partes do mundo serve para questionar a letar-
gia de um plano inacabado e, por que nao, impulsionar
novos Usos comunitarios condizentes ndo apenas com
as vocacdes originais do Plano, como com as demandas
de gerar desenvolvimento social, principalmente para
criancas e jovens, criando espacos de sociabilidade que
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propiciem melhora da qualidade do espaco urbano e,
principalmente, do processo educativo.

Cidades ao redor do mundo esforcam-se para criar
ambientes adequados ao deslocamento de criancas en-
tre a casa e a escola. Em Brasilia, apesar da estrutura
urbana da cidade ter primado por esse paradigma des-
de seu nascimento, a cena comum ¢é de criancas sendo
levadas por automoveis até escolas distantes de seus
lugares de moradia.

Por outro lado, o debate alavancado pelas reformas
educacionais e o progressivo alargamento do espaco
escolar para fora da escola desde finais do século XX,
traz a tona reflexdes sobre a génese da légica urbana
do Plano Piloto de Brasilia, apesar do individualismo ter
predominado sobre o senso comunitario desde a inau-
guracdo da cidade. Brasilia de fato ndo se desenvolveu
com o sentimento comunitario romanticamente ideali-
zado por seus projetistas.

Atualmente, tampouco caberia impor a cidade novas
diretrizes utdpicas, baseadas em anseios quica inexis-
tentes no imaginario de seus habitantes. No entanto,
o Plano Piloto guarda em seu desenho urbano espa-
¢os que poderiam ser ocupados e transformados cole-
tivamente, pensados a partir de seus paradigmas, bem
como a partir de novas idealizagdes. O programa Escola

Notas

Parque estd semeado por seu territério. Dialogar com
o presente e reinventa-lo parece ser uma oportunidade
gue poucas cidades do mundo tem o privilégio de ter
batendo em suas portas.

Posturas mais preservacionistas tenderiam a defen-
der a recuperacao de condi¢des originais, consideradas
auténticas e compativeis com o valor da cidade patri-
monio. A apropriacdo do Plano Educacional, segun-
do suas diretrizes gerais, pode gerar outras propostas
espelhadas em programas e praticas contemporaneas
gue sejam capazes de possibilitar a aproximacao de
moradores ao uso dos espacos publicos. Essa aproxi-
magcao talvez seja mais relevante que a preservagao de
uma concepcao histérica que nunca foi concretizada
de fato'>. No entanto, tecer consideracbes ou levantar
maiores questdes sobre a pratica preservacionista de
Brasilia, ainda que possam ser bastante pertinentes,
afasta-se do proposito deste texto.

A retomada histérica feita aqui visa suscitar reflexdes
sobre a incompletude do Plano Educacional de Brasilia a
luz de certos problemas sociais emergentes e demandas
urbanas contemporaneas. Mas interessa, sobretudo,
sublinhar certa condicdo genética de Brasilia para o en-
trelacamento entre espagos comunitdrios e pedagdgicos,
contribuindo para que novas apropriacdes possam surgir. il

' Apesar da autoria do Plano Educacional de Brasilia ser atribuida ao educador Anisio Teixeira, naguele momento a frente do INEP, é
importante ressaltar que seu desenvolvimento foi também resultado das contribuicdes de Paulo de Almeida Campos, Ernesto Silva,
Alcides da Rocha Miranda, Armando Hildebrand, entre outros atores que contribuiram para o amadurecimento e implantacdo do
conceito inicial.

2 As inversdes no atendimento da clientela escolar identificadas por Barcellos (1993) contribuem com a hipdtese de que provavel-
mente o Plano Educacional de Brasilia, em sua dimensao sistémica, nunca tenha efetivamente funcionado sequer nas unidades de
vizinhanca onde as Escolas Parque foram instaladas. E possivel que o quadro das questées observadas tenha de alguma maneira se
modificado e a cena do cotidiano escolar no interior das superquadras n&o seja mais exatamente a descrita em 1990. No entanto,
estruturalmente, a feicdo dos usos do sistema escolar implantado no interior das superquadras parece nao ter sofrido nenhuma
grande transformacao desde entéo.

3 A realizacdo de atividades complementares em contraturno escolar poderia acontecer em um Unico lugar, contemplando salas de
aula e outros espacos para atividades complementares, ou seja, unindo as funcdes classe e parque — como, em alguma medida,
propdem os Centros de Educacao Unificado, CEUs, em Sao Paulo.

4 Trabalho seminal com reflexdes sobre a primeira Escola Parque de Brasilia pode ser visto em: Pereira & Alii, 2011.

>Em alusao ao ensimesmado programa dos Grupos Escolares republicanos, construidos por todo o pais ao longo da primeira metade
do século XX.

¢ A primeira Escola Parque implantada por Anisio Teixeira em Salvador faz parte do Centro Educacional Carneiro Ribeiro.

7 Para uma discussao um pouco mais aprofundada sobre o assunto, ver: Chahin, 2016.

8 Como indicado anteriormente, a localizacao original das escolas secundarias nas entrequadras foi revista para que em seu lugar
pudessem ser implantadas as Escolas Parque. Cabe frisar, o programa das Escolas Parques nao fazia parte dos equipamentos coletivos
concebidos por Lucio Costa.

° Em traducdo literal, cidades amigdveis para criancas. A esse respeito, consultar: https:/rethinkingchildhood.com/ e também: http://
www.childfriendlycities.org Ver também: UNICEF, Building child friendly cities. A framework for action (2004). Disponivel em: https:/
www.unicef-irc.org/publications/pdf/cfc-framework-eng. pdf

10 A esse respeito ver: http:/Avww.thetimes.co.uk/article Consultado em: abril de 2017.
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" Chamou a atencao também do programa Innovations for Succesfull Societies, ancorado pela Universidade de Princeton, onde
entrevistas esclarecedores foram feitas com dois dos responsaveis pela formulacao do projeto de transformacao urbana de Medellin,
Alejandro Echeverri — Diretor de Projetos Urbanos (2005-2007) e Sergio Fajardo Valderrama, prefeito da cidade (2004-2007). As
entrevistas concedidas estao disponiveis em: http:/successfulsocieties.princeton.edu/interviews. Acessado em abril de 2017.

12 Para saber mais sobre o programa Parque Biblioteca, acessar: http://www.reddebibliotecas.org.co/grupos/sbpm

13 O titulo do prefacio da mais recente reedicao brasileira do livro de Holston (2010) pode ser simbélico, nesse sentido: “Libertem o
espirito de Brasilia”. Passados mais de vinte anos da primeira edicdo de seu livro no Brasil, o significado dessa recente reavaliacao feita
pelo antropélogo estadunidense pode nos ajudar a reconhecer o potencial perdido na concepcao do Plano Educacional de Brasilia,
sem que ataduras patrimonialistas e sentimentos memorialistas sejam langados.
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B ARTIGOS

W= Escolas diferenciadas no Distrito Federal:
Criacao e evolucao

_i Lucilene Dias Cordeiro*

Resumo: Ha, na rede publica do Distrito Federal, algumas escolas com di-
ferentes estruturas de funcionamento, em relacdo as escolas regulares que
integram a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF).
Neste contexto, podemos citar os Centros Interescolares de Linguas (CILs),
as Escolas Parques (EP), o Centro Integrado de Educacao Fisica (CIEF), a Es-
cola do Pargue da Cidade Promocéo Educativa do Menor (PROEM), a Escola
Meninos e Meninas do Parque (EMMP) e a Escola da Natureza. Essas escolas
surgiram em diferentes situacdes, mas todas com o objetivo comum de pro-
piciar ao aluno condicdes de aprimorar e expandir seus conhecimentos e ha-
bilidades, bem como o de oferecer um espaco de inclusao e de acolhimento.
Este estudo, por meio de uma pesquisa documental, visa apresentar infor-
macdes sobre a legislacdo que trata da criacédo de cada uma dessas unidades
escolares, bem como analisar a evolugao no nimero de matriculas e de pro-
fissionais da carreira magistério, considerando as informacdes disponiveis no
Censo Escolar do Distrito Federal nos ultimos cinco anos (2012-2016).

Palavras-chave: Escolas com estruturas diferenciadas. Escolas de natureza
especial. SEEDF. Censo escolar do DF. Criacao de escolas no DF.
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fessora da Secretaria de Estado de Educacdo do DF. E-mail: lucilenecordeiro@gmail.com.
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1. Introducao

A Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Fede-
ral (SEEDF), com intuito de proporcionar uma educacao
de qualidade, ampliar os espacos educativos e promover
o desenvolvimento da cidadania, implementou algumas
escolas com estruturas de funcionamento diferenciadas,
em relagdo as escolas regulares. Nesse contexto, estdo os
Centros Interescolares de Linguas (CILs), as Escolas Par-
ques (EP), o Centro Integrado de Educacdo Fisica (CIEF)
e a Escola da Natureza, que oferecem a intercompleme-
taridade com as atividades curriculares regulares; a Esco-
la do Parque da Cidade Promocédo Educativa do Menor
(PROEM), cuja finalidade é oferecer ensino publico gra-
tuito e de qualidade, atendendo as especificidades das
criancas e adolescentes carentes, em situacao de vulne-
rabilidade pessoal e social, com defasagem idade-série
entre 11 e 18 anos; e a Escola Meninos e Meninas do
Parque (EMMP) que atende adolescentes e jovens adultos
em situacdo de vulnerabilidade pessoal e social, que se
encontram nas ruas.

Ao apresentar o histérico de criacdo dessas escolas, ha
gue se remeter ao educador Anisio Teixeira que, além de
defender a gratuidade do ensino, apresentou uma nova
abordagem de educacao, na qual, dentro de suas convic-
¢bes, um aumento no tempo escolar resultaria em melhor
gualidade nas praticas educativas. Segundo o educador a
escola deveria atender as necessidades de ensino e edu-
cacado, e, a0 mesmo tempo, a necessidade de vida e con-
vivio social, o que vem de encontro as propostas das esco-
las de estruturas diferenciadas (PEREIRA; ROCHA, 2006).

As escolas de estruturas diferenciadas surgiram em
diferentes situagdes, mas todas com o objetivo comum
de propiciar ao aluno condicoes de aprimorar e expan-
dir seus conhecimentos e habilidades, bem como o de
oferecer um espaco de inclusdo e de acolhimento. Con-
siderando a especificidade de cada escola, conhecer sua
criacdo e a evolucao do trabalho realizado é importante
na medida em que possibilita a melhor compreensao do
que foi e do que esta sendo desenvolvido.

Neste estudo, as escolas aqui apresentadas serdo de-
nominadas Escolas Diferenciadas. Dessa forma, o objetivo
deste estudo é apresentar um breve histérico da criacdo
das escolas diferenciadas, identificando a data de criacdo
de cada uma das instituicbes e sua publicacdo no Dia-
rio oficial do Distrito Federal — DODF', e analisar a evolu-
cdo de cada uma tanto no nimero de alunos atendidos,
como no guantitativo de profissionais nos ultimos cinco
anos, ou seja, entre 2012 e 2016.

Serdo consideradas as informacoes sobre matricula? e
numero de docentes coletadas pelo Censo Escolar do Dis-
trito Federal das instituicoes educacionais estudadas que
tenham sido criadas antes de 2012, a fim de que seja
possivel avaliar a evolucao nos Ultimos cinco anos.
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2. Historico

2.1 Centros Interescolares de Linguas (CILs)

Segundo Damasco (2012) o ensino de linguas nos
Centros Interescolares de Linguas do Distrito Federal se
deu oficialmente em 1975, a partir da necessidade de
melhorar a qualidade do ensino de linguas estrangeiras
que acontecia nas escolas regulares do ensino médio.
Segundo a autora, nas escolas publicas regulares havia
um grande numero de estudantes por sala de aula e
uma heterogeneidade de niveis de conhecimento em
lingua estrangeira.

Atualmente, os ClLs de Brasilia integram a estrutura
da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal
(SEEDF) e tem em seu componente curricular de Lingua
Estrangeira Moderna (LEM): espanhol, francés, inglés,
alemao e japonés em regime de intercomplementari-
dade. Ou seja, os alunos da rede publica podem apro-
veitar o seu rendimento nesses centros em suas escolas
regulares. Em 2016, havia 14 Centros Interescolares de
Linguas no DF. Desses, seis foram criados a partir de
2014,

O primeiro Centro Interescolar de Linguas de Brasilia
(CIL de Brasilia) foi criado em 1975, segundo a Reso-
lugdo n°® 40 de 14 de agosto de 1975, publicado no
Diario Oficial do Distrito Federal (DODF) n® 132 de 02
de setembro de 1975, vinculado ao Departamento de
Ensino de 2° Grau da Diretoria Geral de Pedagogia pela
Fundacao Educacional do Distrito Federal — FEDF.

O Centro Interescolar de Linguas de Ceilandia (CILC)
foi criado através da Resolucdo n° 2.478 de 1° de de-
zembro de 1988, publicada no DODF n° 245, secao Su-
plemento trés, de 29 de dezembro de 1988. Em 1994,
segundo o Parecer n° 056-CEDF, de 14 de marco de
1994, publicado no DODF n° 59, de 28 de marco de
1994, foi aprovada a concessao da autorizacao do seu
funcionamento, por quatro anos. Posteriormente, no
DODF n° 66 de 06 de abril de 1994, foi publicada a
Portaria n°® 043 de 29 de marco de 1994, ratificando a
autorizacdo de funcionamento por quatro anos e vali-
dando todos os atos escolares praticados pelo estabele-
cimento de ensino até a data da publicacao.

O CIL de Taguatinga foi criado pela Resolucdo n°
2.892 de 31 de janeiro de 1990, publicada no DODF
n° 51 de 16 de marco do mesmo ano, na secao Suple-
mento. No entanto, o reconhecimento se deu em 1995,
na publicacdo da Portaria n° 69 de 11 de agosto, no DODF
n° 157 de 15 de agosto.

A criacdo do CIL de Sobradinho também se deu no
ano de 1990, através da Lei n® 101, de 30 de maio, pu-
blicada no DODF n° 103, de 31 de maio de 1990.

O CIL do Guara foi criado cinco anos depois, por
meio da publicacdo da Resolucdo n°® 5.302 de 12 de
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dezembro de 1995, no DODF n° 241, de 15 de dezem-
bro de 1995.

O CIL do Gama foi criado em 1996, pela Resolucao
n°® 5473 de 10 de maio de 1996, cuja publicacdo foi
feita no DODF n° 95, de 17 de maio do mesmo ano.

Em 1998, foram criados os CIL n°® 2 de Brasilia e o CIL
de Brazlandia. O primeiro pela Resolucdo n° 6.413 de
20 de novembro de 1998, publicado no DODF n° 224
de 25 de novembro. O segundo, através da publicacao
da Resolucdo n°® 6.421 de trés de dezembro, publicada
no DODF n° 234 de 1998.

Em 2014, foram criados os ClLs de Planaltina (Por-
taria n° 257), o de Santa Maria (Portaria n° 258) e o
de Recanto das Emas (Portaria n°® 259). Essas Portarias,
assinadas em oito de dezembro de 2014, foram publi-
cadas no DODF n° 258 de 10 de dezembro de 2014.

Em 2015, foram publicadas no DODF n° 250, de 31 de
dezembro, as Portarias que criaram os seguintes Centros
Interescolares de Linguas: CIL de Sao Sebastido (Portaria n°
236), o CIL do Nucleo Bandeirante (Portaria n°® 237) e do
CIL do Paranod (Portaria n° 238).

Os ClLs ofertam ensino complementar aos estudantes
do Ensino Fundamental — Anos Finais, do Ensino Médio e
da modalidade da EJA da Rede Publica de Ensino.

2.2 Escolas Parques

Em 1952, a partir das experiéncias educacionais de
Anisio Teixeira, no Centro Educacional Carneiro Ribeiro,
surgiu a primeira unidade da "“Escola Parque” (EP), popu-
larmente conhecida como Escola Parque da Bahia, cujo
modelo adotado buscou resgatar a ideia de educacéo
integral. (PEREIRA; ROCHA, 2006; SOUZA, 2015). Para
Anisio Teixeira, a educacao elementar deveria associar o
ensino da sala de aula, com a autoeducacdo, resultante
de atividades desenvolvidas em Escolas Parques. Para isso,
os alunos deveriam frequentar diariamente a “escola par-
gue” e a "escola classe”, em turnos diferentes, passando
quatro horas nas classes de educacao intelectual e outras
quatro nas atividades da escola-parque, com intervalo de
almoco. A educacao, democrética, um direito fundamen-
tal, sem privilégios (SOUZA, 2015).

Segundo Pereira e Rocha (2006) “Nao se tratava ape-
nas de uma escola, mas de um centro de educacdo com-
paravel a uma verdadeira ‘universidade infantil’”, conside-
rando a educacdo como direito fundamental.

Pelo plano educacional de Anisio Teixeira, as Escolas
Parques atenderiam um grupo de quatro quadras, con-
siderando a populacdo estimada na época. Inicialmente,
das 28 Escolas Parques previstas, foram criadas apenas
sete, que atenderiam, majoritariamente, as escolas do Pla-
no Piloto (cinco), além de uma localizada em Ceilandia e
uma em Brazlandia.

A Escola Parque da 307/308 Sul comecou efetivamente
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a funcionar em 16 de maio de 1960, apesar de ter sido
oficialmente entregue na data da inauguracdo de Brasilia
(PEREIRA e ROCHA, 2006). Essa unidade escolar passou
a integrar a Secretaria de Educacdo e Cultura do Distrito
Federal (SEE), a partir da publicacdo do Decreto 481 de 14
de janeiro de 1966, no Diario Oficial da Unido (DOU) n° 19
de 27 de janeiro de 1966.

No Didrio Oficial do Distrito Federal publicado em 22
de julho de 1977 encontram-se a Resolucdo n° 150 e a
n° 151, que criam a Escola Parque 313/314 Sul e a Escola
Parque 303/304 Norte, respectivamente.

A Escola Parque 210/211 Norte, foi criada em 21 de
maio de 1980 através da resolucdo n° 334, publicada no
DODF n° 105 de 04 de junho de 1980.

Apenas em 1993 criou-se outra EP, situada na 210/211
Sul. O documento de criacao foi a resolucdo n° 3.964 de
16 de fevereiro de 1993, publicada no DODF de 30 de
maio de 1995.

Vinte anos depois, em 2014, foram criadas as seguin-
tes Escolas Parques: uma situada em Ceilandia — Escola
Pargue Anisio Teixeira (Portaria n° 20 de 05 de fevereiro
de 2014, publicada no DODF n® 28 de 06 de fevereiro de
2014) e a outra em Brazlandia — Escola Parque da Nature-
za (Portaria n® 198 de 08 de setembro, publicada no DODF
n° 187 de 09 de setembro de 2014).

Cabe destacar que, segundo estratégia de matricu-
la (SEEDF, 2016), a EP Anisio Teixeira, tem atendimento
complementar aos alunos do Ensino Fundamental das Sé-
ries/Anos Finais, enguanto as demais tém atendimento In-
tercomplementar aos estudantes Ensino Fundamental das
Séries/Anos Iniciais.

2.3 Centro Integrado de Educacao Fisica (CIEF)

O CIEF é uma instituicdo do Governo do Distrito Federal
gue oferece diversas modalidades de esportes, como na-
tacdo, nado sincronizado, musculacado, ginastica, ginastica
ritmica, futsal, judo, voleibol, volei de areia, basquete, atle-
tismo, orientacdo postural e ginastica corretiva. O Centro
Interescolar de Educacéo Fisica foi criado pela Resolucdo
n°14/77 CD, publicada no DODF n° 70 de 14 de abril de
1977, com o objetivo de incentivar a pratica desportiva
entre os alunos da rede publica de ensino do DF. Locali-
zado na avenida W/5 Sul, quadra 908, Brasilia-DF desde a
sua criacao.

Segundo o Projeto Publico Pedagdgico do CIEF, a sua
teve como obijetivo prestar atendimento as escolas tribu-
tarias CEMEB, CASEB e Setor Leste e dar suporte, com
treinamento, para as sele¢des estudantis que disputavam
0s Jogos Escolares do Distrito Federal — JEDF e os Jogos Es-
colares Brasileiros — JEBs.Em 1995, foi aprovada a fuséo do
Centro de Educacao Fisica e Desporto Escolar e do Centro
Interescolar de Educacéo Fisica - CEFED/CIEF, que passa-
ram a denominacao de Direcdo de Educacao Fisica — DIEF
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(Resolucao 5.175 de 03/08/1995, publicada no DODF n°
156, de 14/08/1995).

Em 2009, no Decreto n°® 30.175, de 17 de marco, pu-
blicado no DODF n° 53 de 18 de marco do mesmo ano,
republicado no DODF n° 87 de sete de maio de 2009,
foi extinta a unidade organica CIEF e criada a unidade
organica Centro de Educacao Fisica e Desporto de Alto
Rendimento Escolar — CEFARE.

Em 13 de dezembro de 2011, é publicado o DODF n°
237 com o Decreto n° 33.409, de 12 de dezembro do
mesmo ano, que dispde sobre a reestruturacdo adminis-
trativa da SEEDF. Nessa reestruturacdo o nome da insti-
tuicdo passa a ser Centro Integrado de Educacao Fisica,
utilizado desde entao.

E uma instituicdo voltada para o atendimento dos
alunos da rede publica, embora seja aberto a popula-
¢ao em geral.

2.4 Escola do Parque da Cidade Promocao
Educativa do Menor (PROEM)?

O PROEM surgiu como um projeto experimental e
se firmou como a primeira escola de horario integral,
tendo como missao promover a integracdo escolar e
social do aluno.

Essa escola foi criada com a denominacdo “Escola do
Parque da Cidade — PROEM"” a partir da Resolucdo n°
453 de 18 de fevereiro de 1981 (SEEDF, 1985, p. 427).

Em 20 de maio de 1995, foi publicada na secdo Suple-
mento do DODF n° 92 a Portaria n° 18 de 29 de marco
de 1985, concedendo reconhecimento a Escola Parque
da Cidade - PROEM, localizada, & época, na Area Especial
- Parque Rogério Pithon Farias* - Brasilia - Distrito Federal,
unidade escolar da Rede de Ensino da FEDF.

Inicialmente chamado de Projeto “Promocdo Educa-
tiva do Menor - PROEM”, ele foi proposto para atender
menores trabalhadores culturalmente desfavorecidos.
Atualmente, é voltado para a Educacéo Integral e a in-
clusdo de jovens em situacao de vulnerabilidade pessoal
e social. Seus alunos tem idade entre 11 e 18 anos, e se
encontram em defasagem idade/série, ou em situacdo
de risco pessoal e social.

Segundo a estratégia de matricula para 2017 (SEEDF,
2016, p. 29), o interessado para se matricular necessita
- além de se encontrar em situacao de risco e/ou vulne-
rabilidade, a ponto de ndo conseguir acompanhar e se
integrar nas Unidades de Ensino (UE) de natureza regu-
lar — deve passar por uma entrevista sociofamiliar previa-
mente e ter autorizacdo da pessoa responsavel.

2.5 Escola Meninos e Meninas do Parque -
EMMP

A escola Meninas e Meninos do Parque surgiu a
partir da necessidade de oferecer escolarizacdo aos

adolescentes e jovens adultos que viviam nas ruas. As-
sim, criou-se em 1992 a Unidade do Gran Circular proé-
ximo a Rodoviaria do Plano Piloto, um espaco em que
pudessem participar de oficinas de artes, letramento,
circo e etc. (SOUSA, 2014).

A partir do fechamento do Gran Circular surgiu a ne-
cessidade de se encontrar outro local para que o Projeto
tivesse continuidade no atendimento ao educando e no
resgate de sua identidade resguardando sua integrida-
de fisica. Segundo Sousa (2014), a criacdo da EMMP
se deu apenas em 1995, a partir da instalacdo desse
projeto de escolarizacdo no parque da cidade.

Assim manteve-se o conceito de reinsercao escolar
do estudante e da sua permanéncia com éxito no es-
paco escolar, participando de atividades diferenciadas,
possibilitando que ele possa optar pelo processo de
aprendizagem formal, inicialmente com o “tempo” e
“ritmo” determinados pelo estudante e ndo pelo calen-
dario oficial da Rede Ensino

De fato, a criacdo da Escola Meninas e Meninos do
Parque foi aprovada pela Resolucao de 12 de setembro
de 1995, publicada no DODF n° 211 de primeiro de no-
vembro do mesmo ano. De acordo com a estratégia de
matricula para 2017 (SEEDF, 2016, p. 25), a EMMP deve
atender a escolarizacdo de estudantes em situacdo de
rua, com vistas a reinsercao social e a preparacao para
0 ingresso nas unidades de ensino regular, respeitados
os tempos e necessidades de cada sujeito. Assim como
0 PROEM, a instituicdo deve ter um projeto pedagdgico
gue atenda as especificidades de seu publico-alvo.

2.6 Escola da Natureza

Em 23 de dezembro de 1996 foi publicada uma
Ordem de Servico, tratando da instalacdo e funciona-
mento da Escola da Natureza. Sequndo esse documen-
to, publicado no DODF n° 249 de 24 de dezembro de
1996, ficou autorizado o uso do imoével localizado no
Parque da Cidade, para instalacao e funcionamento da
Escola da Natureza.

No entanto, apenas em agosto de 1997 veio a ocor-
rer a publicacdo, no DODF n® 159 de 20 de agosto,
da Resolucdo n°® 6.020 de oito de agosto do mesmo
ano, criando o Centro de Atividades e Referéncias de
Educacdo Ambiental - Escola da Natureza, com objetivo
de sensibilizar e envolver a comunidade escolar da rede
publica através de atividades de educacdo ambiental.

Desde a sua criacdo, a Escola da Natureza busca
articular a integracao das instituicoées publicas de en-
sino com instituicbes governamentais e nao governa-
mentais comprometidas com a Educacao Ambiental
no DF, visando a implantacdo de projetos de Educa-
c¢do Ambiental nas Instituicdes de Ensino Publicas do
Distrito Federal.
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Sua principal proposta é dar suporte as instituicdes
educacionais da Rede Publica de Ensino, no atendimen-
to aos seus alunos e professores, por meio de oficinas
ecopedagdgicas e de acdes de educacdo ambiental, na
perspectiva da educagao integral (SEEDF, 2017a).

3. Evolucao
3.1 CIL
3.1.1 Matricula

Segundo o Censo Escolar do DF (SEEDF, 2017b), em
2016, havia 14 Centros Interescolares de Linguas no DF,
gue informaram 40.724 matriculas. Dessas instituicoes,
seis foram criadas a partir de 2014 e foram responsaveis
por 4.012 matriculas em 2016 (Tabela 1).

Entre 2012 e 2016, a média de matriculas foi 34.372.
O maior volume médio de matriculas nesse periodo foi
no CIL 01 de Brasilia (6.922), seguido do CIL de Ceilan-
dia (5.917) e o de Taguatinga (4.424) (Tabela 1).

Ha que se destacar que, em 2014 foram criados os
ClLs de Planaltina, Santa Maria e Recanto das Emas, cujo
numero de matriculas, em 2015, totalizou 1.202. Em
2015, foram criados os ClLs de Sdo Sebastido, Nucleo
Bandeirante e Paranoa. Em 2016, esses novos Centros
de Linguas totalizaram 4.012 matriculas, representando
9,85% do total de matriculas (Tabela 1).

Em 2012, 24,75% das matriculas foram feitas no CIL
01 de Brasilia, seguido pelo de Ceilandia (16,31%) e o
do Gama (15,03%). A menor proporcdo de matriculas
foi verificada no CIL de Brazlandia (5,59%) (Tabela 1;
Gréfico 1).

Em 2016, o CIL de Ceilandia passou a ter maior pro-
porcao de matriculas (18,70%) seguido pelo CIL 01
de Brasilia (16,31%) e o de Taguatinga (12,61%) (Ta-
bela 1; Gréafico 1).

Considerando apenas as matriculas nos Centros

Tabela 1 - Evolugdo do nimero de matriculas* iniciais por Instituicao Educacional — CIL, Distrito Federal, 2012-2016

Interescolares ja existentes em 2012, observou-se que,
entre 2012 e 2016, a participacdo proporcional das ma-
triculas aumentou 27,21% no CIL de Ceilandia, 13,69%
no de Taguatinga, 4,27% no do Gama e 3,64% no CIL
02 de Brasilia. Nos demais houve reducao, destacando-
-se 0 CIL 01 de Brasilia e o de Brazlandia, com queda de
26,90% e 6,03%, respectivamente (Tabela 1; Gréfico 2).

Gréfico 1 - Evolugéo percentual do nimero de matriculas iniciais por Instituicao
Educacional - CIL. Distrito Federal. 2012-2016
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Grafico 2 — Variacdo proporcional do percentual de matriculas iniciais por Insti-
tuicdo Educacional — CIL. Distrito Federal. 2012-2016
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Fonte: Censo Escolar - SE/DF
Notas: (1) Exclui os ClLs criados a partir de 2014, considera apenas as matri-

culas nos ClLs criados até 2012;
(2) N° de matriculas relativo ao 1° semestre.

Média Variagao Variagdo
Codigo Instituido Educacional Ano de criagdo 2012 2013 2014 2015 2016 matriculas proporcional  proporcional
N (%) N (%) N (%) N (%) N (%) 2012-2016 2012-2016* 2012-2016
53001257  CIL 01 de Brasilia 1975 8.329 24,75 7.339 22,58 6.037 19,46 6.262 18,44 6.641 16,31 6.922 -26,90 -34,10
53003969  CIL de Ceilandia 1988 5.488 16,31 5.608 17,25 5425 17,49 5.449 16,05 7.615 18,70 5917 27,21 14,67
53003977  CIL de Taguatinga 1990 4.140 12,30 3.816 11,74 3.976 12,82 5.053 14,88 5.134 12,61 4.424 13,69 2,49
53005600  CIL de Sobradinho 1990 3.500 10,40 3.480 10,71 3.093 9,97 3.466 10,21 3.815 9,37 3.471 -0,07 -9,92
53010981  CIL do Guara 1995 2.785 8,27 2.812 8,65 2518 8,12 2.780 8,19 3.028 7,44 2.785 -0,33 -10,14
53011350  CIL do Gama 1996 5.058 15,03 4933 15,18 5.055 16,29 5.117 15,07 5753 14,13 5.183 427 -6,00
53012801  CIL 02 de Brasilia 1998 2474 7,35 2.461 7,57 2.783 8,97 2.637 7,77 2.797 6,87 2.630 3,064 -6,57
53012976  CIL de Brazlandia 1998 1.882 5,59 2.053 6,32 2.138 6,89 1.989 5,86 1.929 4,74 1.998 -6,03 -15,29
53016386  CIL de Planaltina 2014 - - - - - - 480 1,41 415 1,02
53016408  CIl De Santa Maria 2014 281 0,83 216 0,53
53016432  CIL do Recanto das Emas 2014 441 1,30 2.040 5,01
53016734  CIL 01 de S. Sebastido 2015 - - 436 1,07
53016742  CIL 01 Do N. Bandeirante 2015 464 1,14
53016815 CIL 01 do Paranoa 2015 = = = = = = = = 441 1,08
Total de alunos CIL - DF 33.656 100,00 32.502 100,00 31.025 100,00 33.955 100,00 40.724 100,00 34.372
33.656 100,00  32.502 100,00 31.025 100,00  32.753 96,46 36.712 90,15 33.330

Total de alunos CIL - DF exceto os criados a partir de 2014

* Considerando apenas as matriculas nos CILs criados até 2012

Fonte: Censo Escolar - SE/DF

Notas: (1) Exclui os ClLs criados a partir de 2014.
(2) N° de matriculas relativo ao 1° semestre.
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3.1.2 Professores

Segundo as informacdes coletadas pelo Censo Escolar
do DF, o total de servidores da carreira magistério atuando
nos Centros Interescolares de Linguas no DF passou de
446 (2012) para 580 (2016), o que representou um au-
mento de 30,04% no periodo. A média de docentes no
periodo foi de 492 (Tabela 2).

Considerando apenas os ClLs existentes em 2012, 510
professores atuavam nessas instituicdes, representando
um aumento de 14,35% entre 2012 e 2016. Nesse perio-
do, a média de profissionais foi de 472 (Tabela 2).

Entre as instituices, destacou-se o CIL 01 de Brasilia,
com uma média de 98 professores. Por outro lado, a mé-
dia no CIL de Brazlandia foi a menor: 29 (Tabela 2).

Em 2012, 21,30% dos professores encontravam-se no
CIL 01 de Brasilia, enquanto apenas 5,61% estavam no de
Brazlandia (Tabela 2; Gréfico 3).

Em 2016, o CIL de Ceilandia passou a ter maior propor-
cdo de docentes (17,76%), seguido por CIL 01 de Brasilia

Interescolares criados a partir de 2014, sendo a maior
concentracéo (4,83%) no CIL do Recanto das Emas (Ta-
bela 2; Grafico 3).

Entre 2012 e 2016, considerando apenas os ClLs
existentes em 2012, observou-se que, proporcional-
mente, o CIL de Ceilandia aumentou em mais de 50%
o percentual de professores, com um incremento de 6,97
pontos percentuais (p,p) no periodo. O de Taguatinga

Gréfico 3 - Evolugéo percentual do nimero de servidores da carreira magisté-
rio* por Instituicdo Educacional — CIL. Distrito Federal. 2012-2016
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tal de docentes, 12,07% encontravam-se nos CentroS = Total de efetivos e Substitutos/Contrato
Tabela 2 - Evolucdo do nimero de servidores da carreira magistério* por Instituicdo Educacional — CIL. Distrito Federal, 2012-2016
. L ) 2012 2013 2014 2015 2016 Media | Variagdo Variagéo
Codigo Institui¢do Educacional 2012-2016 proporcional  proporcional
N (%) N (%) N (%) N (%) N (%) 2012-2016%*  2012-2016
53001257 CIL 01 de Brasilia 95 21,30 106 22,99 93 19,75 101 20,12 95 16,38 98 -12,55 23,10
53003969 CIL de Ceilandia 59 1323 63 13,67 69 14,65 60 11,95 103 17,76 71 52,67 34,24
53003977 CIL de Taguatinga 59 1323 60 13,02 60 12,74 70 13,94 80 13,79 66 18,58 427
53005600 CIL de Sobradinho 48 10,76 46 9,98 53 11,25 54 10,76 53 9,14 51 3,44 -15,09
53010981 CIL do Guara 50 11,21 51 11,06 52 11,04 50 9,9 4 759 49 23,04 -32,33
53011350 CIL do Gama 62 13,90 63 13,67 63 13,38 61 12,15 66 11,38 63 6,91 -18,14
53012801 CIL 02 de Brasilia 48 10,76 44 9,54 46 9,77 46 9,16 42 724 45 23,48 32,72
53012976 CIL de Brazlandia 25 561 28 6,07 35 743 32 637 27 4,66 29 5,55 -16,95
53016386 CIL de Planaltina - - - - - - 9 1,79 8 1,38
53016408 CIl De Santa Maria - - - - 7 1,39 8 1,38
53016432 CIL do Recanto das Emas - - 12 2,39 28 4,83
53016734 CIL 01 de S. Sebastido - - = 5 - 8 1,38
53016742 CIL 01 Do N. Bandeirante 9 1,55
53016815 CIL 01 do Paranoa - - - - - - - - 9 1,55
Total de alunos CIL - DF 446 100,00 461 100,00 471 100,00 502 100,00 580 100,00 492
Total de alunos CIL - DF exceto os criados a partir de 2( 446_100,00 461 100,00 471____100,00 474 94,42 510 87,93 472
* Total de efetivos e Substitutos/Contrato
**exceto os criados a partir de 2012
Fonte: Censo Escolar - SE/DF
Tabela 3 - Evolucao do nimero de servidores da carreira magistério* por Instituicdo Educacional**— CIL. Distrito Federal, 2012-2016
o - . 2012 2013 2014 2015 2016 Variagdo
Codigo Institui¢do Educacional proporcional
N (%) N (%) N (%) N (%) N (%) 2012-2016
53001257  CIL 01 de Brasilia 95 21,30 106 22,99 93 19,75 101 21,31 95 18,63 -12,55
53003969  CIL de Ceilandia 59 13,23 63 13,67 69 14,65 60 12,66 103 20,20 52,67
53003977  CIL de Taguatinga 59 13,23 60 13,02 60 12,74 70 14,77 80 15,69 18,58
53005600 CIL de Sobradinho 48 10,76 46 9,98 53 11,25 54 11,39 53 10,39 -3,44
53010981  CIL do Guara 50 11,21 51 11,06 52 11,04 50 10,55 44 8,63 -23,04
53011350 CIL do Gama 62 13,90 63 13,67 63 13,38 61 12,87 66 12,94 -6,91
53012801 CIL 02 de Brasilia 48 10,76 44 9,54 46 9,77 46 9,70 42 8,24 -23,48
53012976  CIL de Brazlandia 25 5,61 28 6,07 35 7,43 32 6,75 27 5,29 -5,55
Total 446 100,00 461 100,00 471 100,00 474 100,00 510 100,00

* Total de efetivos e Substitutos/Contrato. Exceto nos criados a partir de 2012
* Total de efetivos e Substitutos/Contrato
**exceto os criados a partir de 2012

Fonte: Censo Escolar - SE/DF
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Gréfico 4 — Variacao proporcional do nimero de servidores da carreira magisté-
rio* por Instituicdo Educacional — CIL**. Distrito Federal. 2012-2016
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Fonte: Censo Escolar - SE/DF
* Total de efetivos e Substitutos/Contrato
** Excluindo os ClLs criados a partir de 2014

também mostrou acréscimo de 18,58% na participacdo
de docentes no seu quadro. Nos demais ClLs, houve re-
ducdo na distribuicao proporcional desses profissionais,
destacando-se o do Guara e o CIL 02 de Brasilia, cuja
reducdo foi de 23.04% e de 23,48%, respectivamente
(Tabela 3; Gréfico 4).

Ao analisar a distribuicdo de professores em sala de
aula, observou-se que, em 2012, do total de docentes dos
ClLs, 74,22% (331) estavam em sala de aula. Em 2016,
essa participacdo passou para 64,66% (375). Se consi-
derarmos apenas os professores dos CILS existentes em
2012, esse percentual é de 64,12% (327) (Tabela 4).

Em 2012, os CIL de Sobradinho com 85,42%, o CIL 01
de Brasilia (84,21%) e o de Ceilandia (81,36%) apresen-
taram maior percentual de professores na instituicdo em
sala de aula. Por outro lado, o de Taguatinga apresentou
a menor participacao (61,02%) (Tabela 4).

Entre os Centros Interescolares de Linguas criados
a partir de 2012, observou-se que, considerando os
docentes em cada instituicdo, a maior proporcéo de

Tabela 4 - Evolucdo do numero de servidores da carreira magistério* em sala de

Gréfico 5 - Evolugdo percentual do nimero de servidores da carreira magistério*
em sala de aula por Instituicdo Educacional — CIL. Distrito Federal, 2012-2016

2012 2013 2014 2016

Fonte: Censo Escolar - SE/DF
* Total de efetivos e Substitutos/Contrato
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docentes em sala de aula foi de 75%, tanto no CIL de
Planaltina quanto no CIL 01 de Séo Sebastido. No CIL
de Santa Maria os resultados mostraram que apenas
metade dos docentes dessa instituicdo se encontrava
em sala de aula (Tabela 4; Gréfico 5).

3.2 Escola Parque - EP

3.2.1 Matricula

Entre 2012 e 2016, nas Escolas Parques, a média
de matriculas foi de 12.175. Ha que se considerar que
duas dessas escolas foram criadas em 2014 (EP da Na-
tureza de Brazlandia e EP Anisio Teixeira), e que, juntas,
totalizaram 2.735 matriculas, em 2016. Assim, se con-
siderarmos apenas as que ja existiam em 2012, a média
de matriculas foi 10.692.

Em 2012, 71% das matriculas se concentraram na
EP 303/304 Norte (25,68%), EP 307/308 Sul (22,68%)
e na EP 210/211 Norte (22,64%) (Tabela 5).

Em 2016, o quadro muda, uma vez que as diferencas
na participacao de cada EP diminuem, com excecédo da
313/314 Sul, que passou de 14,30% para 16,06% en-
tre 2012 e 2016. A instituicdo da 303/304 Norte ainda

aula por Instituicdo Educacional — CIL. Distrito Federal, 2012-2016

2012 2013 2014 2015 2016
Codigo Instituigdo Educacional Em sala de %) Em sala de %) Em sala de ) Em sala de () Em sala de )
aula aula aula aula aula

53001257 CIL 01 de Brasilia 80 84,21 80 75,47 70 75,27 70 69,31 66 69,47
53003969 CIL de Ceilandia 48 81,36 49 77,78 52 75,36 49 81,67 53 51,46
53003977 CIL de Taguatinga 36 61,02 39 65,00 38 63,33 48 68,57 50 62,50
53005600 CIL de Sobradinho 41 85,42 35 76,09 35 66,04 36 66,67 39 73,58
53010981 CIL do Guara 34 68,00 35 68,63 35 67,31 34 68,00 28 63,64
53011350 CIL do Gama 40 64,52 42 66,67 42 66,67 46 75,41 44 66,67
53012801 CIL 02 de Brasilia 35 72,92 33 75,00 32 69,57 30 65,22 30 71,43
53012976 CIL de Brazlandia 17 68,00 19 67,86 24 68,57 21 65,63 17 62,96
53016386 CIL de Planaltina - - - - - - 6 66,67 6 75,00
53016408 CIl De Santa Maria - - - - - - 5 71,43 4 50,00
53016432 CIL do Recanto das Emas - - - - - - 6 50,00 20 71,43
53016734 CIL 01 de S. Sebastido - - - - - - - - 6 75,00
53016742 CIL 01 Do N. Bandeirante - - - - - - - - 6 66,67
53016815 CIL 01 do Paranoa - - - - - - - - 6 66,67
Total de professores CIL - DF 331 74,22 332 72,02 328 69,64 351 69,92 375 64,66
331 74,22 332 72,02 328 69,64 334 70,46 327 64,12

Total de professores CIL - DF exceto os criados a partir de 2014
* Total de efetivos e Substitutos/Contrato
Fonte: Censo Escolar - SE/DF
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Tabela 5 - Evolugdo do ndimero de matriculas iniciais por Instituicdo Educacional — Escolas Parques. Distrito Federal, 2012-2016

. o . Ano de 2012 2013 2014 2015 2016 Meédia | Variagio
Cédigo Institui¢do Educacional criagio matriculas | proporcional
N (%) N (%) N (%) N (%) N (%) 2012-2016 | 2012-2016*
53001877 EP 307/308 Sul 1966 1.902 22,68 2.383 20,45 2.645 23,80 2.831 17,83 2.543 18,38 2.461 1,01
53001869 EP 303/304 Norte 1977 2.154 25,68 2.948 25,29 2.634 23,70 2.573 16,20 2.592 18,73 2.580 -9,09
53001885 EP 313/314 Sul 1977 1.199 14,30 2.018 17,31 2.048 18,43 2.274 14,32 2222 16,06 1.952 40,01
53001842 EP 210/211 Norte 1980 1.899 22,64 2379 20,41 1.895 17,05 1.871 11,78 1.975 14,27 2.004 -21,42
53001850 EP 210/211 Sul 1993 1.233 14,70 1.927 16,53 1.893 17,03 1.652 10,40 1.769 12,79 1.695 8,40
53016220 EP da Natureza de Brazlandia 2014 - - - - - - 1.245 7,84 496 3,58
53016041 EP Anisio Teixeira 2014 - - - - - - 3.436 21,63 2.239 16,18
Total de alunos EP - DF 8.387 100,00 11.655 100,00 11.115 100,00 15.882 100,00 13.836__ 100,00 12.175
Total de alunos EP - DF exceto os criados a partir de 2014 8.387 100,00 11.655 11.115 11.201 70,53 11.101 80,23 10.692

* Considerando apenas as matriculas nos CILs criados até 2012

Fonte: Censo Escolar - SE/DF
*exceto as EPs criadas a partir de 2012

se destacou, mas com menor participagao: 18,73% do
total de matriculas (Tabela 5; Gréafico 6).

As EPs criadas em 2014 foram responsaveis por
2.735 matriculas, ou seja, 19,77% do total. Assim, se
considerarmos apenas as matriculas das EP existentes
em 2012, observou-se que a EP 313/314 Sul apresen-
tou o maior aumento proporcional: 40,01% no peri-
odo estudado, enquanto a EP 210/211 Sul aumentou
8,40%, e a 307/308 Sul, 1,01%. Enquanto isso, as
Escolas Parques EP 210/211 Norte e a 303/304 Norte,
reduziram suas participacdes no percentual de matri-
culas, destacando-se a primeira, cuja diminuicao foi de
21,42%. A EP 303/304 Norte, apesar de apresentar o
maior volume de matriculas, mostrou queda de 9,09%
na participacdo proporcional (Tabela 5; Grafico 7).

3.2.2 Professores

Entre 2012 e 2016 o numero de docentes nas Esco-
las Parques passou de 257 para 367, o que correspon-
deu a um aumento de 42,80%.

Se considerarmos apenas as escolas existentes em
2012, o contingente de professores em 2016 foi me-
nor: 275. Ou seja, um quarto dos professores (92)

Gréfico 6 — Evolugdo percentual do nimero de matriculas iniciais por Instituicdo
Educacional — Escolas Parques. Distrito Federal. 2012-2016

100% -

90% EP Anisio Teixeira
80% -
70% -
60% -
50%
40%

EP da Natureza de
Brazlandia

EP 210/211 Sul

=EP 210/211 Norte

30% - EP 313/314 Sul

-Inlnn

10%
0% -
2012 2013 2014 2015 2016

EP 303/304 Norte

B EP 307/308 Sul

Fonte: Censo Escolar - SE/DF
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encontrava-se nas EPs criadas em 2014, sendo que 66
(17,98%) deles estavam na EP Anisio Teixeira. A média
foi de 301 docentes no periodo, destacando-se a EP
307/308 Sul com uma média de 69 professores (Tabela 6).

Em 2012, 51% dos docentes, encontravam-se nas
EPs 307/308 Sul e 303/304 Norte, as primeiras criadas
no DF. Em 2016, essa participacao caiu para 32,97%.
(Tabela 6; Gréfico 8).

Considerando-se apenas as Escolas Parques existen-
tes em 2012, observou-se que, a média de docentes
foi 262 entre 2012 e 2016. A EP 313/314 Sul chamou
a atengao por apresentar um aumento proporcional de
40,18% no periodo. Por outro lado, a EP 307/308 Sul,
apresentou queda de 15,27 % na participacao na distri-
buicdo percentual, sequido da EP 303/304 Norte, cuja
reducao foi de 14,60% (Tabela 8 Grafico 9).

Analisando a participacdo dos professores em sala de
aula no total de docentes, observou-se que, em 2012,
dos 257, 78,60% atuavam em sala de aula. Em 2016,
esse percentual caiu 7,79%, uma vez que a proporcao
de servidores da carreira magistério em sala de aula foi
de 72,48%. Se considerarmos apenas as EPs existen-
tes em 2012, esse arrefecimento foi um pouco menor:
(69,82%), mas com reducao de 11,17% no periodo es-

tudado (Tabela 7).

Gréfico 7 - Variagao proporcional do nimero de matriculas iniciais por Instituicdo
Educacional — Escolas Parques*. Distrito Federal. 2012-2016
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Gréfico 8 — Evolucao percentual do ndmero de servidores da carreira magistério*
por Instituicdo Educacional — Escolas Parques. Distrito Federal. 2012-2016
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Considerando cada instituicdo isoladamente, em
quase todas verificou-se reducdo no percentual de
professores em sala de aula, exceto na EP 313/314
Sul, cuja proporcdo de docentes passou de 60% para
71,67%. Dentre as demais a maior queda se deu na
EP210/211 Sul (21,84%). A EP Anisio Teixeira, criada
em 2014, destacou-se em 2016, por ter 83,33% dos
docentes em sala de aula (Tabela 7; Grafico 10).

Tabela 6 - Evolugdo do numero de servidores da carreira magistério* por Instituicdo Educacional — Escolas Parques. Distrito Federal, 2012-2016

Gréfico 9 - Variacao proporcional do nimero de servidores da carreira magisté-
rio* por Instituicdo Educacional — Escolas Parques*. Distrito Federal. 2012-2016
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* exceto as EPs criadas a partir de 2012

Gréfico 10 - Evolugdo percentual do numero de servidores da carreira magistério* em
sala de aula por Instituicdo Educacional — Escolas Parques. Distrito Federal, 2012-2016
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- N . 2012 2013 2014 2015 2016 Média Variaglo - Variagdo
Codigo Institui¢do Educacional 2012-2016 proporcional  proporciona
N [ (% N [ % N [ (% N [ (% N [ (%) 2012-2016%*  12012-
53001877 EP 307/308 Sul 75 29,18 67 26,59 69 26,04 68 18,73 68 18,53 69 -15,27 -36,51
53001869 EP 303/304 Norte 58 22,57 48 19,05 53 20,00 53 14,60 53 14,44 53 -14,60 -36,01
53001885 EP 313/314 Sul 40 15,56 53 21,03 50 18,87 58 15,98 60 16,35 52 40,18 5,04
53001842 EP 210/211 Norte 50 19,46 54 21,43 57 21,51 48 13,22 55 14,99 53 2,80 -22,97
53001850 EP 210/211 Sul 34 13,23 30 11,90 36 13,58 35 9,64 39 10,63 35 7.20 -19,67
53016220 EP da Natureza de Brazlandia - - - - - - 33 9,09 26 7,08
53016041 EP Anisio Teixeira - - - - - - 68 18,73 66 17,98
Total de alunos EP - DF 257 100,00 252 100,00 265 100,00 363 100,00 367 100.00 301
Total de alunos EP - DF exceto os criados a partir de 2014 257 252 265 262 72,18 275 74,93 262

Fonte: Censo Escolar - SE/DF
* Total de efetivos e Substitutos/Contrato
** exceto as EPs criadas a partir de 2012

Tabela 7 - Evolugédo do nimero de servidores da carreira magistério* em sala de aula por Instituicdo Educacional — Escolas Parques. Distrito Federal, 2012-2016

» o ) 2012 2013 2014 2015 2016 Variagdo
Codigo Institui¢do Educacional proporcional
N (%) N (%) N (%) N (%) N (%) 2012-2016

53001877 EP 307/308 Sul 59 78,67 48 71,64 47 68,12 47 69,12 45 66,18 -15,88

53001869 EP 303/304 Norte 50 86,21 38 79,17 42 79,25 42 79,25 42 79,25 -8,08

53001885 EP 313/314 Sul 24 60,00 36 67,92 35 70,00 44 75,86 43 71,67 19,44

53001842 EP 210/211 Norte 40 80,00 34 62,96 36 63,16 27 56,25 36 65,45 -18,18

53001850 EP 210/211 Sul 29 85,29 21 70,00 26 72,22 26 74,29 26 66,67 -21,84
53016220 EP da Natureza de Brazlandia - - - - - - 26 78,79 19 73,08
53016041 EP Anisio Teixeira - - - - - - 54 79,41 55 83,33

Total de alunos EP - DF 202 78,60 177 70,24 186 70,19 266 73,28 266 72,48 -7,79

Total de alunos EP - DF exceto os criados a partir de 2014 202 78,60 177 70,24 186 70,19 186 70,99 192 69,82 -11,17

* Total de efetivos e Substitutos/Contrato

Fonte: Censo Escolar - SE/DF
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2.3 - Centro Integrado de Educacao Fisica -
CIEF

2.3.1 — Matricula

Entre 2012 e 2016 o numero de matriculas no
CIEF de alunos provenientes de escolas tributarias,
que era de 1.675, passou para 1.832, representan-
do um aumento de 9,37% (Tabela 8; Grafico 11).

3.3.2 Professores

Em 2012, os dados do Censo Escolar do DF
apontaram 36 servidores da carreira magistério no
CIEF. Em 2016, esse numero aumentou 5,56%,
passando para 38. J& o numero de docentes em
sala de aula caiu 3,33%, passando para 29 (Tabela
9; Grafico 12).

No periodo estudado, a participacdo de docentes
em sala de aula passou de 83,33% para 76,32%.
Ou seja, houve um arrefecimento de 8,42%. Cabe
ressaltar que, entre 2013 e 2015, essa reducao foi
mais acentuada, retomando aumento em 2016,
mesmo com menor percentual quando comparado
a 2012 (Gréfico 13).

3.4 Escolas do Parque da Cidade (Promo-
¢ao Educativa do Menor) - PROEM

3.4.1 Matricula

Segundo os dados do Censo Escolar do DF, em
2012 foram feitas 116 matriculas. Esse volume
pouco mudou nos anos analisados, chegando a
114, em 2016. No periodo estudado, o maior nu-
mero de matriculas foi em 2014 com 137 alunos

Gréfico 11 — Evolucao do numero de matriculas iniciais* - CIEF
Fonte: Censo Escolar - SE/DF
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Gréfico 12 - Evolucéo do nimero de servidores da Carreira Magistério* e de pro-
fessores em sala de aula — CIEF. Distrito Federal, 2012-2016
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Grafico 13 - Evolugao do percentual de professores* em sala de aula — CIEF. Distrito
Federal, 2012-2016
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Tabela 8 - Evolucdo do niimero de matriculas iniciais* - CIEF
Codigo | Institui¢do Educacional Ano de criagdo 2012 2013 2014 2015 2016|Variagao
53001273 CIEF - Centro Integrado de Educacéo Fisica 1977 1.675 1.675 1.652 1.697 1.832 9,37

* matriculas de alunos oriundos de escolas tributarias
Fonte: Censo Escolar - SE/DF

Tabela 9 - Evolugdo do ndmero de servidores da Carreira Magistério* e de professores em sala de aula — CIEF. Distrito Federal, 2012-2016

Codigo | Servidores - carreira magistério I 2012 2013 2014 2015 2016|Variagdo
53001273 efetivos e Substitutos/Contrato 36 45 48 42 38 5,56
Professores em sala de aula 30 40 38 28 29 -3,33

* Total de efetivos e Substitutos/Contrato
Fonte: Censo Escolar - SE/DF
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3.4.2 Professores

Em 2012, havia 35 servidores da carreira magistério
no PROEM, sendo 30 em exercicio nas salas de aulas.
Em 2016, esse numero aumentou 8,57%, passando a
instituicdo a ter 38 professores. Desses, 27 atuavam em

Gréfico 14 - Evolucdo do nimero de matriculas iniciais - PROEM. Distrito Federal,
2012-2016
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Fonte: Censo Escolar - SE/DF

Gréfico 15 - Evolucédo do numero de servidores da Carreira Magistério* e de pro-
fessores em sala de aula — PROEM. Distrito Federal, 2012-2016
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sala de aula, o que representou uma reducdo de 10%
no periodo considerado (Tabela 11; Grafico 15).

Em 2012, do total de docentes do PROEM, 85,71%
encontravam-se em sala de aula. Em 2016, essa
participacdo caiu 17,11%, passando a representar

71,05% (Grafico 16).

Gréafico 16 — Evolucao do percentual de professores* em sala de aula — PROEM.
Distrito Federal, 2012-2016
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Grafico 17 — Evolucdo do nimero de matriculas iniciais - EMMP. Distrito Federal,
2012-2016
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Tabela 10 - Evolucao do nimero de matriculas iniciais — PROEM. Distrito Federal, 2012-2016

Codigo Instituigdo Educacional Ano de criagao 2012 2013 2014 2015 2016|Variagao
53001893 PROEM - Escola do l.’arque da Cidade (Promogao 1981 116 136 137 128 114 R
Educativa do Menor)

* matriculas de alunos oriundos de escolas tributarias
Fonte: Censo Escolar - SE/DF

Tabela 11 - Evolugao do numero de servidores da Carreira Magistério* e de professores em sala de aula — PROEM. Distrito Federal, 2012-2016

Codigo | Servidores - carreira magistério | 2012 2013 2014 2015 2016|Variacdo
53001893 efetivos e Substitutos/Contrato 35 32 37 38 38 8,57
Professores em sala de aula 30 24 25 25 27 -10,00

* Total de efetivos e Substitutos/Contrato
Fonte: Censo Escolar - SE/DF
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3.5 Escolas Meninas e Meninos do Parque
da Cidade - EMMP

3.5.1 Matricula

Segundo dados do Censo Escolar do DF, em 2012
foram matriculados na EMMP 72 alunos. Em 2016, o
ndmero de matriculas aumentou 66,67%, passando
para 120. Chamou a atencdo a aumento de alunos a
partir de 2014, talvez por um maior conhecimento por
parte da populacdo alvo dessa instituicdo, ou aumento
no numero de individuos morando nas ruas (Tabela 12;

Grafico 17).

3.5.2 Professores

Entre 2012 e 2016, o numero de professores efeti-
vos e substitutos ou contratos na EMMP passou de 20
para 15, o que representou uma reducao de 25,0% no
periodo. Nesse periodo o volume de docentes em sala
de aula também caiu, passando de 13 para 10, ou seja,
diminuiu 23,08% (Tabela 13; Grafico 18).

A proporcao dos docentes em sala de aula em re-
lagdo ao total de servidores da carreira magistério que
atuavam na EMMP passou de 65% para 66,67 %, 0 que

Gréfico 18 - Evolucdo do numero de servidores da Carreira Magistério* e de pro-
fessores em sala de aula — EMMP. Distrito Federal, 2012-2016
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* Total de efetivos e Substitutos/Contrato
Fonte: Censo Escolar - SE/DF

correspondeu a um aumento de 2,56% no periodo es-
tudado (Grafico 19).

3.6 Escola da Natureza

3.6.1 Matricula

Na Escola da Natureza, ha que se observar que ndo
se considera o numero de matriculas, mas o de alunos
atendidos, uma vez que os alunos atendidos sao oriun-
dos de escolas tributarias que solicitam atividades pon-
tuais na area de meio ambiente.

Até o ano de 2016 eram atendidos prioritariamen-
te alunos do ensino fundamental séries/anos iniciais,
mas ja houve situagdes em que a escola atendeu desde
criancas do ensino fundamental aos do ensino médio.
Em 2016, o atendimento priorizou os alunos do ensino
fundamental séries/anos iniciais.

Entre 2012 e 2016, o nimero de alunos atendidos
passou de 1.170 para 433, representando uma queda
de 62,66% no periodo. Em 2014, foi notificado o aten-
dimento de 2.812 alunos, o maior nimero no periodo.
Essa oscilacdo nao quer dizer que a escola esta deixando
de atender, mas por desenvolver atividades especificas,
elas podem estar sendo realizadas na propria escola tri-
butdria dos alunos atendidos e ndo no espaco fisico da
Escola da Natureza (Tabela 14; Gréafico 20).

Gréfico 19 — Evolucdo do percentual de professores* em sala de aula — EMMP.
Distrito Federal, 2012-2016
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Fonte: Censo Escolar - SE/DF

2014 2015 2016

Tabela 12 - Evolucdo do numero de matriculas iniciais — EMMP. Distrito Federal, 2012-2016

Codigo | Institui¢do Educacional

[Ano de criagio |

2012 2013 2014 2015 2016|variagdo

53002148 Escola Meninos e Meninas do Parque

1995 72 58 93 117 120

66,67

Fonte: Censo Escolar - SE/DF

Tabela 13 — Evolugdo do nimero de servidores da Carreira Magistério* e de professores em sala de aula — EMMP. Distrito Federal, 2012-2016

Codigo | Servidores - carreira magistério | 2012 2013 2014 2015 2016|Variacdo
53002148 Efetivos e Substitutos/Contrato 20 16 18 15 15 -25,00
Professores em sala de aula 13 10 10 10 10 -23,08

* Total de efetivos e Substitutos/Contrato
Fonte: Censo Escolar - SE/DF
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3.6.2 Professores

Entre 2012 e 2016, o numero de profissionais da
carreira magistério passou de 16 para nove. Se consi-
derarmos os que atuam em sala de aula, esse niUmero
caiu quase pela metade, passando de 11 para apenas
seis (Tabela 15; Gréfico 21).

Mesmo considerando a especificidade da escola,
chamou atencao a tendéncia de gueda no periodo
considerado, tanto do numero de docentes, quanto
daqueles que atuam em sala de aula (Tabela 15; Gra-
fico 21).

O percentual de professores da escola que atuavam
em sala de aula ficou acima de 64% no periodo, des-
tacando-se o ano de 2015, cuja proporcdo de docentes
em sala de aula foi de 87,5%. No entanto, essa pro-
pOrcao caiu no ano seguinte para 66,67 % (Grafico 22).

4. Consideracoes Finais

As escolas com estruturas diferenciadas do Distrito
Federal apresentam especificidades que fazem de cada
instituicdo um espaco a ser analisado no contexto da
sua atuacdo. No entanto, a histéria de criacdo e exis-
téncia de cada uma é importante, na medida em que se
busca conhecer a particularidade de cada uma. Nesse
sentido, este estudo procurou identificar as resolucoes,
portarias, decretos de modo a registrar a criagdo, alte-
racdo de denominacdo ou qualquer modificacdo des-
sas unidades escolares de funcionamento diferente das
escolas regulares. Além disso, mostrou a evolugao de
cada uma no contexto de matriculas e profissionais da
carreira magistério que atuam nessas instituicoes.

Nesse sentido, o estudo mostrou que os Centros Inte-
grados de Linguas - CIL sdo estabelecimentos de ensino
complementares que, além de ajudar os alunos da rede
publica de ensino no aprimoramento do conhecimen-
to, oferecem a comunidade um servico de extrema im-
portancia, permitindo acesso ao cidaddo. Os resultados
mostraram a relevancia dessas instituicbes de ensino,

vVIdLUrIcuLas

Gréfico 20 - Evolucdo do nimero de alunos atendidos — Escola da Natureza. Distrito
Federal, 2012-2016
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Gréfico 21 — Evolucdo do percentual de professores* em sala de aula — Escola da
Natureza. Distrito Federal, 2012-2016
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Gréfico 22 — Evolucao do percentual de professores* em sala de aula — Escola da
Natureza. Distrito Federal, 2012-2016
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uma vez que o volume de alunos atendidos aumentou 1| 4o efetivos e Substitutos/Contrato
em 21% no periodo estudado. Fonte: Censo Escolar - SE/DF
Tabela 14 - Evolucdo do nimero de alunos atendidos — Escola da Natureza. Distrito Federal, 2012-2016
Codigo Institui¢do Educacional Ano de criagdo 2012 2013 2014 2015 2016 Variagdo
53012895 Escola da Natureza 1997 1.170 913 2.812 763 433 -62,99
Fonte: Censo Escolar - SE/DF
Tabela 15 — Evolugdo do nimero de servidores da Carreira Magistério* e de professores em sala de aula — Escola da Natureza. Distrito Federal, 2012-2016
Codigo | Servidores - carreira magistério | 2012 2013 2014 2015 2016|Variagdo
53012895 Efetivos e Substitutos/Contrato 16 14 10 8 9 -43,75
Professores em sala de aula 11 9 7 7 6 -45.45

* Total de efetivos e Substitutos/Contrato
Fonte: Censo Escolar - SE/DF
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As Escolas Parques além de exercerem seu papel de
intercomplementaridade de ensino, sdo um espaco de
interacdo e convivio social através das atividades de arte
e esportes, de suma importancia na formacao do indi-
viduo. Essa importancia é refletida no aumento de nu-
mero de alunos matriculados que passou de 8.387 para
13.836, representando um aumento de cerca de 65%.

O CIEF veio de encontro ao interesse da comunidade,
por ofertar diversas modalidades de esportes, atenden-
do aos alunos da rede publica bem como pessoas nao
vinculadas a uma instituicdo de ensino.

O PROEM e a EMMP, sao instituicdes muito especiais,
na medida em gue ofertam muito mais que o ensino as
pessoas - quer estejam em vulnerabilidade social, quer
estejam em risco pessoal. Apesar do nimero pouco ex-
pressivo de pessoas atendidas por essas instituicbes o

Notas

trabalho realizado mostra a sua importancia e a neces-
sidade de maior divulgacao para a sociedade.

Por fim, a Escola da Natureza, onde ha que se consi-
derar a especificidade das suas atividades e sua dinami-
ca de atuacdo, voltada para a promocdo da educacao
ambiental através de projetos e agbes articuladas com
unidades escolares da rede publica de ensino do DF e
sua integragcao com instituicbes governamentais e nao
governamentais comprometidas com a Educagdo Am-
biental no DF. O conhecimento sobre o que cada uma
dessas instituicdes desenvolve é de suma importancia
para a sociedade como um todo. Sendo assim, a neces-
sidade de outros estudos especificos sobre cada escola,
com um olhar sobre o contexto e a especificidade do
trabalho desenvolvido por cada uma podera trazer no-
vas perspectivas e apoio as instituicoes. H

' A pesquisa nos DODF foi realizada através do site “Sistema Integrado de Normas Juridicas do Distrito Federal”-
SINJ-DF, do Tribunal de Contas do Distrito Federal: http:/Awww:.sinj.df.gov.br/sinj/ (TCDF, 2017).

2 Considerou-se neste estudo, apenas as informacdes de matriculas de alunos oriundos de escolas tributarias.

3 A publicacéo do ato de criacdo do PROEM — Resolucdo n°® 453 de 18/2/1981 nao foi localizada no DODF. Con-
siderou-se, no entanto sua validade, pois a referida resolucao foi mencionada em edicées do DODF, inclusive na

Portaria n® 453 que reconhece a referida escola.

4 Atualmente o PROEM se encontra na SGAS 909 sul, préximo ao Parque da Cidade.
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Resumo: Este artigo apresenta os Centros Interescolares de Linguas no Dis-
trito Federal como uma experiéncia singular no pails, a partir dos resultados
de uma investigacdo doutoral' sobre o ensino de linguas no DF, no ambito
da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia. Mostra-se, também,
a relevancia no estudo de idiomas dentro de uma perspectiva de ampliacéo
da escolarizacao e de busca por outras culturas. Discute-se os embates re-
lativos a essas instituicbes escolares e os movimentos ocorridos durante a
historia dos ClILs. Propde-se uma periodizacao sobre o ensino de linguas no
DF, destacando dois periodos, compreendidos entre os anos de 1974-1998
e 1999-2012. Este artigo traz pistas para novas pesquisas em ClLs e sobre
ClLs, bem como a necessidade de se investigar a histéria recente dessas ins-
tituicdes, entre 2013 e 2017.
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Introducao

No Distrito Federal, aprende-se linguas estrangeiras
durante a Educacao Béasica de maneira institucionaliza-
da na escola regular, em centros publicos de linguas
e por meio de parcerias entre as escolas regulares e
instituicdes privadas ou associacbes de culturas inter-
nacionais. Na capital federal ha estratégias, politicas e
programas em favor do ensino de lingua estrangeira
(LE) na rede publica de ensino desde a década de 1960,
o que significa reconhecer a relevancia dos processos
de escolarizacdo em linguas estrangeiras em ambientes
especificos para o mesmo: Os Centros Interescolares de
Linguas do Distrito Federal (DF)?.

O ensino de lingua estrangeira em ambientes especi-
ficos envolve anualmente milhares de jovens do sistema
publico e privado de ensino do Distrito Federal, que es-
tudam em centros publicos de idiomas, em associacoes
de cultura e centros binacionais, em cooperativa de
idiomas e em escolas privadas especificas de idiomas,
escolas chamadas de cursos livres. A legislacao estabe-
leceu o termo “cursos livres de idiomas” ao se referir a
toda instituicdo que ministra curso de idiomas que ndo
seja escola publica’.

Ao tratarmos de lingua estrangeira, compreendemos
a mesma como idioma (enquanto sistema) e como con-
junto de valores (cultura) do outro. Para nos comunicar-
mos na lingua do outro e para compreendé-la em sua
plenitude, ndo basta aprender o idioma, ou apenas a
gramética de uma lingua. E preciso entender o modo
de pensar do outro, extrapolando as barreiras linguisti-
cas colocadas, inclusive pela nossa lingua materna.

Com o estudo de uma LE, partimos em direcdo ao
outro, proveniente de uma cultura diferente da nossa.
Isto oportuniza refletir sobre nossos valores, cultura
e modo de ser. Coracini (2013) afirma que essa acao
“depende prioritariamente, do sujeito que se dispbe a
acolher o outro, que se deixa transformar, nao passi-
vamente, mas de modo ativo, reflexivo, questionador”
(p.159). Quando nos propomos a entender, falar, com-
preender e produzir na lingua do outro, podemos refle-
tir também sobre a nossa prépria lingua, nosso modo
de ser, de agir e interagir, trazendo a tona nossa prépria
lingua materna.

O acesso ao ensino de linguas em escolas especifi-
cas de linguas estrangeiras propicia um alargamento do
tempo de estudo de LE, oportunizando momentos para
falar, para compreender e para produzir em uma lin-
gua estrangeira. Esse acesso pode ser uma ocasiao para
gue o jovem reveja sua identidade diante deste novo
universo linguistico e sociocultural. Para Dahlet (2004),
“a relacdo entre linguas e identidade é de mao dupla”*
(p.16), na medida em que é relevante compreender

44

0 espaco da aprendizagem linguistica como um espaco de
composicao identitaria e examinar a maneira pela qual a ideia
de uma identidade aberta e centrada podem orientar as esco-
Ihas de formacdo em linguas e se incarnar na subjetividade da-
queles que as ensinam e as aprendem” (DAHLET, 2004, p.12
— traducao nossa).

Pesquisar experiéncias singulares de ensino de lin-
guas, por exemplo, mostra-se oportuno também, na
medida em que ha poucas investigacdes que relacionam
as categorias lingua estrangeira e juventude®. Compre-
endemos que a intersecdo juventude e lingua estran-
geira ¢ um campo de investigacdo a ser amplamente
explorado. Sem o intuito de se propor “um discurso
interminavel de autorreferéncia” (FLICK, 2009, p. 377),
cabe salientar que esse artigo reflete sobre o percurso
profissional e pessoal da pesquisadora® sob orientacao
em pesquisa doutoral’.

Um pouco da histéria e dos embates em
torno dos ClLs

Na tentativa de compreendermos a experiéncia di-
datica singular no DF que sdo os ClLs, somos levados a
politica de ensino de linguas no DF, que se iniciou antes
mesmo da inauguracao da Nova Capital, em 1959. Nes-
se ano, o Presidente da Republica Juscelino Kubitscheck
e 0 Ministro francés André Malraux lancam a pedra fun-
damental da futura sede da Maison de France no Distri-
to Federal. Em 1963, inaugura-se a instituicdo francesa,
gue inicialmente ministra aulas em salas da rede publica
de ensino. O estudo de linguas nessa década acontece
em algumas escolas regulares da SEEDF, tendo inclusive
uma coordenacao central de inglés e de francés.

Dentro de um contexto brasileiro, entendemos que
a historia do ensino de linguas no Distrito Federal é sin-
gular na medida em que se desvela também uma parte
das politicas publicas educacionais implicitas ou explici-
tas dessa regiao, que podem ter servido de modelo para
outras experiéncias educacionais em ensino de linguas
em outras regides. Se, nos anos 1961 a 1976, a lingua
estrangeira ficou a cargo dos sistemas estaduais de en-
sino em nivel nacional, sendo a mesma condicionada
ao estabelecimento de ensino, o DF seguiu caminho
oposto, criando o primeiro CIL de Brasilia, oficialmen-
te em 1975, dentro do sistema de tributariedade, in-
tegrado ao sistema escolar da educacao basica. Outros
ClLs foram criados até 1998, em movimento contrario
ao que ocorria no pais. No estado de Séo Paulo, por
exemplo, nas décadas de 1980 e 1990, é retirado o sta-
tus de disciplina da LE, transformando-a em atividades
nos centros educacionais desse estado, ndo atreladas
ao curriculo da educacdo basica. Inimeras associacdes
de professores de linguas se organizam neste periodo®
em defesa do estudo de Linguas Estrangeiras Modernas
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— LEM. Por detras do idedrio de “empregabilidade” e
“competéncias”, segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2010), surgiram iniciativas de projetos fragmentados
e aligeirados em diversas direcdes, “associados aos
principios de flexibilidade dos curriculos e da propria
formacao” (p. 38). Assim, os oito ClLs que surgem no
DF entre 1974-1998 afirmam-se como instituicbes de
qualidade de ensino, apesar de iniUmeras iniciativas de
enfraquecimento dessa rede de ensino ao longo desse
periodo de tempo.

Pequeno grupo de pesquisadores tém se debrucado
sobre a histéria do ensino no DF e do ensino de linguas
da regido. Para Ciavatta (2010), “a memdria do traba-
lho e da educacdo é um tema pouco explorado” (p. 15).
Chianca (2007) analisa o ensino de francés, entre 1979
a 1981, afirmando ter teorizado sobre “uma experién-
cia embrionaria realizada no Brasil” °, no ensino publico
sobre o tema interculturalidade. Damasco (2014) am-
plia o olhar para todos os idiomas, ndo apenas para
o francés, e propde uma periodizacdo inédita para o
ensino de linguas no DF, a partir de acontecimentos
politico-culturais que trazem os embates e tensdes da
histéria educacional do DF'° e também, as tensdes para
criacdo do primeiro CIL.

A histéria do ensino de linguas pode ser compreen-
dida, baseando-se em interpretacdes proprias e no po-
sicionamento de docentes e estudantes sobre o ensino
e aprendizagem de LE, em trés periodos: a) primeiro
periodo: 1959 a 1973"; b) segundo periodo: os anos
de 1974 a 1998; e ¢) o terceiro periodo abarca os anos
1999 até 2012, considerando um dos marcos desse
periodo, o Decreto n° 33.409/2011 de reestruturacao
administrativa da Secretaria de Estado de Educacao
do DF (SEEDF), que previu um Nucleo para Centros
Interescolares de Linguas - NCIL, na Geréncia de Es-
colas Especiais — GENESP'?. Esta Geréncia de Escolas
de Natureza Especiais ocupa-se, além do NCIL das Es-
colas-Parques, da Escola da Natureza e da Escola do
Parque da Cidade — Proem’3,

Acreditamos que a partir de 2012 inicia-se um quar-
to periodo dessa histéria, ainda por ser analisado e con-
tado em suas tensdes e embates. Observamos que em
2017 a politica de ensino de linguas no DF compde-se
de uma rede de 15 ClLs inaugurados nesse periodo,
mas ainda com um ndmero reduzido de estudantes e
docentes em cooperagao técnica com uma associacao
de cultura franco-brasileira, atendendo as séries finais
do ensino fundamental, do ensino médio, profissional
e de EJA™,

Vivenciamos, ao longo da histéria dessas institui-
¢des escolares, muitas lutas e esforcos para a conso-
lidacdo dessa rede escolar. Ha limites relacionados ao
custo do estudante em escolas especificas de LE, cus-
tos relacionados ao deslocamento e transporte escolar
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dos discentes, aquisicdo de material escolar especifico,
equipamentos de audio para as instituicbes em que
se ministram as aulas de lingua estrangeira e numero
maior de professores alocados para esse ensino, tendo
em vista que o quantitativo de estudantes/turma é in-
ferior se comparado ao de estudantes/turma no ensino
regular’™. Ha custos também referentes ao tempo dis-
pensado ao estudo de lingua estrangeira em contratur-
no, que para o jovem do ensino médio, por exemplo,
pode significar a ndo realizagdo de estagios remunera-
dos. Para além de tais questdes, a partir de 2017, hd o
debate quanto ao novo curriculo de Ensino Médio, cuja
matriz apresenta um idioma obrigatério, em contrapo-
sicao ao plurilinguismo presente em CILs no DF.

De 1974-1998: primeiros Centros Interescola-
res de Linguas do Distrito Federal

A partir da periodizacdo proposta por Damasco
(2014), o segundo periodo da histéria do ensino de lin-
guas no DF compreendeu os anos 1974 até 1998, que
é marcado pela criacdo dos Centros de Linguas no DF.
No ano de 1974, surge a organizacdo do primeiro CIL
nos espacos da Escola Normal de Brasilia (DAMASCO,
2014), sendo o mesmo inaugurado oficialmente em
1975, de acordo com um processo de no 31.088 deste
ano, junto a Fundacdo Educacional do Distrito Federal
— FEDF, cujo processo de aprovacao ocorreu um ano
depois, em 02 de setembro de 1975, data em que se
comemora a cada ano o aniversario desta escola.

A fundamentacao legal de criacdo dos ClLs e os prin-
Cipais documentos organizando e estruturando essas
escolas datam de 1974 a 1998, com a criacdo do ul-
timo CIL do DF, o CIL de Brazlandia. De acordo com
o documento oficial intitulado Orientacdo Pedagdgica
para Centros Interescolares de Linguas (1994), os ClLs
surgem devido: i) a necessidade de melhorar a qualida-
de do ensino de linguas estrangeiras, no que se refere
ao numero de estudantes por sala de aula em escolas
regulares; e ii) a heterogeneidade de niveis de conheci-
mento em lingua estrangeira em uma mesma sala de
aula, em escolas regulares.

O contexto politico-social do Brasil de 1974 até 1985
ainda é de um regime autoritario, época na qual a parti-
cipacdo dos cidaddos na politica era fortemente desen-
corajada'®. Entretanto, outros movimentos em relacao
ao ensino de linguas ocorreram neste periodo no DF.
Em 1976, de acordo com Chianca (2007), havia cinco
escolas publicas com o ensino de francés: “O CIL de
Brasilia com trés professoras, trés escolas da Asa Norte:
C.A.N.", o Centro de Educacdo Fundamental GAN'® e
o Centro Educacional GISNO. No Guard, havia uma es-
cola com um professor de francés” (CHIANCA, 2007,
p. 137). Em 1975, o acordo assinado entre a Alianca
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Francesa (AF) de Brasilia e a SEEDF se expande, ofere-
cendo 260 bolsas de estudo de francés, tendo sido en-
viados quatro docentes da AF para Taguatinga para tra-
balharem no Centro de Ensino 02 de Taguatinga — Cen-
trdo, com tais estudantes. Em relagdo a lingua inglesa,
ainda no final desta década, foi inaugurada a Cultura
Inglesa' em Brasilia°.

O CIL de Brasilia foi vinculado ao Departamento de
Ensino de 20 Grau, da Diretoria Geral de Pedagogia da
FEDF, com oito empregos aprovados, sendo os oito au-
torizados como empregos em comissdo, a saber: um
diretor, um vice-diretor, dois assistentes, um chefe de
secretaria, um secretario auxiliar, um chefe de setor de
audiovisual e um chefe de setor de zeladoria. Apesar de
ter o nome “Centro de Linguas”, o mesmo foi alterado
para Centro Interescolar de Linguas, em 1977. Este es-
tabelecimento de ensino iniciou suas atividades em de-
pendéncias do Centro de Ensino Médio Elefante Bran-
co. O plano de funcionamento desse CIL é datado de
1976. Entretanto seu reconhecimento ocorreu apenas
em 07 de julho de 1980 com a portaria n. 17/80 SEEDF.
Em 1980, o CIL de Brasilia passa a integrar as escolas do
Complexo A, na regiao administrativa de Brasilia.

Em 1987, uma recomendacdo do Conselho Federal
de Educacao fortalece este tipo de escola. Duas Orien-
tacdes Pedagdgicas foram lancadas, em 1989 e em
1994, visando definir este tipo de instituicdo escolar,
bem como de regularizar seu funcionamento.

Sete Centros Interescolares de Linguas surgiram ten-
do o primeiro CIL de Brasilia como modelo de estrutu-
racdo. Dez anos apos o inicio das atividades do CIL de
Brasilia, em 1994, surge o CIL de Sobradinho, criado
em 13/09/94 com a portaria de n. 86/94 SEEDF, ano em
gue publicou a Orientagdo Pedagdgica n. 03 que orga-
nizava e regularizava o funcionamento dos ClLs no DF.
Um ano mais tarde, em 1995, dois ClLs foram criados:
o CIL de Taguatinga - CILT e o CIL do Guara - CILG. O
CIL de Taguatinga foi criado em 13 de maio de 1995,
sendo regularizado com a portaria de numero 69/95 da
SEEDF. Em 2014, inaugura-se o novo prédio do CIL de
Taguatinga, construido com uma arquitetura especifica
para o funcionamento deste tipo de escola. Ainda em
1995, CIL do Guara foi criado, mais precisamente em
12 de dezembro de 1995, por meio da resolucao n.
5.302/95 CEDF?".

Em 10 de maio de 1996 é criado o CIL do Gama,
através da resolucao n. 5.473/96 do CEDF. Segundo a
Proposta Pedagodgica desse CIL, no histérico dessa ins-
tituicdo, assume-se que o mesmo foi criado “com a in-
tencdo de oferecer o estudo de inglés aqueles alunos
gue nao podem pagar por esse servico” (PPP, 2010,
p. 6). De acordo com o histérico contido na Propos-
ta Politico-Pedagdgica (PPP) do CIL do Gama, este CIL
funcionou por varios anos, mais precisamente de 1987
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até 1998, nas dependéncias de um Centro de Ensino
Médio do Gama. Assim, havia uma dependéncia do CIL
em relacdo a essa escola, que “variava desde telefone
as salas de aula, o que dificultou bastante o desenvolvi-
mento de um trabalho mais amplo” (PPP, 2010, p. 6).
Em 1998, o CIL do Gama foi transferido para as instala-
¢bes da Escola Normal do Gama, e |4 permaneceu até o
ano de 2002. Criticou-se essa mudanca, tendo em vista
gue a mesma “ocorreu sem que nenhuma reparacao
das instalacdes daquele prédio tivesse sido realizada”
(PPP, 2010, p. 6).

O CIL 02 de Brasilia tem uma histéria peculiar dentre
as demais histérias de ClLs. Este CIL foi intitulado “Se-
torial de Linguas”, como um anexo ao Centro de Ensino
Médio Setor Leste, desde 1988. Tornou-se o CIL 02 em
20/11/1998 com a resolucao n. 6.413/98 - CEDF, como
forma de obtencao de autonomia politico-administrati-
va e de um quadro administrativo proprio??.

No mesmo ano, o ultimo CIL a ser criado foi o CIL
de Brazlandia, em 03/12/1998, por meio da resolucao
n. 6.421/98 — CEDF, de 15 de dezembro de 1998. De
acordo com os dados histéricos desta instituicao, cons-
tantes em sua Proposta Pedagdgica de 2010 e de 2011,
esta instituicdo foi inaugurada no ano de 1997, como
projeto idealizado pela Diretoria Regional de Ensino
desta cidade. Nessa época, atendia estudantes em regi-
me de complementaridade, sendo que, posteriormen-
te, houve também vagas para a rede publica de ensino
em geral e para a comunidade. O quadro de servidores
da SEEDF e o espaco fisico eram bastante reduzidos,
segundo relatos, pois havia trés professores para toda a
instituicdo e também para a regéncia de aulas. Esse CIL
localizava-se em um pequeno espaco cedido por outra
escola, um Centro Integrado de Atendimento a Crianga
- CAIC. Em 1997, o CIL de Brazlandia oferecia somente
a lingua inglesa a seus estudantes, sendo que, em 1999
passou também a contar com professores de lingua es-
panhola em sua grade horéria, aumentando a oferta de
idiomas para a comunidade escolar.

Observamos a existéncia do termo “Centro de Lin-
guas” na legislacao dos ClLs e, posteriormente, o acrés-
cimo do adjetivo “interescolar” no documento de cria-
¢ao do primeiro CIL do DF. Na literatura da didatica do
ensino de linguas, encontra-se o termo “interescolar”
na obra de Carneiro Ledo (1955), ao tratar do tema so-
bre os clubes de conversacdo e correspondéncia inte-
rescolar (p. 315)?%. No contexto do DF, acredita-se que
a explicitacdo advinda do termo “interescolar” ocorreu
para que ficasse evidente que na organizagao do siste-
ma de ensino publico do DF este Centro de Linguas de-
veria atender obrigatoriamente escolas determinadas,
segundo decisdo central da SEEDF. Tais escolas foram
chamadas de “tributarias” deste Centro Interescolar de
Linguas?*. A definicdo de escola tributaria, de acordo
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com a Orientacdo Pedagdgica n. 03/1989 para CIL e
Setorial de Linguas é a de unidade escolar atrelada a um
Centro Interescolar de Linguas ou a um Setorial de Lin-
guas. Esta caracteristica ratifica o termo cunhado doze
anos antes: “interescolar”, pois um CIL faria a interliga-
¢ao entre escolas regulares.

As experiéncias pedagdgicas relacionadas ao ensino
de linguas no DF podem ter gerado reflexos em ou-
tros estados. Ha experiéncias pedagdgicas de ensino
de LE em ambientes especificos também no Parana.
De acordo com a Resolucdo n°® 3.904/08 da Secretaria
de Educacdo do Estado do Parand, regulamentou-se os
Centros de Estudos de Lingua Estrangeira Moderna —
CELEM, neste Estado?®.

O estado de Sao Paulo, em 1987%¢, por meio de sua
Secretaria da Educacdo, constituiu uma Comissao para
a implantagao das disciplinas de Lingua Espanhola e de
Histéria da América Latina no quadro curricular das es-
colas estaduais: foram criados os Centros de Estudos
de Linguas — CELs?’. Esta experiéncia educacional pau-
lista é posterior a criacdo dos ClLs na década de 1970-
1980. Entretanto, observa-se que ha semelhancas entre
as mesmas. A Prefeitura de Sao Paulo criou o Centro
Educacional Unificado (CEU) como um complexo espor-
tivo, cultural e educacional, “caracterizado como um
espaco publico multiplo” de acordo com o site?® do
mesmo junto a Prefeitura. Ndo se pode afirmar, contu-
do que experiéncias em Sao Paulo sejam decorrentes da
experiéncia no DF, contudo ha elementos que apontam
para essa compreensdo. Mais pesquisas sao necessarias
para entender esses movimentos no ensino de linguas.

Vislumbra-se um campo amplo para futuras pesqui-
sas que possam comparar tais instituicdes, semelhan-
cas, divergéncias, o que nao se pretende fazer no am-
bito deste artigo. Este trabalho nao pretende afirmar
se houve ou nao reflexos dessa experiéncia singular de
ClLs no pais, pois somente uma pesquisa especifica e
mais aprofundada sobre este tema poderia se aproxi-
mar de tal afirmativa. Contudo, essa experiéncia singu-
lar de centros de linguas na educacao basica dentro do
contexto brasileiro e a experiéncia de parceria da SEEDF
com uma associacao de cultura franco-brasileira desde
1966 podem ter gerado outras experiéncias didaticas
no Brasil. Um campo amplo para pesquisas encontra-se
aberto para que compreenda a repercussao da expe-
riéncia de ClLs do DF pelo pais a fora.

Novos movimentos e discussoes sobre os
ClLs: de 1999 até 2012

A partir da periodizacdo proposta por Damasco
(2014), temos um terceiro periodo da histéria do ensino
de linguas no DF: os anos compreendidos entre 1999
até 2012. Novos embates, movimentos e discussoes.
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Em contexto nacional, o final dos anos 1990 é mar-
cado com o lancamento dos Parametros Curriculares
para o Ensino Fundamental, e em 2000, no contexto
local, implanta-se o Curriculo das Escolas Publicas do
DF, com a participacdo de docentes de LE de ClLs, con-
tribuindo para a reflexdo desse curriculo para o ensino
de inglés, espanhol e francés. Surge também um espa-
co para que diretores/as de ClLs se aproximem entre si,
para discutir a implementacao desse Curriculo de LE em
ClLs. O ensino publico de linguas em ClLs condiciona-se
a uma legislacdo oriunda de uma instancia central, a
SEEDF. A partir de 1999, ha questionamentos quanto
ao curriculo e o livro didatico utilizados nos CILs.

Assim, o0s primeiros anos do novo século sao marca-
dos por reunides entre diretores/as e de coordenadores/
as de ClLs a fim de elaborar uma nova Orientacdo Peda-
gdgica para ClLs. Esse documento, Orientacdo Pedago-
gica para CIL, foi lancado em 2002. Nessa Orientacao
Pedagogica de 2002 ha fundamentacao legal, objeti-
vos, metodologia de ensino e de funcionamento das
oito instituicbes escolares do Distrito Federal.

A partir da publicacdo da Orientacdo Pedagdgica em
2002 para ClLs, uma comissao de diretores de ClLs foi
instituida, oficialmente, para elaboracdo de um Regi-
mento Especifico para ClLs, e um calendario escolar di-
ferenciado. Em 2005, por meio de portaria de n. 165,
de 08 de junho deste ano, a SEEDF institui uma comis-
sao com membros de CILs e da instancia central da rede
publica para elaboragdo de um regimento para os ClLs.
Essa comissdo, ao término de seus trabalhos, apresen-
tou a SEEDF um relatério justificando as principais me-
tas do novo regimento, como por exemplo, a garantia
do regime semestral em suas dependéncias. O principal
desdobramento desse trabalho em comissdo foi o es-
tabelecimento de um calendario oficial especifico para
tais ClLs. Solicitou-se ainda que fossem elaboradas por-
tarias especificas relativas a distribuicdo de cargas de
professores de ClLs, a ampliacdo de atendimento para
estudantes da rede publica, sobretudo no que se refere
a Lei 11.161 de 5/08/2005 para o ensino de Espanhol,
e a criagdo de outros ClLs, como um CIL para a regido
chamada Asa Norte, em Brasilia. Desta maneira, nos
anos subsequentes, a partir de 2005, no documento
que estabelece a principal politica publica de acesso
dos estudantes a rede publica, intitulado “Estratégia de
Matricula” tem-se, além do calendario comum as esco-
las, um calendario especifico para ClLs. Esse calendario
especifico diferenciado é mantido até a presente data.

A histéria contemporanea dos ClLs no DF é também
marcada pelo processo de elaboracdo por parte de cada
CIL de seus Projetos Politico-Pedagdgicos que descre-
vem entre outros temas, as questdes de mudancas de
sede fisicas dessas escolas. O CIL do Gama, em 2003,
transfere-se da Escola Normal do Gama para uma antiga
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escola de Ensino Fundamental, trazendo a solucao para
alguns dos problemas da escola, bem como ampliando
0 espaco da mesma. O CIL do Guara ganha seu espaco
definitivo em 2010, apdés funcionar quatorze anos pro-
visoriamente dividindo espaco com o Centro de Ensino
Fundamental - CEF 02. O CIL de Ceilandia adquire sede
propria em uma Area Especial da Ceilandia, localizada
em frente a administracdo da cidade. Em 2014, inaugu-
ra-se uma nova obra para abrigar o CIL de Taguatinga,
inaugurado nesse mesmo ano.

Para além das mudancas fisicas iniciadas em 2003,
a Subsecretaria Planejamento e de Inspe¢ao de Ensino
(SUBIP), ¢érgdo central da SEEDF proibe, em 2004, de
modo definitivo, qualquer sorteio de vagas remanes-
cente em ClLs para estudantes oriundos da comunida-
de. Na ocasido, os meios de comunicacao se manifes-
taram recolhendo opinides contrarias a decisdo, porém
a SEEDF mantém até os dias de hoje tal prerrogativa:
somente estudam nos ClLs estudantes provenientes
da rede publica de ensino. Contudo, saidas paralelas
foram desenvolvidas pelos ClLs para ofertar vagas aos
estudantes da comunidade em suas escolas: oferta de
matricula em outro idioma para estudantes que ja pos-
suiam matriculas, bem como cursos e projetos oferta-
dos pelas Associacdes de Pais e Mestres em horarios
distintos aos horarios previstos para a rede publica.

Ainda em 2004, o Ministério Publico do Distrito Fe-
deral e Territérios por meio de suas duas Promotorias
de Justica e Defesa da Educacéo (Proeduc) (DAMASCO,
2008) se aproximam da realidade dos ClLs e expedem
recomendacdes publicas para os ClLs, a fim de garantir
o direito a recuperacao de seus estudantes.

Em 2005, possiveis reflexos das atividades em CIL
ocorrem a poucos quildometros de Brasilia, em Goiés,
com o surgimento de uma experiéncia educacional em
ensino de linguas. O Centro Municipal de Linguas Novo
Gama é proposto pelo Secretario de Educacdo do mu-
nicipio, juntamente com o Diretor Escolar?® da Escola
Municipal Pedregal Lano Alves. Contudo, ha lacunas
quanto as possiveis repercussdes dos CILs nos anos
2000 em outros estados do pais, sobretudo na regido
do entorno do DF.

Damasco (2014) apresenta dados coletados com
entrevistados que afirmam que em 2008 houve uma
reaproximacao dos ClLs, por meio de reunides entre os
ClLs e o governo do DF, a época do governo José Ro-
berto Arruda, propondo uma pauta de debates, cujo
foco principal foi a preocupacao foram as questbes pe-
dagdgicas em ClLs. Em 2008, publica-se o Plano De-
cenal 2004-2013 e o Plano Plurianual 2008-2011 da
SEEDF, explicitando que o ensino fundamental teria
prioridade no ensino de linguas e na aquisicdo de lin-
gua estrangeira (DAMASCO, p. 85).

Ao observarmos os PPP dos ClLs no DF, constatamos
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gue ha uma lacuna referente ao tema financiamento
e recursos para essas escolas. De todas os PPP de ClLs,
esse tema foi abordado em PPP do CIL de Brazlandia,
em 2009.Esse CIL passou a receber recurso financeiro
do Programa de Descentralizacdo e Administragdo Fi-
nanceira - PDAF, para o custeio de despesas e aquisicao
de bens de consumo e de bens permanentes. Outros
acontecimentos marcam a histéria recente dos ClLs e
tém impacto de certa maneira nas politicas publicas de
ensino de LE no DF. Em 2009, ocorre o lancamento do
programa Um Gol de Educacéo, e a elaboragdo de um
curriculo proprio de LE para o Ensino Médio em CIL,
chamado curriculo especifico para LE.

Em 2010, hd a mudanca no critério de acesso aos
ClLs, a partir do que se intitulou “destributarizacdo das
escolas”, pois os ClLs tiveram autorizacdo para funcio-
nar sem que tivessem obrigatoriamente escolas tribu-
tarias atreladas aos mesmos. O acesso aos CILs passa,
entdo, a ser aberto a todos estudantes da rede publica,
por meio do Telematricula, telefone 156/.

Para alguns docentes de ClLs, a tributariedade era
considerada uma desvantagem. Primeiramente, porque
asseguravam vagas para escolas especificas em detri-
mento de vagas para estudantes da rede como um
todo. Em segundo lugar, porque ao longo dos anos,
atribuiu-se ao sistema de tributariedade a causa de
evasdo escolar em CIL, de alto indice de repeténcia, de
insatisfacdo dos/as estudantes que ndo queriam estar
ali, inclusive, motivo de insatisfacdo dos/as docentes®.
Dessa maneira, ainda em 2010, apds reunides entre re-
presentantes de ClLs e setores da administracao central
da SEEDF, define-se que ndo haveria mais escolas tri-
butdrias de CIL, ou seja, encerra-se a obrigatoriedade
do sistema de tributariedade em ClLs. Na pratica, isso
significou para os ClLs a possibilidade de autonomia
na organizagao administrativa e de gestdo em suas de-
pendéncias. Entretanto, o primeiro CIL de Brasilia, para
além da oferta de vagas a rede publica em geral, man-
teve duas escolas tributarias.

O sistema de tributariedade, ao conectar duas, trés
ou mais escolas a um CIL preconiza uma concertacao
prévia entre as partes: organizacdo de turnos dos/as
estudantes; grade hordéria, questdes de calendario es-
colar, conselho de classe, dependéncia, entre outros.
Eis a singularidade e inovacdo dessa rede de escolas.
O CIL de Brasilia continuou com duas escolas tribu-
tarias, tendo em vista que tais escolas passaram a
ofertar o ensino integral: da “tributariedade compul-
soria” surge um processo de “integralidade volunta-
ria” de escolas, sendo o mesmo assegurado em seus
Projetos Politico-Pedagdgicos.

Outra discussao surge em 2010, a respeito dos idio-
mas ofertados em CIL. A implantacdo de novos idiomas
é uma densa discussao, que envolve questdes legais e
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especificidades dos Projetos Politico-Pedagdgicos de
cada CIL. O CIL de Brasilia, por exemplo, a partir de
2010, fez uma parceria com uma associacao de cultura
e lingua alema para oferta desse idioma em CIL. Ou-
tros ClLs langam cursos de lingua japonesa. A oferta
na educacdo basica da rede publica do DF de outros
idiomas esbarra na formacado de docentes nessas habi-
litacbes. Contudo, outro movimento gue se observa no
Distrito Federal em relacdo ao ensino de linguas, prove-
niente da Universidade de Brasilia, que em 2009 cria o
bacharelado em Linguistica Aplicada, como uma agao
do Programa de Apoio ao Plano de Reestruturacao e
Expansao das Universidades Federais - REUNI, lancado
pelo Governo Federal, cujo objetivo foi o de expandir as
vagas para estudantes de graduacao no sistema federal
de ensino superior.

Constatamos que a oferta de trés idiomas em CIL, in-
glés, espanhol e francés estd, sobretudo, condicionada
ao quadro de docentes, efetivos/as e temporarios/as e
nao somente a demanda de idiomas pela comunidade
local. No caso, por exemplo, do CIL de Brazlandia, se-
gundo o PPP deste CIL de 2010-2011, foi somente a
contratacdo dos professores/as temporarios/as, a partir
de 2008 que viabilizou a maior oferta de vagas em LE.
Em 2010, o CIL de Brazlandia ofereceu a comunidade
também a lingua francesa. De acordo com relato apre-
sentado neste PPP, essa conquista retrata o interesse da
comunidade escolar, bem como os esforcos da equipe
gestora em garantir a ampliacdo e qualificagdo deste
CIL. Contudo Damasco (2014) afirma que constatou
durante a pesquisa de campo, em 2012, que nao havia
a oferta de lingua francesa por caréncia de docente. A
lingua francesa foi ofertada aos estudantes no ano le-
tivo de 2014, por interesse de uma docente de francés
em transferir-se para esse CIL, ampliando sua carga ho-
raria de 20h para 40h. Outra dificuldade do CIL de Bra-
zlandia é o turno noturno. Poucos docentes se dispdem
a se deslocar para Brazlandia por um contrato noturno
de 20h. Assim, as caréncias de professores, de acordo
com as tentativas de se abrir vagas no turno noturno,
nao tém sido supridas por falta de profissionais para
lecionar neste turno em Brazlandia.

Em 2011, houve uma reestruturacdo administrativa
na SEEDF, tendo sido criada, em 13 de dezembro de
2011, uma Geréncia para Escolas de Natureza Espe-
cial, que abrigou um nucleo para CILs: o Nucleo para
Centros de Linguas — NCIL. No inicio de sua atuacéo,
observou-se um impacto positivo na criacdo deste
nucleo. Em 2012, o Projeto Politico-Pedagdgico da SEE-
DF — Professor Carlos Mota (PPP Carlos Mota), trazia
uma compreensdo de que as Escolas de Natureza Es-
pecial sdo um “elemento fundamental para a constru-
¢do de um modelo educacional que rompa com imo-
bilismo, proporcione o combate a desigualdade social
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e construa novos espacos e tempos de aprendizagem
[...]" (p. 98). O plano de acdo desse PPP Carlos Mota,
previa que a Geréncia de Escolas de Natureza Especial,
ao qual o NCIL estava subordinado, ampliasse “a oferta
de cursos de LEM” entre 2012 e 2014 (p. 138). O NCIL
marcou o retorno de uma Coordenacao a nivel cen-
tral, ndo por idiomas, mas com o “intuito de construir
uma unidade pedagdgica para todos os Centros de Lin-
guas”, de acordo com declaracdo de uma Subsecretaria
da SEEDF a época?".

Em 2012, a Resolucao n. 01/2012, do Conselho de
Educacdo do DF, nos artigos 13 e 14, ratificou que o
ensino de linguas “pode ser oferecido pela prépria ins-
tituicdo educacional ou por meio de parcerias com insti-
tuicbes especializadas em consonancia com sua propos-
ta pedagodgica” (p. 5).

Ainda no ano de 2012, a minuta das Novas Diretrizes
Institucionais dos CIL é divulgada. Nesse texto prelimi-
nar®, o CIL é definido como uma escola que represen-
ta “uma politica de ensino de linguas diferenciada no
pais”, na medida em que permite "o resgate de uma
forma de ensinar que abarca aspectos negligenciados
por uma visao parcial ou reduzida do que significa ensi-
nar e aprender idiomas” (s/ numeragao de pagina). Nele
ha uma proposta de estrutura de um curriculo pleno e
de cursos de Formacdo Inicial e Continuada — FIC, cuja
base é a Lei 12.513/2011. O curso intitulado Especifico,
para estudantes de Ensino Médio, continuou alvo de
discussao, sobretudo quanto ao curriculo e ao término
do curso em trés anos, sem a opcao de aprofundamen-
to em nivel Avancado em CIL.

Para reconstruir a histéria mais recente de CILs, so-
bretudo, entre os anos 2013 e 2014, sera importante
ultrapassar os muros dessas escolas para analisar as par-
cerias que os ClLs: a) consolidaram, com a Embaixada
dos Estados Unidos desde 2002, na edicdo anual do
programa de intercambio Jovens Embaixadores e seu
impacto; b) estabeleceram com a CAPES — MEC para
formacao continua de docentes, por meio de viagem de
imersdo de cursos no exterior, sobretudo nos Estados
Unidos, sobretudo, a partir de 2010; ¢) lancaram com o
governo federal na organizacdo da Copa do Mundo de
2014, promovendo o projeto Gol de Educacéo, entre
2010 e 2014, o qual teceu uma rede de voluntarios/
as em idiomas para atuar em grandes eventos realiza-
dos em Brasilia; d) e, finalmente, a parceria que os ClLs
inauguraram com a Assessoria Internacional do GDF,
com o programa de imersdo em linguas em 2013, para
estudantes de inglés.

O modelo de politica publica nacional de mobilida-
de juvenil irradia-se no Distrito Federal. Programas de
governo, delineados para se tornar politicas de Esta-
do sdo acessiveis ao/a jovem estudante universitario/a
da segunda década do século XXI, cuja mobilidade no
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exterior®? pode ser alcancada até mesmo sem o conheci-
mento exigido do idioma. No DF, com o programa Bra-
silia Sem Fronteiras, em 2013 e 2014, para o estudante
de CIL, ha o reconhecimento que a internacionalizacdo
é importante para o desenvolvimento educacional, in-
clusive para o/a estudante da Educacdo Basica. Pesqui-
sas futuras podem ser feitas para verificar o impacto
desses programas na formacdo do/a jovem e também
do/a docente em LE.

Em 2014, o Curriculo em Movimento da SEEDF traz
para as escolas uma proposta de superacdo prescritiva,
linear e hierarquizada de curriculo, propondo eliminar
a fragmentacdo e descontextualizacdo dos contetdos
culturais e das atividades didatico-pedagdgicas e aca-
démicas. Sacristan (2000) destaca que é necessario se
apresentar aos estudantes as novas propostas frente as
anteriores. Cada CIL tem a sua histéria e o seu PPP, que,
segundo Lima (2013), como uma expressdo do nivel lo-
cal, reflete e interroga “valores e orientagdes politicas
de mais vasto alcance e circulacdo na sociedade” (p.
37). Entretanto, ter acesso aos PPP de cada um dos oito
ClLs ndo é tarefa facil na atualidade e constata-se que
esse tema carece de pesquisas aprofundadas.

Vale destacar que a pluralidade de idiomas a ser ofe-
recido aos estudantes favorece o “reconhecimento e
aceitacao da diversidade e da realidade concreta dos
sujeitos do processo educativo, das formas de produ-
¢ao dos processos de trabalho e das culturas a eles sub-
jacentes” (DIRETRIZES, 2012, art. 5, inciso VII). Dentro
desse contexto, Ferreira (2009) aponta que os docentes
em linguas precisam da troca de experiéncia, de modo
a refletir sobre “a questao étnico-racial [...] para que
considerem a diversidade de alunos que se encontram
em sala de aula” (p. 110)*. Porto (2016) investiga in
foco a insercdo de temas como género e raga em au-
las de linguas estrangeiras, chegando a conclusao que
tais temas sdo fundamentais para o debate com jovens
da contemporaneidade. Comunicar com o outro “que
pode ser diferente de mim, mas do qual eu quero me
aproximar. Ensinar uma lingua, é permitir a aquisi-
cao de um novo sistema de valores, de referéncias
culturais e de comportamentos sociais” (PIETRA-
ROIA, 2004, p. 75).

Pesquisar a historia recente dos CiLs: Tecendo
algumas conclusoes

Damasco (2014) debrucou-se sobre os trés primeiros
periodos na histéria do ensino publico de linguas no
DF: o primeiro periodo, de 1959 a 1973; o segundo
de 1974 a 1998 e o terceiro periodo de 1999 aos dias
atuais. Reconstruir a histéria do ensino de linguas do
DF traz os movimentos na histéria dos ClLs do DF, ten-
do em vista que os ClLs foram criados dentro de um

modelo de atuacdo e que na atualidade encontram-se
em outro modelo de oferta de acesso e de estruturacao
curricular, sobretudo com a implantacdo dos Cursos
de Formacdo Complementar - CFC. Os Projetos Politi-
cos-Pedagégicos de cada CIL, ndo apenas as Orienta-
¢bes Pedagogicas comuns a eles, podem exemplificar
0s embates e movimentos que tém ocorrido na orga-
nizacdo dessas escolas, que mesmo estando em rede,
tém percursos e caracteristicas diversas. Em Damasco
(2014) ha relatos e excertos de quatro entrevistas narra-
tivas de docentes de ClLs e grupos de discussdo com
jovens estudantes e jovens docentes de ClLs, bem
como com docentes pioneiras do primeiro CIL no DF,
exemplificando os sentidos e significados do ensino e
aprendizagem de linguas no DF.

Entendemos que o ensino de LE é uma concreta
expansdo das oportunidades escolares aos jovens,
mesmo em um quadro de crise social e escolar. E
uma possibilidade para se efetivar plenamente o di-
reito a educacao desse jovem, em busca também
de seu pleno direito a cultura e qualidade escolar.
A compreensdo de que o estudo de lingua estran-
geira é um direito do jovem extrapola a questao
da inclusdo escolar na medida em que os Centros
Interescolares de Linguas do DF tém projetos para
estudantes com deficiéncia em seus estabelecimen-
tos. Pesquisas aprofundadas comecam a surgir so-
bre essa questao.

Os ClLs sdo escolas de qualidade® e aqueles que
tém a oportunidade de estar em um CIL podem am-
pliar sua rede de comunicacdo, interacao, descoberta
do outro e de si mesmo, alargando suas visdes de
mundo, seus projetos de futuro, construidos no seu
momento presente, para além do que afirma Thierry
(1983), “falar é representar e comunicar” 3¢ (p. 18).
Representar, no sentido de estabelecer uma relacdo
e comunicar, no sentido de transmitir. Aproximamo-
-nos das palavras de Anisio Teixeira, no Prefacio da
obra de Chagas (1979), sobre o ensino de linguas
no Brasil: “linguagem é comunicagao” (p. 19), e que
adquirir uma lingua é possuir capacidade de pensar,
pois a educacado é um processo de “sistematizar, enri-
quecer e refinar a nossa capacidade de pensar” (CHA-
GAS, 1979, p. 19).

Novos capitulos de uma histéria recente do ensino de
linguas no DF precisam ser contados, sobretudo, sobre
os ClLs recém-inaugurados a partir de 2014. Um campo
amplo para pesquisa de docentes em LE. Uma experi-
éncia singular no Distrito Federal a partir de instituicdes
gue recebem jovens estudantes e jovens docentes. Es-
pacos em que jovens tém experiéncias didaticas para
além do ensino de idiomas, podendo ter momentos para
pensar em suas trajetérias profissionais, ampliar sua esco-
larizagao e refletir sobre seus projetos de vida. [ ]

50 Revista Com Censo #9 - volume 4 - nimero 2 - maio 2017




Notas

! Pesquisa financiada pela CAPES, Programa Doutorado Sanduiche no Exterior, em 2013.

2 No que se refere as politicas publicas de ensino de linguas, desde 1966 ha uma cooperacao técnica entre a
SEEDF e uma escola livre de francés, que nao sera objeto desse artigo. Sobre esse tema, ver Damasco (2010).

3 Sobre esse tema, ver a discussao sobre a identificacao do profissional docente de linguas estrangeiras: Profes-
sor ou Instrutor de linguas em <http://www.estudosdotrabalho.org/texto/gt1/professora_ou_instrutora.pdf>.

4 Traducao nossa.

> De acordo com Spésito (2009), do total de 1.427 trabalhos produzidos entre 1999/2006, nas areas de Edu-
cacdo, Ciéncias Sociais e Servico Social sobre juventude, houve 12 trabalhos cuja intersecdo foi “juventude e
no/do estrangeiro”, totalizando 0,84% do total (p. 25).

6 A pesquisadora atuou de 1986 até 2016 como professora de francés, sendo de 1989-2015, na rede publi-
ca de ensino, tendo sido gestora do Centro Interescolar de Linguas de Brasilia. Ndo obstante a experiéncia
docente, a pesquisadora foi também estudante de linguas na década de 1970, de inglés e de francés no
mesmo Centro Interescolar de Linguas de Brasilia em que foi docente de francés até o ano de 2015. Como
testemunha ocular dos movimentos e tensdes do ensino de linguas no DF, sentiu-se desafiada a refletir sobre
a mesma em pesquisa doutoral, sob orientacdo da Profa Wivian Weller, propondo uma primeira periodizacdo
dessa histéria de ensino de linguas no DF, bem como os sentidos e significados desse estudo e ensino para os
jovens do DF.

7 QOrientadora Profa Dra. Wivian Weller.

& Como por exemplo, a Fundacdo de associacbes de professores e de Linguistica Aplicada - APEERJ (1981);
APLIESP (1986); Associacao Internacional TESOL e da filiada Braz/Tesol (1986); Associagao de Linguistica Apli-
cada do Brasil (ALAB).

° Traducao nossa.

19 Sobre esse tema ver também a pesquisa intitulada “Educacdo Basica Publica no Distrito Federal — 1956/1964:
Origens de um Projeto Inovador” e coordenada pela Profa Dra. Eva Wairos sobre a histéria da educacdo no
DF (PEREIRA at al.; 2011).

""" Para maiores informacoes, ver Damasco (2010; 2014).

2 Conforme Decreto no 33.409, de 12 de dezembro de 2011, Diario Oficial do DF, ano XLIIl, n. 237, de 13 de
dezembro de 2011, pagina 08.
13 Sigla oriunda do termo: Promocao Educativa do Menor.

4 Observa-se uma lacuna de pesquisas comparativas entre os quantitativos de estudantes de lingua francesa
em CIL e na escola conveniada de francés a SEEDF ao longo dos anos, bem como comparacées e anélises dos
guantitativos de estudantes por CILs, por idiomas, niveis de estudo e de seus projetos politico-pedagdgicos no
intuito de avaliar as politicas linguisticas no DF.

> No ensino regular se aceita até mais de 40 estudantes por turma. Nos Centros Interescolares de Linguas do
DF até 25 estudantes, na escola de francés conveniada a SEEDF até 16 estudantes.

'® No contexto nacional, durante as décadas de 70 e 80 foram criados quarenta e dois programas de mestrado
académicos e de doutorado em universidades brasileiras de Linguistica Aplicada.

7 A sigla C.A.N nado existe mais na rede publica do DF, existindo CEM Asa Norte — CEAN (SGAS 606 Norte) e
CEM Paulo Freire (SGAS 610 Norte).

'8 Localizado no Plano Piloto, Asa Norte, 604/605 Norte.
19 Em 1977 o Principe Charles inaugurou a nova sede da Cultura Inglesa em Brasilia.

20O objeto deste estudo nao abarca os movimentos das associacdes de ensino privadas, entretanto, para co-
nhecer em maior profundidade a histéria do primeiro centro binacional de inglés do DF, consultar Ferreira
(2013), sobretudo, nas paginas 62 e 63, com a listagem dos diretores desta instituicdo, a partir de 1974 e sua
relacdo com a embaixada americana no pais.

21 De acordo com <http://www.educacaointegral.df.gov.br>. Acesso em 17/07/2012 as 18h37.
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22 Com a criagao do CIL 02, o CIL de Brasilia passou a ser chamado de CIL 01, nomenclatura que nao estava
prevista em documentos deste CIL, porém o nome CIL 01 permanece até os dias de hoje em documentos da
SEEDF.

2 Carneiro Ledo (1955) afirma que os/as estudantes que frequentavam os “clubes” de conversacdo avancam
mais rapidamente na aprendizagem de linguas (p. 316).

24 Com o uso de uma metafora geografica, a partir da ideia dos rios que tém seu curso direcionado para outros
rios e mares, certas escolas seguiam obrigatoriamente para o CIL, ofertando um percurso natural aos seus/
suas estudantes.

% Tais centros foram criados oficialmente no ano de 1986. O ensino plurilingue e gratuito nas escolas publicas
atende a alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, do Ensino Médio, da Educacéo Profissional e da Edu-
cacao de Jovens e Adultos, professores, funciondrios da rede estadual, bem como a comunidade. O CELEM
esta presente em mais de 500 estabelecimentos de ensino da rede estadual. Ofertam as linguas de alemao,
francés, espanhol, inglés, italiano, japonés, mandarim, polonés e ucraniano. Seus/suas docentes pertencem
a rede estadual e sua pratica pedagdégica esta pautada nas Diretrizes Curriculares da Educacao Basica para
Lingua Estrangeira Moderna do Estado do Parand e recebem formacdo continuada, bem como material de
apoio para uso Nos Cursos.

26 Em 10 de agosto de 1987, por meio do Decreto n°® 27.270, foram criados os Centros de Estudos de Linguas,
na Rede Estadual de Ensino, de acordo com < http://cenp.edunet.sp.gov.br/CEL/Default.asp>. Acesso em 03
de julho de 2012, as 15:07.

27 Foi uma medida para introducdo da Lingua Espanhola. Em novembro de 1987, por meio da Resolucao SE n.
271/87 as atividades dos CELs foram regularizadas, autorizando o ensino de lingua espanhola durante esse
primeiro ano de funcionamento. Em junho de 1988, uma pesquisa efetuada pelas Coordenadorias de Ensino
da Secretaria de Estado da Educacdo nas escolas da Rede Estadual permitiu que se avaliasse o enorme inte-
resse dos alunos pelo estudo de varias linguas estrangeiras, resultando no redimensionamento da instalacéo
dos Centros de Linguas. Em 1988, por meio da Resolucdo SE n. 193/88 houve uma mudanca na redacao da
Resolucdo anterior, passando agora a considerar o ensino do espanhol como preferencial, ndo exclusivo. As-
sim, outros idiomas foram ofertados aos estudantes.

28 Disponivel em <http:/portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Anonimo/CEU/apresentacao.aspx?MenulD=159&-
MenulDAberto=135>.

2 A Prefeita Sonia Chaves de F. Nascimento, lancou o projeto de Lei n. 027, de 06 de dezembro de 2005. Tal
projeto foi aprovado e se criou a Escola de Linguas do municipio do Novo Gama. Suas atividades se iniciaram
em abril de 2005 na Escola Municipal Rachel de Queiroz.

30 De acordo com dados do PPP do CIL de Ceilandia 2010.

31 De acordo com <http://www.se.df.gov.br>. Acesso em 14/02/2012. Nesta ocasiao, a SEEDF em seu sitio
eletrénico, informa que os “Centros de Linguas passardo por reconstrucao pedagogica” e relata que “380
professores de CIL participaram de um Encontro dos Centros Interescolares de Linguas /2012".

32 Este texto preliminar foi divulgado amplamente em redes sociais pelo NCIL e blogs. Disponivel em <http://
cilnovasdiretrizes.blogspot.com.br/2012/10/segue-abaixo-o-documento>. Acesso em 24/04/2014 as 19:55.
3 Por meio do programa Inglés sem Fronteiras, o governo federal pretende beneficiar 500 mil estudantes da
educacao superior aptos a participar do programa Ciéncia sem Fronteiras até 2014. Este programa abrangera
todos os niveis de proficiéncia, do mais basico ao mais avangado. Disponivel em <http://m.g1.globo.com/

educacao/noticia/2012/12/mec-lanca-programa-de-ensino-de-ingles-para-atender-500-mil-alunos.html>

34 Ferreira (2009) relata em seu artigo a percepcdo de trinta professores de linguas que participaram de um
curso de formacao de professores e diversidade étnico-racial.

3 Esse artigo nao visa propor o embate entre o estudo de LE em CIL ou em escola regular, na medida em que
se acredita que o jovem pode aprender LE em todos os ambientes escolares, a partir da construgao objetivos
comuns aos agentes desta aprendizagem.

36 Traducdo nossa.
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B ARTIGOS

"= Je Speak Espanol: Aquisicao/aprendizagem
de lingua estrangeira por alunos do quinto
ano do Ensino Fundamental em um CIL do
Distrito Federal

,i Eduardo Dias da Silva*

Resumo: Neste artigo, oriundo de uma pesquisa qualitativa, buscamos re-
latar o processo de aquisicao/aprendizagem de lingua estrangeira por alu-
nos do Ensino Fundamental — séries iniciais — em um Centro Interescolar de
Linguas do Distrito Federal (DF). Apresentamos os principios teéricos, bali-
zadores desse estudo, em torno do conceito de realismo critico, da analise
critica do discurso e dos processos sécio-historicos, dialdgicos de Bakhtin e
seu Circulo, visando ao enriquecimento cultural do aluno, apresentando-lhe
particularidades da comunicacdo inerente a este processo em de Linguas
Estrangeiras. Por meio desse trabalho, é possivel ponderar sobre alguns de
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tarefas, mas se perpetua como caminho para novas reflexdes sobre a propria
lingua e linguagem mediadas por praticas sociais no ambiente pesquisado.
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Introducao

Ao compreender que a lingua é construida social-
mente e que ela produz mudancas nos participantes de
um determinado contexto, percebe-se a relevancia da
disposicdo de um olhar mais critico sobre as praticas de
ensino de linguas, particularmente, no caso deste estu-
do, as que se referem ao ensino de linguas estrangeiras
(LE) por alunos do Ensino Fundamental — séries iniciais
—em um centro publico de linguas do Distrito Federal
(DF), segundo Silva (2015c¢).

Podemos entender que o pensamento dos indivi-
duos se organiza e se desenvolve pelo acimulo lento
de interacoes e experiéncias socioculturais e histéricas
mediadas na/pela linguagem entre os individuos em
uma dada comunidade, ainda de acordo com esse au-
tor. Coadunamos com Silva (2015¢; 2016) “ao com-
preender que a lingua é construida socialmente e que
ela produz mudancas nos participantes de um deter-
minado contexto, percebe-se a relevancia da dispo-
sicdio de um olhar mais critico sobre as praticas de
ensino de linguas estrangeiras” (SILVA, 2016, p. 104).

Nessa perspectiva, conforme o documento norte-
ador da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal (SEEDF),

o ser em formacao é multidimensional, com identidade, histé-
ria, desejos, necessidades, sonhos, isto é, um ser Unico, espe-
cial e singular, na inteireza de sua esséncia, na inefavel com-
plexidade de sua presenca. E a educacao é uma pratica social,
que une os homens entre si em torno do direito de aprender
e da conquista da cidadania (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 10).

Outro ponto relevante, nesse artigo é a pratica social
para o ensino de LE que compreendemos “como o con-
junto de saberes, experiéncias e percepgbes construidas
pelos alunos (criancas e adolescentes) em sua trajetoria
pessoal e académica e que é transposto para o estudo
dos conhecimentos cientificos”, segundo Distrito Fe-
deral (2014, p. 32). Considerar a pratica social como
ponto de partida para a construcdo do conhecimento
significa trabalhar os conhecimentos académicos a par-
tir da articulacao dialética de saberes do senso comum,
escolares, culturais, cientificos, assumindo a igualdade
entre todos eles.

O trabalho pedagodgico com LE assim concebido
compreende que a transformacdo da pratica social se
inicia a partir do reconhecimento dos alunos no proces-
so de aprendizagem/aquisicdo de LE. A mediacdo en-
tre a escola e seus diversos sujeitos fortalece o sentido
da aprendizagem/aquisicdo construida e sustentada na
participacao e na colaboracao dos atores envolvidos.

Sendo assim, dando forma ao nosso trabalho, foi
elaborado pesquisa qualitativa que consiste em um
conjunto de praticas materiais e interpretativas que

garantam maior visibilidade ao mundo em uma série
de representacdes. Seu objetivo é compreender o fend-
meno em termos de significados que as pessoas a ele
conferem (DENZIN; LINCOLN, 2006).

O processo de pesquisa qualitativa contempla trés
conjuntos de decisdes, relacionadas com ontologia,
epistemologia e metodologia. Nesse contexto, con-
forme asseveram Denzin e Lincoln (2006, p. 32-33), o
pesquisador percebe o mundo como “um conjunto de
ideias, esquemas (teorias, ontologia), bem como uma
série de questdes (epistemologia), as quais sdo exami-
nadas em aspectos especificos (metodologia, analise) ”.
Nessa direcao, para Barros (2015, p. 101)

Na pesquisa qualitativa, a realidade é subjetiva e multipla,
sendo, nesse caso, diferente para cada pessoa. O pesquisador
interage com o objeto e sujeito, com objetivo de construir sig-
nificados. Os valores pessoais, ou seja, a visdo de mundo do
pesquisador acaba fazendo parte do processo.

A abordagem realista, no entendimento por Collier
(1994), postula uma forma de realismo moral e, de
acordo com Barros (2015, p. 11), “a satisfacdo, os de-
sejos e as necessidades devem ser vistos como ques-
tées prioritarias, ndo podendo ser apresentados apenas
como fatos”. Para Collier (1994), construir um projeto
de transformacao social impoe considerar a forma mais
alternativa e transparente da vida em sociedade, visan-
do a um futuro melhor.

Na condicdo de filosofia de cunho emancipatdrio
(BHASKAR, 1998), o realismo critico tem servido de
base para uma reflexdo tedrica e metodoldgica de mui-
tos cientistas sociais, que buscam compreender as inter-
-relacdes entre individuos e sociedade.

A ciéncia deve servir para revelar algo que sirva para
transformar a realidade social. Porém, a realidade ado-
ta dimensoes profundas, as quais ndo sdo diretamente
observaveis, sequndo Barros (2015). Ainda nos dizeres
dessa autora, o realismo critico

E dizer sobre "algo que esta abaixo da superficie”, ou seja, que
existe alguma coisa mais profunda que nao é possivel desco-
brir. E isso que interessa aos pesquisadores que comungam o
pensamento do realismo critico. O conhecimento precisa fazer
sentido para que a realidade possa ser transformada. E preciso
penetrar nas raizes dos problemas sociais, com suas estrutu-
ras, mecanismos e poderes, visualizando, assim, uma critica
explanatdria’ que possa gerar argumentos criticos a favor da
transformacéo social. (BARROS, 2015, p. 27, grifos da autora).

Podemos associar a filosofia do realismo critico e a
abordagem tedrico-metodolégica da analise critica do
discurso (ACD). A abordagem da ACD estd em con-
sonancia com o realismo critico por entender o mun-
do social como um sistema aberto, em constantes
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transformacgodes. O pesquisador, segundo a ACD, ndo é
neutro; ao contrario, deve ser critico e transformador, ja
que, conforme Barros (2015, p. 11)

A ACD se assenta numa ontologia social realista, uma vez que
considera os eventos e as estruturas sociais como parte da
realidade. A ACD propde questionar a vida social em termos
politicos e morais, isto é, a luz da justica e do poder, buscando
contribuir para a superagdo das desigualdades e injusticas pre-
sentes na sociedade.

Na concepcdo de Fairclough (2003), todas as estrutu-
ras sociais (abstratas) e os eventos (concretos) sao partes
reais do mundo, os quais tém sido analisados separada-
mente. Segundo Barros (2015, p. 65), “estruturas so-
ciais sdo entidades abstratas como estrutura econémi-
ca, a escola, a propria lingua, etc. Uma estrutura social
define um conjunto de possibilidades para a realizacao
de eventos”. Ao considerar a estrutura social escola, é
possivel perceber que existem varias redes de relagdes
sociais existentes, desde a direcdo, coordenacao peda-
gdgica, professores, alunos? e comunidade que contri-
buem para o processo de aquisicdo/aprendizagem?® de
LE dos alunos do ensino fundamental — séries iniciais.

Essas redes de relagdes ocorrem por meio de eventos
sociais no cotidiano da vida escolar, isto é, "aconteci-
mento imediato, individual ou ocasides da vida social”,
como propde Fairclough (2003, p. 22). Os eventos so-
ciais sdo moldados, portanto, pela rede de préticas so-
ciais. Assim, eventos como os da sala de aula envolvem
professores e alunos que participam e interagem entre
si. Da mesma forma, ocorre com a direcao e os profes-
sores e coordenacdo pedagogica.

Fairclough (2003) assegura que a relagao entre estru-
tura e evento é bastante complexa, uma vez que even-
tos nao sao simplesmente efeitos de estruturas sociais
abstratas. Para ele, a relacdo é mediada por “praticas
sociais”, ou seja, entre a estrutura social e os eventos
sociais existem as “praticas sociais”. Na esteira de Fair-
clough (2001, p. 90), o discurso é “o uso da linguagem
como forma de pratica social”. Ou seja, a linguagem
ndo pode ser entendida apenas como uma atividade
puramente individual.

As contribuicdes de Bakhtin (1997) e os pensadores
do Circulo também trazem uma concepcao de linguagem
e social, marcada pela sociedade que a utiliza e dependen-
te da interacdo como o outro para sua existéncia, sequndo
Marchezan, Falasca e Bueno (2014). Nessa perspectiva,

consideramos a linguagem como dialégica, com uma dinamicida-
de que é continuamente renovada na atividade social. A lingua-
gem, tomada como uma colegdo de fontes socioculturais, tem
importante papel no modo como damos forma ao nosso mundo
e constituimos, ao longo da vida, nossa subjetividade. (MARCHE-
ZAN; FALASCA; BUENO, 2014, p. 98).

A palavra subjetividade remete-nos, inevitavelmen-
te, a ideia de sujeito®. Ao concebermos a linguagem
como atividade constitutiva do sujeito, segundo Geraldi
(2010), isto é, ao consideramos que o sujeito se consti-
tui na e pela linguagem, entendemos, também, que é
por meio dela que ele é capaz de expressar seus anseios,
sentimentos, opinides etc. Como explicam Marchezan,
Falasca e Bueno (2014, p. 101), “é nesse sentido que
ha uma relacdo de mao dupla entre aquisicdo/apren-
dizagem de lingua(gem) e subjetividade, uma vez que
esses processos nos conduzem a apreensao do sujeito e
de seu ‘vir a ser’ e 'vice-versa'".

Consideramos, pois, que a subjetividade toma forma
na e pela Lingua Materna (LM), e o sujeito vai se tor-
nando social, na infancia, por meio das interacées que
estabelece com os membros da sociedade da qual par-
ticipa, com os discursos e as vozes que estao inseridos
na corrente da comunicacao verbal e ndo verbal que
o constituem (MARCHEZAN; FALASCA; BUENO, 2014).
Nesse contexto, ainda é importante lembrar, conforme
Bakhtin (1997), que é por meio do discurso que se tor-
na perceptivel toda e qualquer mudanca social, ja que é
na lingua/linguagem que se (re)estruturam as relagdes
sociais do individuo.

O funcionamento da linguagem &, nessa perspecti-
va, essencialmente dialégico. Essa reflexao também é
desenvolvida no contexto de aquisicdo/aprendizagem
de lingua estrangeira como de segunda lingua, confor-
me Marchezan, Falasca e Bueno (2014). Seguindo essa
mesma perspectiva, tém-se Iddings, Haught e Devlin
(2005) ao elucidarem que

[...] assim como outros tedricos socioculturais, Bakhtin conside-
ra a aprendizagem de segunda lingua como algo que envolve a
reorganizacdo e o desenvolvimento de ferramentas semidticas
da lingua nativa para a segunda lingua, através da participacao
em praticas sociais. De acordo com essa visao, a linguagem
emerge do engajamento em atividades sociais e culturais e se
torna posteriormente, internalizada (isto &, reconstruida inter-
namente como processos psicolégicos, por exemplo, formas
de pensar, maneiras de aprender). Essas atividades sao media-
das por signos (isto ¢, ferramentas simbdlicas) — por exemplo,
elementos linguisticos e ndo verbais. Conforme tais recursos e
ferramentas semidticas sao reorganizados e redesenvolvidos,
os individuos sao transformados (IDDINGS; HAUGHT; DEVLIN,
2005, p. 34,° traducao e grifos nossos).

Seguindo as ideias dos autores supracitados, com-
preendemos, também, que adquirir/aprender uma lin-
gua, seja estrangeira ou segunda, é deparar-se com
outras ideologias, tendo em vista que cada lingua traz
consigo culturas e historias especificas. A lingua/lingua-
gem, como material semiético, é portadora de ideolo-
gia, que reverbera tanto na linguagem em si quanto na
consciéncia do aluno.
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A interacdo com uma nova lingua da ao aluno, en-
tdo, outras percepcdes, outras vozes, podendo leva-lo
a diferentes posicionamentos, a outras visdes de mun-
do, que o conduzem a uma alteracdo significativa em
sua subjetividade, sem que ele perca a constituicao que
se deu a partir da LM. Nesse sentido, segundo Neves
(2013, p. 51),

ao utilizar o termo lingua estrangeira, é preciso entender a lin-
gua estrangeira ndo como aquela lingua distante, inatingivel,
que pertence ao outro, mas sim como uma lingua que é utili-
zada como um instrumento de comunicacao, interacdo social
e construcao do conhecimento linguistico, cultural e também
académico. Além disso, a lingua estrangeira aqui considerada é
utilizada para e na comunicacdo entre os alunos e professores
que compartilham o espaco escolar.

Buscamos apresentar, nessa secdo, um olhar tedri-
co sobre o processo de aquisicado/aprendizagem de LE
a partir das reflexdes de Bakhtin (1997) e do Circulo,
juntamente com os preceitos do Realismo Critico e da
Anélise Critica do Discurso. Para tanto, compreende-
mos que, a partir da LM, o aluno pode sofrer um des-
locamento identitario no contato com a LE, viabilizado
pelos encadeamentos discursivos que subjazem as inte-
racoes verbais e ndo verbais. Por meio desses desloca-
mentos, a aluno adentra no recorte feito pela LE, o qual
difere do de sua LM, e pode tomar parte nos discursos
dessa nova lingua.

Projeto Pequenos Aprendizes — Sensibilizacao
em lingua estrangeira

O motivo norteador que nos impulsionou a pesquisar
essa tematica é o fato de sermos professores de lin-
gua estrangeira e de percebermos, diariamente, que ha
criancas e adolescentes (alunos) com dificuldades diver-
sas, principalmente em torno do desenvolvimento do
processo de aquisicdo/aprendizagem de LE, e o quanto
esses alunos trazem de conhecimento para socializar
em sala de aula. Além disso, também percebemos o
quanto o professor pode transformar tal conhecimento
em ferramenta de uso pedagdgico para o desdobra-
mento da aquisicao/aprendizagem em LE mediadas por
préaticas sociais, tendo em vista que

[...] o ensino de LE ndo é um territorio neutro do saber, mas
pode representar um campo fértil de atuacgdo critica, propo-
sitiva e democratizante. Isso, é claro, se os professores de LE
tiverem a consciéncia da seriedade do seu trabalho e da res-
ponsabilidade que é educar através da lingua que ensinam
(SILVA, 2014, p. 12).

Nossa experiéncia no ensino de linguas, balizada por
mais de 15 anos de servicos, nos revela que, quando ha
uma sensibilizacdo do aluno a LE durante as primeiras

séries do Ensino Fundamental, ocorre um maior inte-
resse, estimulo e dedicagdo deste em prosseguir seus
estudos nos Centros Interescolares de Linguas (CIL®), no
caso do Distrito Federal.

A Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Fe-
deral (SEEDF) conta, atualmente, com 15 CIL, sendo
dois em Brasilia e os outros distribuidos em diferentes
regides administrativas do DF. O aluno da rede publi-
ca pode ingressar no Centro Interescolar de Linguas a
partir do 6° Ano do Ensino Fundamental. Os CIL, ao
longo de sua trajetéria de mais 40 anos, foram amplian-
do a oferta de linguas e atendimentos de acordo com
as modalidades de educacao estabelecidos pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), de 20
de dezembro de 1996, e pela demanda dos alunos. Na
atualidade, ha a oferta de inglés, francés, espanhol, ale-
mao e japonés como LE.

Seguindo a ideia de inclusao e ampliacdo do acesso
aos alunos ao CIL, foi proposto um projeto experimen-
tal de atendimento para os alunos do 5° Ano do Ensino
Fundamental, ao longo do segundo semestre de 2015,
no CIL de Sobradinho (CILSob), em parceria com a Esco-
la Classe 11 de Sobradinho’. Esse projeto foi nomeado
de Pequenos Aprendizes — Sensibilizagcdo em lingua es-
trangeira e visou ao enriquecimento cultural do alunos,
apresentando-lhe particularidades da comunicacao ine-
rente a aquisicao/aprendizagem de LE.

Os encontros ocorreram, exclusivamente, as tercas
e quintas-feiras, no horario das 10h40 as 11h40, no
segundo semestre de 2015, com a oferta das linguas
inglesa, espanhola e francesa. Para o melhor desen-
volvimento e adaptacdo dos alunos, foi solicitado aos
professores regentes da Escola Classe 11 de Sobradi-
nho que permanecessem no ClILSob durante o periodo
das aulas para que a guarda e responsabilidade fossem
compartilhadas entre as duas escolas.

Coube ao Centro Interescolar de Linguas de Sobra-
dinho, escola publica de carater complementar, voltada
para o curriculo e a concepcdo de educacao formativas
adotados nas escolas publicas do DF, juntamente com
a sua equipe docente, se comprometer a ministrar as
aulas com uso de material adequado, assim como me-
todologia e abordagem que favorecessem a sensibiliza-
¢ao para a aquisicao/aprendizagem, definindo também
as LE e as vagas disponiveis. Além disso, a prioridade
de atendimento aos alunos de rede publica é parte da
identidade do CIL Sob.

Esse projeto concretizou, ainda, nosso maior anseio
que é o de atender cada dia mais e melhor os alunos
da rede publica em suas especificidades e zelar pela
permanéncia deles no ambiente escolar, tendo em vista
que, de acordo com Moraes (2014, p. 70)

A vivéncia deste tipo de experiéncia de natureza transdiscipli-
nar, além de resgatar a autoestima, transforma o ser humano
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e o fortalece como sujeito capaz de alcancar novas metas e
levar, com sucesso, sua vida adiante, transformando-o em au-
tor e ator de sua propria historia, a partir de uma consciéncia
renovada e fortalecida que muito colabora para a construcao
de sua identidade e novos modos de sentir, pensar e agir.

E inerente ao nosso atendimento a busca por uma
educacao humanizada e plural, pautada no didlogo e
no respeito pelo outro. Buscamos uma metodologia de
aquisicdo/aprendizagem que considere as caracteristi-
cas de faixas etdrias e linhas de interesse dos alunos,
criando espacos para que todos sejam acolhidos e cons-
truam sua relagdo com o conhecimento, com os ou-
tros sujeitos e com as outras culturas a que venha a ser
expostos. O processo avaliativo, ao longo do projeto,
portanto, foi concebido

[...] em um movimento e consenso de que as experiéncias edu-
cativas devem ser desenhadas visando ao comprometimento
com as abordagens alicercadas em experiéncias de aprendi-
zagem comunitarias, auténticas, sociais, nas quais a presen-
ca, comunicacao, interacdo e colaboracao acontecam (SILVA,
2015b, p. 99).

Tendo clareza sobre as concepgdes de lingua, lin-
guagem e aquisicao/aprendizagem, e sabendo que
para o atendimento desses novos estudantes, foi ne-
cessaria a valorizacdo das diferentes caracteristicas
de aquisicdo/aprendizagem com abordagens e meto-
dologias adequadas:

A idade do individuo é um dos fatores determinantes no modo
pelo qual se aprende uma lingua, mas as oportunidades para
a aprendizagem, a motivacao para aprender e as diferencas
individuais sdo também fatores determinantes para o suces-
so na aprendizagem (MAJOR, [1987] 1994 apud FIGUEIREDO,
2002, p. 48).

O processo de sensibilizacdo para a aquisicao/apren-
dizagem de LE ndo foi um estudo de regras e nomen-
claturas. Nossa metodologia foi ludica, com enfoque
nos fonemas, nas imagens, no vocabuldrio, na intera-
¢do com o uso de atividades manuais, dos sentidos, dos
movimentos, levando em consideracdo que os alunos
necessitavam concretizar o que estavam aprendendo.
Nesse sentido, Brown (1994, p. 78) afirma que “com
as criangas nao podemos nos prender ao ensino de
gramatica, as regras e as repeticoes, pois 0s pequenos
aprendizes nao tém maturidade cognitiva para a apren-
dizagem de normas e conceitos abstratos”.

O projeto também pode motivar reflexdes valiosas
sobre os beneficios da iniciacdo mais precoce da aquisi-
cao/aprendizado de LE em um periodo em que a matriz
fonolégica ainda estd em formacdo. Ao contrario do
aprendiz adulto, que j& amorteceu a sensibilidade audi-
tiva para perceber e produzir os fonemas do sistema de

sua LM (Lingua Materna), o aluno (crianga/adolescente)
tem condi¢des plenas de expandir a matriz fonoldgica,
incluindo, nela, os fonemas de outras linguas.

Sabemos também que, para a o aluno (crianca/ado-
lescente), a aquisicdo da lingua e a descoberta do mun-
do sdo processos paralelos. Assim, as estruturas neurais
gue correspondem aos conceitos sdo adquiridas e asso-
ciadas as formas linguistico-comunicativas, posto que
a aquisicdo da lingua é a assimilagdo natural e intuiti-
va em situacdes reais de interacdo humana auténtica
(KRASHEN, 1988).

Por este mesmo viés, compreendemos que a aquisi-
gao/aprendizagem precoce permite expandir horizontes
ao entrar em contato com linguas e culturas diferentes,
desenvolvendo a consciéncia da alteridade, das dife-
rencas entre os povos, que enriquecem a humanidade
(CURTAIN, 1990).

O trabalho pedagégico que foi desenvolvido para
realizar esse projeto foi contextualizado e integrado a
proposta e ao planejamento da escola regular de ori-
gem dos alunos. Os professores e os coordenadores das
duas escolas atuaram em colaboracdo para a execucao
das atividades, de maneira interdisciplinar e de forma a
garantir as aquisicdes/aprendizagens a todos os alunos.

Seguimos, assim, o principio do trabalho em rede
descrito no Curriculo em Movimento da Educacdo Basi-
ca do Distrito Federal (2014, p. 29), o qual propde que
“todos devem trabalhar em conjunto, trocando expe-
riéncias e informagdes, com o objetivo de criar oportu-
nidades de aprendizagens para todas as criancas, ado-
lescentes e jovens”.

Como instrumentos que contribuiram para essa me-
todologia e que foram pertinentes a essa etapa neu-
rocognitiva em que se encontravam esses alunos, fo-
ram utilizados jogos, brincadeiras, cangbes, parlendas
e materiais que favorecem as aquisicbes/aprendizagens
significativas e o desenvolvimento integral dos alunos.
A esse respeito, conforme Vygotsky (2007, p. 89)

[...] o brincar é uma atividade humana criadora, na qual ima-
ginacao, fantasia e realidade interagem na producéo de novas
possibilidades de interpretacao, de expressao e de acdo pelas
criancas, assim como de novas formas de construir relacoes
sociais com outros sujeitos, criancas e adultos.

Também podemos fazer mencao as palavras de Mo-
raes (2014, p. 62), as quais sintetizam as atividades que
foram trabalhadas ao longo do projeto, pois

[...] na atividade ludica, o que mais importa é o momento
vivido, 0 processo, as experiéncias, as sensacoes, a atencdo
focada, o grau de satisfacdo obtido e nao apenas o resulta-
do de quem a vivencia. Conforme a intensidade e o grau de
percepcdo da experiéncia ludica vivida, tal experiéncia leva ao
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encontro consigo mesmo e com o outro, ao desenvolvimento
da fantasia e do imaginario, a viver momentos de ressignifica-
¢80 e percepcdo mais intensa e apurada, de autoconhecimento
e reconhecimento do outro, de cuidar de si e poder olhar para
o outro e reconhecé-lo. Enfim, sdo momentos de vida inten-
sos e significativos. Sao ludicas as atividades que propiciem a
vivéncia plena do aqui-agora, integrando acao, pensamento e
sentimento, ou seja, o sentir/pensar/agir. Tais atividades po-
dem ser uma brincadeira, um jogo ou qualquer outra atividade
que possibilite instaurar um estado de inteireza: uma dinamica
de integracdo grupal ou de sensibilizacdo, um trabalho de re-
corte e colagem, uma das muitas expressoes dos jogos drama-
ticos, exercicios de relaxamento e respiracdo, uma danca circu-
lar, movimentos expressivos, atividades ritmicas, entre outras
tantas possibilidades.

Todas as atividades e projetos desenvolvidos no CIL-
Sob e em parceria com a Escola Classe 11 de Sobra-
dinho observaram os eixos transversais do Curriculo
em Movimento da Educacdo Basica do Distrito Federal
(2014), do qual emanaram as propostas tematicas que
nortearam o trabalho com os alunos, posto que, conso-
ante Silva (2015a, p. 239), “uma das principais tarefas
do professor que atua na Educacdo Basica é aperfeicoar
e ampliar a capacidade linguistica do aluno, aspecto de-
cisivo para o seu bom desempenho em todas as areas
do conhecimento”, tendo foco no desenvolvimento in-
tegral dos alunos e observando os principios da integra-
lidade previstos nesse documento norteador da SEEDF.

Consideracoes finais

Estender a oferta das linguas inglesa, francesa, es-
panhola, dentre outras, em carater experimental, aos
alunos da rede publica do Distrito Federal, matricula-
dos no 5° Ano do Ensino Fundamental foi e serd um
grande e prazeroso desafio. Esperamos que a SEEDF
e a Subsecretaria de Educacao Basica (SUBEB), apos
autorizacbes e tramites legais, possam, em um futuro

Notas

préoximo, ampliar o atendimento a outras escolas da
rede, deixando de ser experimental, vindo a ser em
carater permanente.

Promover a sensibilizacdo dos alunos em relacdo a
aquisicao/aprendizagem de LE de maneira contextuali-
zada e integrada visando a sua formacao integral em LE
para a cidadania e para a autonomia foi uma das nossas
realizacbes com esse projeto. A aquisicao/aprendiza-
gem de LE aumentou a autopercepcdo do aluno como
ser humano e como cidadao. Assim, sua formacao inte-
gral deve estar centrada nas relacdes discursivas.

As vésperas de completarmos vinte anos desde a edi-
¢ao da LBDEN, que torna obrigatério o ensino de uma
LE a partir do 6° Ano, percebemos que ainda resta a
necessidade de reduzir a defasagem quanto ao perio-
do ideal/critico de inicio dessa aquisicao/aprendizagem.
Esse projeto, além de viabilizar toda a adaptagdo cur-
ricular necessaria, lancou a SEEDF e o DF a condicao de
vanguarda no cendrio da educagdo publica nacional, por
possibilitar a seus alunos acesso mais precoce a todos 0s
beneficios que a aquisicdo/aprendizagem de lingua e cul-
tura podem proporcionar.

Para n6s, como pesquisadores e professores, juntamen-
te com as escolas envolvidas nesse projeto, foi mais uma
afirmacao do compromisso com o desenvolvimento inte-
gral do aluno da rede publica do Distrito Federal. Novos
desafios serdo langados, nos anos que se seguem, coOMo
a elaboracdo e implementacdo de um curriculo especial
para atendimento dos alunos da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) nos ClLs, criacdo e implementacdo, futura-
mente, de vagas também para os alunos da fase inicial
do Ensino Fundamental, dentre outros. Aguardemos, com
otimismo, a possibilidade de alcancar, no Ensino Funda-
mental — anos iniciais - alunos curiosos e promissores para
a aquisicdo/aprendizagem de LE, mediados por praticas
sociais, pois se essa “contribuicdo” se efetivar, poderemos
concluir gue 0 nosso empenho ao longo da pesquisa e da
elaboracdo deste artigo como devidamente recompensa-
do”, como ponderado por Silva (2016, p. 121). [

' Conceito usado para enfatizar a estreita conexdo légica entre algumas formas de explicacdo do social e a
adocao de um ponto de vista critico em relacdo ao fenémeno explicado, como elucidado por Barros (2015).

2 Utilizamos, nesse trabalho, os termos aluno, sujeito, aprendiz, individuo ao nos referir a pessoa que adquire/
aprende, pois consideramos a aquisicdo/aprendizagem uma construcao individual e interna, realizando-se em
um processo histoérico, pessoal e social, dentro de um corpo investido de significacdo simbdlica.

3 A distincdo entre aquisicao e aprendizagem néo é estanque e definitiva. Um processo vincula-se ao outro,
podendo a aprendizagem, no sentido tomado de Krashen (1988) levar, em certa medida, a aquisicdo. Por isso,
ao nos referirmos a tais processos, optamos por nao os diferenciar, tratando-os por aquisicao/aprendizagem.

4 Nessa pesquisa, a concepcao de sujeito caracteriza-se, fundamentalmente, pela alteridade, ou seja, com
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énfase nas relagdes que o sujeito estabelece com outros na comunidade na qual se inscreve.

> No original: “for Bakhtin, as well for other sociocultural theorists, second language learning is considered do
involve the reorganization and redevelopment of semiotic tools from the native language to the second lan-
guage, through participation in social practices. According to this view, language emerges from engagement
in social and cultural activity and later becomes internalized (i.e. reconstructed internally, as psychological
processes, e.g., ways of thinking, modes of learning). These activities are mediated by signs (i.e. semiotic tools)
for example, linguistic and nonverbal elements (e.g. gestures, facial expressions). As these semiotic tools and
resources become reorganized and redeveloped, individuals become transformed”.

6 Os CIL sdo escolas publicas que oferecem ensino especializado de Lingua Estrangeira para os alunos da rede
publica do Distrito Federal. Para saber mais sobre a criacao, regulamentacao e realidade dos CIL, vide as pes-
quisas de Damasco (2014) e de Mesquita (2014).

7 Gostariamos de deixar registrado o nosso agradecimento ao CIL de Sobradinho e a Escola Classe 11 de Sobra-
dinho, nas figuras das equipes de gestao, professores, comunidade e demais servidores, ao permitirem nossa
participacao nesse projeto ndo sé como pesquisadores, mas, também, como professores regentes.
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ARTIGOS

== A utilizacao do mapa conceitual como
recurso a uma aprendizagem significativa

! Fernanda Maria Furst Signori*

Resumo: A dificuldade apresentada pelos alunos na elaboracdo, assimila-
¢do e interiorizagdo de conceitos cientificos é uma das questdes principais
discutidas pelos tedricos adeptos a aprendizagem sécio-interacionista. Vi-
sando tornar o aluno corresponsavel no processo ensino-aprendizado, onde
o professor atua como mediador do conhecimento foi preparada e aplicada
uma intervencdo pedagdgica em um Curso Técnico Subsequente do Ins-
tituto Federal de Brasilia, a fim de trabalhar o conceito da Aprendizagem
Significativa e de técnicas de estudo com a utilizagdo do Mapa Conceitu-
al; estratégias pedagdgicas para a construcao de conhecimentos cientificos
gue possibilitam integrar, relacionar informacées e atribuir significados ao
contetdo estudado. Portanto, pretende-se com esta pesquisa interventiva
favorecer a reflexdo e contribuir teoricamente com estudos sobre os temas
correlacionados a formacao de professores, a pratica docente, ao processo
ensino-aprendizado e as técnicas de estudo.

Palavras-chave: Intervencdo Pedagdgica, Pesquisa em Educacdo, Aprendi-
zagem Significativa, Mapa Conceitual.
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Introducao

Um assunto recorrente em todos os segmentos per-
tencentes ao processo ensino-aprendizado é a dificul-
dade apresentada pelos alunos na elaboracao, assimila-
cao e interiorizacdo de conceitos cientificos.

O ato ou efeito de conhecer inclui: descricdes, for-
mulacao de hipoteses, conceitos, teorias, principios, fi-
nalidades e procedimentos; portanto, o conhecimento
é a decodificacdo de informacgdes, sejam elas no campo
sensorial, intelectual, popular ou cientifico (FERNANDES
& FREITAS, 2007).

Todo individuo é dotado de conhecimentos empiri-
cos, aqueles adquiridos pelo meio que o circunda, com
vivéncias, representacdes e significacdes. A escola, lu-
gar de construcdo de conceitos e disseminacdo do co-
nhecimento cientifico — baseado em fatos, cuja vera-
cidade é comprovada através da experimentacdo — é
a responsavel pela efetivacdo da aprendizagem, a qual
somente acontece quando ha apropriacdo conceitual
(CARABETTA Jr., 2013).

A aprendizagem ocorre a partir do desenvolvimento
da percepcao que o individuo tem do mundo exterior e
a formacao de habilidades culturais, sendo que quan-
to mais diferenciadas e peculiares forem as informa-
¢oes, melhor serd para as capacidades mentais discri-
minarem as formas percebidas (VIGOTSKY, LURIA &
LEONTIEV, 2006).

Assim, Moreira (2011, citado em ARAUJO & FOR-
MENTON, 2015) divide a aprendizagem em trés verten-
tes: cognitiva, afetiva e psicomotora. A vertente cogniti-
va, entrelacada pelas demais, explica o armazenamento
organizado de informacgdes na mente.

Uma intervencao pedagdgica cuidadosamente plane-
jada, elaborada e executada provoca nos alunos, avan-
COS que ndo ocorreriam espontaneamente, ao estimular
0 sujeito a atingir o nivel de compreensao e habilidade
gue ainda nao domina completamente, gerando um
novo conhecimento. Saber identificar as necessidades e
capacidades de seus alunos, para trabalhar o percurso
de cada um, é uma aptiddo que o educador precisa ter.

A preocupacao entre educadores e pesquisadores em
renovar o modelo educacional, buscando novos méto-
dos que levam a um aprendizado mais significativo ao
estudante, permeiam a Teoria da Aprendizagem Signi-
ficativa de David Ausubel, definida por Moreira (2010)
como aquela que estabelece sentido entre os conceitos
previamente conhecidos e as novas informacdes adqui-
ridas pelo individuo; diferente da aprendizagem me-
canica tradicional, a qual nao aborda os conceitos por
associacdes, mas por repeticbes e memorizacao.

Portanto, de acordo com a abordagem sécio-constru-
tivista ou interacionista de educacdo, a aprendizagem
pode ser entendida como uma construcao realizada

pelo préprio individuo por meio das relacdes que esta-
belece entre seus conhecimentos prévios e as informa-
¢Oes recebidas, de modo a construir significados que
irdo inter-relacionar esses conceitos (CARABETTA Jr.,
2013). Sendo papel do educador, conduzir o estudante
nesse processo.

O educador, no seu papel de mediador do conhe-
cimento, trabalha com o principio do ensinar empre-
gando estruturas flexiveis, em um espaco hibrido de
culturas e modos de fazer e entender, buscando pelo
multiletramento interativo e colaborativo, despertan-
do no aluno a responsabilidade sobre seu aprendizado
(ROJO, 2013).

Uma das estratégias pedagdgicas a ser utilizada para
a construcdo de conhecimentos cientificos, que possi-
bilita integrar, relacionar informacdes e atribuir signi-
ficado ao que foi estudado é a construcdo de mapas
conceituais, pois auxiliam o sujeito a ter propriedade
do seu conhecimento a medida que constroi, negocia
termos, apresenta e refaz os diagramas conceituais.

O Mapa Conceitual é um recurso que visa represen-
tar um grupo de dados e/ ou conceitos inseridos em um
aporte tedrico, de maneira esquematizada. Joseph D.
Novak, no ano de 1972, apresentou esta técnica como
estratégia, um método de ensino de elaboracdo sim-
ples, mas com grande potencial, tanto para educadores
guanto para estudantes no processo ensino-aprendizado.
Uma vez que saber utilizar e aplicar diversas metodologias
de ensino, proporciona ao estudante ser co-autor do pro-
cesso de aprendizado, assim como proporciona ao educa-
dor observar seus objetivos educacionais serem alcanga-
dos (CORREIA, 2014).

Método de Intervencao

Construir o objeto de pesquisa na area educacional é
um trabalho que reflete o social, a politica e questiona-
mentos epistemoldgicos capazes de integrar a experiéncia
empirica de sala de aula a prépria educacdo inserida no
Sistema Educacional como um todo.

Portanto, o procedimento técnico utilizado na presente
pesquisa interventiva foi a Pesquisa Acao, a qual envolve a
participacao, a cooperacao e as contradicdes de todos os
envolvidos no trabalho de pesquisa.

As observacoes e a intervencao deram-se com alunos
de um Curso Técnico Subsequente do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia — IFB, composto
por homens e mulheres de idades variadas, desde jovens
buscando uma oportunidade no mercado de trabalho, até
pessoas adultas com mais de 35 anos de idade, afastadas
do ambiente escolar por muito tempo e que buscam um
aperfeicoamento para recolocacdo no mercado de traba-
lho. Sao pessoas, em sua maioria, sGcio-economicamente
vulneraveis, e com histérico de escolarizacdo precaria.
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A intervencdo deu-se em sete horas aula, divididas
entre aula expositiva, com a utilizacdo de recursos di-
daticos (slides); mediacao professor-aluno durante ela-
boracéo da atividade proposta, analise dos exercicios
contidos na cartilha (FIGURA 1) e feedback.

Figura 1: Livreto produzido como material didatico para aula interventiva.
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Fonte: Autora.

Intervencao

A proposta do livreto foi proporcionar ao estudan-
te um material de facil acesso fisico e para pesquisa.
Os textos escolhidos para comporem o livreto foram
produzidos pela pesquisadora a partir de conhecimen-
tos prévios do cotidiano, associados aos textos teori-
co-cientificos citados nas referéncias bibliogréficas.
Compbdem o livreto, exercicios resolvidos que mostram
a apresentacao tedrica na pratica, facilitando o entendi-
mento e funcionando como exemplo para a resolucao
dos demais exercicios propostos. Com diferentes niveis
de dificuldade, os exercicios permitiram ao leitor fami-
liarizar-se com o conteldo e a pratica, desenvolvendo
gradualmente a competéncia na resolucdo de proble-
mas — construcdo de mapas conceituais referentes aos
textos propostos.

No primeiro encontro ocorreu a apresentagao de
slides e entrega dos livretos. Os estudantes participa-
ram contribuindo com exemplos, questionamentos e
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contando sobre a prépria experiéncia com relacéo a
técnicas de estudo.

No segundo encontro a questdo da mediacdo profes-
sor-aluno foi trabalhada durante a resolucao dos exerci-
cios contidos no livreto. Os exercicios das paginas 23/24
e 25/26 (FIGURA 2) foram feitos pelo estudante com a
mediacao do educador e o exercicio da pagina 27/28
foi feito somente pelo estudante (FIGURA 3).

Andlise das Informacoes

A pesquisa proposta neste trabalho atingiu seu ob-
jetivo ao alcancar resultados significativos. A professora
em formacao pode experimentar na dindmica da sala
de aula, a importancia da observacao, da interacao pro-
fessor-aluno e da pesquisa para elaboracdo de material
didatico. Para os estudantes, que levando em consi-
deracdo aspectos como a introducdo de um conceito
novo, a falta de conhecimento ou pratica com técnicas
de estudo, o desafio frente a um novo conhecimento a
ser trabalhado e aprimorado, a dedicacdo, a disposi-
cdo para aprender e os beneficios de uma mediacao
professor-aluno bem elaborada, corresponderam as
expectativas levantadas pela educadora antes e du-
rante a aula interventiva.

Os dados obtidos foram organizados e analisados a
partir de eixos inter-relacionados que melhor exempli-
ficam os resultados e fomentam as discussdes sobre a
importancia de um ensino efetivo voltado a coparticipa-
cao ativa do aluno no processo de ensino-aprendizado.

A mediacdo remete a interacdo, como um ato de
cooperacao entre dois ou mais individuos. Para haver
interacdo é preciso comunicacdo — utilizar a linguagem
com o objetivo de se fazer entender.

Na comunicacdo a acdo é intencional e o papel do
educador é manter o controle sobre o seu dizer para
que por meio das marcas linguisticas faga-se enten-
der; mas para que essa interacao seja alcancada é
preciso que o estudante desempenhe seu papel na
comunicacdo, como um bom sujeito leitor, ou seja,
aquele que refaz o percurso do outro a fim de enten-
der suas intencoes.

As tarefas de ensinar e aprender, mesmo antes de
serem entendidas como processos cognitivos sdo um
processo social, como pontua Vygotsky ao defender
que a linguagem é um instrumento de interacdo que
deve ser utilizado com cautela e inteligéncia, a ponto de
criar um ambiente favoravel de comunicacao (VYGOT-
SKY, LURIA & LEONTIEV, 2006). Assim, buscou-se des-
de o principio da aula interventiva, propiciar empatia
e reciprocidade nos alunos, para que pudesse atingir
com éxito o objetivo de promover o interesse pelas
técnicas de estudo.

Para as situacoes citadas no quadro, desprendi-me
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Figura 2: Exercicios propostos no livreto - material didatico, resolvidos pelo estudante com a mediacdo do educador.
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Figura 3: Exercicios propostos no livreto - material didatico, resolvido somente pelo estudante.
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Quadro 1 - Mediacao educador-estudante: identificacdo e motivacao

Situacio

Mediacio educador-estudante: identificacio e motivacio

Desenhava o diagrama para depois incluir
o contetdo, perdendo tempo e
concentragdo na tarefa, pois tinha que
apagar e refazer varias vezes.

Estudante 1

Educadora: “Como seria seu aprendizado se vocé primeiro se
preocupasse com o conteudo escrito e depois com o desenho?”’
Estudante: manteve-se calada, mas modificou seu fazer na tarefa que
desempenhou sozinha.

Nao sabia como iniciar o Mapa

Estudante 2 . o
Conceitual, como deveria dispor na folha.

Educadora: “Vocé tem um livro em suas maos e este livro, como ja
vimos, contém alguns exemplos de mapa conceitual.”

Estudante: “(Olhou-me com semblante de surpresa) Verdade! Como
ndo pensei nisso antes, vou olhar.”

Nao atendeu a solicitacdo de primeiro
sublinhar os itens mais importantes no
Estudante 3 texto, perdendo tempo e concentragao na
tarefa, pois tinha que voltar varias vezes
no texto.

Educadora: “Como seria seu trabalho se ja tivesse sublinhado os topicos
mais importantes durante a leitura?”’

Estudante: “E que eu ndo queria ter mais esse trabalho de sublinhar, nio
acho que precisa ... (pensativo) ... Mas ta! Vou fazer o que ¢ mais
pratico.”

Recusou-se a participar das atividades do
livreto, alegando ja saber fazer mapa
conceitual e considerar uma atividade
boba.

Estudante 6

Participaram da mediagdo com perguntas
para sanar duvidas, solicitando opinido
Demais estudantes |sobre o fazer ou comentando como e por
que estavam realizando o exercicio de
determinada maneira.

Estudante: “Adorei esse livrinho, vou carregar na bolsa.”
Estudante:“Obrigada por me ensinar, vai me ajudar muito agora nas
provas.”

Estudante: “J4 tinha ouvido falar, mas nunca tinha usado, ndo € dificil
ndo.”

Fonte: Autora.

das falas naturalizadas pela pratica cotidiana de sala de
aula, cuja formacao discursiva estd permeada nas rela-
¢es sociais que por sua vez consistem na relagao de
poder / desejo de poder e utilizei da retérica, compilan-
do com a visao sécio-interacionista da aprendizagem
a qual coloca que esta acontece na interacdo com o
outro, seja ele um sujeito, um livro, filme, musica, en-
tre outros; desde que um dos interlocutores tenha mais
conhecimento que o outro e o leve a atingir o conheci-
mento desejado (CORACINI, 2005).

Com relagao ao estudante 1, o papel de sujeito-lei-
tor demorou a acontecer e 0 mesmo permaneceu na
dificuldade por muito tempo, somente se dando con-
ta quando teve que fazer sozinho o exercicio da pagi-
na 27 (FIGURA 3). Contudo, a educadora, mediadora
do conhecimento, se ndo tivesse mantido a postura e
a concentracao diante do espaco hibrido, entre o ho-
mogéneo do que se esperava e o0 heterogéneo da sua
singularidade enquanto sujeito, poderia durante um
impulso, desfazer a acdo comum, a colaboracdo mutua
e a negociacao estabelecida na comunicacao; levando a
outros resultados ndo desejaveis como a desisténcia do
estudante durante a atividade.

Com os estudantes 2 e 3, o papel de sujeito-leitor
ocorreu simultaneamente ao papel de interlocutora
do conhecimento, exercido pela educadora, como se
percebe nas respectivas falas citadas no quadro.
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O estudante 6 recusou-se a participar das atividades
do livreto. Como compreender um estudante que se
mostra indiferente as propostas do educador? Como
compreender um educador que propde uma atividade
gue nao tem significado para o estudante? Ha uma ver-
dadeira comunicacao entre educador e estudante ou
ambos pertencem a espacos tdo diferentes que a comu-
nicacdo colaborativa ndo é possivel (apenas acontece
para cumprir protocolo)? Tais questionamentos fazem
emergir o embate entre a pedagogia baseada no afeto
e na compreensao, e o uso da hierarquia, da autoridade
legitimada em sala de aula.

A proposta da aula interventiva foi de despertar o
interesse do estudante e estimular o uso de técnicas de
estudo, como o mapa conceitual, situando-o estudante
guanto a sua postura no processo de ensino-aprendi-
zado de acordo com a Teoria da Aprendizagem Signi-
ficativa. Sendo assim, ndo se criou um embate com o
estudante 6, a ponto de obriga-lo a realizar a atividade
proposta; ao contrario, foi mantido o discurso incenti-
vador e nao questionador.

Ressalta-se que a responsabilidade do educador sobre
o outro estudante é limitada e que a subjetividade desse
outro nem sempre é passivel de interpretacao. Portan-
to, o fato de ndo conseguir trazer o estudante 6 para
a atividade, nao significa necessariamente despreparo
ou falta de interesse do mesmo, mas uma contradicéo,
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Quadro 2 - O medo de errar: 0 monstro representativo da avaliacao

Situacao

O medo de errar: o monstro representativo da avaliacio

apagado e refeito), os que fizeram a caneta
Maioria dos

estudantes o .
entregar o definitivo. Demonstrando cuidado com a

poder corrigir.

Optaram por fazer o exercicio a lapis (passivel de ser

demonstraram terem vergonha de entregar o exercicio
rabiscado, outros preferiram fazer rascunho antes de

aparéncia estética do exercicio e o receio de errar sem

Educadora: “Ndo se trata de uma avalia¢do individual e ndo conta
como nota para a disciplina. A finalidade dos exercicios ¢ utiliza-los
como objeto de analise de pesquisa dentro do campo da atividade
educacional.”

Estudante: “Nao olha eu fazendo sendo erro tudo.”

Estudante: “Vou fazer a lapis porque se eu errar posso concertar.”
Estudante: “T4 horrivel, tudo errado, nem quero te entregar.”
Educadora: “Esse mapa conceitual ¢ para vocé utilizar nos seus
estudos, vocé deve entendé-lo, ndo ¢ para mim que vocé deve fazer e
sim para vocé mesmo”.

Estudante: “Posso fazer em outro papel e depois passar a limpo?”’
Educadora: “Fique a vontade para fazer como preferir, mas lembre-se
que o0 mapa conceitual ¢ algo individual, deve ser feito como vocé
quiser.”

Demonstrou resisténcia para entregar o exercicio
rabiscado a caneta com receio de ndo agradar a
educadora.

Estudante 7

Educadora: “Como este mapa conceitual que vocé fez esta para vocé?
Entendivel? Facil de localizar as informagdes?”
Educadora: “Esse mapa ¢ seu! De uso pessoal.”

Estudante 5 Mostrou-se confiante quanto a execugdo dos

persistente.

exercicios, ndo sendo necessaria uma mediagdo mais

Utilizou de cores.

Estudante 4 Mostrou-se confiante quanto a execugio dos

persistente.

exercicios, ndo sendo necessaria uma mediagdo mais

Nao utilizou desenhos geométricos ou outros em seu diagrama.

Estudante 1 do erro — desenhar primeiro e depois escrever,

ocasionando desatengdo e ansiedade.

Dificuldade, a priori, espacial perpetuou na repeticdo

Educadora: “Parece que vocé esta tendo trabalho em dobro, vocé ja
pensou se teria outra maneira de fazer?” Educadora: “(nome do
estudante) tente inverter o processo, escrevendo antes de desenhar”.

Estudante: concordava balangando a cabega, mas insistia na atitude.

Fonte: Autora.

conflito ou tensdo nas relagdes intersubjetivas,
podendo ser encontrada ndo somente entre individuos,
mas entre uma lingua (leitura e interpretacdo) e um
novo saber. Para trabalhar a resisténcia do estudante
seria necessaria maior convivéncia em sala de aula,
pois apesar das normas que respaldam o trabalho
docente, é pela pratica que os cenarios vao sendo
criados (SILVA, 2008).

Os demais alunos participaram da mediacdo com
perguntas para sanar duvidas, solicitando opinido sobre
o fazer ou comentando como e por que estavam rea-
lizando o exercicio de determinada maneira. Assim, o
objetivo da intervencao no quesito mediacdo educador-
-estudante foi alcancado, uma vez que o ensinar sobre
técnicas de estudo, especificamente o mapa conceitual,
envolveu uma série de relagdes que conduziram a ela-
boracdo do conhecimento por parte do aprendiz.

Durante a mediacdo dos exercicios das paginas 25 e
27 (FIGURAS 2 e 3) surgiram alguns discursos por parte
dos alunos. O medo de errar é um fator que interfere
no aprendizado do aluno, visto que socialmente, o erro
estd ligado ao fracasso. O ato de falhar causa frustracdo
no individuo que ainda convive com o receio da humi-
lhacdo entre os pares e/ ou com a punicao.
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O comportamento apresentado pelos estudantes
pode ser inferido pelo estudo de como a instituicao
escolar estabeleceu-se na sociedade, utilizando-se do
poder de regulamentacdo que obriga a homogeneida-
de por meio da vigilancia e de modos que classificam,
guantificam e punem o aprendiz.

A maioria optou por fazer o exercicio a lapis (passi-
vel de ser apagado e refeito), os que fizeram a caneta
demonstraram vergonha de entregar o exercicio rabis-
cado, outros preferiram fazer em um rascunho antes de
entregar o definitivo; tanto cuidado com a aparéncia
estética do exercicio e o receio de errar sem poder cor-
rigir remetem a questdo da avaliacdo.

A avaliacdo no ambiente escolar é um tema polémi-
co da pratica pedagogica que apesar de envolver di-
ferentes processos como: avaliacdo de politica publica,
do sistema educacional, do curriculo, material didatico,
dentre outros aspectos comuns e especificos, a avalia-
cado escolar ainda é fortemente correlacionada ao as-
pecto quantitativo por meio de nota - quanto vale o
conhecimento? (ESTEBAN, 2010).

Durante a explicacao para os estudantes sobre o pro-
cedimento de resolucao dos exercicios do livreto e a fi-
nalidade de recolher para analise, foi pontuado que nao
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se tratava de uma avaliacdo individual e ndo contaria
como nota para a disciplina. A finalidade dos exercicios
foi utiliza-los como objeto de anélise de pesquisa den-
tro do campo da atividade educacional, defendida por
Hadji (2001) como um procedimento de analise da situ-
acao e apreciacao das consequéncias do ato de realizar
0 exercicio com e sem mediacao. Argumento reforcado
pela visdo de Domingos Fernandes (FERNANDES, 2010)
de que o processo de observacdo e recolhimento de
informacado pelo contato direto, diferente da avaliacdo
formal, permite obter conviccbes e percepcdes acerca
do comportamento apresentado pelos estudantes dian-
te da resolucdo dos exercicios do livreto em compa-
racao aos resultados encontrados. Contudo, os estu-
dantes ignoraram as afirmagdes e permaneceram no
medo de errar.

O estudante deve estar ciente de que ha espaco para
gue O erro ocorra , No processo de ensino-aprendiza-
gem, e caso nao se sinta confortavel, é papel do edu-
cador oferecer o feedback. Tratar do erro com atitudes
diferenciadas, distanciando da ideia de incapacidade, e
utilizando como possibilidade de reflexao, elaboracao
de novas solucdes e finalmente de superacao, o educa-
dor aborda os erros utilizando de técnicas de correcao
fazendo do erro uma parte positiva do processo de en-
sino-aprendizado, deixando de ser frustracdo e passan-
do a ser motivacao.

Dentre os estudantes que se preocuparam em fazer
0 mapa conceitual, aparentemente apresentavel, esta
o estudante 7, que demonstrou resisténcia para en-
tregar o exercicio rabiscado a caneta, com receio de
nao agradar.

A fim de reduzir a ansiedade e aumentar a auto-
confianca e as atitudes proé-ativas dos estudantes par-
ticipantes dessa pesquisa acao, a educadora optou por
ndo restringir de maneira enfatica o comportamento
omisso de alguns estudantes frente a repeticao de seus
erros e a nao consideracao sobre suas falas durante a
mediacao. Por exemplo: o estudante 1 que recaiu varias

Quadro 3 - O Poder do Feedback: construindo conhecimentos

vezes no erro de desenhar primeiro os retangulos para
depois escrever o contetdo destacado, precisando apa-
gar e refazer. Ao perceber que essa dificuldade, a priori,
espacial perpetuou em repeticdo de erro, ocasionando
desatencao e ansiedade, a educadora fez intervencbes
linguisticas por diversas vezes, sem utilizar-se do poder
da hierarquia para obriga-lo a obedecer seus coman-
dos, respeitando o tempo de percepcao do estudante,
como defende a concepcao da Aprendizagem Significa-
tiva, a qual destaca o aprendiz como corresponsavel do
seu aprendizado e na Teoria da Afetividade de Wallon
(tema também abordado por Vygotsky) que coloca que
os aprendizes devem ser tratados de forma holistica,
ou seja, considerar o todo, as partes e suas inter-rela-
coes: afetivo — cognitivo - motor (LA TAILLE, OLIVEIRA
& DANTAS, 1992).

Quanto ao estudante 6, que se recusou a participar
da atividade de construcdo de mapa conceitual, Araujo
(2013) explica, sob a perspectiva para compreensdo do
processo motivacional, gue motiva¢do é o julgamento
pessoal da capacidade de realizar determinada tarefa e
ressalta que a motivacdo acontece dentro de um pro-
cesso afetivo que envolvem as crencas pessoais, as per-
cepgdes e o julgamento, o que impacta diretamente na
auto-motivacdo frente a aprendizagem.

Para Pajares e Orlaz (2008, citado em ARAUJO, 2013)
os individuos tendem a selecionar tarefas em que se sin-
tam competentes/ confiantes e evitam aquelas que ndo
lhes parecam confortaveis.

O estudante 4 e o estudante 5 mostraram-se con-
fiantes quanto a execucdo dos exercicios, ndo sendo
necessaria uma mediacdo mais persistente, como com
os demais. Ao questionar o estudante 4 sobre o porqué
de nao ter desenhado retangulos em seus mapas con-
ceituais, assim como observei nos exercicios dos demais
alunos, afirmou nao ser necessario, pois todo o conteu-
do que precisava estava presente no mapa conceitual e
o desenho era parte supérflua do esquema. Este estu-
dante confirmou utilizar dessa técnica de estudo no seu

Participantes Situacao

O Poder do Feedback: construindo conhecimentos

Estudantes em geral
participar.

No momento de convida-los a fazer os
exercicios com e sem mediagao, relutaram em |os exercicios ndo seriam corrigidos, nem comporiam

Educadora ofereceu feedback a turma, afirmando que

nota para a disciplina.

Percebeu que a ordem de resolugdo dos

Utilizou do auto feedback para reformular a

Educadora exercicios ndo estava facilitando o . -
N intervengao.
aprendizado.
. - . Utilizou o feedback como elemento chave, quando o
Diante a percepgdo sobre os erros cometidos - . N
Educadora .. estudante recebe a informacao sobre seu desempenho e
pelos participantes. P
tem a possibilidade de reformular o trabalho.
O feedback foi utilizado com comentarios positivos
Educadora Ap6s o término dos exercicios. que destacaram e refor¢caram as atitudes acertadas dos

estudantes.

Fonte: Autora.
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cotidiano. O estudante 5 foi o Unico a utilizar canetas
coloridas (disponibilizadas por mim a todos) e ao ser
questionado, também confirmou utilizar este recurso
de aprendizagem cotidianamente e ressaltou que gosta
muito de utilizar do sistema de cores para sublinhar
textos e construir esquemas, pois cada cor traz um sig-
nificado de conteldos a serem lembrados.

Fernandes e Freitas (2007) defendem que a educa-
cao escolar é cheia de intencbes. Estas envolvem os ob-
jetivos da acdo educativa, a subjetividade de seus atores
e as representacdes sociais acerca do tema. A avaliacdo
é uma das intencées mais marcantes do cenario peda-
godgico, sendo que avaliar é o ato de diagnosticar uma
experiéncia, se necessario, reorientd-la para produzir o
melhor resultado possivel (LUCKESI, 2002); contudo,
para os alunos, o fato de serem avaliados remete a clas-
sificacdo, pontuacado, punicdo e exclusao.

Em nenhum momento houve a intencdo de julga-
mento ou de medicdo dos resultados do exercicio re-
solvido. Diante a reacdo dos estudantes, a educadora
explicou que a intencdo de recolher os exercicios era
apenas a analise dos resultados, com o intuito de pos-
sibilitar a construcdo de habilidades e competéncias,
além de planejar suas acdes futuras com relagdo a me-
diacdo professor-aluno e o feedback. Mesmo assim, 0s
estudantes relutaram, no primeiro momento, em parti-
cipar da atividade e depois mudaram o comportamento
e abriram os livretos na parte de exercicios.

O feedback pode ser utilizado tanto na avaliacdo da
aprendizagem, quanto como instrumento de motiva-
¢ao. Em ambos os casos é preciso acontecer a comu-
nicacdo, que no ambiente escolar esta carregada de
definicdo e pratica pedagdgica. Durante as aulas inter-
ventivas, o feedback foi utilizado em duas situacoes: (a)
as informacoes coletadas com os primeiros estudantes
do primeiro grupo serviram para reorganizar o trabalho
pedagdgico, de forma que ao propor aos estudantes a
resolugdo do exercicio da pagina 23 com mediagao, o
exercicio da pagina 25 sozinhos e o da pagina 27 com
mediacdo, com os resultados, a educadora reavaliou
sua proposta e percebeu que seria necessaria reformu-
lagdo. Pois o primeiro exercicio da pagina 23 serviria
aos estudantes como ambientagao, o segundo exercicio
da pagina 25 como treinamento e o terceiro exercicio
(com texto mais sucinto que o anterior) da pagina 27,
funcionaria como teste pessoal. (b) A medida que reali-
zava a mediacao, a educadora utilizou o feedback, um
elemento chave, como coloca Sadler (1989, citado em
Villas Boas 2006), quando o aluno recebe a informacao
sobre seu desempenho e tem a possibilidade de refor-
mular o trabalho.

A comunicacdo com o aprendiz, em momento opor-
tuno a ser percebido pelo educador, apontando os
equivocos cometidos, solicitando e estimulando novas

praticas, motiva os alunos a reflexao, a construcao e re-
construcao do seu saber. Para que o feedback seja pro-
picio, o ambiente e a relacdo entre as pessoas também
devem ser (SADLER, 1989, citado em VILLAS BOAS,
2006). Amparando-se nas definicdes de D. Royce Sa-
dler, a educadora nao apontou os erros e/ou sugeriu
mudancas na sua pratica a ponto de o estudante apa-
gar e refazer de acordo com sua vontade, mas procurou
a comunicacdo em um ambiente de troca e confianca,
para que a empatia fosse estabelecida. Assim, o fee-
dback constante durante a mediacdo educador-estu-
dante e ap6s o exercicio a ser resolvido individualmente
teve o intuito de levar os estudantes a refletirem sobre
o seu fazer e 0 que esperam sobre si mesmo.

De acordo com Villas Boas (2006), o real objetivo da
aprendizagem é o estudante ser capaz de comparar seu
nivel atual com o esperado, dedicando-se para melho-
rar. O proposito dos feedbacks utilizando de retdricas
gue geravam nos estudantes as informacdes necessa-
rias ao prosseguimento da sua pratica, e, consequen-
temente da sua aprendizagem, foi o de desenvolver
neles a autonomia intelectual, levando ao auto-monito-
ramento: conceito trabalhado por Sadler (1989, citado
em VILLAS BOAS, 2006) que coloca o estudante como
detentor do seu saber, ou seja, através da avaliacdo, o
estudante ser capaz de transitar do momento de auxilio
do educador para o ato de se analisar e avaliar a ponto
de estudar sozinho.

Ap6s o término dos exercicios, o feedback foi utiliza-
do com comentarios positivos que destacaram e refor-
caram as atitudes acertadas dos estudantes.

Consideragoes Finais

Durante a aula interventiva foi trabalhada a liberdade
de pensamento, o pluralismo de ideias e concepcdes
pedagdgicas transformando a sala de , fisicamente tra-
dicionalista, em um lugar de confronto, proporcionan-
do a liberdade de aprender. Levando-se em conside-
racdo a heterogeneidade de pensamentos, vontades e
experiéncias individuais, foram obtidos os mais variados
resultados, desde despertar a atencdo dos estudantes
para um novo modo de estudar, com as técnicas de
estudo — mapa conceitual; incentivé-los ao aperfeicoa-
mento e até a resisténcia frente as propostas de traba-
Iho a serem desenvolvidas.

Os mapas conceituais confeccionados pelos alunos
apresentaram basicamente uma mesma configuracao,
a do modelo apresentado no primeiro exercicio, da pa-
gina 23/24 do livreto (FIGURA 2). Os alunos demons-
traram entender o pressuposto da estruturacdo de um
mapa de conceitos, estabelecendo a relacdo entre os
topicos mais importantes do texto, disponibilizando-os
a partir do conceito geral e realizando desdobramentos
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a partir da relacdo entre eles, em uma sequencia or-
denada e previsivel. Contudo, de um modo geral, os
alunos ndo assimilaram o conceito de mapa conceitual
como uma ferramenta pedagdgica, flexivel, de criacao
Unica e individual, ndo existindo certo ou errado, e sim
conteudos significativos que poderiam ser acessados a
qualquer momento durante os estudos.

A escolha do tema da aula interventiva foi proposital,
a postura apatica observada nos estudantes, frente o
real potencial de aprendizado, formulacdo de ideias e

solucao de problemas trouxe o incdmodo e a vontade
de mostrar uma maneira de mudar a situacdo. O en-
sino de técnicas de estudo é o fator determinante no
sucesso do desempenho escolar do estudante, uma vez
gue permite que o amplo espaco técnico, cientifico e
cultural seja definido e redefinido por cada sujeito nas
suas particularidades, enquanto participes de um todo
social; evitando assim a mera memorizacdo e reprodu-
cao de conceitos, o que ocasiona um aprendizado sem
significado e predispoe ao fracasso e evasao escolar.
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1. Introducao

No ambito do Distrito Federal (DF), a Resolucdo n°
1/2012 — do Conselho de Educacdo do Distrito Federal
(CEDF) — estabelece normas para o sistema de ensino
publico. No seu Capitulo V, artigo 51°, estdo descritas
as diretrizes para a oferta da Educacao Profissional ar-
ticulada ao Ensino Médio ou a Educacdo de Jovens de
Adultos (EJA). Tais ofertas podem ocorrer por meio de:

| - Cursos de Formacao Inicial e Continuada (FIC),
em todos os niveis de escolaridade;

Il - Educacédo Profissional Técnica de Nivel Médio,
com organizagao curricular propria, observadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN);

Il - Educacdo Profissional Tecnolégica de Gradu-
acdo e de Pos-Graduacao, modalidade que ndo se
aplica as Escolas Publicas do Distrito Federal.

Face a legislacdo vigente, a Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio é desenvolvida nas formas ar-
ticulada ao Ensino Médio, o que representa a possibi-
lidade de oferta integrada ou concomitante; ou entao
subsequente ao Ensino Médio. A organizacdo da oferta
dos cursos e programas da-se em Eixos Tecnoldgicos,
vislumbrando Itinerarios Formativos.

A Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Fede-
ral (SEEDF) possui oito Unidade Escolares (UE) em pleno
funcionamento e mais uma em fase de construcao, que
ofertam Educacdo Profissional nas formas articulada ao
Ensino Médio ou subsequente.

A forma integrada ao Ensino Médio ou a Educacao
de Jovens e Adultos (EJA) — Terceiro Segmento — se
estabelece simultaneamente, na mesma unidade de
ensino, com matricula e certificacdes Unicas, sendo
ofertada pelas seguintes UE: Centro Educacional 01 do
Cruzeiro; Centro Educacional 02 do Cruzeiro; Centro
Educacional Irma Maria Regina Velanes Régis; Centro
de Ensino Médio Integrado do Gama; Centro de Edu-
cacao Profissional — Escola Técnica de Ceilandia. Neste
ultimo, por meio do Programa Nacional de Integracao
da Educacao Profissional com a Educacao Béasica na mo-
dalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA).
A forma integrada, assim como a concomitante, sera
também ofertada no Centro de Educacdo Profissional
Articulado do Guara, ainda em fase de construcéo.

A forma concomitante é ofertada aos estudantes que
estejam regularmente matriculados no Ensino Médio,
ou na EJA, Terceiro Segmento, com dupla matricula e
dupla certificacdo, podendo ser realizado na mesma UE
ou em outra unidade, mediante convénios ou termos
de cooperacdo. Por fim, a forma subseqiiente é ofere-
cida aos estudantes que ja concluiram o Ensino Médio
— portanto, com nova matricula e certificacdo.

Na SEEDF, a oferta de cursos técnicos concomitan-
tes e subsequentes ocorrem nas seguintes UE: Centro
de Educacao Profissional — Escola Técnica de Brasilia;
Centro de Educacao Profissional — Escola Técnica de
Ceilandia; Centro de Educacdo Profissional — Escola
Técnica de Saude de Planaltina e Centro de Educacao
Profissional — Escola de MuUsica de Brasilia. O Centro de
Educacao Profissional — Escola Técnica de Ceilandia é a
Unica UE a possuir a ofertar de cursos concomitantes,
subsequentes e articulados (PROEJA).

Por ultimo, destaca-se que a SEEDF, por meio da
Subsecretaria de Educacao Basica (SUBEB) e de sua Co-
ordenacado de Politicas Educacionais para Juventude e
Adultos (COEJA), tem desenvolvido acdes que fomen-
tam a ampliacdo da oferta de Educacao Profissional no
DF, tanto de formacdo técnica de nivel médio quanto
de formacao inicial e continuada, com vistas a alcancar
a Meta 11 do Plano Distrital de Educacéo (Lei n. 5.499,
2015), que prevé a ampliacao da oferta de cursos técni-
cos, como forma de qualificar e preparar jovens e adul-
tos para o mundo do trabalho.

Assim, a partir das acdes desenvolvidas pela SEEDF,
e para melhorar ainda mais a oferta da Educacdo Pro-
fissional no DF, acredita-se que seja importante ampliar
a discussdo sobre o que se pretende para o universo
da Educacdo Profissional, objetivo principal desse arti-
go, que estd dividido em trés partes: Primeira: A pe-
dra fundamental da Educacdo profissional no DF, que
mostra o histérico das primeiras ofertas de cursos de
técnicos e/ou de formacdo inicial e continuada e o ini-
cio das primeiras UE, constituindo-se como as pedras
fundamentais para essa trilha que amplia a insercdo
dos cidadaos no mundo do trabalho. Segunda: mostra
a continuidade desse trajeto, com a construcao de ou-
tros caminhos, outras possibilidades para a ampliacdo
da oferta de cursos integrados ao Ensino Médio e a EJA
e os resultados dessa oferta, constituindo-se como pe-
dras que se juntam para solidificar esse trajeto. Terceira:
retrata as perspectivas para a expansao e 0 progresso
da Educacao Profissional no DF.

2. A pedra fundamental da Educacao Profis-
sional no DF

A histéria da educacdo profissional na estrutura de
gestdo do Distrito Federal (DF) comeca a ser contada
a partir do ano de 2000, quando a publicacdo do
Decreto n°® 21.397/2000 estabeleceu a pedra funda-
mental do processo.

O Decreto redefiniu a estrutura organica da SEEDF,
estabelecendo que a Educacdo Profissional passaria
a fazer parte da estrutura da entdo Educacdo Média,
com a denominacao de Diretoria de Educacdo Média e
Tecnoldgica. A Diretoria recebeu a fungao de formular,
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acompanhar e avaliar os programas de educacdo mé-
dia e tecnolégica executados pelos estabelecimentos
de ensino publico do DF e executar outras atividades
inerentes a sua area de competéncia, sendo organizada
conforme o organograma abaixo (Figura 1):

Figura 1 — Estrutura organizacional da Educacao Profissional - Decreto n° 21.397/2000
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Essa organizacdo se manteve até 2007, quando o
Decreto n°® 28.276/2007, transferiu toda a estrutura
da Educacado Profissional para Secretaria de Estado de
Ciéncia e Tecnologia (SECT), submetendo-o a Subse-
cretaria de Projetos Especiais, Educagao Profissional e
Superior (Figura 2):

Figura 2 — Estrutura organizacional da Educagdo Profissional - Decreto n° 28.276/2007
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Fonte: DIEP

A estrutura da Educacao Profissional retornou para a
SEEDF em 2010, por meio do Decreto n° 31.877/2010,
que definiu a estruturacao a sequir (Figura 3).

Em 2013, foi criada a Coordenacao de Educacao Pro-
fissional definindo também as chefias de trés Nucleos,
que, posteriormente, foram ampliados para Geréncias.

No ano de 2015, foi definida a integragdo da Se-
cretaria de Estado de Educacdo e da Secretaria de Es-
portes, que passaram a ter uma estrutura Unica com a
seguinte denominacdo: Secretaria de Estado de Educa-
cdo, Esporte e Lazer do Distrito Federal. Neste formato,

Figura 3 — Estrutura organizacional da Educagao Profissional - Decreto n° 31.877/2010
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a Diretoria de Educacdo Profissional da Secretaria de
Estado de Educacao, Esporte e Lazer foi estruturada por
uma Geréncia, um Assessor Técnico, um Assessor Ad-
ministrativo e dois Nucleos.

Finalmente, em marco de 2016, j4 com o desmem-
bramento da Secretaria de Estado de Educacao e a Se-
cretaria de Esportes, a Diretoria de Educacao Profissio-
nal (DIEP) apresenta a estrutura constante na Figura 4.

Esta Diretoria também atende aos programas desen-
volvidos em parceira com o Governo Federal, represen-
tados pelo Brasil Profissionalizado, pela Rede e-Tec Bra-
sil, pelo Programa Nacional de Integracdo da Educacdo
Profissional com a Educacdo Béasica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), pelo Programa
Indutor de Formacao Profissional em Servico dos Fun-
cionarios da Educacao Basica Publica (Profuncionario) e
pelo Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (PRONATEC).

As acdes da Educacao Profissional no Distrito Federal
sao desenvolvidas, em sua maioria, pelos Centros de
Educacéao Profissional (CEP).

3. Breve historico dos CEP

A SEEDF contava com cinco CEP em sua estrutura,
porém com a reincorporacdo do Centro de Educacdo
Profissional — Colégio Agricola de Brasilia (CEP - CAB)
pela Unidgo em 2007, o DF conta atualmente com qua-
tro CEP estruturados, ofertando cursos técnicos de nivel
médio e FIC.

3.1 Centro de Educacao Profissional - Escola
Técnica de Brasilia (CEP-ETB)

O CEP-ETB iniciou suas atividades em fevereiro de
1996, por meio da Lei Distrital n® 274/1992. A lei au-
torizou sua criagcdo e, em junho de 1996, a instituicdo
de ensino foi criada. Em 1998, os cursos técnicos em
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Figura 4 — Estrutura organizacional da Educacao Profissional a partir do ano de 2016
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Fonte: DIEP

Informética Industrial, Eletrotécnica e Eletrénica foram
autorizados, sendo os primeiros cursos técnicos oferta-
dos na UE.

Em 2007, o Centro de Educacao Profissional - Escola
Técnica de Brasilia, por meio do Decreto n® 28.276, de
14 de setembro de 2007, publicado no DODF n°® 197,
de 11 de outubro de 2007, p. 21, passou a estar vin-
culado a Secretaria de Estado de Ciéncia e Tecnologia
(SECT) e submetido a Subsecretaria de Projetos Espe-
ciais, Educacado Profissional e Superior e a Diretoria de
Educacéao Profissional.

O Decreto n® 31.877, de 07 de julho de 2010, pu-
blicado no DODF n° 130, pagina 21, devolveu para a
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal
o Centro de Educacao Profissional — Escola Técnica de
Brasilia. Atualmente, o CEP oferta Educacao Profissio-
nal na modalidade presencial e a distancia para mais de
2000 estudantes.

3.2 Centro de Educacao Profissional - Escola
Técnica de Ceilandia (CEP - ETC)

O CEP - ETC, também conhecido como CEP - Ceilan-
dia, situado na Regido Administrativa de Ceilandia, foi
inaugurado em 1982, com a denominacdo de Centro
de Educacéo para o Trabalho (CET), regido pelos prin-
cipios estabelecidos na Lei n°® 9.394/1996, e por todo
o arcabouco legal e normativo posterior, incluindo o
Regimento Escolar das Instituicdes de Ensino da Rede
PuUblica do Distrito Federal.

Considerando as normativas vigentes, coube ao
Centro o atendimento as necessidades da comunidade
local, detectadas na época, com a finalidade de ofer-
tar cursos de Qualificacdo e Suprimento, contribuindo
assim para minimizar as distorcoes entre idade e série,
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0 ingresso precoce e sem preparo profissional de meno-
res no mercado de trabalho e a auséncia de atividades
produtivas e socioculturais na localidade.

Com o Programa de Reforma da Educacdo Profissio-
nal do DF, o Centro foi escolhido para ser um dos CEPs
da rede publica de ensino do DF, por ser uma unidade
publica de ensino que desde o principio ofereceu cursos
de FIC, tendo conquistado respeitabilidade e distincao,
tornando-se referéncia em educacao profissional.

A partir de entdo, o CEP - Ceilandia, passou a ofere-
cer também cursos técnicos de nivel médio, ampliando
sua area construida de 4.100 m? para 8.166 m?, orga-
nizada em moddulos, com arquitetura flexivel e dividida
em areas para a administracao geral, salas de aula, la-
boratdrios, oficinas, biblioteca, auditério e sala multi-
midia, para melhor atender a demanda sistematizada.

3.3 Centro de Educacao Profissional - Escola
Técnica de Saude de Planaltina (CEP - ETSP)

A proposta de criacdo do CEP-ETSP — também co-
nhecido como CEP - Saude de Planaltina — surgiu no
primeiro Congresso de Educacdo do DF, realizado em
outubro de1996, onde varias propostas apontavam no
sentido de consolidar a parceria entre as areas de saude
e educacao.

Considerando a constante falta de mao de obra
qualificada para suprir as necessidades do mercado de
trabalho no setor de saude, a prépria comunidade da
Regido Administrativa de Planaltina decidiu pela sua
construcao, e os delegados do entdo Orcamento Par-
ticipativo do GDF a definiram como prioridade para a
Gestdo. O projeto arquitetonico apresentado se mos-
trou inovador, colocando a escola na vanguarda, desde
a infraestrutura até o seu projeto pedagdgico.
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Inaugurado em julho de 1998, inicialmente atendeu
ao Ensino Médio, e no final do ano de 1998 realizou o
primeiro exame de sele¢do para ingresso no curso Téc-
nico em Enfermagem, implantado em janeiro de 1999.
Desde entdo, o CEP — Saude se estabeleceu como cen-
tro de formacéo de profissionais técnicos para as cate-
gorias de Enfermagem, Nutricdo e Dietética, Odontolo-
gia e Analises Clinicas.

3.4 Centro de Educacao Profissional - Escola
de Musica de Brasilia (CEP — EMB)

A Escola de Mdsica de Brasilia surge de dois movi-
mentos de grupos musicais interessados em difundir a
educacdo musical no DF. O primeiro movimento teve
inicio por volta de 1961 na Regido Administrativa de
Taguatinga, por ocasido do ingresso de Levino de Al-
cantara na FEDF, que proporcionava atividades de can-
to coral junto com um pequeno nucleo de instrumentos
de orquestra no Centro de Ensino Médio Ave Branca
(CEMAB) (MATTOS; PINHEIRO, 2007, p. 1).

O segundo movimento partiu da iniciativa de Regi-
naldo Carvalho, que fundou em 1962 no Plano Piloto
o Centro de Estudos Musicais Villa-Lobos (CEMVL). Este
Centro funcionava inicialmente no Centro de Ensino
Fundamental Caseb, onde o ensino de musica era tam-
bém oferecido a alunos da rede publica. Posteriormen-
te, em 1963, as antigas atividades do CEMVL passaram
a funcionar no Centro de Ensino Médio Elefante Branco
(CEMEB), também pertencente a FEDF (MATTOS; PI-
NHEIRO, 2007, p. 1).

Em 1964 a EMB foi oficializada e teve como primeiro
diretor o maestro Levino de Alcantara, cuja gestao ter-
minou apenas em 1985. Entre 1972 e 1973, a Escola
conseguiu o terreno para a construgao de sua sede de-
finitiva, no Plano Piloto, com inauguragdo em marco de
1974. Em 1985, com a mudanca na direcao da escola
e com as mudancas dos critérios nao foi mais possivel a
contratacdo de professores sem licenciatura em Educa-
cao Artistica, além de serem suspensos 0s contratos de
carater tempordario. Para renovar os quadros da escola,
foram admitidos professores de musica que estavam lo-
tados em outras escolas da rede. Entre 1985 e 1987,
implementou-se uma reforma pedagdgico-administra-
tiva com mudancas em denominacoes, prioridades, or-
ganizacao e formalizacbes de atividades de ensino e de
producdo musical.

Atualmente o CEP — EMB oferece em torno de 30 cursos
de formacao técnica em diversos instrumentos musicais e
canto, além de cursos FIC nas areas de iluminacado, audio,
gravacdo entre outros. Outra caracteristica especifica do
CEP - EMB é o Projeto Pedagdgico Permanente que oferta
cursos de musicalizacdo para criancas a partir do terceiro
ano do ensino fundamental da rede de ensino do DF.

3.5 Centro de Educacao Profissional — Colégio
Agricola de Brasilia (CEP - CAB)

A Escola, localizada na zona rural da Regido Admi-
nistrativa de Planaltina, foi criada em fevereiro de 1959,
porém sua inauguracdo, pelo entdo presidente Jusce-
lino Kubitschek, somente ocorreu abril de 1962, com
o nome de Escola Agrotécnica de Brasilia (EAF) sendo
vinculada ao Ministério da Agricultura.

Em 1961, por forca de lei, passou a se chamar Co-
légio Agricola de Brasilia, sendo que no ano de 1967
passou a pertencer ao Ministério da Educacdo e Cultu-
ra, atual Ministério da Educacao (MEC). O Colégio Agri-
cola de Brasilia foi transferido para o Governo do DF em
1978, incorporando-se a FEDF, atual SEEDF, com todos
0s seus bens, instalagbes e equipamentos.

Em 2000, o Colégio Agricola de Brasilia passou a de-
nominacdo de CEP - Colégio Agricola de Brasilia, obje-
tivando a qualificacdo profissional em Cursos Bésicos e
Técnicos de Agropecudria e Agroindustria. Em dezem-
bro de 2007, foi assinado o termo que transferiu o Co-
légio Agricola de Planaltina novamente para a Unido,
na estrutura da Educacéo Profissional e Tecnologica do
MEC.

3.6 Cursos Técnicos de nivel médio ofertados
pelos CEP

Atualmente os quatro CEP juntos ofertam Cursos
Técnicos de nivel médio (Quadro 1) nas modalidades
presencial e a distancia (EaD) em diversos eixos tecnolé-
gicos. No Quadro 1, os cursos do CEP-BEM foram agru-
pados em cursos afins. Ao todo, os CEP's somam, de
acordo com o Censo Escolar 20162, 5.364 matriculas.

4. As outras pedras que se juntaram no cami-
nho da Educacao Profissional no DF

A partir de 2006, outras pedras foram acrescidas na
construcao das ofertas, com novas UEs do DF passando
a constituir o cenario da Educacado Profissional Técnica
de nivel médio ao ofertar a forma integrada ao Ensino
Médio e a EJA. Em 2016, a SEEDF chegou a marca de
quatro UE com cursos técnicos integrados, sendo duas
ao Ensino Médio (CEMI do Gama e CED 01 do Cruzeiro)
e duas a EJA (CED Irma Maria Regina Velanes Régis e
CED 2 do Cruzeiro).

Os cursos técnicos integrados visam correlacionar os
conhecimentos da formacdo geral, conforme a Base
Nacional Comum (BNC), aos conhecimentos técnicos,
propiciando ao estudante a ressignificacdo destes por
meio de uma vivéncia contextualizada e de situacoes
potencialmente factiveis. Para tanto, cada UE promo-
veu uma reorganizacao para ser ofertante tanto dos
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Quadro 1 — Cursos Técnicos ofertados nos CEPs

Unidade Escolar | Cursos Técnicos de nivel médio ofertados Modalidade
Técnico em Administracao Presencial
CEP-ETC Técnico em Informatica Presencial/EaD
Técnico em Logistica Presencial/EaD
Técnico em Eletronica Presencial
CEP - ETB Te:cn%co em Eletrotc?cpia Presenc?al
Técnico em Informatica Presencial/EaD
Técnico em Telecomunicagoes Presencial/EaD
Técnico em Enfermagem Presencial
Técnico em Nutrigao e Dietética Presencial
CEP - ETSP |Técnico em Saude Bucal Presencial
Técnico em Anadlises Clinicas Presencial
Técnico em Seguranga no Trabalho Presencial
Técnico em Instrumentos Musicais (diversos) [|Presencial
Técnico em Arranjo (diversos) Presencial
CEP -EMB |Técnico em Audio/Gravagdo Presencial
Técnico em Canto (diversos) Presencial
Técnico em Musicografia Braille Presencial
Técnico em Musicog_graﬁa Digital Presencial

Fonte: DIEP

componentes curriculares da BNC, quanto dos compo-
nentes especificos do curso técnico de nivel médio. Des-
se modo, o curso integrado é planejado para conduzir
o estudante a certificacdo do Ensino Médio simultanea-
mente a habilitacdo profissional técnica de nivel médio,
por uma mesma UE, contando com certificacdo e matri-
cula Unicas. Ainda no tocante a forma integrada, a UE
pode ofertar, além dos cursos técnicos integrados ao
Ensino Médio (EMI) e a Educacao de Jovens e Adultos
(EJA-), cursos integrados por meio do Programa Nacio-
nal de Integracdo da Educacao Profissional com a Edu-
cacao Basica na modalidade de EJA (PROEJA); Cursos
FIC integrados ao Ensino Médio; Cursos FIC integrados
a EJA 2° e 3° segmentos.

A oferta do curso integrado na rede foi pensada e
planejada levando-se em consideracao as dificuldades
enfrentadas pelas UEs, tais como a necessidade de for-
macao apropriada para o desenvolvimento qualificado
do trabalho e para o prosseguimento dos estudos, a
evasao escolar e a necessidade de trabalho para com-
plementacdo da renda familiar.

A oferta de Educacao Profissional Técnica de EMI ao
Ensino Médio e a EJA foi possivel por meio da publicacdo
do Decreto n°® 5.154/2004, que regulamentou o inciso
2°do art. 36 e os arts. 39 a41 da Lein©9.394/1996. O
referido Decreto traz em seu art. 4°, § 1°:

Art. 4° - A articulacdo entre a educacéo profissional técnica de
nivel médio e o ensino médio dar-se-4 de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
ensino fundamental, sendo o curso planejado de modo a con-
duzir o aluno a habilitagdo profissional técnica de nivel médio,
na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Unica
para cada aluno (BRASIL, 2004).

Ao possibilitar que as UEs ofertantes de Ensino Mé-
dio e EJA pudessem ampliar sua oferta de formacao
com um curso técnico integrado, a publicacdo do re-
ferido Decreto fortaleceu o processo e as acbes de
Educacao Profissional ndo somente no DF como nos
outros estados.
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4. Breve histoérico das Unidades Escolares que
ofertam Curso Técnico Integrado

A SEEDF conta em sua estrutura com quatro UEs que
ofertam Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio
e a EJA. As UEs de EMI expedem certificacdo apos trés
anos de curso e funcionam em tempo integral (ma-
tutino e vespertino), enquanto as de EJA-I funcionam
no noturno e expedem certificacdo de nivel técnico
apos cinco semestres e certificacdes intermediarias.

5.1 Centro de Ensino Médio Integrado a
Educacao Profissional do Gama - CEMI do
Gama

O CEMI do Gama, primeira UE do DF a ofertar cur-
so técnico integrado ao Ensino Médio, iniciou suas
atividades em 2006 com a oferta, em tempo integral,
do Curso Técnico em Informatica integrado ao Ensino
Médio, no Eixo Tecnoldgico Informacao e Comunica-
cdo. Desde entdo, cerca de 900 estudantes recebe-
ram a certificacdo do Ensino Médio com habilitacao
técnica em Informatica. A oferta de curso técnico in-
tegrado e o trabalho consistente desenvolvido pela
equipe docente fazem com que a UE atenda tanto os
jovens que procuram qualificacdo para a insercao no
mundo do trabalho quanto os que buscam entrar na
universidade publica.

Além do curso técnico de nivel médio, o CEMI do
Gama oferta o Curso de formacao inicial e continu-
ada - FIC de Assistente de Recursos Humanos, As-
sistente de Administracdo, Lingua Brasileira de Sinais
(Libras Basico) e Operador de Computador, pelo Pro-
grama Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Em-
prego (PRONATEC).

5.2 Centro Educacional Irma Maria Regina
Velanes Régis — CED Irma Regina

O CED Irma Regina foi criado em 1966 com a de-
nominacao de Escola Rural do Rodeador, localizada
na zona rural da Regido Administrativa de Brazlandia.
Ap0s passar por diversas alteragdes de denominagao,
em 2013 a UE recebeu a denominacao atual.

Com a crescente demanda por novas formas de
ofertas de ensino, o CED Irma Regina foi pioneiro
ao elaborar o primeiro Plano de Curso de Educacao
Profissional integrado com a EJA-I no ambito da SEE-
DF. O curso escolhido foi o de Técnico em Controle
Ambiental Integrado a EJA — 3° segmento, equiva-
lente ao Ensino Médio, cujo Eixo Tecnolégico é o de
Ambiente e Saude. A escolha do curso considerou
a realidade local, uma vez que a maioria dos mora-
dores de Brazlandia sdo produtores rurais e a cidade
responde por grande parte da producdo organica

de morangos no pais. Dessa forma, o curso buscou
atender a demanda especifica, com a formacao de
pessoas aptas para atuarem de acordo com o arranjo
produtivo local.

A UE oferta 38 vagas por semestre para a EJA in-
tegrada. O Curso ja produziu resultados ao certificar,
ao término do primeiro semestre de 2016, os primei-
ros estudantes como Agentes de Controle Ambiental.

5.3 Centro Educacional 01 do Cruzeiro — CED
01 do Cruzeiro

O CED 01 localizado na Regido Administrativa do
Cruzeiro foi inaugurado em 1964 com a denominacao
de Ginasio do Cruzeiro. A denominacédo de CED 01 do
Cruzeiro foi estabelecida em 1977, por meio do Decre-
to n° 3.547/1977. Nas décadas de 1980 e 1990, a UE
ofertou, no turno noturno, cursos profissionalizantes
de Administracdo e Contabilidade. Em 2002, o CED 01
formou sua Ultima turma e deixou de ofertar cursos téc-
nicos em suas instalagcdes. No entanto, em 2016, apds
pesquisa junto a comunidade, a UE passou a ofertar
novamente educacdo profissional com o Curso Técnico
em Informaética para Internet integrada ao Ensino Mé-
dio, no Eixo Tecnoldgico Informagdo e Comunicagao.

Atualmente, a UE possui 12 turmas, das quais quatro
sao de Ensino Médio integrado a Educacao Profissional.
Até o ano de 2018, a UE tera todas as turmas de Ensi-
no Médio integrado, funcionando em tempo integral e
organizadas por periodo semestral. A UE tem a expec-
tativa e capacidade de formar 140 estudantes por ano.

5.4 Centro Educacional 02 do Cruzeiro — CED
02 do Cruzeiro

O CED 02 do Cruzeiro, também localizado na Regido
Administrativa do Cruzeiro, iniciou suas atividades edu-
cacionais em 1973, com oferta regular de Ensino Médio
e de EJA. Em 2006, a partir do segundo semestre, a UE
ampliou a forma de oferta da EJA com Curso Técnico
em Servicos Publicos integrado a EJA, dentro do Eixo
Tecnolégico de Gestdo e Negdcios. O curso iniciou com
a oferta de 70 vagas com o intuito de formar duas tur-
mas com 35 estudantes.

5.5 A oferta de cursos integrados na SEEDF

Alein®5.499/2015, responsavel por aprovar o Plano
Distrital de Educacdo (PDE), além de trazer como meta
a ampliacdo da oferta da educacao profissional técnica
de nivel médio, objetiva fortalecer a oferta da educacdo
profissional integrada ao ensino médio e a EJA. A Meta
11 do PDE apresenta uma proposta robusta de triplicar
as matriculas de educacao profissional técnica de nivel
médio “[...] priorizando a educacéo integrada ao ensino
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Quadro 2 — Adeséao das Unidades Escolares para a oferta da Educacdo Profissional integrada desde 2006.

Unidade Escolar

Curso Técnico Ofertado

Semestre/Ano de
inicio da oferta

CEMI do GAMA Informatica Integrado ao EM 1°/2006
CED Irma Regina Técnico em Controle Ambiental Integrado a EJA 2°/2015
CED 01 do Cruzeiro | Técnico em Informatica Integrado ao Ensino Médio 1°/2016
CED 02 do Cruzeiro Técnico em Servicos Publicos Integrado a EJA 2°/2016

Fonte: DIEP

médio”. J& na Meta 9, coloca-se como foco a constitui-
¢ao, na rede publica de ensino, de condicdes para que
75% das matriculas de educacdo de jovens, adultos e
idosos sejam ofertadas aos trabalhadores na forma in-
tegrada a educacéo profissional.

Desse modo, desde a publicacdo do PDE em julho de
2015, a SEEDF vem envidando esforcos para alcancar
tais metas e os resultados podem ser observados por
meio do aumento na adesdo de UEs para a oferta da
Educacdo Profissional integrada ao Ensino Médio e a
EJA (Quadro 2). A SEEDF passou de uma unidade esco-
lar com oferta integrada no inicio de 2015 para quatro
desde o 2° semestre de 2016.

O aumento de UE ofertantes de Educacao Profissio-
nal integrada, consequentemente, ampliou o ndmero
de vagas, conforme demonstrada no Gréfico 1, que
mostra o crescimento no nimero de vagas ofertadas a
partir de 2014.

Na ocasido do lancamento do PDE, em julho de
2015, a SEEDF ofertava 80 vagas por ano no CEMI do
Gama, Unica UE integrada. No final de 2015, a oferta
ja havia alcancado 118 vagas com a incluséo do CED
Irma Regina de Brazlandia. Ao final de 2016, a oferta
chegara a 296 vagas e com a adesdo de mais duas UE,
o CED 1 e o CED 2, ambas no Cruzeiro.

O crescente aumento na oferta de vagas e novos
cursos técnicos integrados ao Ensino Médio e a EJA,
fruto do trabalho cooperativo dos diferentes setores da

Grafico 1 — Quantitativo de vagas ofertadas por ano nos cursos técnicos integra-
dos ao Ensino médio a EJA desde 2014

OUANTITATIVO DF VAGAS PARA
CURSDS INTEGRADOS NO AMBITOD
DA SEEDF

Fonte: DIEP
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SEEDF, possibilita crescente percentual de jovens, adul-
tos e idosos qualificados para o trabalho no DF, sem
perder de vista a possibilidade da progressao dos estu-
dos nas mais diversas instituicdes de curso superior e de
tecnologia.

Nesta perspectiva, a Educacao Profissional integra-
da se torna um agente de transformacédo social, per-
mitindo a insercdo ou recolocacdo de mais pessoas e
de pessoas mais qualificadas no mundo do trabalho,
com consequente melhoria das condi¢bes de vida dos
individuos e familias, e melhorando também as condi-
¢bes de prestacdo de servico dos setores produtivos,
com consequente melhoria do desenvolvimento social
e econémico.

6. As pedras se juntam para formar a solidez
da Educacao Profissional no DF

Os capitulos anteriores mostram que a Educacéo
Profissional no DF se desenvolveu em um cendério de
avancos e recuos de legislacdes e de politicas publicas
instauradas no pais. No DF, as pedras usadas na cons-
trucdo das possibilidades para a Educacao Profissional
até o presente momento servem de base para solidificar
as novas conquistas. Porém, sabe-se que ainda ha um
longo caminho a ser percorrido, sobretudo a distancia
entre o ponto em que estd a Educagao Profissional e o
proposto na Meta 11 do Plano Distrital de Educagao
(PDE), que fixa o objetivo abaixo:

Triplicar as matriculas da educacdo profissional técnica de ni-
vel médio, assegurando a qualidade da oferta em pelo menos
75% da expansdo na rede publica, priorizando a educacao in-
tegrada ao ensino médio (DISTRITO FEDERAL, 2015).

Essa distancia pode ser entendida como muito longa
ou medianamente distante, dependendo do angulo em
gue se foca o olhar e da imagem objetivo que se defi-
ne. Tomando-se como base o que significa multiplicar
por trés as matriculas dos cursos técnicos ofertados na
época da aprovacdo do PDE, passando de 5.8423 para
17.526 matriculas, pode-se afirmar que o caminho é
arduo, mas nao inalcancavel.
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Quadro 3. Quantitativo de oferta para novas matriculas em educacao profissional no ano de 2016, por unidade de ensino, forma de oferta e semestre letivo

Semestre Total por forma TOTAL
Unidade de Ensino Forma de oferta P
I° e de oferta GERAL
Presencial 600 600 1.200
CEP - ETC Presencial = Pronatec - - -
EaD = Rede E-Tec Brasil 320 320 640*
Total de oferta por Unidade de Ensino 920 920 1.840
Total Geral de oferta por Unidade de Ensino 1.840
Presencial 980 980 1.960
CEP - ETB Presencial = Pronatec - - -
EaD = Rede E-Tec Brasil 350 300 650*
Total de oferta por Unidade de Ensino 1330 1.280 2610
Total Geral de oferta por Unidade de Ensino 2.610
Presencial 525 0 525
CEP-ETSP Presencial = Pronatec 320 160 480
EaD = Rede E-Tec Brasil - - -
Total de oferta por Unidade de Ensino 525 0 1025
Total Geral de oferta por Unidade de Ensino 1.005
Presencial 865 865 1.730
CEP - EMB Presencial = Pronatec - - -
EaD = Rede E-Tec Brasil - - -
Total de oferta por Unidade de Ensino 265 365 1730
Total Geral de oferta por Unidade de Ensino - - 1.730
Presencial 80 0 80
CENH-Gama Presencial = Pronatec - - -
EaD = Rede E-Tec Brasil - - -
Total de oferta por Unidade de Ensino 20 0 20
Total Geral de oferta por Unidade de Ensino 80
Presencial 38 38 76
CED Irma Regina Presencial = Pronatec - - -
EaD = Rede E-Tec Brasil - - -
Total de oferta por Unidade de Ensino 38 38 76
Total Geral de oferta por Unidade de Ensino 76
Presencial 140 0 140
CED 1 Cruzeiro Presencial = Pronatec - - -
EaD = Rede E-Tec Brasil - - -
Total de oferta por Unidade de Ensino 140 0 140
Total Geral de oferta por Unidade de Ensino 140
CED 2 Cruzeiro Presencial 0 70 70
Presencial = Pronatec - - -
EaD = Rede E-Tec Brasil - - -
Total de oferta por Unidade de Ensino 0 70 70
*Dados de vagas ofertadas, porém nao consolidadas.
Fonte: DIEP/2016
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A Meta 11 contempla trés principios fundamentais:
1) o primeiro é quantitativo: triplicar a oferta; 2) o se-
gundo é qualitativo: assegurar a qualidade da oferta e
de forma majoritaria na rede publica; e, 3) o terceiro, é
a forma: priorizando a educacgao integrada ao ensino
médio. Se o primeiro principio se apresenta a média dis-
tancia, os dois ultimos sao mais complexos e, portanto,
com horizonte mais alargado.

E na perspectiva de diminuir essas “distancias” que
a SEEDF vem depositando seus maiores esforcos, em
especial com a construcao do Centro de Educacao Pro-
fissional Articulado do Guard (CEPAG), resultado do
convénio firmado com o MEC, por meio do Programa
Brasil Profissionalizado. Além da construcdo ja em an-
damento, o convénio prevé a construcdo de mais trés
UE para a oferta de Educacado Profissional. A efetivacao
desse projeto serd uma alavanca fundamental para o
alcance da Meta 11 e representa uma resposta a sua
primeira estratégia:

Ampliar o numero de unidades que ofertam educacéo profis-
sional e tecnolégica — EPT, por meio da construgdo de novas
escolas técnicas nas regides administrativas, conforme priori-
dades identificadas por meio de diagnéstico intersetorial, a ser
realizado no primeiro ano de vigéncia deste Plano (DISTRITO
FEDERAL, 2015).

A oportunidade de construir novas escolas, com a
oferta de novos perfis profissionais e com planos de
cursos construidos por equipes técnicas, traduz para
a gestao da SEEDF, o momento de implantar as mu-
dancas que diminuam as distancias impostas pelo
modelo atual.

A oferta de vagas para a Educacdo Profissional no
ambito do DF, quando considerados o0s cursos técnicos
de nivel médio na modalidade presencial e a distancia,
os cursos FIC ofertados por meio da SEEDF e por meio
do Pronatec, gira em torno de oito mil, no ano de 2016.
Os dados mostram que, das ofertas de vagas da Edu-
cacdo Profissional, 71,8% sdo de cursos técnicos de
nivel médio na modalidade presencial ofertados pelos
Centros de Educacao Profissional (CEP); 4,8% sao de
cursos técnicos integrados na modalidade presencial;
17,0% sao de cursos técnicos na modalidade de Edu-
cacdo a Distancia (EaD), articulados e subsequentes; e
6,4% sao de FIC ofertados por meio do Pronatec em
unidades remotas. £ importante destacar que, em re-
lacdo aos cursos de Educacdo a Distancia, as vagas sao
ofertadas pelo Programa Federal Rede eTec Brasil, mas
as matriculas ndo foram realizadas, uma vez que o re-
passe financeiro ndo ocorreu em 2016. A SEEDF aguar-
da novos encaminhamentos para dar continuidade ao
Programa. Outros programas de fortalecimento da Edu-
cacao Profissional continuam acontecendo no ambito
do DF, incluindo o Profuncionério, programa que visa a

formacao técnica de servidores atuantes na educacéo.
O Quadro 3 apresenta o mapeamento das matriculas
na Educacao Profissional ofertadas no ambito da rede
publica do Distrito Federal.

7. O futuro da Educacao Profissional no DF

Para os préximos dois anos (2017 e 2018), a SEE-
DF pretende ampliar as vagas e matriculas em cursos
técnicos, tanto na forma articulada, na EJA-l e no EMI,
guanto na forma subsequente. Desse modo, a Educa-
cao Profissional estara contribuindo para o alcance das
Metas 11, 9 e 6 do PDE, ampliando as matriculas em
cursos técnicos e na EJA, as matriculas em EJA-I e EMI
e, com o EMI, poderda ampliar o numero de UEs que
ofertam educacdo basica em tempo integral. Para isso,
é necessaria a aprovacao dos Planos de Cursos que se
encontram em processo de analise por alguns setores
da SEEDF.

Segue abaixo trés breves relatos das acdes ja em cur-
so para ampliacdo da oferta de Educacéo Profissional.

7.1. Centro de Educacao Profissional Articula-
do do Guara - CEPAG

E importante ressaltar que o Centro de Educacdo
Profissional Articulado do Guaré traz em sua caracteri-
zacdo a possibilidade de ressignificar tanto a Educacao
Profissional como o Ensino Médio, se configurando em
renovada pedra na construcao de processos estruturan-
tes. Essa expectativa é fruto da inquietacdo dos gesto-
res e dos profissionais da educacdo com o atual modelo
de ensino praticado no curriculo da Educacdo Basica.

Nessa perspectiva, estd previsto para essa UE a ofer-
ta de trés perfis profissionais: Técnico em Computacao
Gréfica, Técnico em Enfermagem e Técnico em Finan-
cas Integrado a EJA.

A escolha dos cursos foi efetivada de forma parti-
cipativa, a partir das discussoes feitas pelo grupo de
trabalho, formado pela equipe técnica da SEEDF, pe-
los servidores da Coordenacdo Regional de Ensino de
Guara (CRE-Guara), pelos servidores da Administracao
Regional e por representantes da sociedade civil orga-
nizada. A definicdo compartilhada permitiu responder
as demandas e necessidades da comunidade escolar e
local, além de se constituir como mais uma das estraté-
gias estabelecidas para a Meta 11 do PDE:

Promover e coordenar, intersetorialmente, audiéncias publicas
e outras formas de consultas publicas, visando esclarecer os
pressupostos da EPT e a definicdo dos cursos a serem ofertados
nas novas escolas e nos novos espacos educativos da educa-
cao profissional e tecnoldgica de nivel médio — EPTNM, até o
segundo ano de vigéncia do Plano (DISTRITO FEDERAL, 2015).
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Dos trés cursos pretendidos que ainda carecem de
aprovacao, merece destaque o Curso de Técnico em
Finangas, que serd ofertado com curriculo integrado
com a EJA, no mesmo espaco e com matricula unica.
Isso, a exemplo do que ja ocorre com o curso Técnico
em Controle Ambiental integrado a EJA, implantado no
CED Irma Regina, em Brazlandia, e com o curso Técnico
em Servicos Publicos, do CED 02 do Cruzeiro, amplia o
acesso a escolarizagao para jovens e adultos e possibili-
ta a aquisicdo de certificacdo de um curso técnico.

Os outros dois cursos técnicos serao articulados com
o Ensino Médio de quatro UEs da Regido Administrativa
do Guara. A maior vantagem dessa forma de oferta é
a ressignificacdo do Ensino Médio para os estudantes,
gue atualmente ndo permanecem na escola por falta de
entusiasmo com os estudos, entre outros motivos.

A motivacdo para a alta taxa de evasdo no Ensino
Médio é objeto de debate entre os especialistas da area
da educacao, sendo consenso que a forma da ofer-
ta, na atualidade, ndo cumpre integralmente as duas
primeiras finalidades propostas na Lei de Diretrizes e
Bases (LDB):

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prossegui-
mento de estudos;

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do edu-
cando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condicoes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores (BRASIL, 1996),

Uma das maneiras de efetivar essas finalidades é atra-
vés da oferta de cursos técnicos articulados, promoven-
do “a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania
do educando” (BRASIL, 1996), enquanto nas Unidades
Escolares de Ensino Médio, os mesmos estudantes esta-
rdo “consolidando e aprofundando os conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental” (BRASIL, 1996).

O Quadro 4, apresentado abaixo, mostra uma pro-
jecdo de matriculas para o CEPAG até o ano de 2019.

Quadro 4 — Matriculas no CEPAG considerando os trés turnos.

2.017 2.018 2.019
1°sem 2°sem 1°sem 2°sem 1°sem 2°sem
Matriculas 315 630 945 1.160 1.575 1.850

Fonte: DIEP

7.2. Educacao a Distancia (EaD)

Outra pedra fundamental na consolidacdo do
caminho da Educacdo Profissional, em busca do

cumprimento da Meta 11 do PDE é a modalidade
de Educacao a Distancia (EaD). Esta modalidade se
constitui como uma ponte firme entre os numeros
de oferta atualmente existentes (em cursos técnicos
concomitantes, integrados e subsequentes) e o nu-
mero gue se pretende alcancar.

A EaD é uma modalidade de ensinar e aprender,
que amplia as possibilidades de acesso a educacao e
ao conhecimento. Com um sistema formado por uma
equipe de atores, com fundamentacao tedrica e uso
de tecnologias, professores, estudantes e material
didatico interagem numa infraestrutura académica
e administrativa.

Sua importancia esta descrita no artigo 80 da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), que prevé a EaD como uma
estratégia de extensdo democratica da promocdo a
educacdo de qualidade em diversas areas, com a pos-
sibilidade de dar acesso aqueles que, por indisponibili-
dade de tempo ou dificuldade de mobilidade urbana,
ou mesmo por perfil, ndo frequentam cursos presen-
ciais. Nesse sentido, essa modalidade de educacao
estd sendo cada vez mais utilizada na Educacao Ba-
sica, na EJA, na Educacao Superior e, sobretudo, na
Educacao Profissional.

Atualmente, a modalidade EaD é ofertada no CEP de
Ceilandia, com os cursos de Técnico de Administracao
e de Técnico de Informética ambos integrados a EJA e
CEP- ETB, com os cursos de Técnicos em Telecomuni-
cacoes e de Técnico em Informatica, concomitantes e/
ou subsequentes.

Para fomentar o aumento da oferta de EaD, a gestdo
da SEEDF estd incentivando todos os CEP e o CEMI a
apresentarem novos planos de cursos. Nesse sentido,
encontra-se em fase de andlise o Plano de Curso Téc-
nico em Programacdo de Jogos Digitais, a ser ofertado
no CEMI Gama, contemplando todas as Regides Admi-
nistrativas do DF, com o objetivo de atender estudantes
interessados nos conhecimentos das novas tecnologias.

O CEP Saude de Planaltina também encarou o de-
safio de ampliar a oferta de seus cursos e encaminhou
para andlise os Planos de Cursos do Curso Técnicos de
Secretaria Escolar e do Curso de Registros e Informa-
¢Hes em Saude. Ambos se encontram em analise técni-
ca pela SEEDF.

As iniciativas das UE sao fundamentais na construcdo
do caminho, que se deseja que seja solido e promissor,
em relagdo a modalidade de EaD. No entanto, o grande
salto da Educacao Profissional sera dado com a criacdo
de uma UE com oferta exclusiva para EaD no DF.

A perspectiva é promover o desmembramento do
atual Centro de Estudos Supletivos Asa Sul (CESAS) em
duas Unidades Escolares, sendo que em uma das uni-
dades sera ofertado exclusivamente educacdo na mo-
dalidade EaD.
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O CESAS oferta o Segundo e o Terceiros Segmentos
da EJA, por meio da internet, no Ambiente Virtual de
Ensino e Aprendizagem (AVEA). Com o desmembra-
mento e a definicdo de uma Unidade Escolar exclusiva
para EaD, a EJA continuara sendo ofertada nos dois
segmentos, e a comunidade do DF contara com a pos-
sibilidade de ter ampliada significativamente a oferta de
Educacao Profissional.

Paralelo a isso, encontra-se em estudo a implantacao
de quatro cursos técnicos para oferta em EaD: Técnico
em Alimentagdo Escolar; Técnico em Logistica; Técnico
em Secretaria Escolar; e Técnico em Educacao Infantil.

A implantacdo dessa nova unidade escolar constituir-
-se-4 como uma marco fundamental na oferta de Edu-
cacao Profissional Técnica de nivel médio no DF.

Destaca-se que outros cursos poderao ser ofertados
nesta mesma Unidade Escolar, a depender da proposi-
¢ao de novos planos de cursos, previamente elaborados
pela comunidade escolar.

7.3. Ensino Médio integrado — EMI

Encontra-se em fase de avaliacdo pelos setores com-
petentes da SEEDF, os Planos de Cursos de Técnico em
Informética para Internet (CED Stella dos Cherubins
Guimaraes Trois de Planaltina), Técnico em Computa-
cao Grafica(CED 07 de Taguatinga) e Técnico em Teatro
(CEM 03 de Taguatinga), todos integrados ao Ensino
Médio. Em todas essas UEs os cursos terdo duracédo de
trés anos, funcionando em tempo integral.

8. Consideracoes finais

Apesar dos esforcos, o entendimento de que o

Notas

alcance da Meta 11 do PDE ainda carece de muitas e
melhores a¢des e politicas publicas, servindo de estimu-
lo para que as equipes gestoras e técnicas da SEEDF
sigam na busca e na construcdo de novas pedras.

Mesmo com a adesdo de novas UEs para a oferta de
cursos técnicos integrados e a criacdo do curso de Lo-
gistica pelo CEP-ETC, é fato que, desde a publicacdo do
PDE, o nimero de matriculas na Educacédo Profissional
Técnica de nivel médio ainda ndo mostrou resultados
satisfatorios. No entanto, a Diretoria de Educacdo Pro-
fissional (DIEP), em conjunto com todas as areas afins
da SEEDF, vem trabalhando para possibilitar a amplia-
cao da oferta da Educacao Profissional por meio de cur-
sos técnicos de nivel médio, presencial e EaD, e de cur-
sos FIC, sem deixar diminuir a qualidade e gratuidade
da educacéo publica.

Esse constante e permanente trabalho foi funda-
mental para a construcao da atual realidade, j& conso-
lidada nos CEP, CEMI e CED, e para a perspectiva de
um futuro que se encaminha para a consolidacdo da
oferta de novos cursos em uma nova UE, em trés UE
gue aderiram a integracao, além dos cursos EaD. No 2°
semestre de 2016, a realidade no DF é de 5.364 matri-
culas, gerando uma expectativa para o préximo triénio,
no qual se pretende atingir o nimero de, no minimo,
8.000 matriculas.

Portanto, a Educacdo Profissional Técnica de nivel
médio demonstra ser e estar sendo construida a partir
de pedras fortes e de qualidade, permitindo afirmar que
se encaminha para uma realidade irreversivel e consolida-
da na Educacdo Basica do DF. Resta seguir no caminho
atual, buscando sempre e cada vez mais mecanismos de
avaliacdo, monitoramento e estimulos, com vistas a uma
real aproximacao do cumprimento da Meta 11 do PDE. Il

' Conceito usado para enfatizar a estreita conexao légica entre algumas formas de explicacdo do social e a'
DIEP é a sigla para a Diretoria de Educacao Profissional.

2 (Censo Escolar 2016 publicado no DODF n° 160 de 24/08/2016.
3 Censo Escolar 2016 publicado no DODF n°® 160 de 24/08/2016.

4 Rede e-Tec Brasil: Sistema Escola Técnica Aberta do Brasil — eTec Brasil, instituido Decreto n° 6.301, de 12
de dezembro de 2007 e revogado Decreto N° 7.589 de 26 de outubro de 20011, que instituiu a Rede e-Tec

Brasil.
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B RELATOS DE EXPERIENCIA

"= Escola Bilingue Libras e Portugués-Escrito
de Taguatinga: espaco para a pratica do
respeito a diversidade

f Thatiane do Prado Barros*

Resumo: O presente trabalho consiste em relatar o papel da Escola Bilingue Libras e Por-
tugués-Escrito de Taguatinga, dentro do ambito na rede de Ensino Publico do Distrito Fe-
deral. Ao focar no bilinguismo e respeito a diversidade, a escola representa um centro de
referéncia das praticas educativas na area de surdez. Adicionalmente, a instituicdo ao focar
no bilinguismo, é promotora do respeito a diversidade e da inclusdo efetiva dos discentes
surdos na sociedade. A andlise da proposta educacional, bem como os resultados colhidos,
apontam que mesmo frente as dificuldades enfrentadas, a educacao publica pode consoli-
dar-se como promotora de politicas sociais que garantam o respeito a equidade de acesso
e ao direito a educacao de qualidade para todos.

Palavras-chave: Surdos. Lingua de sinais. Bilinguismo.

* Thatiane do Prado Barros é mestre em Estudos da Traducdo (2013) pela Universidade de Brasilia, graduada em Letras com habi-
litacdo em Libras pela Universidade Federal de Santa Catarina (2012) e licenciatura em Ciéncias Bioldgicas pela Faculdade da Terra
de Brasilia (2005). Professora da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal. Contato: thaty.prado@gmail.com.
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O aprofundamento dos estudos linguisticos e mul-
ticulturais das linguas de sinais nas Ultimas décadas
langou novas exigéncias para as praticas pedagdgicas,
desafiando educadores a repensar 0s processos de
ensino e aprendizagem dos educandos surdos. Nesse
contexto, a construcdo de uma escola focada nesses
novos pensar e agir educacionais é o ponto de partida
no processo de reestruturacdo da educacdo ofertada
aos surdos brasileiros que possuam a Lingua Brasileira
de Sinais (Libras) com primeira lingua. Ao considerar as
especificidades linguisticas, culturais e identitarias dos
estudantes surdos, a Escola Bilingue Libras e Portugués
Escrito de Taguatinga deve ser reconhecida como es-
paco inclusivo focada no bilinguismo e no respeito a
diversidade oportunizado o crescimento académico e
profissional dos alunos objetivando a autonomia e o
protagonismo surdo.

A Escola Bilingue atende a todos os alunos que tive-
rem interesse em estudar numa escola em que a lingua
de instrucao oferecida seja Libras e o Portugués-Escrito
constituem candidatos potenciais. Entre esses, desta-
cam-se: os surdos, os deficientes auditivos oralizados
ou ndo, e que aceitem a Libras como lingua de instru-
¢do, os codas (filhos de pais surdos) surdos ou ouvintes,
e a comunidade interessada em geral.

A Lei 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que
estabelece normas gerais para a promogao da acessi-
bilidade das pessoas portadoras de deficiéncia em seu
Artigo 17, determina que:

O Poder Publico promoverd a eliminacdo de barreiras na comu-
nicacdo e estabelecerd mecanismos e alternativas técnicas que
tornem acessiveis os sistemas de comunicacao e sinalizacao as
pessoas portadoras de deficiéncia sensorial e com dificuldade
de comunicagdo, para garantir-lhes o direito de acesso a infor-
magcao, a comunicacao, ao trabalho, a educacao, ao transpor-
te, a cultura, ao esporte e ao lazer.

Fazem parte dessa parcela que precisa de acessibi-
lidade plena a educacdo, os surdos sinalizantes, im-
plantados e oralizados. Por compreender a dimensao
educativa bilingue como prioritaria a insercdo do surdo
na sociedade, o Decreto 5626, de 22 de dezembro de
2005 dedica dois capitulos a tematica educacional. O
paragrafo primeiro do referido Decreto define “Escola
de Educacao Bilingue":

Sao denominadas escolas ou classes de educacdo bilingue
aquelas em que a Libras e a modalidade escrita da Lingua Por-
tuguesa sejam linguas de instrucao utilizadas no desenvolvi-
mento de todo o processo educativo.

No artigo 22, do Capitulo VI, o Decreto Federal de-
termina que a Escola Bilingue seja ofertada como opcdo
a escolarizacdo de educandos surdos:

as instituicoes federais de ensino, responsaveis pela educacao
basica, devem garantir a inclusdo de alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva, por meio da organizacdo de: | - escolas e
classes de educacao bilingue, abertas a alunos surdos e ouvin-
tes, com professores bilingues, na educacao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental; Il - escolas bilingues ou escolas
comuns da rede regular de ensino, abertas a alunos surdos e
ouvintes, para os anos finais do ensino fundamental, ensino
médio ou educacdo profissional, com docentes das diferentes
areas do conhecimento, cientes da singularidade linguistica
dos alunos surdos, bem como com a presenca de tradutores e
intérpretes de Libras - Lingua Portuguesa.

No ambito distrital, a Lei 5.016, de 11 de janeiro de
2013 estabelece diretrizes e parametros para o desen-
volvimento de politicas publicas educacionais voltadas
a educacao bilingue para surdos, a serem implantadas.
A partir disso e ciente da responsabilidade de atender a
todos e em cumprimento a legislacdo vigente, a Secre-
taria de Educacgao do Distrito Federal cria pela Portaria
N° 171, de 02 de julho de 2013 a Escola Bilingue Libras
e Portugués-Escrito de Taguatinga. Em face da neces-
sidade linguistica dos surdos de contato precoce com
falantes fluentes em Libras para que possam adquirir
naturalmente a lingua de sinais, a Escola Bilingue Libras
e Portugués-Escrito de Taguatinga oferta o ensino das
seguintes etapas de ensino: estimulacado linguistica pre-
coce a partir da deteccdo da surdez; creche (bercario
I: 4 a 11 meses; bercario Il: 12 a 23 meses; maternal
I: 2anos; maternal Il: 3 anos); educacdo infantil: 0 a 5
anos; ensino fundamental: 1° ao 9° ano; ensino médio;
educacao de jovens e adultos — EJA (1°, 2° e 3° segmen-
to) e classe diferenciada.

A escola contempla os projetos sociais e pedagogi-
cos da rede, de acordo com as etapas/ modalidade que
comporta, e, obedece as Diretrizes Pedagdgicas, a LDB-
Lei n° 9.394/96, além das Diretrizes de Avaliacdo do
Processo de Ensino e Aprendizagem para a Educacdo
Bésica, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, o Re-
gimento Interno da SEEDF e segue o Curriculo da Edu-
cacdo Basica, direcionado aos projetos especificos im-
plementados pela rede e desenvolvidos pela Institui¢ao.

A Escola Bilingue Libras e Portugués Escrito de Ta-
guatinga é um ambiente educacional com propostas e
acoes pedagodgicas que compreendem o sujeito surdo
como um ser soécio-histérico-cultural, he oportunizan-
do melhor compreensdo do mundo no qual estao inse-
ridos. O conhecimento organizado cultural e historica-
mente permite a esses sujeitos uma melhor compreen-
sdo do mundo em que estdo inseridos, proporcionan-
do-lhes uma experiéncia transformadora em relacéo a
sua posicao participativa na sociedade e na construcao
da sua propria historia. Isso tem maior importancia
quando consideramos a condicdo bilingue dos educan-
dos surdos. Pedreira (2006) aponta que:
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A criacdo de classes de surdos/as em escolas inclusivas com
um nUmero expressivo de alunos/as surdos/as, que possibilite
a presenca e a participacdo significativa da comunidade sur-
da, utilize uma abordagem educacional bilingue bicultural e
favoreca o desenvolvimento das potencialidades e a constitui-
cao das identidades dos/as alunos/as surdos/as em condicoes
semelhantes as oferecidas aos/as alunos/as ouvintes, poderia
amenizar os efeitos negativos da inclusdo de surdos/as em clas-
ses de ouvintes e possibilitar a reducao dos elevados indices de
exclusdo e de discriminacao social e cultural desse grupo.

Uma escola bilingue que inclua a lingua de sinais
como lingua de instrucdo e a lingua portuguesa escrita
significa compreender também que reconhecer a diver-
sidade aumenta as oportunidades de participagao igua-
litéria e assegura a todas as criangas o acesso a educa-
cao de qualidade. Ademais, se o conhecimento se faz
em ambiente social e se o aluno aprende com seus
pares, as criangas surdas devem estar incluidas com
outros surdos para compartilhar através da cultura
e da lingua as suas potencialidades e desempenhar
seus aprendizados.

No modelo bilingue adotado por nossa escola, as
duas linguas estdo em posicao de igualdade. No en-
tanto, sabemos que apenas a questao linguistica ndo
contemplaria um trabalho pedagdgico eficaz. Faz ne-
cessario o uso de uma pedagogia educacional que pri-
vilegie a visualidade do sujeito surdo auxiliando-o na
construcao e elaboracdo de significacdes e de concei-
tos, a “Pedagogia Visual” (CAMPELLO, 2007). A uti-
lizacdo da pedagogia visual objetiva ofertar um ensino
contextualizado e significativo para o sujeito surdo.

Por sua natureza bilingue, é preciso ressaltar que o
conhecimento de Libras é um critério determinante na
selecdo e para o ingresso no quadro de profissionais
dessa escola. O quadro de funcionérios da Escola Bilin-
gue Libras e Portugués-Escrito de Taguatinga precisa
ser formado por funcionéarios surdos e por funcionarios
ouvintes, fluentes em Libras. O projeto inicial da escola
prevé como objetivo que o quadro de professores atinja
o percentual de 50% de profissionais surdos e 50% de
profissionais ouvintes. Antes de tudo, esses profissio-
nais sao professores e passaram no concurso de profes-
sores da SEEDF. Por meio de critérios de selecao, com
banca, eles poderao ser selecionados para atuar na Es-
cola Bilingue.

Além de serem bilingues, os professores que irao tra-
balhar na Escola Bilingue Libras e Portugués-Escrito de
Taguatinga deverao possuir formacdo adequada. Além
do curso de licenciatura na sua area de atuacdo, devem
ter seus curriculos complementados com disciplinas es-
pecificas de Libras, cursos de intérpretes, Prolibras, cur-
sos para o ensino de portugués como segunda lingua
etc. Os professores formados, e em exercicio, precisam
ter a oportunidade de participar de cursos de formacao

continuada que lhes sejam oferecidas orientagdes para
0 seu aprimoramento linguistico, bem como para o en-
sino de portugués como segunda lingua. Quanto aos
professores que irdo atuar no ensino de Libras, sugere-
-se gue sejam selecionados entre aqueles que conclui-
ram o Curso de Licenciatura em Letras-Libras.

A Escola Bilingue Libras e Portugués-Escrito de Ta-
guatinga ndao nasceu pronta. Precisa, portanto, para
isso, constituir-se um espaco aberto as pesquisas, tan-
to de surdos quanto de ouvintes. Serdo fundamentais
aquelas pesquisas que envolvem a educacdo de surdos,
em especial, aquelas atentas as questdes linguisticas,
curriculares, didaticas e de construcdo de material di-
daticos, pois como uma proposta em construcdo, teoria
e pratica, analises, testes, experimentos, entre outros
aspectos, precisam estar de maos dadas.

A proposta curricular da Escola Bilingue reflete o
compromisso dessa instituicdo com uma educacao de
qualidade para o aluno surdo. A disciplina de Lingua
Portuguesa é oferecida como segunda lingua — em
carater substitutivo a Disciplina de Lingua Portuguesa
como lingua materna, oferecida, normalmente, nas
escolas regulares. Oferece-se, também, a disciplina de
Libras em todos os niveis de escolaridade. As demais
disciplinas, porém, seguem o fluxo curricular da educa-
¢ao basica, considerando-se 0s aspectos necessarios as
questdes identitarias e multiculturais, imprescindiveis a
educacdo que envolve alunos surdos. Ao mesmo tem-
po, a literatura surda deve ser contemplada ao lado da
literatura universal.

Dada a complexidade envolvida no ato de ensinar, ha
a necessidade do dominio do conhecimento pelo pro-
fessor, que é propiciado através de estudos e trabalhos
coletivos, visando ao aprimoramento do saber, para en-
sinar com autonomia e didatica. A formacao continua-
da do docente contribui com o processo de auto-ava-
liacdo do professor, na medida em que essa formacao
acontece ndo somente por sua participacdo em cursos
especificos, como na participacdo em grupos de estudo
dentro da proépria escola, durante as coordenacdes ou
em eventual carga residual do professor.

Além da formacdo continuada dos profissionais da
educacao lotados na instituicdo, a Escola Bilingue pro-
move cursos abertos a comunidade, principalmente aos
familiares dos alunos surdos. Tais cursos sdo planejados
para fornecer suporte as familias para compreender a
cultura surda e facilitar a comunicacdo entre o surdo e
seus familiares. Escola Bilingue também precisa contar
com profissionais intérpretes que atenderao tanto a de-
manda interna da escola, no caso de profissionais que
irdo traduzir o didlogo dos filhos surdos com os pais que
ainda ndo forem bilingues ou dos filhos ouvintes para
0s pais que sdo surdos, as reunides de pais e os eventos
da escola.
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A Escola Bilingue Libras e Portugués Escrito de Ta-
guatinga possuiu uma proposta ousada e, apesar de
seu breve percurso desde a sua criacdo, ja se torna re-
feréncia do modelo de educacao bilingue para surdos.
As evidéncias acima elencadas apontam para a impor-
tancia da instituicdo. Por reunir no seu corpo docente
profissionais comprovadamente bilingues, a escola de-
monstra sua vocacao para a formacdo continuada de
professores. Por essa razdo, a escola serve de referéncia
para as Salas de Recursos Especificas e Escolas polos en-
volvidas nos atendimentos da area de surdez inclusive
ofertando cursos para docentes atuantes nesses aten-
dimentos.

Dada a oferta de educacéo integral e a qualidade de
ensino que oferecida pela Escola Bilingue, acreditamos
que seu exemplo de inovacao pode reverberar positiva-
mente sobre toda a rede de educacao do Distrito Fede-
ral. Ao oportunizar aos educandos surdos chances de se
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B RELATOS DE EXPERIENCIA

"= Ecomuseu Pedra Fundamental: Espaco
abcerrado

! Livia dos Reis Amorim*

Resumo: O Ecomuseu Pedra Fundamental — espaco abcerrado, serd um espaco multidisci-
plinar para a construcdo de novas representacdes histoéricas, sendo a Pedra Fundamental,
o centro do projeto. Vinculado a educacéo integral da Escola Classe Cérrego do Meio em
Planaltina- DF, tem por objetivo a compreensdo da histéria da regido, bem como incen-
tivar a preservacao e valorizacdo do patriménio natural e cultural desta populacdo. Sera
destinado a implementacdo de préaticas pedagdgicas inovadoras, onde a construcdo do
conhecimento possa ocorrer de maneira integral, promovendo uma plena integracdo do

homem com a natureza.
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Introducao

Aproximar o ensino escolar da realidade dos alunos
é algo fundamental para gue se alcance um ensino de
gualidade. Desta forma, a valorizacdo dos conceitos
prévios que os alunos trazem de casa, do seu ambiente
e da sua realidade é indispensavel para a construcao
do saber significativo. O Projeto abcerrado, elaborado
pelo profesor Flavio Paulo Pereira (Pau Pereira), é uma
acao pedagodgica pioneira iniciada em escolas rurais de
Planaltina-DF onde sdo agregados os conhecimentos
do cerrado (bichos e plantas) e a Capoeira, dois com-
ponentes importantes no contexto ambiental e cultural
dos alunos. A transdisciplinaridade da proposta deve-se
ao fato de que se pode contemplar em grande parte
o Curriculo de Educacao Basica, ou seja, conhecimen-
tos matematicos aplicados ao cotidiano, educacao
ambiental, ciéncia e sociedade, artes, comunicacao
e expressao.

O Ecomuseu Pedra Fundamental — espaco abcerrado,
tem como objetivo a criacdo de um espaco pedagdgico
utilizado pela educacdo em tempo integral, destinado
a construcdo de novas representacdes historicas, sen-
do a Pedra Fundamental o centro do projeto. O estudo
da regidao do Distrito Federal, a preservacdo do Bioma
Cerrado e de parte da bacia hidrogréfica do alto Sao
Bartolomeu podera ser abordada de forma transdisci-
plinar. Para Gadotti (2001, p. 89) “O desenvolvimento
sustentavel tem um componente educativo formida-
vel: a preservacao do meio ambiente depende de uma
consciéncia ecoldgica e a formacao da consciéncia de-
pende da educacao”.

Com a criacdo do Ecomuseu Pedra Fundamental na
Escola Classe Cérrego do Meio, a prépria comunidade
se comprometera com sua preservacao no que se refere
as suas caracteristicas fisico-ambientais e culturais. Se-
gundo Lukacs (1979), a relagdo histérica de unido entre
homem-natureza causou sua inclusdo e interdependén-
cia e a0 mesmo tempo sua exclusao a partir do momen-
to que se transformam. Com o planejamento da ac¢ao
do ser humano sobre a natureza, a consciéncia prevé
as conseqgléncias de sua acao, e seu efeito é projetado
antes da propria pratica.

A abordagem dos conteddos ministrados em sala de
aula, com algumas excecdes, contemplam apenas fatos
tradicionais da historiografia, o que dificulta a compre-
ensdo do papel relevante que nossa regido teve na his-
toria, levando o aluno para um mundo muito distante
da sua realidade. A transdisciplinaridade, a contextuali-
zacao e a ludicidade podem ser consideradas os pontos
fortes do projeto e o que constitui um elemento motiva-
dor para alunos e professores, a oportunidade de utilizar
as aprendizagens proporcionadas no espaco ecomuseu
para complementar a aprendizagem em sala de aula.

Para a comunidade local e pesquisadores, o Ecomu-
seu serd um centro de exceléncia, se tornando um es-
paco multidisciplinar de pesquisa com areas para expo-
sicoes, seminarios, palestras e apresentacdes proporcio-
nando a sensibilizacdo sobre a importancia do Cerrado
como base hidrica do planeta; incentivando politicas
publicas que se comprometam com a valorizacdo da
histéria do povo cerratense e sua cultura local.

O projeto abcerrado

O projeto abcerrado é um projeto inovador, parte da
sabedoria do aluno, de sua vivéncia, esse saber é ex-
plorado de forma significativa com os alunos, preferen-
cialmente, com as turmas de alfabetizacdo. Considera
as particularidades da Escola do Campo localizadas no
bioma Cerrado, valoriza o cotidiano e a cultura da co-
munidade local e os conhecimentos adquiridos pelos
alunos, sobretudo, aproveitando toda a riqueza encon-
trada nesse ecossistema. O Professor Flavio Paulo Perei-
ra elaborou o Projeto Pau Pereira, que tem no projeto
abcerrado, uma de suas ramificacoes. O projeto teve
inicio no ano de 1990 no Nucleo Rural da Taquara e Pi-
piripau (nucleos rurais de Planaltina). Assim, de acordo
com Pereira (2004, p.12)

[...] a proposta metodolégica que motivou o Abcerrado tomou
corpo na vivencia dos alunos, pais e professores, num jogo in-
terativo com o Cerrado e a cultura local. “Ganhou autonomia
e dindmica prépria, abrangendo inUmeras possibilidades inter-
disciplinares, estando sempre aberto a ser completado, com-
plementado, atualizado.”

Atualmente o projeto é desenvolvido na Escola Clas-
se Cérrego do Meio, contando sempre com a orienta-
cao direta do mentor do projeto, Professor Flavio Pau
Pereira, oferecendo suporte teérico-metodoldgico aos
professores, que tem como referéncia a riqueza da vi-
véncia que os alunos do meio rural trazem para a re-
alidade da escola. Sdo desenvolvidas atividades como:
cantos, exercicios de trava linguas do A-B-Cerrado,
dancas, dramatizacdes, formacdo de palavras e frases,
producdo de textos orais e escritos, desenhos a partir de
recursos simples (papel A4, lapis e pincéis atémicos) da
fauna e flora do cerrado, trilhas nos arredores da escola
para observacdes in loco no préprio cerrado, sempre
levando em conta a faixa etaria e modalidade de ensino
a que pertence o aluno.

As criancas de forma geral participam de forma sig-
nificativa de todas as atividades propostas podendo
perceber grande empolgacdo por parte delas, princi-
palmente em compartilhar de suas experiéncias com os
colegas, através de apresentacdes coletivas. Conforme
Queiroz (2008), o projeto abcerrado é marcante no que
se refere ao aspecto interdisciplinar, no envolvimento
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com o meio ambiente e resgate de temas transversais
gue sao imprescindiveis para a construcdo da cidadania
e respeito mutuo, abordados principalmente em forma
de musica como elemento motivador.

De acordo com Barbosa (2008), o objetivo central
do abcerrado é dar condicdes para o desenvolvimen-
to da vivéncia psicomotora de forma ludica, criativa e
interdisciplinar partindo de uma visdo de ser humano
enquanto ser consciente de sua realidade bioldgica, psi-
colégica e sociocultural, agregando assim os contetidos
curriculares exigidos na formacédo bdasica da Educacao
Infantil e Séries Iniciais.

O projeto abcerrado contempla também a Educacdo
Ambiental, que visa a conscientizacdo do homem dian-
te da biodiversidade, dos recursos naturais disponiveis
no cerrado, bem como, o seu uso com responsabilida-
de, cooperacao e solidariedade. E relevante destacar
gue essa proposta nao é estanque, contribui relevante-
mente para a construcao do saber, da escrita e leitura
através do espaco de vivéncia dos alunos.

A Edificacao da Pedra Fundamental

Antes de Juscelino Kubitsheck assumir a presidéncia
da Republica a transferéncia da capital Federal para o
centro do pais j& era mencionada. Durante o periodo
colonial sdo esbocados projetos para sua transferéncia,
ja no século 18 o governo portugués mencionava trans-
ferir a capital para o interior do pais. A proposta inicia
sua consolidagdo em 1822, no governo do presidente
Floriano Peixoto, através do decreto Legislativo n°® 4.494
uma comissao de cientistas exploram o Planalto Central
e demarcam a area onde seria construido o Distrito Fe-
deral. Segundo Coelly (2017)

O desejo da transferéncia da Capital para o interior do pais é
antigo: data do periodo colonial e percorreu muitos momentos
da histéria. Planaltina se entrecruza com essa histéria, quando
em 1922, foi inaugurada na cidade a Pedra Fundamental da
futura Capital da Republica, a partir do projeto do deputado
goiano Americano do Brasil. Entre os sertanejos, era forte a
ideia de que a construgdo da Capital no interior traria novas
oportunidades e possibilidades para a regido. Essa ideia circu-
lava com intensidade e, com JK, ela se concretizou.

Conforme Robson Eleutério, em janeiro de 1922,
para comemorar o centendrio da independéncia do
Brasil, o presidente Epitacio Pessoa assina o decreto le-
gislativo n® 4.494 para o assentamento da pedra funda-
mental, mas somente em 27 de agosto, a dez dias do
centendrio o diretor da Estrada de Ferro Goias em Ara-
guari (MG), Balduino Ernesto de Almeida, é comunica-
do através de telegrama que teria que erguer o monu-
mento no Retangulo Cruls e inaugura-lo solenemente,
ao meio-dia do dia 7 de setembro.

A pedra fundamental de Brasilia, era um sonho de
Dom Bosco, destaca o ponto central do Brasil, entre os
paralelos 15 e 20 graus, construida a aproximadamen-
te 9 km de Planaltina-DF, no Morro do Centenario a
1033 metros de altitude e 47°39’ de longitude. O Obe-
lisco Pedra Fundamental tem forma piramidal de base
qguadrada com 3,75 m de altura, com suas faces orien-
tadas pelos pontos cardeais.

De acordo com Tamaio, em 1922 a edificacdo da Pe-
dra Fundamental da nova capital no Morro do Cente-
nario em Planaltina/DF “representa um momento Unico
na nossa histéria, pois anima um longo debate sobre a
interiorizacdo da capital, que se arrastava ha mais de
dois séculos. Sendo também um marco “concreto”,
identificando o local da futura capital”.

De acordo com Magalhées, a edificacdo da Pedra
Fundamental animou um longo debate sobre a interio-
rizacdo da capital, que se arrastava ha mais de dois sé-
culos, possibilitando a formacéao territorial do Brasil que
conhecemos hoje. A partir desse acontecimento simbo-
lico, brasileiros, de todas as regides do pais migraram
para as cidades goianas localizadas no Retangulo Cruls
e imediacbes, destacando Formosa, Luziania e Planal-
tina, iniciando uma grande modificacdo em todos os
aspectos nessa regido.

Nunca houve viabilizagdo de nenhum projeto de
preservacdo do monumento da Pedra Fundamental,
frequentemente ocorrem pichacdes e assaltos nas pro-
ximidades, o que torna o local perigoso em alguns mo-
mentos. Ambientalistas, representantes de movimento
popular, e educadores organizaram um grupo com o
intuito de viabilizar uma proposta para a preservacao e
valorizacdo daquele patriménio natural e social e suas
particularidades: a criacdo do Ecomuseu Pedra Funda-
mental, um espaco associado ao projeto abcerrado e a
educacao integral, implementando assim novas praticas
pedagdgicas para aquisicdo de um conhecimento signi-
ficativo.

Ecomuseu Pedra Fundamental

O termo museu, deriva do latim — muséum e do gre-
go mouseion, e refere-se ao templo das Musas, espa-
co de estudos e memdrias de carater académico, lugar
de preservacado e difusdo cultural. O prefixo “eco” faz
alusdo tanto ao entorno natural, a ecologia, como ao
entorno social, a ecologia humana. A expressao -, tra-
ta-se de um neologismo relativo a drea museoldgica e
tem como funcao epistemoldgica identificar um acervo
eco-cultural que tenha relagdes com ecossistemas, esta
subentendido nesse conceito a preservacdo e colocacdo
de amostras para comunicagdo, instrucdo, memodria,
lazer, pesquisa e atracdo turistica de peculiares de acer-
vos ecoldgicos.
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O termo “ecomuseu” foi criado, em 1971, por
Hugues de Varine durante um almogo, na avenue de
Ségur, em Paris, onde estavam presentes, Georges
Henri Riviere, consultor permanente do Icom, e Serge
Antoine, conselheiro do ministro do Meio Ambiente.
Reuniram-se para discutir aspectos da organizacao da
Conferéncia do Icom daquele ano, que aconteceria em
Paris, Dijon e Grenoble. Varine e Riviere pretendiam que
pela primeira vez um homem politico do primeiro plano
ligasse publicamente o museu ao meio ambiente em
uma conferéncia internacional de tal importancia (VA-
RINE, 1992, p.449).

O Ecomuseu é uma instituicdo que administra, estuda, explora
com fins cientificos, educativos e, em geral, culturais, o pa-
trimoénio global de uma determinada comunidade, compreen-
dendo a totalidade do ambiente natural e cultural dessa comu-
nidade. (VARINE, 2000, p. 62)

Segundo Barbuy (1995), experiéncias localizadas em
diferentes partes do mundo, como os museus ao ar li-
vre ou museus a céu aberto criados por Georges Henri
Riviere e relacionados a gestdo dos parques regionais
franceses, sao consideradas os primeiros passos em di-
recao aos ecomuseus. Para Varine (2000), a experiéncia
considerada pioneira de um ecomuseu foi o projeto de
um museu criado na Franga, no ano de 1971 por toda
a comunidade urbana de Le Creusot e Montceau-Les
Mines. Esse Ecomuseu possuia duas caracteristicas prin-
Cipais: o patriménio coletivo e comunitario mudava a
visdo tradicional de colecdo e a gestdo do ecomuseu era
realizada por um grupo de associacoes e de voluntarios
da comunidade.

De acordo com Brulon (2015), O contexto de “eco-
museu” que se inventava primeiramente na Europa, e
depois no restante do mundo foi entremeado por ind-
meros acontecimentos que levaram a uma nova ma-
neira de se pensar a museologia. Os pontos de partida
para a nova museologia que se ensaiou nas trés ultimas
décadas do século XX sao abundantes, porém descen-
tralizados. Dentre eles estdo, um coloéquio sobre “Mu-
seu e meio ambiente”, ocorrido na Franca em setembro
de 1972, ou a célebre mesa redonda do mesmo ano,
entre maio e junho, em Santiago do Chile, organizada
pela Unesco para debater o “Papel do Museu na Amé-
rica Latina”.

Conforme Clair (1976), as primeiras realizacoes pra-
ticas do Ecomuseu aconteceram nos anos 60, antes de
qualquer coisa em sua concepgdo, estd a preocupacao
ecolégica, “Museu do espaco e museu do tempo, ele
se ocupa de apresentar, por sua vez, as variacdes de di-
versos lugares num mesmo tempo, de acordo com uma
perspectiva sincrénica, e as variacbes de um mesmo lu-
gar em diversos tempos, de acordo com uma perspecti-
va diacrénica”. Varine (2000) presenta diferencas entre

os tipos de museus, enguanto o museu tradicional se
forma com colecdo, publico e edificio; o ecomuseu é
constituido por patriménio, comunidade e territorio.

Ecomuseu é o novo conceito de museus colocado em
pratica na década de 1970, inicialmente na Franca. Um
“ecomuseu” é o modelo contemporaneo de museu,
seguindo os atuais paradigmas cientifico-filoséficos em
oposicao ao modelo tradicionalista cartesiano.

Segundo Tamaio (2017), de acordo Riviére, o con-
ceito de ecomuseu é evolutivo e como tal ndo pode ser
definido de forma estatica, acompanhando a evolucdo
da sociedade e sendo uma instituicdo dinamica. Ele ca-
racterizava 0 ecomuseu COmo um museu de um novo
género, tendo por base trés nogdes: a interdisciplinari-
dade baseada na ecologia, unido com a comunidade e
a participacdo desta comunidade na sua construcao e
no seu funcionamento. Ja trés anos depois, em 1976,
surgiria a segunda definicdo, referindo a sua estrutu-
ra Como um museu gue surge violentamente, formado
por um organismo primario coordenador e organismos
secundarios, tendo como um dos seus objetivos a inter-
pretacao do meio ambiente natural e cultural, no tem-
PO e no espaco. A terceira versao, em 1980, entende o
ecomuseu como 0 museu instrumento dos individuos e
da natureza, museu do tempo, museu do espaco, sen-
do por isso o local de exceléncia para a real expressao
da humanidade e da natureza.

O ecomuseu é um instrumento que um poder (0s
especialistas, as instalacdes, os recursos que fornece)
e uma populacao (suas aspiracoes, seus saberes, suas
competéncias) fabricam e exploram simultaneamente.
Mostra-se como um espelho onde a populacdo pode
se reconhecer e encontrar explicacdo do territorio onde
vive e viveram as populacdes precedentes. “A cultura
esta estreitamente vinculada a formacao humana, sen-
do assim o processo educativo ndo se restringe apenas
ao espaco escolar, ele é construido durante a vida so-
cial” (AMORIM, 2017, p. 45).

O ecomuseu Pedra Fundamental possibilitard aos
seus visitantes interpretar o seu meio natural contri-
buindo para estudos histéricos e contemporaneos da
populacdo do Planalto Central, favorecendo a forma-
¢ao de especialistas nestas areas, em cooperagdo com
instituicoes de pesquisa. O ecomuseu ajudara na com-
preensao da histéria da regido, bem como incentiva-
ra a preservacao e valorizacao do patriménio natural e
cultural desta populacdo. “A inovacao decisiva tem que
ver com a légica comunitaria do projeto, definida pela
territorialidade do campo de intervencao e pela partici-
pacao da populacao” (POULOT, 2008, p.178).

A propria comunidade contribui para a definicao do
territério do ecomuseu, se comprometendo a preserva-
-lo em suas caracteristicas fisico-ambientais e culturais.
A histéria da comunidade e seu patrimoénio se tornam
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publicas, o acervo sdo experiéncias vivenciadas pelos
cidadaos através do tempo e espaco. Conforme Amo-
rim (2017, p. 45) “Quando tem acesso a informacao as
pessoas acabam tendo controle de suas proprias vidas,
conseguem tomar suas proéprias decisdes com total
capacidade, havendo um resgate da cidadania atra-
vés do conhecimento”.

Para Jara (1998) a “Educacdo sempre fundamental
para desenvolver a qualidade da participacao; sem in-
formacao sua participacao vira siléncio e possibilita a
manipulacdo.” O ecomuseu Pedra Fundamental sera
um complemento para o projeto abcerrado, se cons-
tituird em um espaco interdisciplinar de relacdo entre
uma comunidade e seu ambiente natural e cultural,
onde a¢des comunitdrias desenvolveram um processo
gradativamente consciente e pedagoégico de patrimo-
nializagdo. De acordo com essa perspectiva pedagdgi-
ca serao produzidas situacbes de pesquisa, leitura e
interpretacdo do espaco, identificacdo e preservacao
de bens simbdlicos coletivos, de construcdo de me-
moéria e identidade.

A criacdo do Centro de Referéncia Ecomuseu Pedra
Fundamental, sera destinado a implementacdo de pra-
ticas pedagdgicas inovadoras, denominado “espaco
abcerrado”, onde a construcao do conhecimento possa
ocorrer de maneira integral, promovendo uma plena in-
tegracdo do homem com a natureza. Esse espago mul-
tidisciplinar serd o nucleo de Referéncia do Ecomuseu
Pedra Fundamental, dotado de equipamentos tecnolo-
gicos e de fontes documentais (fotos, mapas, livros, es-
culturas...) sobre a cultura cerratense', onde também se
possa receber alunos, comunidade e visitantes, promo-
ver debates e cursos, projetar videos, e realizar trilhas
educativas. O espaco sera destinado também para reali-
zacao de exposicdes permanentes dos trabalhos produ-
zidos pelos alunos, artistas e produtores rurais da regido
e comunidade local, bem como apresentacdes de mani-
festacoes culturais, seminarios e palestras.

Area de Abrangéncia

O ecomuseu Pedra Fundamental compreendera nu-
cleos rurais localizados nas imediacées da Pedra Funda-
mental; a Larga de Pedra Fundamental, Aprodarmas,
Corrego do Meio e Escola Técnica Federal. A regido tem
relevante importancia devido ao rico patriménio mate-
rial dessa regiao, pois o local se destaca por abrigar o
Morro da Capelinha, o Templo do Vale do Amanhecer,
o Morro do Centenario, onde se encontra o obelisco da
Pedra Fundamental, Escola Técnica Federal, Cachoeiras,
Parques Ecolégicos e propriedades de Turismo Rural.

O Ecomuseu Pedra Fundamental abrangera uma
parte da bacia hidrografica do alto Sdo Bartolomeu,
tendo inicio na juncéo dos ribeirdes Mestre d'Armas

e Pipiripau, atrds do Vale do Amanhecer (Planaltina/
DF), passando pelo Nucleo Rural Capao da Erva (So-
bradinho) e, se estendendo até o Encontro das Aguas,
na confluéncia do Rio Paranod com o Sao Bartolo-
meu, em Sobradinho dos Melos (Paranod). Neste local
se encontram as principais nascentes da micro bacia do
Alto Séo Bartolomeu: Cérrego Bica do DER, Cérrego do
Meio, Ribeirdo Sobradinho, Ribeirdo Pipiripau e Ribeirdo
Mestre d'Armas.

Ecomuseu Pedra Fundamental, uma Proposta
Transdisciplinar para Educacao em Tempo In-
tegral

Analisando livros didaticos do Ensino Fundamental e
Médio, percebe-se que a histéria da regido do Distrito
Federal nao estd contemplada, ou, apenas, aparece de
forma isolada e com poucas informacdes e, na maioria
das vezes desconectada do contelido programatico tra-
balhado pelos professores em sala de aula. O Ecomuseu
Pedra Fundamental, um museu a céu aberto, foi conce-
bido com o objetivo de tornar-se um espago pedagdgi-
co transdisciplinar para uma educacao integral, desti-
nado a construcdo de novas representacdes historicas.
Segundo o site da Secretaria de Estado de Educacgao do
Distrito Federal (SEEDF, 2014)

A Educacao Integral em sua esséncia e qualidade é aquela que
forma o ser humano em sua integralidade e para sua eman-
cipacao. Construir uma educacao que emancipe e forme em
uma perspectiva humana que considere suas multiplas dimen-
soes e necessidades educativas é a grande estratégia de melho-
ria da qualidade de ensino e promocéo do sucesso escolar, que
¢ a Educacao Integral.

De acordo com o Manual de Duvidas de Educacéo In-
tegral disponibilizado pelo Governo do Distrito Federal
em conjunto com a Secretaria de Estado de Educacdo

A educacdo integral pode ser vista sob dois aspectos: como
concepgdo e como processo pedagédgico. Como concepcao,
visa a formacdo humana em suas multiplas dimensbes. Ja
como processo pedagdgico, a educacdo integral prevé praticas
ndo dicotomizadas, que reconhecem a importancia dos sabe-
res formais e nao formais, a construcao de relacbes democra-
ticas entre pessoas e grupos, imprescindiveis a formacdo hu-
mana, valorizam os saberes prévios, as multiplas diferencas e
semelhancas e fazem de todos nds sujeitos historicos e sociais.
(SEEDF, 2012, p. 03).

O ecomuseu atende os anseios da educacdo em
tempo integral, pois constitui um processo pedagdégico
gue preveé praticas nao dicotomizadas, que reconhecem
a necessidade dos saberes formais e ndo formais, e a
construcao de relacdes democraticas entre pessoas e
grupos, indispensaveis a formacdo humana, valorizam
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os saberes prévios, as multiplas diferencas e semelhan-
cas e fazem de todos nds sujeitos histéricos e sociais.

Entre educadores, ha uma unanimidade de opinido
em de que a abordagem do contetdo ministrado em
sala de aula, com raras excecbes, contempla apenas 0s
fatos tradicionais da historiografia. Isso, sem davida al-
guma, dificulta bastante o processo de construcao do
conhecimento, pois leva o aluno para um mundo muito
distante da sua realidade, tornando o processo educati-
vo sem significado.

Assim, em um contexto escolar, o ecomuseu facilita-
ra o estudo da regido do Distrito Federal, pois de forma
bastante ludica podera ser abordado diversas disciplinas,
principalmente Histéria, Lingua Portuguesa, Geografia,
Artes e Ciéncias, cada qual trabalhando informacées per-
tinentes ao seu campo especifico de conhecimento.

A sala de aula pode ser um ambiente inteiramente ludico se
o professor assim o preparar, um ambiente no qual a crianca
possa ser o sujeito protagonista de sua propria historia social
e cultural, pois se a aprendizagem Ihe é ofertada de maneira
que lhe é estimulante e interessante, ela toma propriedade do
que lhe é ensinado, isso devido a forma que Ihe é ensinado.
CAMARGO, 2016, p. 40).

Para Eleutério e Magalhdes, a disciplina Historia
pode ser contemplada, praticamente em quase todos
0s pontos do contetido programatico, entretanto mere-
ce destaque, o estudo da unidade territorial brasileira,
consolidada no inicio do século XX com a edificacdo da
Pedra Fundamental. Também poderdo ser abordados
temas relacionados ao periodo colonial, identificando
as matrizes étnicas e seus principais nucleos, que deram
origem ao povo brasileiro. A transicdo do império para
a republica no Brasil, até a construcdo da capital, natu-
ralmente ja faz parte da tematica.

Em Lingua Portuguesa, a literatura serad priorizada
com o estudo dos “casos e lendas” que tomam conta
do imaginario dos antigos moradores, assim como suas
histérias de vida, bem como a producao de textos. Em
gramatica pode-se fazer uma andlise da toponimia do
DF, conhecendo o significado de palavras cuja origem
remonta ao periodo dos primeiros habitantes e coloni-
zadores da regidao, como: Taguatinga, Paranod, Pipiri-
pau, Sao Bartolomeu.

Cartografia e hidrografia do DF e entorno merecem
destaque em Geografia. E possivel fazer um estudo da
cartografia elaborada a partir do Tratado de Tordesi-
lhas/1494, analisando os demais tratados (Tratado de
Madri/1750, e Santo Idelfonso/1777) que deram ori-
gem ao imenso territério brasileiro. A Expansao rumo
ao oeste e norte, adentrando terras espanholas, pos-
sibilitara ao aluno compreender o Brasil como um
pais continente.

Determinante, também, do ponto de vista geografico,

é o divisor de bacias representado pelo fenémeno das
aguas emendadas, que serviu de referencial para inu-
meras migra¢des ocorridas ao longo do Brasil Colonia,
culminando com a formacdo dos primeiros povoados
no centro-oeste brasileiro e interiorizacdo do pais.

Em Artes os professores podem abordar temas como
a arquitetura colonial portuguesa, presente em cida-
des do DF e entorno, bem como suas manifestacdes
culturais que atraem centenas de milhares de pessoas
anualmente. Festas populares como a Via Sacra (Pla-
naltina), Cavalhadas (Corumba e Pirendpolis), Procissao
do Fogaréu (Cidade de Goias), Festa da Moagem (For-
mosa), Festa do Morango (Brazlandia), 1° de Maio (Vale
do Amanhecer) e a Festa do Divino comemorada em
dezenas de cidades interioranas.

Nas ciéncias o objeto de pesquisa sera a fauna e flora
do cerrado, relatadas nas crénicas dos viajantes euro-
peus que passaram pela regiao no século XIX, a exem-
plo de Saint Hilaire, Emmanuel Phol, Martius e Spix. A
partir dai serd possivel fazer um estudo mais detalhado
do impacto ambiental provocado no cerrado do pla-
nalto, principalmente no que se refere a escassez de
agua, proveniente pelo adensamento urbano que to-
mou conta do DF e da falta do uso racional dos recursos
naturais, principalmente nas duas Ultimas décadas. De
acordo com Macedo (2017, p. 63) “a sustentabilidade
inicia-se com a educacdo e a conscientizacdo das pesso-
as em relagdo ao uso dos recursos naturais”.

O espaco ecomuseu Pedra Fundamental, podera ofe-
recer um curso basico sobre o projeto abcerrado além
de permitir ao professor a possibilidade de trabalhar
uma nova abordagem em diversas dreas de conheci-
mento que compde o projeto: historia, Literatura, Geo-
grafia, Artes e Ciéncias para profissionais de educacéo,
e comunidade em geral; promover oficinas sobre a cul-
tura cerratense; fomentar o gosto pela leitura através
da ludicidade; resgatar a memoria folclérica, cultural,
afetiva e coletiva do povo da regido do Distrito Federal e
regido; oferecer aos artistas e produtores da regiao um
espaco para apresentacdo e divulgacao dos seus traba-
Ihos; selecionar novas fontes documentais e orais para
a formagdo de um acervo etnogréafico da regido e re-
gistrar a memdria histérica dos moradores registrando
0s “causos e lendas” bem como sua memoria de vida.

Consideracoes Finais

Segundo Caldart (2011) o povo tem direito a ser
educado no lugar onde vive; uma educacdo pensada
desde o seu lugar e com a sua participacao, vinculada
a sua cultura e as suas necessidades humanas e sociais.
Sendo assim com a instalacdo do ecomuseu Pedra Fun-
damental pretendemos elaborar, de forma coletiva, um
projeto pedagogico transdisciplinar, que proporcione
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uma aprendizagem significativa, que vise o conheci-
mento da histéria do povo do planalto central, bem
como a preservacao do cerrado e a sensibilizacdo sobre
a importancia do Cerrado como base hidrica do planeta.
De acordo com SEEDF (2012), a ampliacdo da jorna-
da escolar e implantagao de escolas de tempo integral
s6 fazem sentido, se considerarmos uma concepcao de
educacao integral em que a perspectiva de horario ex-
pandido represente um aumento de oportunidades e
situacdes que promovam aprendizagens significativas
e emancipadoras, assim a proposta de construcdo do

escola com educagao em tempo integral de qualidade.

Para Amorim (2017), é imprescindivel que o governo
fortaleca canais que possam definir politicas publicas
com capacidade de promover a participacdo do go-
verno, da sociedade civil, das universidades e do setor
empresarial a fim de buscar alternativas para um mane-
jo sustentavel do bioma do cerrado, associando a edu-
cacao integral com teoria e pratica. O ecomuseu Pedra
Fundamental se constituird como uma destas alternati-
vas, pois sensibilizard de forma responsavel a comuni-
dade para que a preservacao do patriménio natural e

ecomuseu se torna uma solucdo para a implantacdo de  histérico do cerrado. [}

Notas

' Criado pelo historiador goiano Paulo Bertran e pelo fotégrafo Rui Faquini, o termo Cerratense significa “gen-
te do Cerrado”.
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B RELATOS DE EXPERIENCIA

"= Acoes integrativas entre familia, escola e
aluno: A construcao do sucesso escolar na
atuacao do Servico Especializado de Apoio a
Aprendizagem

/ Francisca Bonfim de Matos Rodrigues Silva*
Gabrielle Tereza Aratjo de Jesus Monteiro**

Resumo: Este artigo parte da pratica do Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem
(SEAA) de uma Escola da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal para discutir sobre a
importancia da parceria entre familia e escola, e sobre as crencas que circulam nessas ins-
tituicdes quanto ao cotidiano desse servico. Na escola, as queixas dos professores sobre as
dificuldades escolares dos alunos ainda aparecem como um sintoma a ser sanado pela area
médica, seja por terapias e medicagbes, seja por exames médicos. No entanto, aposta-se
no potencial interventivo junto as familias, que, aliado ao trabalho pedagdgico realizado no
contexto de sala de aula, pode fortalecer a aprendizagem e promover o sucesso educativo.
Essa pesquisa de natureza qualitativa baseou-se em um estudo de caso, realizado ao longo
do segundo semestre letivo de 2015, cujos participantes foram: um aluno do 3° ano do
ensino fundamental, seus responsdveis e a professora regente da turma. Como resultado
essencial foi constatado que apesar da escola desenvolver aspectos inerentes a socializacao
e a construcdo do conhecimento, ela vem passando por crises para além dos seus limites.
Diante dessa constatacdo, observou-se que a colaboracdo da familia se configura como
uma importante alternativa de enfrentamento para superar os desafios perante as dificul-
dades de aprendizagem.

Palavras-chave: Familia. Escola. Desenvolvimento Humano.

* Francisca Bonfim de Matos Rodrigues Silva é mestre em Educacdo (UnB), especialista em psicopedagogia institucional pela Unie-
vangélica, graduada em Letras e Pedagogia pela Universidade de Brasilia. Supervisora Pedagoégica da rede publica de ensino do DF.
** Gabrielle Tereza Aratjo de Jesus Monteiro é psicéloga pela UnB. Atua no Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF).
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1. Introducao

As reflexdes contidas neste texto emergem da pra-
tica das autoras, profissionais de psicologia e pedago-
gia, e integrantes do SEAA - Servico Especializado de
Apoio a Aprendizagem do Distrito Federal. Esse servigo
multiprofissional de atendimento as queixas escolares
integra as escolas da rede publica de ensino do Distri-
to Federal, em seu carater legal e institucional, como
apoio psicopedagdgico, tendo sido regulamentado no
ano de 2010.

As criancas com problemas de aprendizagem, de
comportamento, de ndo acompanhamento do ritmo
académico da turmas sdo importantes exemplos das
gueixas escolares apresentadas ao SEAA. Segundo B.
P. Souza (2007), uma das idealizadoras, junto ao Ser-
vico Escolar do Instituto de psicologia da USP (IPUSP),
do atendimento psicolégico chamado de Orientacdo a
gueixa escolar, explica que compreende a queixa como:

Aguela que tem em seu centro o processo de escolarizagdo.
Trata-se de um emergente de uma rede de relagdes que tem
como personagens principais, via de regra, a crianga/adoles-
cente, sua escola e sua familia. O cenario principal em que sur-
ge e é sustentada é o universo escolar (SOUZA, 2007, p.100).

Trés grandes eixos pautam a atuacdo dos profissio-
nais do SEAA, sdo eles: mapeamento institucional das
escolas; assessoria ao trabalho coletivo dos professores; e
acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem.

Conforme Marinho-Araujo & Almeida (2005), o ma-
peamento institucional é um conjunto de agdes volta-
das a investigacdo, andlise e reflexdo sobre o contexto
institucional, que cria subsidios para compreensao des-
sa realidade e para a intervencao do psicélogo escolar.
Utiliza-se de analise documental, entrevistas, observa-
cbes, grupos de reflexdo e outros. Acompanha todo o
processo de intervencdo, mas tem seus momentos de
“pico”, como na chegada do psicélogo escolar a insti-
tuicdo. Busca-se, através do mapeamento: investigar e
evidenciar convergéncias, conflitos e contradi¢des entre
as praticas educativas e os discursos dos sujeitos; ana-
lisar as concepcdes que orientam as acoes dos atores
institucionais; discutir o processo de gestao escolar, in-
cluindo relacdes entre grupos e entre a instituicdo e a
comunidade; contribuir na elaboracdo da proposta peda-
godgica da escola (MARINHO-ARAUJO & ALMEIDA, 2005).

Na assessoria ao trabalho coletivo, os profissionais
integrantes do SEAA podem contribuir segundo sua es-
pecificidade — pedagogia ou psicologia —, com reflexdes
e conscientizacdo das concepcdes de desenvolvimento,
de aprendizagem e de ensino. Essas acdes podem ocor-
rer subjacentes as praticas pedagogicas que podem ser
mediadas em discussdes junto aos professores e por
meio de reflexdes acerca dos métodos de ensino e de

aprendizagem, levando em consideragdo aspectos par-
ticulares do contexto e da comunidade.

No acompanhamento do processo de ensino-apren-
dizagem ha necessidade de conexao de agbes que
integrem a escola, a familia e o aluno, especialmente
por considerar a familia coparticipante do processo de
aprendizagem. A articulacdo de acdes de parceria, no
gue tange as questdes de sucesso escolar, estad cres-
cendo e produzindo resultados satisfatorios, apesar das
dificuldades e das concepcdes cristalizadas sobre apren-
dizagem e desenvolvimento humano ainda estarem
presentes no cotidiano escolar e familiar.

O proéprio reconhecimento do SEAA como instancia
capacitada para apoiar a comunidade educativa pode
servir como abertura de novos caminhos, seja para
maior qualidade dos processos de ensino e aprendizagem,
seja para melhoria do funcionamento do préprio servico.

Tanto na escola quanto na familia circulam discursos
gue demandam o apoio da area de salde no contexto
das dificuldades de aprendizagem. Aspecto esse que é
validado pelos pais, quando deles se ouve que, “se a
Secretaria de Educacdo tivesse um quantitativo maior
de profissionais de saude seria uma solucdo para dimi-
nuir o numero de alunos com problemas escolares”.
Esse aspecto é confirmado quando se ouve nas salas de
reunido docente que “mais exames médicos poderiam
ser feitos e mais medicacbes administradas se fosse am-
pliada a parceria com a Secretaria de Saude”.

Significa dizer que as queixas escolares a partir dessa
interpretacdo apontam para a necessidade de cura ou de
remédio que impecam os problemas de se manifestarem,
para garantir a tranquilidade do cotidiano de sala de aula,
dos profissionais e dos responsaveis pelos estudantes.

As criancas encaminhadas ao servico especializado,
por vezes, apresentam notas baixas, estagnacdo em
niveis insuficientes de leitura e escrita, agressividade e
indisciplina em sala de aula. Os motivos de encaminha-
mento de alunos ao SEAA, cuja equipe se mobiliza a
atender e agir prontamente, conduzem a tentativa de
encontrar novas possibilidades de aprendizagem para
esses estudantes, que por algum motivo deixaram de
prosseguir academicamente.

Para que o atendimento possa ser iniciado pelo SEAA,
ha necessidade do cumprimento de protocolos legais,
gue consistem no reconhecimento da gestao escolar,
e da autorizacao, por escrito, da familia do aluno sobre
o inicio do processo avaliativo da crianca. Esse aspecto
ressalta a importancia do reconhecimento desse servi-
co pela equipe gestora e pela prépria familia a fim de
serem desenvolvidas estratégias de suporte académico.

Ao mesmo tempo em que a familia parece validar o
apoio médico para a investigacdo das queixas escola-
res, recua guando imagina serem reduzidos os suportes
pedagdgicos que possam advir do processo avaliativo.
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Isso ocorre porque o diagnéstico de avaliacdo pode
ter como resultado o pedido de reducao de turma, ou
atendimento educacional especializado, ou acompa-
nhamento da crianca por monitor dentre outros enca-
minhamentos previstos na proposta de inclusdo do siste-
ma publico de ensino do Distrito Federal. Contudo, a efe-
tivacdo desses apoios ainda revela algumas fragilidades.

Nessa discussao, tem-se como questao central carac-
terizar a atuacdo do SEAA a partir do desenvolvimento
de aces integrativas entre a familia, a escola e o aluno
na construcdo do sucesso escolar; quando ao educan-
do sdo abertas novas possibilidades de aprendizagem,
dando-lhe oportunidade de participar de todas as ativi-
dades académicas de forma igualitaria, respeitando as
diferencas e possiveis limitacdes que ele possa apresen-
tar em seu desenvolvimento.

A pesquisa realizada a partir da Epistemologia qua-
litativa proposta por Gonzalez Réy (2005) utilizou a
observacao, a entrevista e o diario de bordo como ins-
trumentos de investigacdo e foi embasada nas contri-
buicdes tedricas de Vigotski (1997) para a compreensdo
do estudo de caso de um aluno do 3° ano do Ensino
Fundamental que foi encaminhado ao SEAA apresen-
tando desenvolvimento atipico.

Para uma apresentacdo mais didatica do trabalho,
optou-se por organizar o texto em trés sessdes, em que
na primeira discute-se sobre a importancia que Vigot-
ski confere ao desenvolvimento infantil em seu aspec-
to individual e social, para além das limitacdes que a
crianca possa apresentar — trazendo a contextualizacao
do estudo de caso do estudante Lucas (nome ficticio).
Na segunda sessao, realiza-se uma reflexao sobre a im-
portancia da parceria entre familia e escola, exemplifi-
cando-se como estudo de caso em pauta. E, na terceira
sessdo, é feita uma descricdo mais pormenorizada do
desenvolvimento de Lucas a partir dos processos de
compensagao propostos por Vigotski.

2. O desenvolvimento infantil a partir da 6ti-
ca qualitativa

Em sua obra Fundamentos da Defectologia, Vigotski
apresenta o tema do desenvolvimento humano como
uma questdo essencial de investigacdo, especialmente,
por revelar preocupacao quanto ao tratamento padro-
nizado das criancas no curso de seu desenvolvimento.

Silva (2013), a partir da leitura de Vigotski (1997),
diz que os estudos desse relevante tedrico esclarecem a
importancia em romper com a concep¢ao que engessa
o desenvolvimento infantil a partir de critérios que ndo
permitem, ou excluem, o diferente o atipico; o que defi-
ne como “defeito”. Entretanto, ainda ecoa no contexto
educativo a énfase na preocupacdo em medir, em esta-
belecer um critério observavel que possa caracterizar o

defeito, o que muitas vezes, cria um padrdo que gene-
raliza a forma como o defeito se apresentara para todas
as criancas de maneira indistinta (VIGOTSKI, 1997).

Para Vigoski a crianca independentemente de ter ou
ndo algum “defeito” tem um desenvolvimento singular
e por isso precisa ter o seu processo de aprendizagem
investigado, o que nao significa ignorar o “defeito”. E
preciso investigar como este se integra no desenvolvi-
mento da personalidade da crianca. Nessa perspectiva,
compreender as dificuldades de aprendizagem significa
nao apenas focar nessas dificuldades apresentadas pe-
los sujeitos, mas considerar como o contexto e as rela-
¢bes sociais vividas impactam esse sujeito.

Os sujeitos que apresentam algum “defeito” utilizam
o que ele denomina de compensacdo, que se constitui
como forma de desenvolvimento utilizada em direcao a
superagao ou ndo desse defeito. No entanto, Vigotski
(1997) ressalta que este processo de superacao pode ter
desfechos extremos, tanto de vitéria, quanto de derrota.

Segundo questionamento de Tacca (2008), se o su-
jeito que possui um defeito organico sério — uma defi-
ciéncia mental, por exemplo —, deve ser educado tendo
em vista a superacdo do defeito, considerando os ca-
minhos isotropicos do desenvolvimento, por que nao
repensar outras possibilidades de aprendizagem para a
crianca que acompanha de forma diferenciada a pro-
posta que lhe foi apresentada? Para esse entendimen-
to, a autora chama a atencdo de que

ha necessidade de serem estabelecidas relacdes genuinas entre
os alunos e professor de modo que os processos de ensinar
possam ser conduzidos na conjuncao da diversidade humana,
evitando que muitos dos alunos sejam estigmatizados, rotula-
dos, marginalizados por apresentarem uma forma diversa na
construgdo de sua aprendizagem (TACCA, 2006 p. 131).

Diante do exposto, entende-se que, frente as inu-
meras dificuldades no campo da aprendizagem esco-
lar, faz-se necessaria uma via de trabalho que valorize
e perceba o professor como um colaborador do de-
senvolvimento. Colaborador no sentido de organizar
o ambiente de aprendizagem do aluno, apresentan-
do-lhe chances de atuar ativamente na construcao de
seu conhecimento. Nesse propdsito, retira-se o enfoque
do defeito apenas para supera-lo, mas para enxergar o
aluno como um sujeito de possibilidades. Tacca (2006)
posiciona-se a esse respeito, explicando que:

Nada podera se alterar se elas (as criancas) apenas forem iden-
tificadas como aquelas que apresentam as chamadas dificul-
dades de aprendizagem se nada mais se investigar sobre seu
processo de aprender na sua histéria escolar. Entretanto, ao
contréario, consolida-se cada vez mais a ideia da importancia
de se identificarem transtornos, problemas ou uma dificuldade
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de aprendizagem no sujeito, pela qual se passa a considerar
que algo a menos ou em excesso lhe impede de seguir ou até
mesmo de iniciar um processo de aprendizagem perfazendo
uma escolarizacdo continua (TACCA, 2006, p. 59).

Nesse contexto, trazemos o caso de Lucas, uma crian-
ca de nove anos, que cursava em 2015, pela segunda
vez, o terceiro ano do Ensino Fundamental. Um aluno
gue tinha caracteristicas fisicas normais e que, por apre-
sentar um laudo médico de Retardo Mental Modera-
do - F71 (classificacdo, conforme CID-10) e indice de
maturidade percepto-motora muito abaixo dos para-
metros para a idade, demandava atencdo permanente
para realizar as atividades.

A partir do que ressalta Vigotski, numa perspectiva
guantitativa o diagnéstico se basearia no que faltava
a Lucas para ser uma crianca “normal”. Porém, a pro-
fessora, o SEAA, juntamente com a familia ndo fizeram
desta forma e, assim, tentaram ressaltar a propria crian-
¢a, ao buscar conhecé-la a partir de didlogos envolven-
do os trés campos de apoio do servico especializado de
apoio a aprendizagem: a familia, a escola e o aluno.

Os didlogos com os familiares foram baseados no res-
gate da histéria de vida da crianga e da proépria relacao
gue a familia, principalmente os pais, estabelecia com
ele. Lucas era filho de um casal que, aparentemente,
parecia nao preocupar-se com o seu desenvolvimento
e bem estar. A mae revelou bastante resisténcia em
autorizar a avaliacao psicopedagdgica. Ele tinha um
irmao de trés anos, com o qual brincava e demonstra-
va um comportamento aquém de sua idade. Os pais
relataram uma vida cotidiana com muitos afazeres na
propriedade rural em que moravam e trabalhavam.
Nesse movimento, Lucas recebia apoio pedagdgico
apenas na escola, uma vez que a familia ndo possuia
escolaridade suficiente para desempenhar tal tarefa.

Houve necessidade, primeiramente, de um traba-
lho de construcdo de parceria com a familia para que
esta pudesse compreender a importancia do apoio
do SEAA nessa atividade de suporte ao trabalho pe-
dagoégico. A principal preocupacdo expressa pela
familia com o filho era de que ele fosse promovido
para a série seguinte. O trabalho do servico de apoio
esteve bastante empenhado no convencimento e no
desenvolvimento de estratégias para que a familia
compreendesse a aprendizagem como um processo.
Foram realizados encontros intensivos com a mae de
Lucas para que esse objetivo fosse atingido.

A partir das observacbes cotidianas do aluno e
dos didlogos com ele e com a familia, e outras acdes
empreendidas pela escola, foi possivel descobrir que
Lucas era uma crianca que demonstrava uma afeti-
vidade consideravel pela professora regente de sua
classe e, em alguns momentos, pelos colegas. Na

maior parte do ele apresentava tranquilidade em suas
acoes, apesar de em alguns momentos apresentar re-
acoes de raiva. Adorava repetir musicas ou slogans
de propagandas televisivas, gostava de correr sozinho
nos momentos de recreio, e transparecia ter alegria
e satisfacdo. Embora tivesse brincadeiras diferencia-
das e comunicacao reduzida, o que se verificou — e
gue nao poderia ser diferente — é que Lucas era uma
crianga como qualquer outra.

Nesse sentido, reconhecer Lucas como uma
crianga com necessidades e desejos da sua idade tor-
nou possivel uma aproximacao afetiva com ele, mes-
mo que, para a escola, lidar com o seu problema nao
fosse visto como um foco de possibilidades para fazer
avancar o seu desenvolvimento. Assim, o desenvolvi-
mento era percebido na relacdo entre o intelecto e o
afeto. Dessa relacdo, nos traz Vigotski (1997), que

[...] os processos afetivos e intelectuais representam uma uni-
dade, que ndo é imovel e constante. Ao contrério, é dinamica,
muda. E o mais importante para todo desenvolvimento psico-
l6gico infantil é essa mudanca que ocorre por meio das rela-
¢oes (p. 271) [traduzido pelas autoras].

Essa relacdo pode ser observada no fato de Lucas
demonstrar motivacdo para aprender quando estava
proximo a alguém que Ihe conferia atencado e res-
peito, especialmente, sua professora regente. Duas
acoes foram fundamentais para o atendimento de Lu-
cas. Primeiro, entendé-lo para além do defeito cons-
tituiu-se um caminho que mostrou as possibilidades
para o seu desenvolvimento, que nao se reduziram
ao cognitivo ou mesmo ao afetivo, mas na inter-rela-
cao de ambos. Vigotski (1997, p. 62) ressalta como
algo negativo quando o foco é apenas no defeito e
ndo se considera outros aspectos importantes que a
crianca tem.

O segundo aspecto se constituiu no acolhimento
da familia e no interesse das profissionais do SEAA
em demonstrar que o trabalho de apoio a Lucas de-
pendia da aproximacdo e fortalecimento das acdes
pedagogicas no seio da familia.

Com a perspectiva do autor de romper com essa
visdo de énfase no defeito e perceber o quanto de
potencialidades uma crianca tem é que se acredita
que conhecer Lucas e compreender a sua interacdo
na escola poderia resultar em indicativos de um tra-
balho pedagoégico mais efetivo e significativo para o
seu préprio desenvolvimento. Desta forma, conside-
rou-se que as dificuldades apresentadas por Lucas,
tendo por base o defeito, principalmente quanto a
ecolalia, se agravavam em meio a convivéncia junto
as outras pessoas que o viam enquadrados em um
diagnéstico.
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3. Da relacao familia e escola

A familia é o primeiro grupo social do qual a crianga
faz parte, cujo impacto se caracteriza de extrema im-
portancia, podendo refletir positiva ou negativamente
na vida adulta. Tal como ocorre no ambiente familiar,
guando a crianga se percebe inserida em outro grupo
social ela sente a necessidade de continuar sendo apoia-
da, orientada e acompanhada pelo seu primeiro gru-
po social. A familia, embora tenha passado por tantas
transformacodes ao longo da histéria, continua com sua
importancia imprescindivel para o desenvolvimento do
sujeito. Se na familia a crianca aprende seus primeiros
modelos de convivéncia e de compartilhamento com o
outro, e demais aprendizagens necessarias ao seu cres-
cimento, na escola terd acesso ao conhecimento for-
mal, onde ao professor cabe a conducdo dessa apren-
dizagem. Entretanto, a participacdo da familia também
pode contribuir para fortalecer a aprendizagem que a
crianga constréi no contexto escolar, apesar de, por
questodes diversas, tal como a auséncia dos pais por mo-
tivo de trabalho, podem torna-los distantes da escola.

De acordo com Silva (2013), as acoes do SEAA tam-
bém visam comunicar as familias sobre a demanda de
gueixa escolar, bem como apresentar as familias o tra-
balho desenvolvido com as criancas com dificuldade
escolar, tanto pela instituicdo educacional, quanto pela
equipe. Outros aspectos importantes do trabalho da
equipe sdo: conhecimento das atividades desenvolvidas
pelo aluno no ambiente familiar, e realizacdo de refle-
x0es acerca das atribuicoes familiares e das atribuicbes
da instituicdo educacional. As orientacdes advindas do
conhecimento psicolégico e pedagdgico que instru-
mentalizem a familia na conducéo de questdes com os
filhos também estao previstas nesse nivel (SILVA, 2013).

Para melhor interacdo da familia/escola, Szymanski
(2003) defende a elaboragdo de projetos que visem a
implementacdo e participacao das familias na escola, e
desta na vida da comunidade, partindo do reconheci-
mento mutuo. Para Szymanski (2003), é muito impor-
tante para a consolidacdo de praticas educativas que
haja uma parceria efetiva entre a familia e a escola, e
cabe a instituicdo educativa oferecer subsidios para que
essa parceria entre familia e profissionais do contexto
escolar possa ser viabilizada.

O conhecimento das escolas a respeito das familias
é muitas vezes baseado em preconceito. O preconceito
mais frequente é o da “familia desestruturada”, outros
muito frequentes sdo o da caréncia cultural e o do de-
sinteresse das familias. O preconceito se limita a uma
interpretacao fechada do outro e seu mundo, e definin-
do atitudes, sentimentos e acdes (SZYMANSKI, 2003).
Além disso, a autor acrescenta que reconhecer significa
sair dos limites estreitos do preconceito e abrir-se para
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as novas possibilidades de ser do outro e de ser-com-
-0-outro. Num primeiro momento, é preciso encarar os
proprios preconceitos e, depois, desejar sair dessa pers-
pectiva limitada e ensaiar um novo olhar, de preferéncia
interrogativo, curioso.

Szymanski (2003) esclarece que a escola e a fami-
lia, possuem papéis distintos com relagao aos sujeitos,
porém possuem algo em comum: prepararem os mem-
bros jovens para sua insercao futura na sociedade e
para instrucoes de funcdes que possibilitem a continui-
dade da vida social. Ambas devem torna-los cidaddos
seguros e com autonomia. A autora refere-se a familia
e a escola como:

Os primeiros “espelhos” nos quais nos vemos e nos desco-
brimos como sendo bonitos ou feios, inteligentes ou burros,
bons para matematica ou bons para nada, simpaticos ou de-
sengoncados, com futuro ou sem futuro. Sao elas também os
primeiros “mundos”, que fazemos parte, podem apresentar-se
acolhedor ou ameacador (SZYMANSKI, 2003).

Esclarece que a escola tem como obrigacdo “ensi-
nar” (bem) contelidos, de acordo com a necessidade,
para garantir o sucesso do individuo. Enquanto que as
familias tém de proporcionar aconchego a seus filhos
com um espaco acolhedor, tranquilo, amoroso, estavel.
Embora nem sempre seja possivel devido a questdes
econdmicas e pessoais (SZYMANSKI, 2003).

Ressalta ainda que uma condigdo importante nas re-
lacdes entre familia e escola é a criacdo de um clima de
respeito entre ambas, favorecendo sentimentos de con-
fianca e competéncia, tendo claramente delimitados os
ambitos de atuacao de cada uma (SZYMANSKI, 2003).

Nesse viés, a familia de Lucas se constituiu como uma
importante via de apoio para que ele pudesse ter no-
vas possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem
escolar. O Servico especializado privilegiou essa institui-
cdo e a valorizou. Aspecto esse que foi percebido pela
mae de Lucas e contribuiu para o fortalecimento do elo
entre a familia e as profissionais do SEAA.

4. O desenvolvimento de Lucas: reflexoes
sobre os processos de compensacao

Nas tentativas de superacdo de suas dificuldades,
Lucas desenvolveu estratégias proprias que caracteriza-
ram um caminho original, diante de suas limitagdes e
das exigéncias de seu meio sécio relacional. Ele criou al-
gumas estratégias que revelaram o que entendemos ser
o pensamento de Vigotski (1997) a respeito das formas
peculiares de desenvolvimento da crianca com defeito.

Podemos destacar algumas estratégias a partir de
suas vivéncias na escola e no ambito familiar:

e Nas tentativas de se fazer entender, Lucas
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solicitava ajuda da professora;

e Olhava/observava as orientacdes da professo-
ra e copiava as tarefas;

¢ Solicitava sempre a presenca da professora;

® Brincava com apoio da professora regente que
dirigia as brincadeiras e o inseria nos grupos;

e Na escrita, buscava sempre um referencial vi-
sual para se apoiar;

e Na matematica, utilizava os dedos ou lapis/pa-
litos para encontrar os resultados;

e Em muitas situacoes de relacionamento com
0s seus pais, Lucas manifestava o sentimento de rai-
va, como uma forma de mostrar-se insatisfeito e em
luta com a situacao.

Na ansia de relacionar-se e corresponder as expecta-
tivas que o meio social lhe exigia, e diante de suas pro-
prias limitacoes, Lucas criou formas alternativas de lidar
com o defeito, favorecendo o seu desenvolvimento.
Compreendemos, assim, que o desenvolvimento acon-
teceu a partir do processo de compensacdo, o qual, se-
gundo Vigotski (1997), independente do resultado:

[...] o processo de compensacdo sempre e em todas as cir-
cunstancias do desenvolvimento agravado por um defeito se
constitui como um processo (organico e psicoldgico) de criacao
e recriacao da personalidade do menino, sobre a base da reor-
ganizacao de todas as fun¢des de Adaptagao, da formagao de
novos processos sobreestruturados, substitutivos, niveladores,
que a crianca construiu a partir do defeito, e da abertura de
novos caminhos de rodeio para o desenvolvimento (VIGOTSKI,
1997, p.16) [traduzido pelas autoras].

Nestes caminhos alternativos através dos quais se foi
delineando seu proprio desenvolvimento podemos con-
templar um processo personalizado para agir diante das
dificuldades, desenvolvido por Lucas. Compreendemos,
assim, que o desenvolvimento de Lucas ocorreu como
resultado de acdes integradoras do SEAA, que contri-
buiram para que o sujeito, o defeito e o meio social
agissem dialeticamente, marcando formas diferencia-
das e originais de atuacdo que pouco a pouco oportu-
nizaram seu desenvolvimento.

E importante ressaltar que, no caso de Lucas, ocorreu
um processo compensatoério que culminou com o seu
proprio desenvolvimento. Demonstrava mais autono-
mia ao realizar as atividades sem necessitar de intensivo
apoio externo, como da professora ou dos colegas. Ao
longo do ano Lucas passou a brincar com meninos no
momento do recreio e de jogos em sala de aula, de-
monstrando confianca em si mesmo. Na matematica,
Lucas passou a realizar célculos de forma mental e re-
corria pouco a recursos como palitos/lapis ou outros.

Ficou evidente que Lucas produziu a sua prépria
aprendizagem, por caminhos singulares e, por isso
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mesmo, Unicos. Neste processo, destaca-se ainda a im-
portancia que teve o outro (representado pela familia,
pelos colegas da escola e pela professora) e o espago
relacional (oportunizado pelo brincar livremente em
momentos de recreio e sala de aula, na brinquedoteca
e por dinamicas e jogos e ainda pela interagao e didlogo
gue se manteve entre a escola e a familia), contribuin-
do para que as possibilidades sobressaissem frente ao
defeito e que, mesmo diante de inumeras dificuldades,
Lucas se sentisse motivado a realizar tentativas e a pro-
duzir.

5. Consideracoes finais

Buscou-se no presente texto apresentar uma reflexao
a partir das contribuicdes tedricas de Vigotski sobre o
desenvolvimento infantil, relacionando com um estudo
de caso realizado com um aluno do terceiro ano do En-
sino Fundamental, de uma escola publica, que apresen-
tava um desenvolvimento atipico.

Pensar a importancia da convivéncia escolar sem deli-
mitacdes ou “homogeneidades” é primordial, conside-
rando a riqueza e o potencial qualitativo embutido no
papel das relacbes sociais. E, por meio dessas relagdes,
sejam promovidas interacdes que possam favorecer a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil.

Foi possivel perceber, com os estudos e as relacdes
com o caso analisado, a necessidade de se observar e
entender a crianca para além do defeito, pois esse fator
constituiu um caminho que mostrou as possibilidades
de desenvolvimento de Lucas, que nao se basearam
apenas no cognitivo, ou mesmo sé no afetivo, mas na
inter-relacdo de ambos.

Além disso, foi possivel destacar a necessidade de
a escola desenvolver acdes que solicitem a familia ndo
apenas para relatar o que seus filhos ndo conseguem
realizar, ou compara-los a modelos padronizados de
desenvolvimento. Também convalidamos os processos
compensatorios teorizados por Vigotski, que se torna-
ram mais visiveis com a analise do percurso do desen-
volvimento de Lucas e os caminhos que utilizou para
consolida-lo.

Objetivou-se estabelecer uma relacdo do papel da
escola e interacdo com a familia como espacos sociais
importantes para possibilitar o desenvolvimento da
crianca, a partir da compreensao da unido desses espa-
cos, pensados a partir da consideracdo do suporte que
podem oferecer ao desenvolvimento individual de cada
crianca.

Ao apresentar algumas reflexdes sobre o desenvolvi-
mento de Lucas, através das contribuicbes de Vigotski
(1997) em sua obra “Fundamentos da Defectologia”,
pode-se afirmar que o desenvolvimento humano é in-
teiramente diverso, constituido por um vai e vem de
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enfrentamentos do sujeito perante suas necessidades
proprias de desenvolvimento.

Portanto, acredita-se que o estudo do desenvolvimen-
to infantil ¢ fundamental para o entendimento de que a
escola ndo gera o desenvolvimento, mas que ele acon-
tece a partir da prépria crianca. Desta forma, atribuiu-se
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INTRODUCAO AO DOSSIE TEMATICO

Educacao de Jovens e Adultos:
Na diversidade de sujeitos e igualdade de direitos

A Educacao de Jovens e Adultos foi
inserida na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB n° 9.394/96
como modalidade de Educacao Basi-
ca. O publico ao qual essa modalidade
se destina sdo jovens, adultos e ido-
S0s, que em sua trajetoéria de vida nao
iniciaram ou interromperam por diver-
s0s motivos o percurso escolar.

Em 2014, a Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal - SEEDF
publicizou documentos importantes
e norteadores da referida modalida-
de, como as Diretrizes Operacionais
da EJA e o Curriculo da Educacao de
Jovens e Adultos, os quais foram ela-
borados pelos profissionais que atuam
na EJA na SEEDF entre 2011 e 2014.

Tendo em vista esse processo de
reconhecimento da modalidade, a SE-
EDF promoveu espacos de formacao
continuada aos professores, gestores
e comunidade escolar que atua na
EJA, como o Seminéario da Educacéo
de Jovens e Proposicbes para a Edu-
cacao de Jovens e Adultos, lancamen-
to da Edicao Especial da Revista Com
Censo, com a temdtica: Identidade e
Diversidade da Educacao de Jovens
e Adultos e o Seminéario de Midias e
Educacdo Audiovisuais na EJA, even-
tos formativos que ocorreram nos
anos de 2015 e 2016.

E importante ressaltar que a Edu-
cacao de Jovens e Adultos vem se
fortalecendo historicamente. Sabe-
mos, contudo, que esse fortaleci-
mento tem em sua reestruturacao
— por meio da Constituicdo Federal
de 1988 - os ganhos e conquistas
da Educacao Popular, com forte in-
fluéncia politica de Paulo Freire,
que por meio da Educacdo Popular

centraliza a classe trabalhadora
numa perspectiva de emancipacao,
sendo a escola e a sociedade espa-
¢os legitimos dessa educacao.

A Educacao de Jovens e Adultos
tem como referéncia documentos
norteadores tais como: o Plano Nacio-
nal de Educacdo — PNE, que entre ou-
tros aspectos visa erradicar o analfa-
betismo absoluto, bem como diminuir
o analfabetismo funcional até o final
de sua vigéncia e, no ambito local; e
o Plano Distrital de Educacao — PDE,
2015-2024, com as metas 09 e 10, as
quais se referem a ampliacdo da ofer-
ta de Educacao de Jovens e Adultos
integrada a Educacédo Profissional e a
garantia da oferta de EJA integrada a
Educacdo Profissional aos sujeitos que
estao em privacao de liberdade no Sis-
tema Prisional, respectivamente.

O Distrito Federal tem como uma
de suas caracteristicas a diversidade
na sua formacéo social. Uma cidade
cujo cerne politico e administrativo
agrega em sua periferia sujeitos de
diferentes estados brasileiros, de di-
ferentes paises — legalmente ou ile-
galmente estabelecidos no pais — re-
fugiados, em condicoes econémicas e
sociais diversas e de multiplas cultu-
ras. Entre outras acoes, a SEEDF busca
se organizar diante dessa diversidade
ao procurar atender as metas tanto do
PNE, quanto do PDE, de estabelecer e
promover politicas publicas de atendi-
mento universal bem como dos aten-
dimentos mais especificos.

Pelas bases legais, a Constitui-
cao Federal de 1988 traz em seus
artigos que justificam as politicas
de atendimento educacional ao jo-
vem e ao adulto:
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Art. 3. Constituem objetivos fun-
damentais da Republica Federativa
do Brasil: IV- promover o bem de
todos, sem preconceitos de ori-
gem, raca, sexo, cor, idade e quais-
quer formas de discriminagao.

Art. 206: O ensino serad ministrado
com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condigbes de aces-
SO e permanéncia na escola.

Art. 208 O dever do Estado com
a educacido sera efetivado me-
diante a garantia de: | - ensino
fundamental obrigatério e gratui-
to, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria.
(BRASIL, 1988)

E importante ressaltar o papel
das organizacoes da sociedade civil,
dos Féruns de Educacdo de Jovens e
Adultos (Féruns EJA/Brasil), das ex-
periéncias educativas, dos encontros
nacionais e internacionais, para a
construcdo e uma reconfiguracao da
Educacdo de Jovens e Adultos, a qual
tem como fundamento a educacao
permanente e ao longo da vida.

E importante trazer o papel histé-
rico das organizacdes da sociedade
civil quanto a sua dedicacao, sobre-
tudo, na alfabetizacdo de jovens e
adultos. E por essas razdes que a
concepcao de Educacao Popular e a
Educacao de Jovens e Adultos dialo-
gam sobre os possiveis sentidos da
politica e da ideologia.

Este Dossié Tematico sobre a Edu-
cacdo de Jovens e Adultos é estraté-
gico para aprofundar a discussdo em
torno das politicas publicas educa-
cionais, e ressignificar a pratica pe-
dagogica e a identidade profissional
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dos professores e gestores que atuam na
referida modalidade. Dessa forma, a SEE-
DF pretende, por meio desta publicacéo,
fortalecer a identidade e a diversidade
da Educacédo de Jovens e Adultos, a fim
dessa modalidade poder responder aos
anseios dos estudantes jovens, adultos
e idosos, e fomentar politicas publicas
de formacao de educadores de jovens e
adultos no ambito nacional e distrital.

O primeiro texto deste Dossié é uma
entrevista com Carlos José Pinheiro Tei-
xeira - Coordenador Geral de Alfabetiza-
cdo da Diretoria de Politicas de Alfabeti-
zacao e Educacao de Jovens e Adultos do
Ministério da Educacdao — MEC, em que
ele discorre sobre o Programa Brasil Al-
fabetizado e suas repercussoes na Educa-
cao de Jovens e Adultos.

Em seguida, sdo apresentados os ar-
tigos e relatos de experiéncia norteados
por tematicas que perpassam a formacao
de educadores de EJA, Educacao Profis-
sional integrada a EJA, EJA Interventiva
e educacao popular. Nessa direcdo o pri-
meiro artigo, intitulado Constituicao e
significacoes de Educadores(as) de Jovens
e Adultos na perspectiva de Educagdo Po-
pular e Educacdo de Jovens e Adultos, de
autoria de Sttela Pimenta Viana, analisa
as repercussoes do percurso formativo
de pedagogos(as) egressos(as) do Pro-
jeto Paranoa - FE/UnB entre o periodo de
1986 a 2010. Destaca-se neste trabalho
a natureza desse processo formativo, o
qual se caracteriza pela organicidade en-
tre teoria e pratica. O estudo identificou
que mais de 50% dos pesquisados traba-
lham com educacdo em espacos escola-
res e ndo escolares. No entanto, poucos
pedagogos egressos desenvolvem traba-
Ihos no campo da Educacao de Jovens e
Adultos de forma permanente. A autora
conclui que esse resultado demonstra o
guanto ainda a modalidade da Educacao
de Jovens e Adultos precisa consolidar
uma identidade no ambito da formacéao e
do campo de atuacao dos educadores(as)
de jovens e adultos.

O segundo artigo, Educacao de Jovens
e Adultos integrada a Educacao Profissio-
nal: um panorama da implementacdo de
politicas publicas educacionais na rede
publica de ensino do Distrito Federal, de
Fernanda Marsaro Santos e Ana Cristina
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de Castro, apresenta uma visdo panora-
mica sobre a Educacao de Jovens e Adul-
tos integrada a Educacédo Profissional no
ambito do Distrito Federal, com énfase
para a implementacdo de politicas pu-
blicas em ambito nacional, como o Plano
Nacional de Educacao 2014 — 2024, e em
nivel local, o Plano Distrital de Educacao
2015 - 2024. As autoras concluiram que
a integracdo feita entre o ensino prope-
déutico com a educacao profissional tor-
nou as aprendizagens mais significativas
para os sujeitos da Educacao de Jovens
e Adultos, assim como uma mudanca na
praxis docente, além da reducdo do indi-
ce de evasao escolar e a insercao dos es-
tudantes adultos no mundo do trabalho.

O terceiro artigo, Acao-reflexdo-a-
cdo em uma escola publica do Paranoéa
— Distrito Federal: uma perspectiva de
Educacdo Popular na Educacao de Jo-
vens e Adultos, de Renato Hilario dos
Reis e Julieta Borges Lemes, analisa o
trabalho desenvolvido por uma pesqui-
sa de doutorado realizada com educan-
dos de Primeiro Segmento da Educacao
de Jovens e Adultos de uma escola do
Paranod, no segundo semestre de 2015.
Este trabalho prop6e uma articulacdo
entre a praxis desenvolvida pela pes-
guisa-acao e as perspectivas educacio-
nais ancoradas nas pedagogias de base
popular, que defendem que a educacéo
pode contribuir com processos de trans-
formacéao individuais e coletivos.

O quarto artigo, Inclusao Escolar e
Social de Estudantes da Educacdo de
Jovens e Adultos Interventiva no Dis-
trito Federal, de Erlando da Silva Ré-
ses e Tatiana Moura Martins, reflete
sobre a inclusao social de estudantes
da Educacao de Jovens e Adultos In-
terventiva em uma escola publica do
Distrito Federal. Os autores conclui-
ram que apesar de algumas fragilida-
des no processo de escolarizagao dos
estudantes, ha beneficios no processo
de inclusdo social para uma vida es-
colar e social mais ativa e autdbnoma
desses estudantes.

O quinto artigo, EJA Interventiva -
uma perspectiva inclusiva para o mundo
do trabalho, de Leda Regina Bitencourt
da Silva, faz uma andlise documental da
implantacao das turmas de Educacdo
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de Jovens e Adultos Interventiva — EJA
Interventiva no Distrito Federal, no pe-
riodo de 2010 a 2017. A autora revela
em sua andlise os desafios no atendi-
mento, na formacao docente, na orga-
nizacdo do servico de orientacdo para
o trabalho e na organizacdo dessas
turmas em todas as 14 Coordenacdes
Regionais de Ensino - CRE, na Rede
Publica de Ensino do Distrito Federal.

O sexto artigo, A escola de Educa-
¢do de Jovens e Adultos e Profissional a
Distancia da rede publica de ensino do
Distrito Federal: um caminho em cons-
trucdo, de Sandra Regina Santana Costa,
Maysa Barreto Ornelas e Klyene Cristina
Dornelas de Souza, remete ao processo
de criacao da escola de educacédo de jo-
vens e adultos e profissional a distancia
na rede publica de ensino do Distrito Fe-
deral. Neste artigo, as autoras apontam
as diversas acdes que foram realizadas
desde 2004 até 2017, com efetivacao po-
litico-pedagogica a partir de 2015. Elas
indicam, ainda, que a efetiva criacao da
escola de educacao de jovens e adultos
e profissional a distancia requer a insti-
tuicdo de um novo processo, o de cre-
denciamento, no ambito do Conselho de
Educacdo do Distrito Federal.

O sétimo artigo, Desafios e possibili-
dades do ensino contextualizado na edu-
cacdo de jovens e adultos, de Jodo Paulo
Santos Neves, aborda a histéria e os con-
textos da EJA de forma a ressaltar os per-
calcos pelos quais ja passaram os sujeitos
desta modalidade, trazendo consigo re-
flexdes acerca das dificuldades enfren-
tadas pelos educadores ao cumprir seu
papel e também as dificuldades dos alu-
nos que passam pela escola tardiamente
e enfrentam diversos problemas, seja ele
de ordem econdmica, social, fisica ou in-
telectual. Este trabalho foi desenvolvido
a partir da pesquisa de campo com um
professor e uma turma de alunos da EJA
de Goias. Os resultados apontaram como
desafios, o abandono que ainda é cons-
tante no contexto da EJA, e a dificuldade
de promover um ensino contextualiza-
do com o cotidiano vivido pelos sujei-
tos. Conclui-se com a proposta de uma
abordagem contextualizada por meio de
entrevistas e questionarios, a fim de
identificar as vivéncias e proporcionar



um ensino significativo para o publico
da EJA.

O oitavo artigo, Aprendizagem na
perspectiva socio historica e suas inter-
faces com a integragao curricular com a
Educacdo de Jovens e Adultos, de Kattia
de Jesus Amin Athayde Figueiredo, Ro-
bson Santos Camara Silva e Nilza Maria
Soares dos Anjos, traz uma reflexao so-
bre as inter-relacbes estabelecidas entre
a aprendizagem na perspectiva socio his-
torica com a integracao curricular na EJA,
a partir das elaboracdes teodricas de Vy-
gotsky acerca dos processos da aprendi-
zagem cognitiva vinculada aos processos
de interacdo social. Esse artigo aponta
para um aspecto central da integracao
curricular quando organizada sob os
principios da pedagogia sécio-histori-
ca, que sao as possibilidades objetivas
de ampliar e fortalecer os itinerarios
de aprendizagem concebidas para
além da escola.

No dmbito dos relatos de experiéncia
gque compdem essa edicao, iniciamos
com o texto intitulado Os Saberes do

Campo na Educacao de Jovens e Adul-
tos Integrada a Educacéo Profissional:
Articulacbes Possiveis, que aborda
possibilidades metodoldgicas desen-
volvidas em um curso com vistas a for-
macao de pesquisadores nas escolas
do campo em que sdao compartilhadas
reflexdes sobre as experiéncias viven-
ciadas em trés edicoes da formacao e
analisadas as possibilidades de oferta
de uma nova edicao direcionada ao le-
vantamento do perfil sociocultural das
comunidades do campo.

O segundo relato, Construindo Pra-
ticas Educativas na Modalidade EJA:
Concepgbes tedrico-metodoldgicas -
uma experiéncia na formacao continu-
ada, apresenta acoes empreendidas pela
SEEDF com vistas a ampliacao da oferta
da Educacao de Jovens e Adultos na rede
publica de ensino em que delimita os
momentos estratégicos de aumento da
oferta da modalidade na rede, forma-
cao continuada, bases tedricas e o im-
pacto no sistema educacional a partir
do ano de 2010.

Daniel Damasceno Crepaldi

O terceiro relato de experiéncia, O
Programa DF Alfabetizado e a Educacédo
de Jovens e Adultos no Varjdo, aborda o
processo de implementacao da Educacéao
de Jovens e Adultos na Escola Classe Var-
jao, bem como suas relagdes com o Pro-
grama DF Alfabetizado e com o curso de
especializacdo Educacdo na Diversidade e
Cidadania, com énfase na EJA, promovi-
do pela Universidade de Brasilia— UnB. O
objetivo dele é o de propor uma reflexdo
sobre as relacoes entre a oferta da moda-
lidade, desenvolvida SEEDF, e as especi-
ficidades de seu publico-alvo enquanto
classe trabalhadora.

O ultimo relato, O Ensino de Mdsica
na Educacao de Jovens e Adultos: lidan-
do com as diferencas em sala de aula,
visa compartilhar estratégias docentes
desenvolvidas no componente curricular
de Arte, por meio das aulas de Musica,
ressaltando caminhos para o planejamen-
to de ensino, metodologia e avaliacao de
aprendizagem num contexto marcado
pelo conflito geracional entre os estu-
dantes da EJA.

Subsecretario da Subsecretaria de Educacao

Basica da SEEDF
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B DOSSIE - ENTREVISTA

“= 0O Programa Brasil
Alfabetizado e a
oferta da modalidade
de Educacao de
Jovens e Adultos

Carlos José Pinheiro Teixeira / Divulgacao

Me. Carlos José Pinheiro Teixeira

1. Revista Com Censo (RCC) - Como tem sido a adesao do Pro-
grama Brasil Alfabetizado (PBA) nos estados e no Distrito Fe-
L I deral? Relate um pouco sobre o histérico do Programa.

Coordenador de Educacdo do Departa-

. L . . Carlos José Pinheiro Teixeira - O PBA foi lancado em 2003
mento Penitencidrio Nacional do Minis-

como resposta ao desafio de universalizar a alfabetizacdo de jo-

terio da Justica — MJ entre 2007 e 2009. vens e adultos. Segundo a ultima Pesquisa Nacional por Amostra
Atualmente exerce a funcéo de Coordena- de Domicilios - PNAD, 12.8 milhdes de brasileiros e brasileiras se
dor Geral de Alfabetizacao da Diretoria de declaram analfabetas, o que corresponde a 8% das pessoas com
Politicas de Alfabetizacdo e Educacdo de 15 anos de idade ou mais. O Programa é uma atuacdo do Governo
Jovens e Adultos do Ministério da Educa- Federal, em regime de colaboracdo com os estados e municipios
cdo — MEC. para a oferta de turmas de alfabetizacdo. O papel da Uniao é apoiar

técnica e financeiramente os entes federados para que realizem
acbes de alfabetizacdo. Esse apoio acontece por intermédio da
transferéncia de recursos de custeio e por meio do pagamento das
bolsas aos alfabetizadores, tradutores e intérpretes de Libras e co-
ordenadores de turmas.

Em 2007, com o redesenho no PBA, o Programa passou a aten-
der exclusivamente aos municipios, estados e Distrito Federal, e o
pagamento da bolsa passou a ser feita diretamente pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao - FNDE. Outra alteracdo
importante foi o tempo de duracao das turmas, antes variava entre
sete e nove meses, e atualmente as turmas devem funcionar por
oito meses.

Sobre a duracao das turmas, é preciso que se entenda que esses
oito meses se configuram em um processo inicial de alfabetizacao.
Esse processo precisa ter continuidade, e acontece no Primeiro Seg-
mento da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

A visdo estratégica da Diretoria de Politica de Juventude e Al-
fabetizacdo de Jovens e Adultos é integrar a alfabetizacdo dentro
da politica de Educacao de Jovens e Adultos. Distrito Federal, es-
tados e municipios precisam informar nos seus Planos Plurianuais
de Alfabetizacdo (PPALFA) as estratégias de encaminhamento dos
egressos para as turmas de EJA.
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2. RCC - Quais as medidas do Programa que repercutem
na ampliacdo da oferta da modalidade de Educacao de Jo-
vens e Adultos nos sistemas publicos de ensino no Brasil?

Carlos Teixeira - O Programa é uma porta de acesso para
a elevacao da escolaridade, o que provoca necessariamente a
ampliacdo da oferta de EJA existente nas redes municipais e
estaduais. O importante é que essa oferta esteja atenta as es-
pecificidades desse atendimento.

Penso que o PBA sinaliza para os sistemas de ensino a neces-
sidade de flexibilizar os tempos e ampliar os espacos da oferta
dessa modalidade. Flexibilidade ja prevista na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo (LDB). A flexibilidade do tempo permite
gue os municipios adotem calendarios adequados as especifi-
cidades locais; enquanto a multiplicidade de espacos permite a
oferta de turmas mais proxima aos alfabetizandos.

Outro aspecto importante é preservar as agoes intersetoriais
que o PBA promove. Uma delas ¢ a utilizacdo do Cadastro Uni-
co do Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome
(MDS), que é feito nas secretarias municipais de assisténcia so-
cial ou nos Centros de Referéncia de Assisténcia Social (Cras).
O Cadastro Unico é um instrumento que permite conhecer a
realidade socioeconémica das familias de baixa renda. Por meio
de um sistema informatizado, o governo federal consolida os
dados coletados no Cadastro Unico para formular e implemen-
tar politicas especificas, que contribuem para a reducao das
vulnerabilidades sociais.Com os dados do Cadastro Unico, os
alfabetizadores e coordenadores de turmas do PBA podem mo-
bilizar a demanda existente de pessoas nao alfabetizadas, por
meio da busca ativa, captacdo que ocorre a partir de visitas as
residéncias. llustro essa acdo com a inducao para que o Distrito
Federal, os municipios e os estados utilizem o Cadastro Unico
na busca ativa dos alfabetizandos. Com essa busca ativa fica
mais facil chegar nessas pessoas e criar turmas proximas a onde
elas moram ou trabalham.

3. RCC - No ambito nacional, como vocé avalia a garantia
da continuidade de estudos dos alfabetizandos egressos
do Programa?

Carlos Teixeira - Ainda nao tenho elementos que me per-
mitam fazer avaliacoes mais qualificadas sobre a continuidade;
falo de percepcoes sobre esse fendmeno.

O que me parece é que as estratégias para garantir essa
continuidade precisam ser ampliadas e fortalecidas, e isso im-
plica em mudancas nas escolas que ofertam a modalidade de
educacao de jovens e adultos.

Lembro que ndo podemos perder de vista as orientacdes
expressas no documento: Principios, Diretrizes, Estratégias e
Acbes de Apoio ao Programa Brasil Alfabetizado: Elementos
para a Formacao de Coordenadores de Turmas e de Alfabeti-
zadores, que orienta a atuacdo dos entes executores do PBA.
Nesse documento é dito que os egressos do Programa deverdo
ser encaminhados as turmas de EJA para continuidade dos es-
tudos, e que o PBA se traduz em um instrumento que exige a
responsabilidade, o compromisso e a articulacdo dos munici-
pios, estados, Distrito Federal e Unido, essenciais para institu-
cionalizar as politicas publicas de Educacao de Jovens e Adultos,
garantindo seu espaco e sua qualidade, e ampliando a oferta.

Depoimentos que ouvi de egressos de turmas de alfabeti-
zacao de jovens e adultos mostravam claramente que uma das
causas do abandono das turmas de EJA era a forma de aco-
Ihimento por parte do professor; bem diferente do que eles
haviam vivenciado na alfabetizacao.

Faco aqui referéncias as Diretrizes Curriculares Nacionais Ge-
rais para a Educacdo Basica (Resolucdo CNE/CEB n° 04/2010),
gue aponta como principio orientador de toda acdo educati-
va a necessidade do respeito aos educandos e a seus tempos
mentais, socioemocionais, culturais e identitarios. Cabendo
aos sistemas proporcionar aos jovens e adultos oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses e condicdes de vida.

4. RCC - Qual a sua opinido sobre a necessidade de fle-
xibilizacoes em relacdo a tempo e espacos no primeiro
segmento da EJA, a fim da possibilitar a continuidade e
permanéncia dos(as) alfabetizandos(as) egressos do Pro-
grama na Rede Publica de Ensino?

Carlos Teixeira - Reforco que a flexibilidade ja prevista
na LDB é ratificado nos Pareceres e Resolucbes do Conselho
Nacional de Educacao (CNE). Essa flexibilidade deve acontecer
porque a escola precisa ser capaz de atender a diversidade exis-
tente. Diversidade que deve ser entendida como a riqueza da
modalidade de EJA. Essa oferta é plural e ndo tem um formato
Unico, e isso tem reflexo na organizacao dos livros didaticos
dessa modalidade no Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD-EJA).

A escola tem postura pouco acolhedora para a modalidade
da Educacao de Jovens e Adultos e as vezes tem um horario ri-
gido demais. Até pouco tempo atrds ouviamos relatos no MEC
sobre o fato de que as bibliotecas ficavam fechadas a noite,
assim como a quadra de esporte e o laboratério de informaética.

Quando o alfabetizando sai do Programa e vai para a escola,
ele ndo se sente acolhido. Ao longo de 20 anos acompanhan-
do turmas de alfabetizacdo de adultos, nao foram poucos os
relatos que ouvi de alfabetizandos dizendo “Aqui é melhor do
que 13".

Creio que isso nos alerta para importancia da integracao das
acdes do PBA com o planejamento da rede de ensino. Isso en-
volve, entre outras coisas, a integracdo da formacéao inicial e
continuada dos alfabetizadores com os processos formativos
dos professores dessa modalidade.

Outro ponto importante é a necessidade de ampliar a oferta
de EJA em outros periodos além do noturno. A grande concen-
tracdo da oferta no noturno inviabiliza o acesso de milhares de
brasileiros e brasileiras as salas de aula, pois muitos trabalham
na noite.

5. RCC - Quais os pressupostos teéricos e metodolégicos
de Alfabetizacao de Jovens e Adultos que norteiam o Pro-
grama?

Carlos Teixeira - Esse assunto é abordado no documento
citado anteriormente: Principios, Diretrizes, Estratégias e Acoes de
Apoio ao Programa Brasil Alfabetizado: Elementos para a Forma-
cao de Coordenadores de Turmas e de Alfabetizadores. O docu-
mento é resultado de um didlogo com gestores e representantes
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de instituicdes formadoras, e um dos objetivos desse documento é
aindicacao dos principios, diretrizes e estratégias que darao supor-
te a elaboracao da dimensao tedrico metodoldgica da formacao e
da acdo alfabetizadora, construidos no didlogo da DPEJA/SECAD/
MEC com as instituicbes formadoras e gestores do PBA.

Fundamentado no Marco de Acdo de Belém, documento re-
sultante da VI Conferéncia Internacional de Educacdo de Jovens e
Adultos (CONFINTEA), esse documento defende que as propostas
gue contemplam acoes de alfabetizacdo - parte do processo que
integra a educacao de jovens, adultos e idosos - deverdo possibili-
tar o reconhecimento dos saberes dos sujeitos e a apropriacao das
diversas linguagens como instrumentos para a autonomia e para
a emancipacao. Nesse sentido, a formacdo daqueles que atuam
diretamente junto aos sujeitos mostra-se elemento fundamental.

Esse Documento afirma ainda que o processo alfabetizador é
dialégico e incorpora diferentes elementos. Dessa forma, é neces-
sario pensar uma metodologia que transcenda a perspectiva pu-
ramente técnica de aquisicao da escrita, possibilitando aos jovens,
adultos e idosos aprendizagens significativas, compreendendo a
escrita como patriménio sociocultural e o processo de alfabetiza-
cdo em estreita relacdo com a vida dos sujeitos.

Por ultimo ressalto que, segundo esse Documento, a aborda-
gem dos conteuidos referentes aos fundamentos e as metodolo-
gias possibilita compreender a articulagdo entre as teorias e as pra-
ticas. Dessa maneira, mostram-se fundamentais temas referentes
ao conceito de EJA, diversidade dos sujeitos, questdes de género,
educacao socioambiental, direito constitucional, dimensdes técni-
ca e politica da educagado, concepcdes e metodologias da alfabeti-
zacao e a relagcdo com as dreas de matematica, lingua portuguesa
e diferentes linguagens, avaliacdo da aprendizagem, registro e
da analise das praticas, interface com o mundo do trabalho,
apropriacdo da escrita e da leitura como exercicio da cidadania,
dentre outros.

Recomendo que gestores, coordenadores e alfabetizado-
res leiam esse Documento e ampliem o debate iniciado para
sua elaboracéo.

6. RCC — No ambito Nacional, como tem sido executadas as
formacoes inicial e continuada dos alfabetizadores e alfabe-
tizadores-coordenadores de turmas do Programa, no sentido
de qualificar a acdo alfabetizadora?

Carlos Teixeira - O Programa aponta a necessidade de essa
formacéo ser feita em duas etapas: a inicial de 40 horas - obvia-
mente antes do inicio das turmas; e a continuada, de 64 horas, ao
longo dos oito meses. Como dito anteriormente, os parametros
dessa formacao sdo indicados no Documento Principios, Diretri-
zes, Estratégias e Acoes de Apoio ao Programa Brasil Alfabetiza-
do: Elementos para a Formacao de Coordenadores de Turmas e
de Alfabetizadores (disponivel em http:/portal.mec.gov.br/index.
php?option=com_docman&view=download&alias=10022-dire-
trizes-principios-pba-secadi&ltemid=30192).

No momento da anélise do Plano Plurianual de Alfabetizacdo
(PPALFA) séo verificadas as informacoes apresentadas no Plano de
Formacao Inicial e Continuada, e o perfil da Instituicdo Formadora
gue sera responsavel pela formacdo dos alfabetizadores.

Podem atuar como Instituicdo Formadora as Instituicdes de
Ensino Superior, as Instituicoes da rede federal de educacdo
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profissional e tecnoldgica, as instituicdes ou organizacdes de ensi-
no sem fins lucrativos e, ainda, agentes do sistema publico de edu-
cacao basica e, sequencialmente, profissionais das redes de ensi-
no. As instituicdes precisam comprovar no minimo dois anos de
experiéncia em formacao de alfabetizadores de jovens e adultos.

Guardo comigo até hoje a memaria de muitos encontros for-
mativos e a rigueza dos depoimentos e trocas entre os alfabeti-
zadores que faziam questdo de apresentar suas dificuldades e as
solugbes pedagdgicas encontradas. Aproveito para sugerir que 0s
alfabetizadores registrem diariamente as suas experiéncias viven-
ciadas nas turmas e nos encontros de formacdo continuada. O
registro permite certo distanciamento e amplia a possibilidade de
refletir sobre as praticas adotadas.

7. RCC - Quais as acoes desenvolvidas pelo MEC para ampliar
e fortalecer a formacao dos voluntarios alfabetizadores e al-
fabetizadores-coordenadores de turmas?

Carlos Teixeira - Recém-chegado na Coordenacao do PBA,
estou fazendo uma imersdo sobre os registros e avaliagdes dos
processos de formacao realizados pelo entes executores. A ideia é
fortalecer ainda mais o didlogo iniciado para a elaboracao do do-
cumento de referéncia e integrar essas acdes com a formacao dos
educadores da modalidade de EJA. Tendo em vista que o objetivo
é qualificar a formacao inicial e continuada para garantir um pro-
cesso de alfabetizacdo de qualidade e a continuidade dos estudos
e elevacdo de escolaridade.

Trabalhamos na perspectiva de ampliar a participacdo das insti-
tuicoes de ensino superior e com isso envolver um nimero maior
de universitarios atuando como alfabetizadores, e fomentar as
acoes de extensao universitaria e a pesquisa.

8. RCC — Como se da a interlocucao/articulacao entre a Alfa-
betizacao e a Educacao de Jovens e Adultos na Diretoria de
Politicas de Alfabetizacdo e Educacao de Jovens e Adultos
do MEC?

Carlos Teixeira - Podemos chamar de organicas as relagdes
entre as coordenagdes que cuidam da alfabetizacao, dos sistemas
de ensino e das politicas de juventude na Diretoria de Politicas de
Juventude, Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos. Pode-
mos dizer também que as acoes dessa Diretoria estao integradas
as acoes das outras Diretorias da SECADI. Os processos de pla-
nejamento, acompanhamento e monitoramento sao realizados
conjuntamente, e os didlogos com o Distrito Federal, estados e
municipios acontecem a partir do entendimento que a centralida-
de das acbes ¢ o fortalecimento da modalidade de Educacédo de
Jovens e Adultos.

Uma dessas estratégias para o fortalecimento da modalidade é
0 apoio suplementar a criacdo e manutencao das novas turmas de
EJA nas redes pubicas de ensino. Muitas dessas turmas sao criadas
para atender aos egressos do PBA. Essa suplementacdo é funda-
mental para garantir a continuidade dos estados desses egressos.

Que nada impeca a continuidade dos estudos a nao ser o de-
sejo e a vontade do préprio alfabetizando. Isso na pratica significa
turmas proximas de sua moradia ou de seu trabalho, escolas que
acolham, materiais didaticos adequados aos jovens e adultos, me-
renda escolar como qualquer estudante da Educacdo Basica, e,
ainda, professores que participem de formacéo continuada. i
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"= Constituicao e significacoes de
Educadores(as) de jovens e adultos na
perspectiva de Educacao Popular e Educacao
de Jovens e Adultos

f Sttela Pimenta Viana™

Resumo: Este artigo é uma sintese do resultado da pesquisa de mestrado realizada entre
2010 a 2012 na Faculdade de Educacao da Universidade de Brasilia — FE/UnB. Essa pesquisa
remete as significacdes e repercussdes da constituicdo de educadores(as) numa perspectiva
de Educacdo Popular e Educacdo de Jovens e Adultos, a partir das andlise de trajetorias
formativas de cinco pedagogos(as) egressos(as) do Projeto Paranoa: Alfabetizacdo e forma-
cao de alfabetizadores de jovens e adultos de camadas populares - projeto vinculado ao
curriculo do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia — FE/
UnB. Ressalta-se que a natureza desse processo formativo se caracteriza pela organicida-
de entre teoria e pratica, e pelo exercicio do didlogo entre os diversos atores envolvidos:
estudantes e professores da FE/UnB, alfabetizandos(as), alfabetizadores e coordenadores
do movimento popular do Paranod. Apds levantamento de pedagogos(as) egressos(as) do
Projeto Paranoa - FE/UnB entre o periodo de 1986 a 2010, identifica-se que mais de 50%
dos pesquisados trabalham com educacdo em espacos escolares e ndo escolares. No entan-
to, desse levantamento poucos pedagogos egressos desenvolvem trabalhos no campo da
Educacdo de Jovens e Adultos de forma permanente, dentre esses encontram-se os cinco
sujeitos desta pesquisa. Esse resultado demonstra o quanto ainda a modalidade da Educa-
cao de Jovens e Adultos precisa consolidar uma identidade no ambito da formacédo e do
campo de atuacdo dos educadores(as) de jovens e adultos, que ao longo de suas trajetorias
nao iniciaram ou interromperam seus percursos escolares.

Palavras-chave: Constituicdo de pedagogos(as)-educadores(as). Trajetérias formativas.
Educacdo popular. Educacao de jovens e adultos.

* Sttela Pimenta Viana é graduada em Pedagogia pela Universidade de Brasilia (2008) e mestre em Educacao pela Universidade de
Brasilia (2012) na area de Educacdo Popular e Educacéo de Jovens e Adultos. Professora da Secretaria de Estado de Educacéo do
DF, e atualmente compde a equipe da Diretoria de Educacdo de Jovens e Adultos - DIEJA. Pesquisadora do Grupo de Ensino-Pes-
quisa-Extensdo em Educacdo Popular e Estudos Filoséficos -Historicos - Culturais - Genpex.
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Introducao

Esse artigo tem como temaética, a formacao inicial de peda-
gogos(as)- educadores(as), a partir do trabalho de alfabetizacdo
de jovens e adultos desenvolvido no/pelo Projeto Paranoa: Alfa-
betizacao e formacéo de alfabetizadores de jovens e adultos de
camadas populares, da Faculdade de Educacao da Universidade
de Brasilia — FE/UnB.

O Projeto Paranoa existe desde 1986 como parceria entre
a FE/UnB e o movimento popular do Paranoa. O mesmo é um
projeto de extensdo e estd integrado na proposta curricular
do curso de Pedagogia da FE/UnB. Esse Projeto se configura
como uma das frentes de atuacdo do Grupo de Ensino, Pes-
quisa e Extensao em Educacao Popular e Estudos Filoséficos e
Historico-Culturais (Genpex), que desde 2000 é registrado na
Plataforma Lattes do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Tecnoldgico e Cientifico — CNPg, enquanto grupo de pesquisa.

Proposicao da pesquisa

Inicialmente, é feito um levantamento dos(as) pedagogos(as)
egressos(as) do Projeto Paranoa desde o inicio desse trabalho,
em 1986 até 2010, ano em que esta pesquisa foi iniciada. Com
isso, busco saber onde atuam profissionalmente os(as) pedago-
gos(as) egressos do Projeto Paranod (Genpex — FE/UnB).

A partir desse levantamento, os sujeitos da pesquisa sao de-
vidamente identificados. Os critérios segundo os quais foram
escolhidos essas pessoas foram:

e ser pedagogo(a) egresso do Projeto Paranoa (Genpex-
FE/UnB);

e estar atuando e/ou ja ter experiéncia profissional na
Educacao de Jovens e Adultos em espacos escolares e nao-
-escolares.

Os principais objetivos desta pesquisa, portanto, é analisar a
natureza desse processo formativo desencadeado pela partici-
pacao dos(as) pedagogos(as) egressos(as) no Projeto Paranod,
e buscar compreender quais sao os desafios que os(as) mes-
mos(as) enfrentam em suas trajetdrias profissionais.

Procedimentos metodolégicos

Ha cinco pedagogos(as) egressos que atendem aos critérios
acima definidos. As entrevistas individuais realizadas com eles
foram elaboradas a partir da abordagem metodoldgica quali-
tativa de Gonzaléz Rey (2002), Ludke e André (1986) e Morin
(2008), por meio das quais analiso as significacoes desses peda-
gogos(as) egressos(as) acerca de seus percursos formativos no
projeto Paranod e em suas trajetorias profissionais na Educacéo
de Jovens e Adultos.

A matriz analitica que norteia a pesquisa tem como base a
perspectiva histérico-cultural, a partir dos estudos de Vigotski
(2001). A Educacao popular e a Educacdo de Jovens e Adul-
tos (EJA) sao referenciadas pelas leituras de Freire (2006), Reis
(2000, 2011), Soares (2008), Arroyo (2008), Brandao (2002) e
Vieira (2006). As ideias de Anisio Teixeira (2007), Darcy Ribei-
ro (1991) e Sousa (2005) contribuem para o entendimento da
concepcao politica e pedagdgica da universidade publica.
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Levantamento de identificacdo dos(as) pedagogos(as)
egressos do Projeto Paranoa e suas atuag¢oes profissio-
nais

Foram identificados 48 pedagogos(as), e suas respectivas
atuacoes profissionais. Dentre esses, 36 pedagogos(as) atuam
na educacao, seja como professores e/ou gestores. Nesse senti-
do, 75% do total identificado atua na area de formacéao inicial.

No entanto, a pesquisa identifica que a atuacdo na EJA ain-
da é restrita. Por isso, poucos tem uma estabilidade profissional
nessa area. Percebe-se com essa pesquisa que o fato da maioria
dos pedagogos(as) egressos(as) nao estarem atuando na EJA é
provavelmente decorrente da pouca oferta de trabalho e pela
falta de reconhecimento institucional e social em relacéo a ne-
cessidade de se ter um profissional com formacao especifica
para atuar nessa modalidade.

Como forma de destacar a relevancia de um processo de for-
macao que reconheca as especificidades da Educacdo popular
e da EJA, serdo abordadas as significacdes acerca dos percursos
formativos dos(as) pedagogos(as) egressos do Projeto Paranoa.

Formacao organica e praxica dos(as) pedagogos(as)-edu-
cadores(as) egressos(as)

A esséncia do processo de formacdo desencadeado no/pelo
Projeto Paranoa passa pela construcdo do vinculo entre profes-
sores(as), estudantes da UnB, alfabetizadores(as), alfabetizan-
dos(as) e dirigentes do movimento popular do Paranod.

A construcado de vinculos, o encontro com o outro e o con-
fronto inerente a esse processo de conhecer, ouvir e aceitar
as diferencas de cada um sdo marcas desse percurso no/pelo
Projeto Paranoa vivenciado pelos sujeitos desta pesquisa. Essa
relacdo eu e outro, presente nessa formacao, tem uma forte
sintonia com uma concepcao de educacdo que reconhece o ser
humano em sua totalidade, em sua condicao fisica, mental, so-
cial, afetiva e espiritual. Para explicitar esse pensamento, Buber
(2008, p. 79) afirma:

Eu experiencio isto, sem cessar, somente na medida em que o faco. Des-
tino. Exponho-me cada dia a fatalidade do erro, ao destino do “chegar
ao limite de”. Isso significa responsabilidade. E se tomarmos o conceito
em toda a sua realidade, responsabilidade significa sempre responsabi-
lidade diante de alguém. Responsabilidade para consigo mesmo é uma
ilusdo. (...) a verdadeira responsabilidade é sempre responsabilidade
diante do outro. A auténtica responsabilidade repousa sempre sobre a
realidade do Eu e Tu.

A esséncia dessa perspectiva de formacao e atuacao viven-
ciada pelos(as) pedagogo(as) egressos(as) do Projeto Paranoa
decorre de um vinculo relacional, da construcdo de um grupo
gue segue principios e praticas de uma educacdo que acredita
na transformacdo das pessoas e na responsabilidade de cada
uma frente aos rumos da sociedade e do cotidiano, com hu-
manidade e sensibilidade diante dos problemas do outro, prin-
cipalmente dos(as) mais excluidos(as) de sua condicdo humana
integral.

A experiéncia de insercao-contributiva-participativa-mu-
tua (REIS, 2011), enquanto metodologia de pesquisa-acdo do



Projeto Paranod, contribui para a formacdo do(a) pedagogo(a)
no sentido de possibilitar uma abertura e flexibilidade ao ato de
conhecer, saber e vivenciar. Essa vivéncia numa pratica educa-
tiva ocorrente permite aos(as) pedagogos(as) em formacdo nao
apenas identificarem os problemas, mas, de forma conjunta,
encaminharem propostas de intervencdes que visem a resolu-
cdo da situacao-problema-desafio encontrada (REIS, 2000).

Para melhor explicitar essa caracteristica metodolégica do
Projeto Paranod, podemos remeter a afirmacao de um partici-
pante desta pesquisa. Os nomes dos entrevistados sao ficticios,
para manter o anonimato dos sujeitos da pesquisa.

Joado: aqui ndo é so ficar assistindo. Vocé tem que participar, fazer,
conversar, ajudar a organizar a aula e tudo. £ a pesquisa-acdo que o
Renato fala. Vocé vai para fazer acontecer.

Em conversa com os sujeitos de pesquisa sobre esse viven-
ciamento no Projeto Paranod, o Movimento Estudantil sempre
aparece em suas falas como forte contribuicdo nessa consti-
tuicdo organica do(a) pedagogo(a). Abaixo expomos uma
fala decorrente dessa questdo sobre o processo de forma-
cao na FE/UnB:

Antonio: no Movimento Estudantil e no Projeto Paranod, todos pas-
savam por essas duas experiéncias, e era uma das nossas estratégias
fazer com que a galera da Pedagogia tivesse espaco para fazer a relacao
teoria e pratica.

Uma participante e colaboradora desta pesquisa se posi-
ciona guanto a experiéncia formativa na FE/UnB, ressaltando
como as disciplinas curriculares do curso de Pedagogia eram
dissociadas de sua insercdo no Projeto Paranod, entre outras
atuacoes referentes a area educacional:

Maria: nao tinha disciplinas especificas com o objetivo de se trabalhar
a pratica ocorrente em nivel da alfabetizacao e principalmente nao for-
mal. Nao tinha nem um tipo de discussao nas disciplinas sobre isso,
quando a gente fazia relacao é por que nds que éramos alunos do curso
e participavamos do projeto, nds faziamos os trabalhos finais de discipli-
nas relacionados com a experiéncia do Projeto Paranod. Entdo, a gente
produzia muita coisa e os professores gostavam, apoiavam isso, mas
nado era o objetivo da disciplina, a gente é que colocava como proposta
para a producao final da disciplina.

A concepcdo de dualidade presente na sociedade impede
a construcao de um processo de aprendizagem em que o di-
alogo é a esséncia. Com a prética dialdgica, as relacoes de
confrontos e conflitos permitem aos seres humanos se de-
senvolverem enquanto sujeitos nas diversas relagdes sociais
em que estdo inseridos. Nesse sentido, trazemos a afirmacao
de Arroyo (2008 p. 23) ao se referir a constituicao de educa-
dores de jovens e adultos:

Normalmente nos cursos de Pedagogia, o conhecimento dos educandos
néo entra. A Pedagogia ndo sabe quase nada, nem sequer da infancia
que acompanha o oficio. Temos mais carga horéria para discutir e
estudar conteudos, métodos, curriculos, gestao, supervisao, do que
para discutir e estudar a historia e as vivéncias concretas da infancia,

da adolescéncia, com o que a Pedagogia e a docéncia vao trabalhar.
Em relacdo a historia e as vivéncias concretas da condicdo de jovens e
adultos populares trabalhadores, as lacunas sdo ainda maiores.

O acesso ao Projeto Paranod pelos estudantes antes de
2003, ano em que o projeto foi integrado a Proposta Acadé-
mica do curso de Pedagogia da FE/UnB, sé era possivel por
meio do vinculo com o Decanato de Extensdo, como bolsista
ou como voluntério, e por disciplinas em que os professores
possibilitavam aos estudantes a participacdo no projeto. Per-
cebe-se que a extensdo, dessa forma, estava fragmentada do
ensino e da pesquisa dentro da Proposta Académica do curso e
do processo de formacao do estudante de Pedagogia.

A nova configuracdo da proposta académica do curso de Pe-
dagogia da FE/UnB, a partir de 2003, quando os Projetos Curri-
culares - como o Projeto Paranod - foram integrados a mesma,
configurou-se como um avanco ao reconhecer a EJA como
campo de atuacao do(a) pedagogo(a). Assim, confirmam-se as
palavras de Arroyo (2008, p. 24):

o foco para se definir uma politica para a Educagéo de Jovens e Adultos
e para a formacao do educador da EJA deveriam ser um projeto de for-
macao que colocasse a énfase para os profissionais conhecessem bem
quem sao esses jovens e adultos, como se constroem como jovens e
adultos e qual a histéria da construcdo dos jovens e adultos populares.
N&o é a histéria da construcdo de qualquer jovem, nem qualquer adul-
to. Sdo jovens e adultos que tém uma trajetéria muito especifica, que vi-
venciam situacoes de opressoes, exclusao, marginalizacdo, condenados
a sobrevivéncia, que buscam horizontes de liberdade e emancipacdo no
trabalho e educacao.

Esse papel social, politico e humano na constituicdo de pe-
dagogos(as) que o Projeto Paranoa reconhece e tem como base
é o0 que da significado ao trabalho e a totalidade das relacoes
entre eu e o outro, na percepcao dos(as) pedagogos(as) egres-
sos(as) do Projeto Paranod.

Os sujeitos desta pesquisa revelam que a participacdo no
Projeto contribuiu para as suas trajetérias profissionais e pes-
soais, no sentido de permanecerem numa linha de projeto de
vida, de comprometimento com a causa social e humana.

Ao refletir sobre a repercussao do Projeto Paranod nas trajeto-
rias pessoais e profissionais desses(as) pedagogos(as), é possivel
perceber que, a partir desse movimento formativo, outros vinculos
sdo construidos decorrentes das insercbes desses mesmos atores
sociais em outros espacos.

A situacao-problema-desafio como eixo norteador das
atuacdes profissionais dos(as) pedagogos(as) egressos(as)

A primeira recorréncia encontrada nas falas dos sujeitos trata-
dos nesta pesquisa sobre as repercussoes no trabalho que desen-
volvem ¢é a situacdo-problema-desafio como metodologia de tra-
balho aprendida pela experiéncia no Projeto Paranod e exercitada
de forma praxica em suas atuacoes profissionais.

E pertinente apresentar o que significa a situaco-problema-
desafio no contexto do Projeto Paranod. Para clarear essa
metodologia de trabalho exercitada historicamente no/pelo
Projeto Paranoa:
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As situagdes-problemas-desafios referem-se as necessidades econémi-
cas, financeiras, sociais e culturais que caracterizam o cotidiano vivido/
enfrentado pelos moradores do Paranod, como decorréncia da légica
excludente inerente a distribuicao da riqueza econdmica e cultural pro-
duzida pelo modo de producdo dominante no pais (REIS, 2011, p. 56)

Nesse sentido, a pessoa é reconhecida em sua historicidade,
e as diversas areas do conhecimento se constituem como ferra-
mentas de aprendizagens que contribuem para o aprimoramento
e a melhoria de vida individual e coletiva.

Pela minha experiéncia como pedagoga egressa do Projeto Pa-
ranod posso afirmar que a situacado-problema-desafio constitui-se
como fundamento da praxis educativa no/pelo Projeto Paranog,
pois a mesma emerge dessa aprendizagem mutua, em que cada
participante no coletivo identifica o problema e ao mesmo tempo
elabora uma proposta de encaminhamento de superacgao.

As falas abaixo sdo possiveis marcas significativas do percurso
formativo no/pelo Projeto nas trajetorias profissionais dos(as) pe-
dagogos(as) egressos. Percebe-se que a situacao-problema-desa-
fio é indicada como eixo norteador de suas praticas educativas,
guando dizem:

Maria: Essa questao da postura educacional e a perspectiva de edu-
cacao gue a gente tem e que a gente busca na nossa préatica, isso é
uma contribuicdo muito grande que o Projeto Paranoé traz para gente.
Entender o sujeito historicamente falando, as suas condicoes de vida e
as circunstancias existenciais nas quais ele vive e a perspectiva de olhar
essa realidade e trabalhar isso em sala de aula é a gente sempre ter to-
dos os dias uma situagao-problema-desafio a ser superada e enfrentada
enquanto educador. (grifo meu)

Francisco: Hoje o trabalho que procuro fazer dentro da area de gestao
é nesse sentido também. Qual é acdo que eu posso fazer com todas as
minhas atividades para que elas reflitam em melhorias de condi¢des de
vida dessa populacdo e fortalecimento da propria luta politica? (grifo
meu)

Marcos: na prética, o principal que a gente leva do Projeto Paranoa
para la é o trato com as pessoas, é a visdo de vida que vocé tem no
Projeto Paranod, que é totalmente diferente, com um ponto de vista
do trabalhador e trabalhadora. Vocé vé as pessoas como igual a vocé
14. (grifo meu)

Ao analisar as falas, compreendo a relevancia do trabalho
em que o(a) pedagogo(a)-educador(a), a partir de sua insercao
praxica possa desenvolver o exercicio da critica e da autocritica,
o acolhimento sensivel ao outro, o qual permeia os diferentes
espacos em que estdo inseridos cotidianamente.

E recorrente nas falas dos entrevistados, o comprometimento
politico e social que eles tem. Eles compreendem que o sentido
do seu trabalho ¢ a busca de melhorias para a vida dos jovens,
adultos e idosos pertencentes a classe trabalhadora por meio de
um processo educativo que possibilite a constituicdo de pessoas
conscientes de suas acoes transformativas frente a realidade e por
meio de politicas publicas de educacdo e assisténcia social que
contribuam para o acesso e a permanéncia das condicdes basicas
de sobrevivéncia e existéncia numa concepcao complexa, organica
e integral das necessidades humanas.
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O encontro mensal Mantendo a caminhada, do Genpex,
como espaco de construcao de redes sociais e formacao
permanente

Os encontros mensais Mantendo a caminhada do Genpex
se configuram como um espaco aberto dentro da universidade
para que os(as) pedagogos(as) egressos(as) e os(as) que estao
na graduacdo, entre outros, continuem em suas diferentes atu-
acoes profissionais a partir de uma perspectiva de Educacao
popular que envolve uma escolha existencial de projeto de vida,
e gue acredita na transformacdo/emancipacdo do ser humano
e da sociedade.

Em conversa com os sujeitos desta pesquisa, foram destaca-
das algumas falas que clareiam os objetivos do Genpex e o seu
desdobramento nos encontros mensais Mantendo a caminha-
da. Inicialmente, remeto a fala de Airan:

Antonio: a gente comecou a pensar na possibilidade da construcao de
um grupo da pos-graduacao, de pesquisa, e que fosse um elo agluti-
nador de todos aqueles que participaram do Projeto Paranod, da rede
publica de ensino e tal. Renato sempre teve uma tese, que eu sempre
achei muito legal dele, que é da construcao das redes sociais. Entdo,
essa tentativa de reunir, aproximar as pessoas, fazer com que as pessoas
pudessem atuar juntas. O Genpex entrou como esse espaco, de reu-
nido, de interseccdo nessa teia que cada um estava inserido.

A construcao de vinculos em redes sociais, na perspecti-
va gramsciniana, ¢ uma forma de fortalecer o didlogo entre
a diversidade de pessoas que participam desses encontros, as
quais estdo inseridas num cotidiano de relacdes sociais, seja no
trabalho, na familia, entre outras instituicdes sociais, em que
todos(as) se inserem numa rede de aprendizagem humana e
formacdo permanente.

Tendo em vista a escolha de um projeto de vida existencial e
profissional, em instituicoes escolares e/ou ndo escolares, nesta
pesquisa destaca-se a relevancia de fortalecer os vinculos com
os(as) egressos(as) do Genpex, a partir da participacdo deles
nesses encontros.

Dessa forma, esses encontros proporcionam aos(as)
graduados(as), pds-graduandos(as), entre outros participantes,
um espaco de formacdo permanente na area de Educacédo de
Jovens e Adultos, numa perspectiva popular e emancipadora.
Com base na fala acima, percebe-se a necessidade de continui-
dade e integracao da formacao inicial com a atuacéo profissional.

Ao problematizar as significacbes dos(as) egressos(as) do Pro-
jeto Paranoa sobre os encontros mensais Mantendo a caminhada,
é relevante ressaltar o sentido desses encontros enquanto espaco
de interlocucdo entre a sociedade e a universidade, assim como
de discussao praxica dos diversos atores sociais em torno de suas
atuacOes profissionais, e como estratégia de fortalecimento em
ambito existencial e profissional daqueles que desenvolvem o tra-
balho como principio educativo e transformador do sujeito e da
realidade. A fala de Cléssia revela como esses encontros podem
contribuir em sua trajetoria profissional como espacos forma-
tivos:

Maria: a gente discutir o que a gente esta vivenciando em nossas praxis,
trazer e conversar, pensar alternativas, ouvir as experiéncias dos outros co-
legas e como podemos intervir da melhor maneira, isso faz a gente se sentir



parte de um coletivo, ter um sentimento coletivo. Mesmo que esteja
numa escola sozinha 14, claro que isso eu vejo assim, 14 na escola tem
que se buscar essa coletividade e no Mantendo a caminhada a gente
tem que irradiar isso na nossa acao e atuacao profissional e isso é muito
importante.

Na fala de um dos sujeitos da pesquisa, é apontado o de-
safio que ele enfrenta em relacdo a continuidade de um pro-
cesso de formacao em que a linha de atuacdo do Genpex,
do Projeto Paranoa e de sua area profissional estejam inte-
gradas. Ainda, ele relata como os encontros Mantendo a ca-
minhada podem contribuir na mobilizagdo individual e coletiva
em busca de uma formacao permanente e integrada. Sobre
isso, Airan afirma:

Antonio: vai ter egressos do Projeto Paranod em varios outros lugares
e por mais que a gente queira, eu achava que quando eu terminasse,
por que eu terminei a graduacao e ndo afastei, terminei o mestrado,
também néo afastei. S6 que chega uma certa hora que as exigéncias
profissionais e uma série de outras coisas comegam a ocupar bastante,
e af vocé comeca a nao ter mais aguele tempo que vocé tinha. E existe
uma certa tendéncia ao distanciamento. E af precisava estudar ou procurar
estratégias de como reunir. E ai acho que o Mantendo a caminhada permite
isso. (grifo meu)

A construcao desse pensamento sobre o papel das relacdes
sociais nessa constituicdo de teias sociais que emergem e sao
emersas nesses encontros do Genpex, assim como as falas dos
participantes da pesquisa, lembra o que Reis (2011, p.81) afirma:

Assinala Vigotski que a terceira raiz que desencadeia a mudanca do ho-
mem é a mudanca das relacdes sociais entre as pessoas. Mudando-se
as relacdes sociais entre as pessoas, mudam-se ideias, padroes de com-
portamento, necessidades e gostos. Como a pesquisa psicologica tem
mostrado, a personalidade humana é parte, desde os primoérdios da
infancia. “Minha relacéo com o meio ambiente {fala Marx} é minha
Consciéncia”
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Introducao

A sociedade brasileira possui uma divida histérica com uma
parcela significativa da populacéo trabalhadora, fadada, desde
primérdios do Brasil, a ndo ter acesso ao conhecimento — ou
entdo tdo somente ao conhecimento necessario para a pro-
ducdo no trabalho, seja no campo ou nos espacos urbanos.
Tempos depois, com séculos de atraso em relacdo aos paises
colonizadores europeus, fomentou-se um ideario de educacao
gue atendesse ao modelo de producdo capitalista, implantan-
do-o no sistema publico de forma precéria e limitada, focando
“apenas nas funcdes de ler, escrever, contar e aprender um
oficio” (CIAVATTA, 2016, p. 13).

Entende-se que educacao se transforma com base em pro-
cessos historicos e movimentos sociais. Neste sentido, o cerne
da discussdo sobre a Educacao de Jovens e Adultos como mo-
dalidade de ensino da educacao basica deve girar em torno da
possibilidade de repensa-la ou de segrega-la da rede publica de
ensino no Distrito Federal?

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) confronta inimeros
desafios que estdao postos para legitimar esta modalidade de
ensino, principalmente, no que se refere a rigidez e homoge-
neidade de sua oferta nos diferentes niveis de ensino. No cen-
tro dessa discussao, encontra-se a escola, com dificuldades de
manter uma proposta pedagogica que seja compativel com as
necessidades de aprendizagens dos estudantes. Muitos sdo os
empecilhos: por exemplo, a falta de professores especializados;
a adequacao curricular; a evasao escolar; e, sobretudo, a desis-
téncia e heterogeneidade de seu publico.

E vélido ressaltar que, sem compreender as especificidades e
necessidades da EJA, sera dificil a continuacdo da oferta nesta
modalidade. Por um lado, criam-se leis, pareceres e decretos
gue visam qualifica-la; mas a pratica ainda se apresenta pou-
cas evidéncias de seu potencial transformador de realidades.
A construcao das especificidades para a EJA imbrica na recu-
peracdo de sua histéria na educacao popular, cujos objetivos
estdo pautados na valorizacdo das experiéncias, das culturas
e, sobretudo, do respeito a identidade do sujeito-estudante e
trabalhador (STRECK et. al., 2014, p.181).

Considerando o cenério social, a Educacdo de Jovens e
Adultos integrada a educacao profissional, no Distrito Federal,
fomenta a implementacdo de politicas publicas previstas em
ambito nacional, como o Plano Nacional de Educacédo (2014-
2024) e, em nivel local, o Plano Distrital de Educacdo — PDE
(2015-2024).

Em se tratando da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Na-
cional (LDB 9394/96), é importante considerar que o art. 37 do
paragrafo 3° versa sobre a preferéncia da EJA articulada com
a educacao profissional, possibilitando a avaliacdo e certifica-
cao dos conhecimentos adquiridos na Educacao Profissional e
Tecnoldgica (EPT), inclusive na atividade laboral, podendo ser
objeto de avaliacdo, reconhecimento e certificacdo para pro-
gressao e conclusao de estudos, conforme o art. 41 da referi-
da lei. Estes dispositivos legais possibilitam novas perspectivas
para o processo formativo de trabalhadores, além de preverem
a validacado dos saberes provenientes do mundo do trabalho,
possibilitando novos significados de aprendizagens entre os
mundos escola e trabalho, abrindo caminhos para a superacao
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da dualidade teoria e pratica no campo da Educacéo Profissio-
nal e Tecnoldgica (CARVALHO; SILVA; ARAUJO, 2016, p. 325).

Nesta perspectiva, este artigo apresenta os impactos refle-
tidos em relacdo as aprendizagens dos sujeitos da EJA, quanto
as acoes de integracdo a educacao profissional por meio de
cursos técnicos e cursos de formacao inicial e continuada.

Experiéncias piloto na rede publica de ensino do DF de-
monstraram que desde o ano de 2014 o processo de inte-
gracao de cursos técnicos ocorreu nas regides administrati-
vas de Brazlandia e Plano Piloto. A partir do ano de 2016,
implementou-se novas ofertas de integracao por meio dos
cursos de formacao inicial e continuada (FICs), em parce-
ria com Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (PRONATEC).

Em 2017, encontram-se em andlise e tramitacdo, na
Subsecretaria de Educacao Basica (SUBEB), trés processos
para implementacao de cursos técnicos integrados no En-
sino Médio, a saber: (1) curso técnico em teatro integra-
do para o Centro de Ensino Médio 3 de Taguatinga; (2)
curso técnico em computacao gréafica integrado para o
Centro Educacional 07 de Taguatinga; (3) curso técnico
em informatica para internet integrado para o Centro de
Ensino Médio Stella dos Cherubins Guimaraes Tréis em
Planaltina.

O Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (PRONATEC)

Na educacao profissional, uma politica publica que me-
rece destaque é o Pronatec. Com a promulgacao da Lei n°®
12.513/2011, que estabeleceu os formatos e o financia-
mento do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico
e Emprego (PRONATEC), a oferta de cursos de educacao
profissional e tecnoldgica passa a ser ampliada, projetan-
do alcancar os seguintes objetivos:

| - expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de educagao
profissional técnica de nivel médio presencial e a distdncia e de cursos
e programas de formacao inicial e continuada ou qualificacdo profis-
sional;

Il - fomentar e apoiar a expansao da rede fisica de atendimento da
educacao profissional e tecnoldgica;

IIl - contribuir para a melhoria da qualidade do ensino médio publico,
por meio da articulacdo com a educagao profissional;

IV - ampliar as oportunidades educacionais dos trabalhadores, por meio
do incremento da formacao e qualificacao profissional;

V - estimular a difusao de recursos pedagdgicos para apoiar a oferta de
cursos de educacao profissional e tecnologica” (BRASIL, 2011).

A luz da legislacdo citada, torna-se pertinente estudar
as politicas de educacao profissional no ambito do Distrito
Federal. Em face disso, o Programa Federal Pronatec' inse-
re-se no Distrito Federal, por meio da SEEDF, como parceira
ofertante e demandante junto ao Ministério da Educacao
(MEC). De acordo com o marco regulatério, o Pronatec
oferta os cursos de: | — formacao inicial e continuada ou
qualificacdo profissional; Il — Educacao Profissional Técni-
ca de Nivel Médio.



O processo de integracao da Educacao Profissional na
SEEDF e seus desdobramentos

O processo da integracdo da educacdo profissional na Se-
cretaria de Estado de Educacao do DF (SEEDF) — previsto para
as modalidades do Ensino Médio e da Educacdo de Jovens e
Adultos — fundamenta-se nos principios norteadores garanti-
dos constitucionalmente, em que a educacdo é vista como um
direito de todos e dever do Estado e da familia, e que sera
promovida e incentivada a partir da colaboracdo da sociedade,
objetivando o pleno desenvolvimento da pessoa, bem como
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao
para o trabalho (BRASIL, 1988).

Em se tratando do exercicio da cidadania e da preparacao
do estudante para o mundo do trabalho, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao (LEI n® 9.394/1996), em seu art. 2°, re-
forca que a educacao, além de ser um dever da familia e do
estado, inspira-se em “principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, objetivando o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL,1996).

Neste sentido, todo processo educativo estd comprometi-
do com o meio social onde se realiza. O contexto histérico da
educacao politécnica e da formacao integrada deve partir do
meio social que vao dando novos formatos e significados para
as aprendizagens. O ato educativo deve evidenciar o conheci-
mento cientifico-tecnolégico e humanistico e a relacdo com o
mundo do trabalho precisa ser vista “como principio educativo,
como capacidade de aprendizado produtivo e formacdo huma-
na" (CIAVATTA, 2016, p. 15).

Para GADOTTI (2000), repensar o papel que a educacdo
cumpre socialmente requer organizagdo e envolvimento dos
sujeitos que dela participam e vivenciam nos espagos escolares,
considerando que as desigualdades e injusticas sociais imbri-
cam num modelo de desenvolvimento econdmico e social que
objetiva somente o lucro imediato de uma minoria.

Considerando a escola como uma instituicdo social que
pode potencializar mudancas diante do processo de lutas, por
meio do desenvolvimento da pratica no campo do conheci-
mento, da formacao dos valores, atitudes, no sentido de arti-
cular e desarticular interesses, deve ser entendido que as a¢des
pedagdgicas refletem as concepcoes, estejam estas implicita ou
explicitamente (FRIGOTTO, 1985).

No que diz respeito ao papel da educacao nas instituicoes
de educagao publica, deve-se questionar: qual escola temos?
E qual escola publica queremos? Sobretudo, acreditamos em
uma escola em que a formacao do sujeito no chdo da sala de
aula seja de fato integradora, pautada na implementacéo de
politicas publicas capazes de transformar estes estudantes
para 0 acesso ao conhecimento e a prepara¢dao para 0 mun-
do do trabalho.

Vale ressaltar que, com o processo de democratizacao da
educacado ao longo do tempo, ha por um lado o discurso do
aspecto quantitativo, quando defende a ampliacdo das ofertas
educacionais e 0 aumento do nimero de escolas para as classes
populares; por outro lado, debate-se também a melhoria qua-
litativa do ensino, pautada nas reformas educacionais, reformas
de organizacao escolar, novas metodologias e formacdo docente.

Diante desse contexto, Soares (2008, p. 09) pontua:

A escola publica ndo é, como erroneamente se pretende que seja, uma
doacéo do Estado ao povo; ao contrario, ela é uma progressiva e lenta
conquista das camadas populares, em sua luta pela democratizacao do
saber, por meio da democratizacao da escola.

Ao pensar no processo de democratizacdo da escola, com-
preende-se que a educacao deve centrar na formacao integral
do individuo, ser capaz de contemplar as diversas dimensoes de
formagao do ser humano, e nao tao somente aspectos cogniti-
vos. Além disso, deve reconhecer os estudantes como sujeitos
imbuidos de direitos e deveres, sendo indispensavel um proces-
so de formacado que oportunize o desenvolvimento em varias
dimensdes, dentre elas: a ética, a arte, a fisica, e a estética, bem
como suas inter-relacbes com a construcao social, mental, am-
biental e integral fundamentada no desenvolvimento humano
(SEEDF, 2014).

Em se tratando da formacao integral do individuo e quali-
dade da educacéo publica, faz-se necessario a implementacao
de politicas publicas que visem um redirecionamento do papel
do Estado em relacdo as politicas publicas de educagdo para
gue haja igualdade de oportunidades, como também melhor
aplicacao e distribuicdo de dinheiro publico (SANTOS, 2014).

No que concerne a implementacdo de politicas publicas de
forma efetiva, a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal vem ofertando a Educacao Profissional Técnica, para o
atendimento as modalidades de Ensino Médio e para a Educa-
cdo de Jovens e Adultos.

Em 2014, a SEEDF promoveu discussées com gestores e pro-
fessores sobre a Integracdo Curricular da Educacao Profissional
com a Educacao de Jovens e Adultos. Elaborou-se, de forma
coletiva, dois planos de curso de Educacéo Profissional Integra-
dos a Educacéo de Jovens e Adultos, que foram submetidos a
aprovacao do Conselho de Educacdo do Distrito Federal — CEDF
e implantados em Unidades de Ensino que ofertam EJA, sendo
eles: 1) Curso Técnico em Controle Ambiental Integrado a Edu-
cacado de Jovens e Adultos, homologado em 01/04/2015, DODF
n° 65 de 02/04/2015, p. 15, implantado no Centro Educacional
Irma Regina, situado na zona rural da cidade de Brazlandia; e
2) Curso Técnico em Servicos Publicos Integrado a Educacédo de
Jovens e Adultos, homologado em 15/03/2016,DODF n° 57 de
24/03/2016, p. 20, implantado no Centro Educacional 02 do
Cruzeiro, no Plano Piloto.

Além destes, encontra-se em discussdo nas Coordenacbes
Regionais de Ensino e Unidades Escolares a implementacgao de
novos cursos com oferta de EJA integrada a Educacéao Profis-
sional — destaca-se, nesse contexto, o plano de Curso Técnico
em Financas Integrado a Educacdo de Jovens e Adultos, que,
possivelmente, sera implementado na unidade escolar ainda
em construcdo — CEPAG — Centro de Educacao Profissional Ar-
ticulado do Guara com previsao de inauguragao para o segun-
do semestre de 2017.

Outra experiéncia exitosa da educacao profissional integrada
a EJA por meio dos cursos FICs (Formacao Inicial Continuada) e
articulada pelo Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico
e Emprego (Pronatec) ocorreu no ano letivo de 2016, em cinco
escolas publicas de Sobradinho — DF sendo elas: Escola Classe
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Engenho Velho, Escola Classe 16 de Sobradinho, Centro de En-
sino Fundamental 07 de Sobradinho Il, Centro Educacional 02
de Sobradinho e Centro Educacional 04 de Sobradinho.

Os primeiros contatos iniciaram por meio do didlogo entre
Universidade de Brasilia (UNB) e a Coordenacdo Regional de
Ensino de Sobradinho, representada pela Unidade Regional de
Educacgao Basica (UNIEB). Posteriormente, os gestores e a comu-
nidade escolar articulados com a UNIEB produziram os planos
de curso que foram encaminhados para analise e orientacdo da
Coordenacao de Politicas Publicas Educacionais para Jovens e
Adultos (COEJA), bem como suas respectivas diretorias: Direto-
ria da Educacao Profissional (DIEP) e Diretoria da Educacdo de
Jovens e Adultos (DIEJA). Estas propostas visavam a aprovacao
da seguinte oferta: Agente de Alimentacdo Escolar, Manicure
e Pedicure, Copeiro, Operador de Microcomputador, Artesao
de Pintura em Tecido. Estes cursos (FICs) foram ofertados para
aproximadamente 450 estudantes, regularmente matriculados
nos 1° e 2° segmentos da EJA, como também para a EJA In-
terventiva. Especificamente, a oferta da Educacao Profissional
integrada a EJA atingiu doze turmas de trinta estudantes, e na
EJA Interventiva, seis turmas com quinze estudantes.

Durante os processos de ensino-aprendizagem, foram ob-
servadas algumas tendéncias: mais motivacdo por parte dos
estudantes; reducao da evasao escolar; melhoria da praxis do-
cente; e, sobretudo, ampliacdo do processo de formacao dos
estudantes, tanto no ambito da aprendizagem propedéutica
(base curricular comum da EJA) quanto da aprendizagem pro-
fissional (curso FIC), potencializando, assim, a transformacéao
do sujeito e sua preparacdo para o mundo do trabalho.

Vale destacar algumas das principais dificuldades encontra-
das em relacao ao processo de integragao profissional a Educa-
cdo de Jovens e Adultos:

a. construgao dos planos de curso entre gestores esco-
lares e a Coordenacao Regional de Ensino de Sobradinho
— CRE Sobradinho;

b. adaptacdo da carga horaria de 160 horas para os
cursos FICs dentro da carga horaria curricular da EJA, dis-
tribuidas em 8 horas semanais, incluso aulas aos sabados,
para que os estudantes finalizassem estes cursos FICs den-
tro do segundo semestre letivo do ano de 2016.

Portanto, torna-se urgente a reelaboracdo dos seguintes do-
cumentos: as Diretrizes Operacionais da EJA e as Orientacdes pe-
dagdgicas da Educacao Profissional Integrada ao Ensino Médio e a
Educacdo de Jovens e Adultos, para que haja convergéncia quanto
a carga horéria minima de 160 horas para a oferta dos cursos FICs.

Neste sentido, a reformulacéo da Orientacao pedagdgica da Edu-
cacao Profissional Integrada ao Ensino Médio e a Educacdo de Jovens
e Adultos encontra-se em processo de construcao pela Coordenacao
de Politicas Publicas Educacionais para jovens e adultos (COEJA), a
partir de um didlogo com trés diretorias: Ensino Médio (DIEM), Educa-
¢ao Profissional (DIEP) e Educacdo de Jovens e Adultos (DIEJA).

Além disso, faz-se necessario realizar mudancas quanto a legisla-
¢do vigente para que o processo de certificacdo da EJA seja emitido
em certificacdo Unica e de forma Integrada a Educacao Profissional.

Em paralelo, urge a necessidade de uma maior valorizagdo
dos docentes e dos processos de formacao continuada para os
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professores, visando o fortalecimento das acdes pedagdgicas
para a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos.

Nesse sentido, Imbernén (2009) entende que a mudanca na
pratica do professor somente ocorrerd a medida em os espacos
formativos deixarem de ser apenas um processo de “atualiza-
cdo", para se transformarem em espacos de transformacéo,
reflexdo e inovacao, visando o aprendizado. Este aprendizado
esta centrado mais no aprender do professor do que na pratica
do seu ensino. Isto acarreta por parte das politicas de formacao
e de formadores uma visao diferenciada do que vem a ser a
formacdo. Neste sentido, ndo trata de um momento de trans-
missdo, ensinar ou normatizar para compartilhar experiéncias
do fazer docente. A formacédo efetivamente movimenta-se a
partir da relacdo dialética de aprender e desaprender.

Sendo assim, é relevante apresentar e analisar os dados de
oferta de EJA integrada a EP no formato de cursos FIC para
demonstrar as agdes que esta Secretaria tem envidado com in-
tuito de dirimir possiveis fragilidades da modalidade EJA. Neste
primeiro semestre de 2017, a Educacdo de Jovens e Adultos
integrada a Educacao Profissional passa a ofertar cerca de oi-
tocentas e trinta e quatro vagas e contemplara seis Coordena-
¢oes Regionais de Ensino da rede publica do Distrito Federal,
conforme quadro 1.

Quadro 1. Demonstrativo da oferta dos cursos FICs

Curso Quantitativo CRE
de vagas

Agente de alimentacdo escolar 135 Santa Maria
Artesdo Pintura em tecido 81 Sobradinho
Copeiro 289 Recanto das Emas
Operador de microcomputador 216 Planaltina
Manicure e pedicure 113 Paranoa
Total 834 Brazlandia

Fonte: SEEDF/2017

Em continuidade ao processo da EJA integrada a Educacao
Profissional, no segundo semestre letivo de 2017, estima-se a
criacdo de 2000 (duas mil) vagas para a Educacao profissional
integrada a Educacao de Jovens e Adultos por meio dos cursos
FICS/PRONATEC em toda a rede publica de ensino do Distrito Fe-
deral, conforme demonstrativo de cursos e vagas do quadro 2.

Quadro 2. Demonstrativo de cursos e vagas dos cursos FICs

Curso Quantitativo de vagas |

Agente de alimentagdo escolar 405

Artesdo em Ceramica 50

Artesdo em Pintura e Tecido 215

Assistente administrativo 375

Copeiro 300

Manicure e pedicure 230

Operador de microcomputador  |375

Porteiro e vigia 50

Total 2000

Fonte: SEEDF/2017



Por fim, ao reconhecer a educacdo, o conhecimento e a
heranca cultural como direitos legitimos a todos os cidad&os,
e sobretudo um dever do Estado, das instituicbes e politicas
publicas, muda-se a forma de (re)pensar este Estado, que passa
a ser visto, como principal agente de garantia de direitos. Neste
sentido, a medida que se implementam as politicas publicas de
educacao, garante-se maior acesso a escola, as universidades e
as instituicoes publicas, que deixam de ser um mero privilégio
(ARRQYO, 2011).

Consideracoes finais

No cendério da educacao publica do DF, o estudo objetivou
apresentar uma visao panoramica sobre a Educacao de Jovens
e Adultos integrada a educacao profissional, visando a imple-
mentacdo de politicas publicas e apontando caminhos para o
cumprimento das metas previstas em ambito nacional, como o
Plano Nacional de Educacao (2014-2024) e, em nivel local, o
Plano Distrital de Educacao (2015-2024).

Entende-se que implementar politicas publicas educacionais
na rede publica de ensino do DF legitima a garantia de direitos
para a Educacao de Jovens e Adultos, além de refletir impactos
positivos na gestdo escolar, no chao da sala de aula, quanto
aos fazeres e saberes da acdo pedagogica. Todos esses fatores
possibilitam que o estudante-trabalhador tenha maior acesso a
educacao formal — que, de fato, seja capaz de transformar-se,
libertar-se e emancipar-se.

Sendo assim, a execucao da Educacao de Jovens e Adultos
integrada a Educacdo Profissional na rede publica de ensino
aponta potencialidades para os processos de ensino-aprendi-
zagem na EJA, quais sejam: reducdo da evasdo escolar, pos-
sibilidades de aprendizagens significativas aos sujeitos da EJA,
mudanca na préxis docente, ampliacdo da oferta de matriculas

Notas

na EJA, assim como a preparacao e a insercao dos estudantes
para o mundo do trabalho.

Desta forma, conclui-se que existe a necessidade de ampliar
a oferta de vagas para o processo de integracdo a modalidade
EJA pelo programa PRONATEC para atingir os 47.000 (quarenta
e sete mil) estudantes. Simultanemente, é importante também
fomentar o processo de formacdo continuada dos docentes
gue atuam na modalidade da Educacado de Jovens e Adultos.
Por fim, faz-se urgente a reestruturacdo dos seguintes docu-
mentos: Diretrizes Operacionais da EJA, Diretrizes de Avaliacao,
Orientacoes Pedagogicas da Educacao Profissional Integrada ao
Ensino Médio e a Educacdo de Jovens e Adultos e Regimento
Interno da Secretaria de Estado de Educacdo do DF para que
possam legitimar por meio da certificacdo Unica, o processo de
integracao da EJA a educacao profissional por meio dos cursos
FICs (Formacao Inicial e Continuada), bem como o atendimento
das especificidades e demandas atuais da modalidade EJA.

A Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade da edu-
cacdo basica vem sendo reconhecida historicamente pelo Es-
tado e sociedade civil, no sentido da compreensao das espe-
cificidades dos jovens, adultos e idosos, seus saberes e fazeres
constituidos a partir das suas experiéncias de vida.

Nessa perspectiva, sua fun¢ao social é contribuir na transfor-
macao deste sujeito, a partir da aquisicdo do conhecimento for-
mal, com objetivo de elevar o nivel de escolaridade, de possibi-
lidades de ascensdo social e econémica para retomar sonhos e
projetos de vida, outrora interrompidos (Distrito Federal, 2014).

Pensar na esséncia da educacdo como pratica libertadora é
uma condicao indispensavel a formagdo da consciéncia critica
gue ndo pode se calar, silenciar, nem nutrir-se de falsas pala-
vras, mas sim de palavras verdadeiras, onde homens e mulheres
possam transformar e modificar o mundo, pautado no traba-
Iho, na acao e reflexao (FREIRE, 1987). B

' Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) criado pelo Governo Federal, em 2011,

por meio da Lei 12.513/2011.

2 O que é EJA interventiva: constituida por turmas para atender a modalidade EJA, aos estudantes a partir dos
15 anos, com transtorno global do desenvolvimento (TGD) e/ou deficiéncia intelectual, que nao desenvolve-
ram habilidades académicas nas classes comuns (DIRETRIZ OPERACIONAL EJA, 2014/2017).
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1. Contextualizacao

A nossa pesquisa-acao ocorre no laboratério de informética
em uma escola publica do Paranod, aqui denominada de Escola
X'. Realizamos o trabalho com turmas de Primeiro Segmento
(12 a 42 etapas) da Educacao de Jovens e Adultos. As ativida-
des ocorrem no periodo noturno, de segunda a quarta-feira,
no horario das 19h as 21h20. No segundo semestre de 2015,
tivemos uma participacdo de cerca de 100 estudantes, entre
educandos e educandas.

A nossa insercdo na Escola X é decorrente de uma articula-
cdo entre Movimento Popular do Paranod — Itapoa, Coordena-
¢do Regional de Ensino do Paranoa - CRE Paranod e Universi-
dade de Brasilia - UnB, visando construir acdes que contribuam
para o processo de permanéncia e continuidade de estudos dos
sujeitos jovens e adultos pertencentes ao Primeiro Segmento
(12 a 4® Etapas) da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA.

Importante dizer que nossa presenca na Escola Classe X esta
relacionada com a parceria, que surge na década de 80, do
Movimento Popular do Paranoa com a Faculdade de Educacao
da Universidade de Brasilia, a partir da reivindicacdo do Movi-
mento Popular de uma educacdo que contribuisse com a luta
por moradia e fixacdo dos moradores da entao Vila Paranoa.

Naquela época, em 1986, é eminente a luta dos trabalha-
dores que vieram construir Brasilia pela moradia e fixacdo. Na
concepcao dos dirigentes da época, a entao Vila Paranoa, con-
siderada um lugar nobre e estratégico, a 17 km do Plano Piloto,
as margens do Lago Paranod e ao lado do Lago Sul e Lago
Norte, ndo pode ser habitada pela populacdo trabalhadora.
Essa é uma das logicas de funcionamento do capitalismo que
expropria a populagao do seu trabalho, dos seus direitos funda-
mentais, conforme destaca REIS (2011, p. 7):

A histéria mostra que também, a semelhanca de Canaa, Brasilia ndo
é a terra onde corre leite e mel. Mas que muitos tém que viver, lutar
e até morrer, para conquistar e fazer correr leite, mel, moradia, pao,
educacdo, saude e trabalho. Muitos dos migrantes que construiram a
capital, prédios e até mesmo moradias, nao tém acesso a estas. Ficam
ao relento, sem ter onde morar. Esses “candangos” (como sé&o chama-
dos os operarios construtores de Brasilia) ficam a margem da vida social,
cultural e econémica da cidade. Alids, como é préprio da légica e da
natureza de todos os capitalismos (intrinsecamente produtoras de ex-
clusao e desigualdade social, econdmica e cultural); e no caso brasilien-
se e brasileiro ndo é diferente. Esse acontecimento histérico desmitifica,
também, a concepcao socialista igualitaria da arquitetura e de plano
urbanistico de Brasilia.

A partir desse contexto de exclusao, alguns jovens da Vila
Paranoa organizam-se para a garantia de um direito funda-
mental, a moradia. Percebem que a educacdo é uma aliada
importante no processo de luta e conquista de direitos junto
ao Governo. Até aquele momento, a comunidade do Paranoa
é formada predominantemente por pessoas que nao sabem
ler e escrever. Na avaliagdo desses jovens, essa questdo im-
pede o avanco das negociagdes com os poderes constituidos,
como a Secretaria de Educacdo. Buscam uma alternativa para
superacao desse desafio. Querem que o processo educativo,
simultaneamente, ensine a ler, escrever e calcular e, também,
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contribua com a organizacdo da comunidade no aprendizado
da superacédo dos problemas sociais vividos. Procuram uma res-
posta junto ao governo vigente, mas a negociacdo nao se esta-
belece, até porque, estdo lutando pela moradia com o Estado
e, ele, hegemonicamente, dominado pela l6gica do capital, ndo
estd com o trabalho e o trabalhador.

Conscientes dessa limitacdo, os jovens do Paranoa encon-
tram apoio em outro organismo superestrutural, a Faculdade
de Educacdo da Universidade de Brasilia, por meio da profes-
sora Marialice Pitaguary, que, em 1986, aceita esse desafio, na
contramao do que esta estabelecido e predomina no curriculo
da Faculdade de Educacgao, que é o atendimento ao publico
infantil. Apds sua aposentadoria, assume como coordenador
do projeto professor Renato Hilario dos Reis que permanece até
marco de 2016, quando se aposenta. Em abril de 2016, dan-
do sequéncia a esse trabalho, assume a professora Dra. Maria
Clarisse Vieira, também professora da Faculdade de Educacao
da UnB.

No ano 2000, como desdobramento histérico do proje-
to é constituido o Grupo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em
Educacao Popular e Estudos Filoséficos e Histérico-Culturais
(GENPEX) da Faculdade de Educacao da Universidade de Brasi-
lia. Dentre os objetivos da parceria GENPEX-Movimento Popu-
lar Paranoéa-Itapod, esta a articulacao ensino-pesquisa-extensao
contribuindo com a melhoria de vida da comunidade que, dia-
l6gica-dialeticamente, com a formacao dos pedagogos e de-
mais graduandos e pés-graduandos da Universidade de Brasi-
lia. Em 2005, temos a ampliacao da articulacdo do projeto com
a insercao do Movimento Popular do Itapoa. A semelhanca do
Paranod, o grupo do Itapoa reivindica a oferta de Alfabetizacédo
de Jovens e Adultos e formacao de alfabetizadores como estra-
tégia que contribua para a luta por melhorias na comunidade.

Com base nas demandas e condicdes estabelecidas em
1986, entre Movimento Popular do Paranod e a Faculdade de
Educacao da UnB, a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos realiza-
da teria que ir além da apropriacdo da leitura, escrita e célculo,
e dessa forma, contribuir para a resolucdo dos problemas vivi-
dos no Paranod e, a partir de 2005, também no Itapoa.

Para que essa proposta se desenvolva, sao criados os foruns,
espacos de acao-reflexdo-acdo (FREIRE, 2005, p. 42), em que
todos os sujeitos alfabetizandos (as), alfabetizadores(as), pro-
fessores(as) e educandos(as) da UnB e dirigentes do movimento
popular escolhem as situacdes-problemas-desafio (REIS, 2011),
gue sdo enfrentadas pela comunidade. A partir dessa escolha,
o jovem e adulto sdo convidados para contribuir com sua vez,
voz e decisdo. Vamos construindo, com o alfabetizando(a), um
texto coletivo, base de todo o processo de alfabetizacdo. Dia-
logamos com as areas de conhecimento, perguntando como
as diversas linguagens (ciéncias, historia, geografia, portugués,
matematica, informatica, artes, dentre outras) podem contri-
buir para a compreensao, o aprofundamento e a superacao da
situacao-problema-desafio escolhidas pelos sujeitos. H& uma
busca permanente da “reflexdo e acdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo” (FREIRE, 2005, p. 42).

Como parte dessa caminhada na alfabetizacdo de jovens
e adultos, o Movimento Popular do Paranoa-ltapoa, com o
objetivo de ampliar a oferta de vagas, no periodo de 2011-
2014, realiza uma parceria com o Programa DF Alfabetizado,



coordenado nacionalmente pelo Ministério da Educacéo e,
em Brasilia, assumido pela Secretaria de Estado de Educacao
do Distrito Federal. Dessa ampliagdo, estima-se que, de 2011-
2014, no Paranoa e ltapod, houve atendimento de cerca de
1000 educandos, distribuidos em 52 turmas, com a média 15
alunos por turma. A partir desse trabalho, a coordenacdo do
Movimento Popular do Paranoa-ltapoa faz uma reflexdo com
os pesquisadores da Universidade de Brasilia:

[...] porque antes estava na quadra X. Porque nés temos turmas na v,
na X e na W, aqui no Paranod. Ai todos esses alunos que estavam no
DF Alfabetizado ao longo desses quatro anos formaram as turmas de
EJA. E esse Ultimo ano, todos esses alunos que completaram oito meses,
eles foram encaminhados para a EJA. Entdo, eu quero ver quantos vao
voltar. A gente néo sabe quanto desses alunos que ndés encaminhamos
vao estar realmente Ia na sala. E eles vao estar em uma escola sé agora.
(Fala de uma das coordenadoras do Projeto de Alfabetizacdo do Movi-
mento Popular do Paranoa-Itapoa, entrevista realizada em 06 de marco
de 2015, grifo nosso)

A fala dessa dirigente do Movimento Popular do Paranoa-I-
tapoa, apresenta a preocupacao de continuidade dos(as) edu-
candos(as) que participam do DF Alfabetizado na Rede Publica
de Ensino. A necessidade de um acompanhamento do egresso
da Alfabetizacdo que é encaminhamento a Rede Publica.

Lembramos que esse acompanhamento de egressos é uma
demanda histérica do Movimento Popular do Paranoa-Itapoa.
Na década de 90, Lima (1999) ja trabalha essa questao ao reali-
zar uma pesquisa que investiga exatamente os sujeitos egressos
do Movimento Popular que sdo encaminhados a escola publica.
As conclusdes de Lima (1999) indicaram que 65% dos edu-
candos que tinham frequentado o Movimento Popular con-
seguiam concluir o Ensino Fundamental (Primeiro e Segundo
Segmentos) e Ensino Médio (Terceiro Segmento) da Educacdo
de Jovens e Adultos.

A conclusdo da investigacdo apontou que os alunos egressos da Edu-
cagao Popular que cursavam o supletivo, durante o periodo analisado,
tinham uma disposicdo maior, do que os alunos que ndo conheceram
a proposta politico-pedagdgica da Educacao Popular, em resistir a ten-
déncia do supletivo em reproduzir o fracasso escolar. Ou seja, de cada
100 alunos egressos da Educacdo Popular, 65% permaneceram estu-
dando na fase 3 (3° segmento de acordo com a legislacao atual na
Secretaria de Educacdo do DF) da Educacao de Jovens e Adultos (EJA).
(REIS, 2007, p. 7-8)

A partir desse contexto apresentado por Lourdes? e investi-
gado por Lima (1999), em 2015 a Universidade de Brasilia e o
Movimento Popular do Paranoé-Itapoa iniciam uma articulacao
com a Escola Classe X do Paranod, /6cus central da investigacao
que apresentamos neste artigo.

Ao iniciarmos nosso trabalho na Escola Classe X, percebemos
gue uma analise importante nesse processo é a caracterizacao
dos educandos e educandas: Quem sdo? De onde vieram? Por
gue estao na Educacdo de Jovens e Adultos? Que historias de
vida carregam? Como, a partir dessa caracterizacdo, podemos
construir estratégias pedagdgicas, inspiradas nos principios
da Educacao Popular, que contribuam para a afirmacdo dos

educandos como sujeitos de amor, poder e saber? (REIS, 2011).
Ou ainda, como nos instiga Paulo Freire a pensar:

Tropegando na dor humana, nés nos perguntdvamos em torno de um
sem-nimero de problemas. Que fazer, enquanto educadores, traba-
lhando num contexto assim? Ha mesmo o que fazer? Como fazer o que
fazer? Que precisamos nos, os chamados educadores, saber para viabi-
lizar até mesmos 0s nossos primeiros encontros com mulheres, homens
e criancas cuja humanidade vem sendo negada e traida, cuja existéncia
vem sendo esmagada? (FREIRE, 1996, p. 74)

As perguntas de Reis e Freire sdo fundamentais para iniciar-
mos o nosso didlogo da Educacdo Popular com os sistemas for-
mais de Educacdo de Jovens e Adultos. Conforme investigacao
de Soares e Vieira (2009), uma educacao dialégica que busca
constituir sujeitos que se assumem e ao se assumirem buscam
a transformacao social:

[...] uma educacéo de adultos critica, voltada para a transformacao so-
cial e ndo somente para a integracao da populacao a processos de mo-
dernizacao conduzidos por forcas exégenas. O paradigma pedagoégico
que entao se produzia apregoava o didlogo como principio educativo e
a assungao, por parte dos educandos adultos, do seu papel como sujei-
tos de aprendizagem, produtores de cultura e agente de transformacao
social. (SOARES e VIEIRA, 2009, p. 164).

Buscando realizar uma proposta dialdgica, assumimos
como método e metodologia que vem sendo construida ao
longo desses anos pelo GENPEX, a insercao contributiva, par-
ticipativa, transformativa, superativa e mutua. Essa perspectiva
assume gue a finalidade da producdo do conhecimento é a
transformacao da sociedade e a contribuicdo com a melhoria
de vida das camadas populares do Paranoa e do Itapoa. Con-
cordamos com Marx, quando nos diz: “os filésofos tém apenas
interpretado o mundo de maneiras diferentes; a questao, po-
rém, é transforma-lo.” (MARX, 1845). Reis (2011), dialogando
com Marx, esclarece o que sao para nos essas transformacoes.

[...] € no bojo das relacées sociais, inerentes a reciprocidade dialética
infra e superestrutural presente com e na palavra (microcosmo da cons-
ciéncia da sociedade e da totalidade das relagdes sociais) e produzida
na praxis histérico-cultural do sujeito e entre sujeitos, que ocorrem as
transformacoes do sujeitos em sua caminhada.

Assim, para nos, a escola torna-se o /dcus privilegiado para
exercitar esse processo de acao-reflexdo-acdo, empenhado na
melhoria do processo educacional. Essa contribuicdo ocorre por
meio do que Barbier denomina de implicagdo do pesquisador:

Engajamento pessoal e coletivo do pesquisador, em por sua praxis cien-
tifica, em fungdo de sua historia familiar e libidinal, de suas posicoes
passada e atual nas relacdes de producéo e de classes, e de seu projeto
sociopolitico em ato, de tal sorte que o investimento, que é necessa-
riamente a resultante disso, é parte integrante e dindmica de toda a
atividade de conhecimento. (BARBIER1997, p.101),

Com este horizonte, nos assumimos como pesquisadores
gue possuem um engajamento pessoal e coletivo com o Projeto
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de Alfabetizacdo e Formacdo em Processo de Alfabetizadores
de Jovens e Adultos Paranoa-Iltapoa. Engajamento que se tra-
duz pela parceria que ha mais de 30 anos estamos construindo
junto ao Movimento Popular do Paranoa e, agora, também do
Itapod. Construcdo que é realizada semanalmente nas salas de
alfabetizacao, nos foruns, nos planejamentos e nas avaliacoes
do movimento. Estamos juntos! Isso se fortalece, porque tanto
o grupo da UnB como do Paranod-ltapoa, possuem um “pro-
jeto sociopolitico em ato”, uma opc¢ao de vida em defesa da
classe trabalhadora. Com isso, assumimos a ndo neutralidade
da ciéncia, reconhecendo que é na relacdo pesquisador-objeto,
gue ocorre o processo de producdo de conhecimento, fruto de
uma trajetdria de vida, de um encontro existencial.

Para registro desse momento utilizamos, como principal ins-
trumento, o Didrio de ltinerancia da pesquisadora, que segun-
do Barbier (2007, p. 132) é um “[...] bloco de apontamento no
qual cada um anota o que sente, o que pensa, o0 que medita,
0 que poetiza, o que retém de uma teoria, de uma conversa o
gue constroi para dar sentido a sua vida [...]".

Além do didrio de itinerancia, utilizamos como material de
coleta de dados um formulario diagnéstico. Esse formulario é,
simultaneamente, instrumento da pesquisa e instrumento de
trabalho desenvolvido no segundo semestre de 2015 com os
sujeitos no laboratoério de informética, conforme descrevere-
mos ao longo desse artigo.

No nosso percurso metodoldgico, exercitamos nossa agao-
-reflexao-acéo, coletivamente, embasado no que Barbier de-
nomina de pesquisador coletivo:

O pesquisador-coletivo é um grupo-sujeito de pesquisa constituido por
pesquisadores profissionais (provenientes de organismos de pesquisa ou
de universidades) e por membros, que gozam de todos os privilégios
(mas particularmente implicados), da populagéo vinculada & investiga-
¢do participativa. (BARBIER, 1997, p.103)

Para isso, trés espacos sao considerados importantes,
as reunides semanais do GENPEX, os féruns quinzenais da
Alfabetizacao de Jovens e Adultos do Movimento Popular Para-
noa-ltapoa e o nosso trabalho semanal no laboratério de infor-
matica da Escola Classe X.

As reunides semanais do GENPEX acontecem as quintas-
feiras, perfodo noturno, das 19h as 22h30. E nesse espaco
gue nds, estudantes de graduacdo e poés-graduacdo da UnB,
avaliamos e reorientamos a praxis desenvolvida junto com os
sujeitos da pesquisa. A dinamica desse encontro é basicamente
de compartilharmos nossas vivéncias individuais, pontos positi-
vos e desafiadores da semana. Coletivamente, realizamos uma
analise, com encaminhamentos a continuidade da praxis na se-
mana seguinte, dos principais temas abordados. As discussoes
realizadas nas reunides do GENPEX possuem uma continuidade
no caminho Paranoa-UnB, realizado no transporte institucional
da UnB: uma Kombi, que ha mais de 30 anos leva e traz, de se-
gunda a sexta-feira, os estudantes de graduacao e pos-gradua-
cdo da UnB até o Paranod e, mais recentemente, até o Itapoa.
Nesse percurso, gue dura de 30 a 50 minutos, consolidam-se as
estratégias que serdo realizadas naquele dia junto com sujeitos
da EJA.

Os foruns quinzenais da Alfabetizacdo de Jovens e Adultos
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do Movimento Popular Paranoé-Iltapod ocorrem as sextas-fei-
ras, periodo noturno, das 19h as 21h. Esse é um espaco de
discussdo da praxis educativa da alfabetizacdo/educacao de
jovens e adultos do Paranoa e Itapoa. Dentre os assuntos dis-
cutidos nesse momento, como pesquisadores da UnB, sempre
pautdvamos o andamento dos trabalhos desenvolvidos junto
com os sujeitos da EJA que estavam frequentando a Escola X,
dando continuidade ao processo de alfabetizacdo. Por fim, o
espaco do laboratério de informatica da Escola Classe X que
serd tratado no capitulo seguinte.

2. O trabalho desenvolvido com sujeitos da Educac¢ao de
Jovens e Adultos na Escola Classe X no segundo semes-
tre de 2015

Conforme ja descrito, no segundo semestre de 2015, traba-
lhamos no laboratério de informéatica da Escola Classe X com
cerca de 100 educandos, distribuidos em cinco turmas, sendo
duas de primeira etapa, uma de segunda etapa, uma de ter-
ceira etapa e uma de quarta etapa do Primeiro Segmento da
Educacdo de Jovens e Adultos. Cada turma possui uma hora
de atividade na semana, sendo os horarios de 19h as 20h e das
20h20 as 21h20, de segunda a quarta-feira.

A primeira atividade realizada consiste no processo de au-
toapresentacao de cada educanda/o, a partir de uma apresen-
tacdo inicial realizada em uma grande roda. Para nés, pesquisa-
dores da UnB, o principal desafio desse inicio é gravar e chamar
o estudante pelo nome. Essa é uma estratégia pedagdgica im-
portante e fundamental no processo de visibilizacdo e dessilen-
ciamento dessas pessoas que, diariamente, sao invisibilizadas
e silenciadas pela légica das relagdes sociais estabelecidas no
modo de producao capitalista:

O siléncio parece ser a sua marca. Homens e mulheres que buscam a
escola, silenciados ou em silenciamento nas relacdes de familia ou em-
prego. Excluidos de tudo, ou quase tudo, sabem o que é sentir em si a
realidade de excluséo. [...] A logica infra e superestrutural do capital os
faz excluidas e excluidos, ndo mecanicamente, mas contraditoriamente.
Ao buscar a alfabetizacdo ou a sua formacdo como alfabetizadores,
jovens e adultos, excluidos encontram algo que em si é diferente da sua
situacdo de exclufdos. “E vencer o sofrimento”, como disse um alfabe-
tizando. Sofrimento de estar excluido do mundo dos que sabem ler,
escrever e calcular. (REIS, 2011, p. 69-70)

Como romper esse silenciamento? Existem diversas manei-
ras, mas em 2015, na Escola Classe X, iniciamos um traba-
Iho de resgate da identidade cultural dos sujeitos. Comeca-
mos esse trabalho com o resgate do nome dos educandos
e das educandas. Barros (2016) sistematiza essa experiéncia
em seu trabalho final de conclusdo do curso de Pedagogia:
“a significacdo identitaria da escrita do nome de sujeitos
da Educacao de Jovens e Adultos em uma escola no Paranod”.

A partir do trabalho realizado no laboratério de informa-
tica na Escola Classe X, Barros (2016) identifica que para o
estudante da EJA existe um valor muito grande na escrita do
nome pessoal e dos nomes dos filhos. A partir dessa obser-
vacao e também motivado pela sua experiéncia pessoal junto
ao candomblé, Barros (2016) decide investigar a significacdo



da escrita do nome para os sujeitos da Educacdo de Jovens
e Adultos. Barros (2016, p.26) esclarece que no Candom-
blé, quando alguém se inicia no culto aos Orixds, recebe um
novo nome e essa nova identidade o acompanhara até o fim
de sua vida e ao longo de sua trajetdria espiritual.

A pesquisa de Barros(2016) tem como uma de suas con-
clusdes que aprender a ler e escrever é uma condicao essen-
cial para o resgate do sujeito enquanto ser social e princi-
palmente ao se tratar do educando da Educacao de Jovens
e Adultos que tem na escrita do nome uma reconstrucao
do seu imaginario identitario, onde esse simbolo nao signi-
fica apenas uma denominacao e diferenciacdo perante os
demais, mas como algo fundamental a construcdo de sua
dignidade e humanidade. Dai que nossas atividades na Es-
cola Classe X tém como premissa a memorizacdo do nome
de todos estudantes. Todos sdo chamados pelo nome. Se a
sociedade inviabiliza esse nome, nés o afirmamos no traba-
lho que realizamos.

Para contribuir com o nosso aprofundamento sobre a his-
toria de vida dos educandos, quem sao? De onde vieram?
Elaboramos um formulério diagndstico que é respondido pe-
los préprios sujeitos. Como os educandos estdo em inicio de
alfabetizacéo, esse formulario é, primeiramente, preenchido
a lapis e, em sequida, digitado no computador. Os preen-
chimentos contam com o auxilio dos estudantes-pesquisa-
dores da Unb e os professores das turmas. Além dos dados
pessoais, solicitamos também informacoes sobre a relacao
do estudante com o computador e com sua comunidade,
conforme modelo (figura 1).

Figura 1 - Formulario

FORMULARIO

NOME:

ENDERECO RESIDENCIAL:
TELEFONES:

ENDERECO ELETRONICO:

IDADE:

SEXO: () MASCULINO () FEMININO
CIDADE DE ORIGEM:

CIDADE QUE RESIDE ATUALMENTE:
QUAL SUA RELIGIAO?

S EEEREEEE

10. TEM FILHOS? ( )NAO () SIM, QUAIS OS NOMES?
1 PARTICIPOU DO PROGRAMA DF ALFABETIZADO?
[( )NAO () SIM, QUANDO E ONDE?

12 ESTUDA EM QUAL SERIE?

() I"ETAPA () 2*ETAPA () 3*ETAPA ()4 ETAPA

13. PROFISSAO:

14 TEM COMPUTADOR EM CASA? ( )NAO () SIM

1s. TEM COMPUTADOR NO TRABALHO? ( ) NAO () SIM
16, UTILIZA O COMPUTADOR EM ALGUM LUGAR?
() NAO () SIM, ONDE?

17. TEM FACEBOOK? ( )NAO () SIM, QUAL?

18 UTILIZA CELULAR? ( )NAO () SIM, QUAL O NUMERO?
19. JA FEZ ALGUM CURSO DE INFORMATICA ANTES?

( )NAO () SIM, ONDE?

20. 0 QUE GOSTARIA DE APRENDER EM INFORMATICA?

21, 0 QUE O(A) MOTIVOU A VOLTAR A ESTUDAR?

22. O QUE MAIS GOSTA NA ESCOLA?

23 0 QUE PRECISA MELHORAR NA ESCOLA?

24. O QUE MAIS GOSTA NO PARANOA?
25 0 QUE PRECISA MELHORAR NO PARANOA?

Fonte: Arquivos pessoais da pesquisadora, 2015

Com esse trabalho conseguimos aprofundar o nosso
olhar sobre a realidade de cada educanda/educando e, si-
multaneamente, trabalhamos a alfabetizacdo dos sujeitos e
os conhecimentos iniciais da informatica, tais como pegar
no mouse, trabalhar com o teclado, trabalhar em editor de

textos. Essa atividade é desenvolvida ao longo de um més.
Para preenchimento do formulério, contamos com a ajuda
de alguns professores da escola que realizam essa ativida-
de no periodo das aulas regulares. Com base nesses dados,
conseguimos delinear um primeiro perfil dos sujeitos que es-
tao participando do projeto.

Em relacdo a idade, observamos que 49% dos estudan-
tes possuem faixa etdria acima de 51 anos. Abaixo de 30
anos, sao apenas 03 estudantes. Ha uma alta concentra-
¢ao de adultos e idosos no grupo acompanhado, confor-
me grafico 1.

Gréfico 1

Fonte: Arquivos pessoais da pesquisadora, 2015

Pelo diagnéstico, identificamos que 64% sdo do sexo fe-
minino e 35% do sexo masculino. H& uma predominancia
das mulheres retornando aos estudos.

Gréfico 2
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Fonte: Arquivos pessoais da pesquisadora, 2015

No que se refere a religido, percebe-se uma predominan-
cia dos que se declaram catélicos, 42%. Importante ressal-
tar como a dimensao da fé possui muita relevancia na vida
dos sujeitos. Constantemente, verbalizam essa dimensao
associando-a as conquistas e superacoes da vida: “Gracas a
Deus”, “Com fé, eu venci” “Deus é mais” , dentre outras.
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Fonte: Arquivos pessoais da pesquisadora, 2015

Em relacdo as profissdes, percebemos que as principais sao
Pedreiro, Dona de Casa e Doméstica, com 10% cada uma de-
las. E notdrio o nimero de estudantes que ndo declaram seu
trabalho, 28%. Embora ndo tenhamos investigado as razoes
desse elevado nimero de “nao declarado”, nos perguntamos:
estaria isso vinculado ao processo de desqualificacdo social que
as relacbes sociais do modo de producao capitalista estabele-
cem ao dividirem profissdes do pensar e as profissdes do fa-
zer? Separacao, inclusive, que é uma das bases de sustentacao
da divisdo de classes? Percebemos, por fim, que a maioria dos
educandos, 62%, é oriunda da Regido Nordeste, conforme
grafico 5.

Esse diagnostico inicial é a base para planejarmos as ati-
vidades subsequentes levando em consideracdo o que Freire

Grafico 4
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Fonte: Arquivos pessoais da pesquisadora, 2015
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(1996) diz que é fundamental na pratica educativa progressista,
a identidade cultural:

Uma das tarefas mais importante da pratica educativa-critica é propi-
ciar as condicdes em que os educandos em suas relacdes uns com os
outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia
profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e historico como ser
pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos,
capaz de ter raiva porque capaz de amar. Assumir-se COmo sujeito por-
que capaz de reconhecer-se como objeto. A assungdo de nds mesmos
nao significa a exclusdo dos outros. E a “outredade” do “nao eu”, ou
do tu, que me faz assumir a radicalidade de meu eu. A questdo da iden-
tidade cultural, de que fazem parte a dimenséo individual e a de classe
dos educandos cujo respeito é absolutamente fundamental na prética
educativa progressista, é problema que nao pode ser desprezado. Tem
que ver diretamente com a assuncao de nos por n6s mesmos (FREIRE,
1996, p. 42, grifo meu)

O assumir-se como individuo e classe. Perceber que eu sofro
a marginalizacdo social, mas essa ndo é uma condicao indivi-
dual, é socialmente constituida pelas relacdes sociais de classe.
A partir dessa compreensdo, conversamos com os professores
possibilidades de atividades que valorizassem a identidade cul-
tural dos sujeitos. Queriamos ressaltar as histérias de vida dos
sujeitos por considerarmos que esse processo contribui para
0 processo de valorizacdo da identidade cultural individual e
coletiva do grupo. A ideia sugerida pelos docentes é de tra-
balharmos com receitas. Essa proposta é acatada pelo grupo
de pesquisadores da UnB. Focamos nosso trabalho nas receitas
tipicas regionais, buscando valorizar o “saber de experiéncia
feito” dos sujeitos, conforme defesa de Freire (1996):

Como educador preciso de ir “lendo” cada vez melhor a leitura do
mundo que os grupos populares com quem trabalho fazem de seu con-
texto imediato e do maior de que o seu é parte. O que quero dizer é
0 seguinte: ndo posso de maneira alguma, nas minhas relacdes politi-
co-pedagdgicas com os grupos populares, desconsiderar seu saber de
experiéncia feito. (FREIRE, 1996, p. 81)

Inicialmente, cada turma escolhe uma receita tipica de sua
regido. A receita pertence a turma e, havendo duas ou mais
propostas realizamos uma votagdo para decidir qual receita



representaria aquele coletivo. Além de escolher o prato tipico
da regido, os educandos também constroem conjuntamente o
como fazer a receita. As receitas escolhidas sao:

12 etapa A - Arroz carreteiro e feijao tropeiro
12 etapa B - Cuscuz com galinha caipira

2° etapa - Buchada de bode

3?2 etapa - Mungunza

42 etapa - Salada de fruta

Importante observar que trabalhar com receitas é algo co-
mum nas salas de Educacdo de Jovens e Adultos, mas neste
trabalho buscamos resgatar receitas que estdo atreladas a his-
téria de vida dos sujeitos. A escolha da buchada de bode, por
exemplo, um prato marcadamente nordestino é ressaltado pela
turma da segunda etapa. Investigamos os sentidos da buchada
de bode e descobrimos que esta relacionada a luta pela sobre-
vivéncia das familias em um ambiente de seca e fome. Tudo se
aproveita do bode, até a cabeca, diz um dos educandos. Em
tempo de fome e seca, nada é rejeitado. Um prato tipico que
traduz, historicamente, a luta pela resisténcia do povo nordes-
tino em tempos de adversidade.

Nesse processo de construcdo percebemos as similaridades
e diferencas dos pratos, conforme a regiao/estado do estudan-
te. Enquanto alguns educandos conhecem o Mungunza doce,
outros conhecem apenas o salgado e, assim, ocorre com as
demais receitas e os ingredientes inseridos em cada uma delas.

Em seguida a producao coletiva da receita, os pesquisadores
da UnB trazem e discutem com os educandos e educandas as
origens historicas das receitas, a buchada, por exemplo, é de
origem portuguesa e, também, muito utilizada pelos escravos
brasileiros. Outro ponto que vale a pena destacar é o proces-
so de decisao democratica das receitas e de cada ingrediente.
Todos/as os/as educandos e educandas opinam e, havendo di-
vergéncias, fazemos uma votacao, com defesas de posicao. Na
turma da primeira etapa B, a decisdo do prato é acirrada e a
diferenca é apenas de um voto:

A votacao ficou apertada 5 a 5. Quem deu o voto minerva foi o Pierci
que esta ha dois meses no Brasil e veio do Haiti. Ele escolheu a galinha
caipira. (Registro Diario de Itinerancia, 22/09/2015)

Com o desenrolar do trabalho das receitas, percebemos
que ha um grande entusiasmo dos sujeitos ao verbalizar essas
receitas e suas histérias de vida. Com essa constatacdo deci-
dimos propor aos estudantes a construcdo de um livro com a
histéria de vida de cada um. Registro, mesmo que pequeno,
dessa trajetéria. A proposta é muito bem aceita pelas turmas.
Assim, em seguida a elaboracdo das receitas e discussao de
suas origens histéricas, comecamos a explorar as histérias de
vida dos sujeitos.

A metodologia dessa atividade consiste na escuta consiste
na escuta elaborativa individual e coletiva das histérias de vida
em que os pesquisadores da UnB registram de forma manus-
crita o relato de cada estudante. Para a escrita dos relatos in-
dividuais utilizamos um pequeno roteiro de perguntas, embora
deixassemos claro que os educandos nao precisam ficar pre-
s0s a esse roteiro. A partir do registro manuscrito, o estudante

digita no editor de texto do computador sua histéria de vida.

Alguns educandos/as, cerca de dois a trés, declaram que
nao querem partilhar suas histérias, pois, segundo eles, had mui-
ta tristeza no passado. Respeitamos esses/as educandos/as por
compreendermos como nos afirma Freire (1996, p. 94) que no
processo de ensino é fundamental o respeito a/ao educando/a,
“Ensinar e, enquanto ensino, testemunhar aos alunos o quanto
me é fundamental respeita-los e respeitar-me sao tarefas que
jamais dicotomizei. Nunca me é possivel separar dois momen-
tos o ensino dos contetidos da formacéo ética dos educandos”.
Buscamos com esse trabalho valorizar a rica identidade cultural
dos sujeitos, respeitando inclusive os que decidiram nao parti-
cipar da atividade.

A seguir, apresentamos uma das histérias de vida, a do Jodo,
que esta cursando a Segunda Etapa do Primeiro Segmento da
EJA. O nome utilizado é ficticio, mantendo o anonimato do
estudante:

Vim da Bahia, Pildo Arcado. Sai de |& para trabalhar, porque vida I3
nao ¢ facil ndo. Vim sozinho, mas meus irmaos ja moravam todos aqui.
Tenho cinco irmaos que moram aqui. Fui em Sao Paulo, mas la ndo
trabalhei e vim para Brasilia e, em um més, comecei a trabalhar. Eu
estava trabalhando na firma, ai deu problema no coracao, ai tive que
passar por uma cirurgia, af a firma me deu um encaminhamento direto
para o INSS. Ja fiz duas cirurgias. A primeira fiz faz quatro meses. Viajei
para Bahia, peguei uma bactéria e tive que ser operado novamente e
fiquei 2 meses internado na uti. Hoje, estou bem gragas a Deus. Estou
estudando, estou achando muito bom. Estou estudando para uma
coisa melhor. Agradeco as professoras que ajudam a gente a crescer
(Livro da turma da 22 etapa do Primeiro Segmento da EJA, segundo
semestre de 2015).

Destacamos da histéria de Joao a dificuldade da vida “1a".
Assim, como Jodo é preeminente pelos relatos as dificuldades
da vida “1&". Milhares de migrantes que fogem da seca, da
fome, da falta de trabalho, da doenca, para conseguirem uma
vida melhor aqui: “A semelhanca de Canaa, terra prometida,
onde corre pao, trabalho, escola, saude e liberdade para todos
os brasileiros. Errantes e migrantes acorrem a Brasilia em busca
de maiores e melhores condicoes de vida.” (REIS, 2011, p.7).
Buscam trabalho e trabalham muito. Sdo pessoas de profunda
resiliéncia que superam as dificuldades com muito trabalho e
“gracas a Deus”. A fé e o trabalho sdo marcas presentes em
grande parte dos relatos.

Uma andlise desse contexto permite-nos afirmar que os su-
jeitos que estamos acompanhando pertencem a classe traba-
Ihadora, “uma classe trabalhadora, que vive somente enquanto
encontra trabalho e que s6 encontra trabalho enquanto o seu
labor aumenta o capital” (MARX e ENGELS, 2004, p.20). Sédo
empregadas domésticas, eletricistas, comerciantes, ajudantes
de servicos gerais, aposentados. Trabalhadores que ao longo
de suas trajetdrias de vida foram tratadas como “apéndice da
maquina” (MARX e ENGELS, p. 20). Um relato que deixa muito
marcado esse tratamento de apéndice da maquina recebido
pelos sujeitos da EJA estd no relato de Dona Joana ao dizer
sobre qual era o seu contato com o computador:

Outro destaque desse dia foi o relato de Dona Joana ao dizer sobre
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0 seu contato com o computador. O Unico contato era quando lim-
pava o computador no ministério. (Registro do Diario de Itinerancia,
18/08/2015)

A Unica utilizacdo do computador é quando o limpo. As
maos que limpam ndo acessam o computador? Percebemos
nos sujeitos da EJA o distanciamento e, até mesmo, um medo
de tocar a maquina. Isso nao lhes pertence? Relagdes sociais de
nao pertencimento estabelecidas no trabalho, na familia e re-
forcada pela légica de funcionamento das escolas, quando tem
um laboratério de informatica fechado no periodo de atendi-
mento, quase sempre noturno, ao publico da EJA.

Aprofundando as histérias de vida oralizadas, decidimos tra-
balhar com imagens que buscam as memorias mais profundas
dos sujeitos, buscando estabelecer a imbricacdo texto oral e
texto imagético, narrando a sobrevivéncia e existéncia das edu-
candas e educandos de jovens e adultos. Para isso, utilizamos
imagens contidas no livro Vidas Secas 70 anos, edicao especial,
de Graciliano Ramos. Os educandos recebem essas imagens e
sdo convidados a escolherem as que mais os tocam. Em segui-
da, relatam o porqué da escolha da imagem e escolhem um
titulo para ela. A seguir apresentamos a escolha da estudante
Maria. O nome utilizado é ficticio, mantendo o anonimato da
estudante.

Figura 2 - Titulo escolhido: BUSCANDO AGUA NA CABECA
Lembranca relatada: Lembrancas da minha mae, carregando agua do rio, para
lavar roupa e levar 4gua para a gente beber e uso em geral.

. “;‘:‘N;

Fotografia: Evandro Teixeira.

A apreciacdo das imagens é uma atividade que traz a
tona sentimento de alegria, tristeza, saudade, lagrimas. As
memorias da infancia, da mae, do pai, do irméo, das brin-
cadeiras de crianca, estdo muito presentes nos relatos. E um
momento muito bonito em que uma das estudantes vem nos
agradecer por ter propiciado momento tao especial a ela,
conforme meu registro no diario de itinerancia: “Dona Ma-
ria, ao final, veio me agradecer por trazer essas lembrancas”
(Registro, 14/10/2015).

O trabalho das histérias de vidas e das imagens fez-nos
perceber as similaridades das trajetérias dos sujeitos, suas
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riquezas, desafios e superacdes. Minhas dificuldades, nao
sao s6 minhas, mas de uma classe. A migracdo para Brasilia
em busca de melhores condigdes de vida, em quase todos
os relatos, traduz essa condicao que é coletiva, de um su-
jeito coletivo. Com esse trabalho, buscamos fortalecer neles
o direito de ser de cada um, assim como nos provoca Freire
(1996, p. 137, grifo nosso):

Ja sei, ndo ha duvida, que as condi¢coes materiais em que e sob que
vivem os educandos Ihes condicionam a compreensao do proprio
mundo, sua capacidade de aprender, de responder aos desafios. Pre-
ciso, agora, saber ou abrir-me a realidade desses alunos com quem
partilho a minha atividade pedagdgica. Preciso tornar-me, se ndo
absolutamente intimo de sua forma de estar sendo, no minimo, me-
nos estranho e distante dela. E a diminuicdo de minha estranheza ou
de minha distancia da realidade hostil em que vivem meus alunos
néo é uma questao de pura geografia. Minha abertura a realidade
negadora de seu projeto de gente é uma questao de real adeséo de
minha parte a eles e elas, a seu direito de ser.

A proposta de Freire de realizar uma atividade pedagogi-
Ca que possua essa abertura a realidade do/a educando/a é
o enfrentamento que fazemos ao decidirmos pelo trabalho
das histérias de vidas, oral e imagético. Esse resgate das his-
térias de vida é a estratégia politico-pedagogica escolhida
de fortalecimento do que Freire denomina de “direito de
ser” de cada um. A partir do reconhecimento da identida-
de cultural de cada um e de todos, fomos nos descobrindo
como sujeitos coletivos, que possuem trajetérias de vida e
luta semelhantes, e sujeitos de superagdo, que estao a todo
o momento lutando e superando as adversidades da vida.

Dando sequéncia a esse trabalho, iniciamos uma ativida-
de de acdo-reflexdo sobre as situacdes-problema-desafios
(REIS, 2011) que, atualmente, eles enfrentam no Paranoa
e (ou) Itapoa. Reconhecendo quem sdo, o que viveram, o
que sofreram e como superaram. Perguntamos as turmas: o
gue precisamos fazer para continuar melhorando nossa vida
hoje, aqui em nossa comunidade? Iniciamos essa atividade,
mas ndo pudemos aprofunda-la, tendo em vista a finalizacdo
do semestre letivo.

Todo o trabalho realizado é sistematizado em um livro de
cada turma, contendo a receita escolhida e elaborada pelo
grupo, as historias de vida, as imagens e os titulos seleciona-
dos pelos estudantes e, por fim, um levantamento preliminar
das atuais situacoes-problemas-desafios vividas pelos sujei-
tos no Paranod-Itapoa. Esses livros sdo apresentados na feira
do livro da escola e, segundo relato da supervisora pedago-
gica da Escola X, “[...] os livros de receitas sao um sucesso na
feira do livro eles amaram e se sentiram muito valorizados.
Parabéns pelo belissimo trabalho que vocés desenvolveram
[...]"” (Mensagem de Whatzapp enviada a pesquisadora no
dia 22/12/2015 as 3h28). O destaque da supervisora para o
“sentir-se valorizados” é para nés um resultado fundamen-
tal tendo em vista os objetivos do nosso trabalho que, como
ja descrito, almeja contribuir com a escola, com o processo
de dessilenciamento, visibilidade e melhoria de vida dos/as
educandos/as, em uma perspectiva de constituicao de sujei-
tos de amor, poder e saber (REIS, 2011).



3. Analise final

Ao chegarmos a Escola X nos deparamos com “[...] Ho-
mens e mulheres que buscam a escola, silenciados ou em si-
lenciamento nas relagdes de familia ou emprego. Excluidos de
tudo, ou quase tudo, sabem o que é sentir em si a realidade
de excluidos” (REIS, 2011, p. 69). Aliados as significacoes de
baixa autoestima dos sujeitos, encontramos um laboratério de
informatica fechado, sem internet, com computadores antigos
e precarios, com falta de assisténcia técnica para as maquinas,
cadeiras e mesas inadequadas para o publico adulto e idoso,
uma sala muito quente, com ar condicionado estragado.

Poderiamos, frente a esse conjunto de desafios, assumir-
mos uma pesquisa descrevendo que nada funciona ou mes-
mo aderirmos a um projeto de treinamento dos sujeitos para o
desenvolvimento das atividades bésicas de informatica. Alguns
diriam, “Isso é satisfatério para quem nao tem nada!” Para
nds, porém, isso seria insuficiente! Seria, novamente, pro-
duzirmos um conhecimento que na sua esséncia ontolégica
nao é transformacao da subjetividade do sujeito e suas rela-
¢des sociais de classe.

Queremos e acreditamos que outra natureza de formacao
seria possivel, “formar é muito mais do que puramente trei-
nar o/a educando/a no desempenho de destrezas” (FREIRE,
1996, p.14). Enfrentamos, nesse processo, as nossas signi-
ficacdes e dos proprios educandos da EJA que vislumbram
também a proposta do treinamento como suficiente. Sera
que merecemos algo mais? Resistimos ao opressor que esta
em nds, o que Freire (1996, p. 84) denomina de “expul-
sdo do opressor de dentro do oprimido, enquanto sombra

Notas

invasora”. Optamos por construir um processo formativo
que valorize

[...] a crenca na capacidade de pensar do povo, a importancia da participagao
popular, o didlogo como ponto de partida na relacdo educador/educando, a
aprendizagem como ato criativo do sujeito que aprende, a compreensao da
escrita como objeto cultural, a educagao como ato politico (SOARES e VIEIRA,
2009, p. 165).

Pontos destacados como fundamentais por Soares e Vieira (2009)
quando assumimos a perspectiva da Educacdo Popular. A producdo
do livro com os sujeitos da EJA na Escola X é a culminancia desse
processo que acredita na autoria, na palavra, no processo criativo, na
transformacao delas mesmas e deles mesmos, na ressignificacdo da
subjetividade-objetividade de cada educanda e cada educando jovem
e adulto. Essa nossa construcdo somente tem sentido porque temos
a rebeldia de acreditar que é possivel, mesmo frente a todos os desa-
fios, constituir processos investigativos e educativos que nos afirmem
como “Ser Mais” e que enfrentem propositiva e superativamente as
injusticas:

E preciso, porém, que tenhamos na resisténcia que nos preserva vivos, Na
compreensao do futuro como problema e na vocagdo para ser mais como
expressao da natureza humana em processo de estar sendo, fundamento para
a nossa rebeldia e ndo para a nossa resignagéo em face das ofensas que nos
destroem o ser. N&o é na resignacao, mas na rebeldia em face das injusticas
que nos afirmamos (FREIRE, 1996, p.78).

A avaliacdo da supervisora pedagdgica da Escola X ao dizer “eles
se sentiram valorizados” &, para nés, um indicio de que estamos no
caminho certo, embora ainda tenhamos muito a fazer. [ |

' Decidimos manter o anonimato da escola para evitar qualquer tipo de exposicao de estudantes, professores e técnicos ad-

ministrativos.

2 Maria de Lourdes Pereira dos Santos, nossa querida Lourdes, é umas principais dirigentes do Movimento Popular do Paranoa.
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Introducao

O termo deficiéncia intelectual é utilizado para designar os
individuos que apresentam déficits cognitivos que afetam os
processos de socializacdo e de educacdo. Esse conceito passou
a ser universalmente utilizado a partir da Declaracdo Interna-
cional de Montreal sobre Inclusdo (BRASIL, 2001), sob a justifi-
cativa de que é mais especifico do que deficiéncia mental, pois
considera que “[...] a disfuncionalidade da pessoa constitui-se
em defasagem e alteragdes nos processos de construcdo do
conhecimento, Unica e especificamente, e ndo na perspectiva
da deficiéncia mental, sempre tida como inaptidao cognitiva
geral” (FERREIRA, 2009, p. 102).

Essa reelaboracdo conceitual contida na Declaracdo Inter-
nacional de Montreal sobre Inclusdo (BRASIL, 2001) tem sido
apropriada pelos paises mundo afora e seus reflexos tem se
concretizado em novas politicas publicas. Esse é o caso do
Brasil, que nas Ultimas décadas vem apresentando avangos na
inclusao de pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino.
Essa tematica vem sendo discutida e reconhecida em varios do-
cumentos nacionais e internacionais. O Documento Subsidiario
a Politica de Inclusao destaca:

A discussdo sobre politicas inclusivas costuma centrar-se nos eixos da
organizacao sociopolitica necessaria a viabiliza-la e dos direitos individu-
ais do publico a que se destina. Os importantes avancos produzidos pela
democratizagdo da sociedade, em muito pelos movimentos de direitos
humanos, apontam a emergéncia da construcdo de espacos sociais me-
nos excludentes e de alternativas para o convivio em sociedade (BRASIL,
2005, p. 7).

No Brasil, ocorreram muitos avancos na inclusao social e es-
colar de criancas com deficiéncia intelectual, contudo, ainda ha
muitos adultos ndo contemplados. Ferreira (2009) destaca que
jovens e adultos com deficiéncia constituem hoje uma ampla par-
cela da populacao de analfabetos no mundo por que nao tiveram
oportunidades de acesso a educacdo na idade apropriada.

A aprendizagem da leitura e da escrita constitui um direi-
to social, e que deve ser garantido a todos, inclusive para os
jovens e adultos com deficiéncia intelectual (BLATTES, 2006).
Com a inclusdo das pessoas com deficiéncia nas escolas regula-
res, tornou-se imprescindivel reconhecer a diversidade e subje-
tividade para garantir a incluséo social e educacional.

Diante desse contexto, procuramos discutir neste texto de
gue maneira a EJA Interventiva contribui para a inclusdo escolar
e social de estudantes com deficiéncia intelectual na Rede Pu-
blica de Ensino do DF. Para tanto, investigamos a EJA Interven-
tiva com jovens e adultos com deficiéncia intelectual em uma
escola publica do Distrito Federal.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, em que foram utili-
zadas as técnicas de analise documental, entrevista semies-
truturada e observacao participante, com registro em diario
de campo.

O texto foi estruturado em trés partes. Na primeira parte,
discorremos sobre o perfil da EJA Interventiva no Distrito Fede-
ral, revelando alguns aspectos relevantes. Na segunda parte,
tratamos da inclusao escolar e social do estudante com defici-
éncia intelectual no ensino regular e, na terceira, foi feita uma

breve reflexdo sobre os avancos da inclusdo e da necessidade
de um curriculo adaptado para garantir a permanéncia dos es-
tudantes na escola.

Educacao de Jovens e Adultos Interventiva

O Brasil apresenta uma taxa de 8,5% de analfabetismo, o
que corresponde a 13,3 milhdes de pessoas, segundo a Pes-
quisa Nacional por Amostra de Domicilios' (PNAD) 2013. Em
relacdo ao ano de 2012 (8,7%), houve reducao de 0,2 pontos
percentuais (isto é, menos 11,8 mil analfabetos). A pesquisa
também mostrou que cerca de 50% dos analfabetos era do
sexo feminino, e que a regido Nordeste apresenta o maior nu-
mero de pessoas analfabetas, com 53,5% do total de analfa-
betos (BRASIL, 2013).

Apesar dos dados apresentarem diminuicdo na quantidade
de analfabetos no pais, a Cartilha do Censo 2010 — Pessoas
com Deficiéncia revela que essa populacao ainda é a mais pre-
judicada com o analfabetismo:

As pessoas com deficiéncia apresentaram taxas de alfabetizacao me-
nores do que a populacdo total em todas as regides brasileiras. A equi-
paracao de oportunidades para todos é um dos elementos da base de
direitos humanos. Por isso, tanto as diferencas entre as regides como
entre pessoas com e sem deficiéncia sdo uma grande preocupacao de
todos os niveis de governo (BRASIL, 2012, p. 17).

A Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SE-
EDF) oferece a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) correspon-
dente ao Ensino Fundamental e Médio nos turnos noturno e
diurno. Esta modalidade de ensino visa atender a jovens e adul-
tos que nao tiveram oportunidade de estudar na idade certa.

Segundo o “Curriculo em Movimento-caderno EJA” do
Distrito Federal, os jovens e adultos da EJA trazem as marcas
da exclusdo, seja em suas trajetdrias pessoais ou mesmo pelas
especificidades de atendimento. Nesse sentido, o documento
ressalta que a modalidade deve ter um curriculo voltado para
a formacao humana, com processos politicos-pedagdgicos que
atendam suas necessidades de forma mais eficiente (DISTRITO
FEDERAL, 2014).

O documento também reconhece que, na EJA, os tempos
e espacos de aprendizagem sdo diferentes, e por isso ndo é
possivel compreender esses estudantes sem conhecer suas tra-
jetdrias e suas historias. Na estrutura da educacao basica do
Distrito Federal é oferecida a EJA Interventiva aos estudantes jo-
vens e adultos com transtorno global de desenvolvimento e/ou
deficiéncia intelectual, de acordo com as seguintes diretrizes:

As turmas de Educacao de Jovens e Adultos Interventiva (EJA Interven-
tiva) sdo uma interface da Educacéo de Jovens e Adultos com a Educa-
¢ao Especial que objetiva atender, exclusivamente, aos estudantes com
transtorno global do desenvolvimento (TGD) e/ ou deficiéncia intelectu-
al, com ou sem associacdo de outras deficiéncias (DISTRITO FEDERAL,
2014, p. 46).

Na EJA Interventiva, segundo o documento citado acima,

“serao ofertadas turma de classe especial para estudantes dos
1° e 2° segmentos em unidades regulares que ofertam a EJA”
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(DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 46). Nesta acdo esta inserido o
atendimento complementar do professor de Orientacao para o
Trabalho, com vistas a inclusdo desse estudante no mundo do
trabalho e na sociedade.

Para que o estudante seja matriculado na EJA Interventiva é
preciso que atenda a alguns critérios: ter mais de 15 anos e
ter sido diagnosticado com Transtorno Global do Desenvolvi-
mento (TGD) e Deficiéncia Intelectual, associada ou ndo a outra
deficiéncia, além de nédo ter se adaptado em classes comuns
ou nao ter desenvolvido habilidades académicas e sociais (DIS-
TRITO FEDERAL, 2014).

O curriculo serad adequado e adaptado com metodologias e
técnicas que supram as necessidades dos estudantes, devendo
ocorrer, quando necessario, a flexibilizacao na temporalidade
dos 1° e 2° segmentos, considerando o desempenho de cada
estudante nas etapas. O documento descreve essas etapas da
seguinte maneira:

a) Os estudantes matriculados na EJA Interventiva do 1° Segmento por
mais de trés anos consecutivos poderao permanecer somente pelo pe-
riodo de mais um ano. Por meio do Estudo de Caso sera definido se os
estudantes estardo aptos ou ndo para o 2° Segmento da EJA Interventi-
va ou classe comum da Educacao de Jovens e Adultos.

b) Os estudantes matriculados na EJA Interventiva do 2° Segmento por
mais de trés anos consecutivos serdo submetidos a Estudo de Caso para
definir se estardo aptos ou nao para classes comuns de EJA — 3° Seg-
mento ou Ensino Médio Regular (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 47).

Se esgotado o tempo previsto para a permanéncia do es-
tudante na EJA Interventiva e ele ndo atingir o nivel pedagé-
gico esperado para continuar sua escolarizacdo, podera ser
concedida a certificacdo de terminalidade, acompanhada de
histérico escolar que evidencie de forma descritiva as compe-
téncias desenvolvidas por ele. O estudante sera posteriormente
encaminhado para o Programa Socioeducativo no Centro de
Ensino Especial, Instituicdes Conveniadas ou ainda nas demais
parcerias estabelecidas com essa finalidade (DISTRITO FEDE-
RAL, 2014).

A EJA Interventiva surge como uma oportunidade para a in-
clusdo escolar e social desses jovens e adultos, porque a classe
regular ou especial ndo atendeu mais suas expectativas. Como
é um programa novo no Distrito Federal, pouca literatura foi
encontrada sobre o assunto.

Inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual no
ensino regular: Uma breve reflexao

Na historia ha registros de exclusdo de pessoas com defici-
éncia. Na antiguidade classica era natural a pratica de elimina-
¢do. Na Idade Média, houve grandes contradicoes em relagdo
as atitudes e sentimentos frente a deficiéncia. Tais contradicoes
geravam ambivaléncia no entendimento e compreensado acerca
da condicao da deficiéncia, o que influenciou posturas de re-
jeicdo extrema, piedade, comiseracao e superprotecao, pois as
explicagbes estavam sempre atreladas a crengas sobrenaturais,
religiosas e supersticiosas (MANTOAN, 1997).

Nesse sentido, Ferreira e Guimaraes (2003, p. 51) enfa-
tizam que:
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O homem demorou séculos para entender e explicar cientificamente
algumas entre tantas deficiéncias. Até alcancar uma compreenséo a res-
peito dessas anomalias, ele conviveu com as explicacdes mais variadas,
que sempre distanciavam da necessidade ou da importancia de encarar
a deficiéncia como uma realidade humana.

Embora haja avancos cientificos que procurem compreender
a condicao da deficiéncia e busquem falar claramente sobre o
assunto, ainda persistem também representacdes miticas, pre-
conceitos e esteredtipos que reforcam e influenciam discursos
e concepcdes depreciativas acerca dessa pessoa (BINS, 2013).
E importante considerar que ocorreram muitas transformacées
ao longo da historia no esforco de compreender a deficiéncia
nos seus multiplos aspectos.

No entanto, ainda sdo evidenciadas concepcdes ambiguas
acerca da relagdo exclusao/inclusdo. Segundo Cavalcante
(2004), é preciso entender como essas diferentes concepgoes
de deficiéncia podem alterar e moldar as praticas educacionais
e consequentemente servirem de barreiras que acentuam e jus-
tificam a exclusdo de pessoas do sistema de ensino.

Além da dificuldade em compreender os aspectos concei-
tuais, é importante considerar que a pessoa com diagnostico
de deficiéncia passa, em muitos casos, a ser impedida de ter
acesso a uma convivéncia social plena, ou seja, comeca a ser
excluida de atividades sociais, culturais e até mesmo educacio-
nais. Segundo Ferreira e Guimaraes (2003, p. 26), "o sentido
da deficiéncia, na vida de uma pessoa, é o resultado do entrela-
gcamento de sua histéria pessoal com o meio social onde vive”.

Na medida em que os seres humanos convivem uns com os
outros, eles podem desenvolver a capacidade de se constituir
como sujeitos e consequentemente balizar suas agdes. Assim,
serd possivel para eles estabelecerem nas suas vivéncias sociais
e afetivas comportamentos auténomos que favorecam toma-
das de decisdes frente ao contexto em que vivem. Para Bins
(2013), no caso da pessoa com deficiéncia, a sua estruturagdo
estd permeada de negativismo, de concepcao de doenca in-
curavel, bem como de incapacidade para aprender, trabalhar,
namorar e conviver socialmente.

Essas posturas estdo fortemente ancoradas no conceito de
limitacdo e incapacidade, gerando mecanismos de negacado das
possibilidades da pessoa com deficiéncia, principalmente aque-
las com diagndstico de deficiéncia intelectual, foco desse texto.

Nesse sentido, é importante ressaltar que o conceito de
deficiéncia intelectual passou por diversas modificacdes ao
longo da histéria. Segundo Jannuzzi (2004), as terminologias
utilizadas para categorizar as pessoas que apresentavam essas
condigdes iniciaram com termos como idiotice, passando em
seguida por oligofrenia, retardo mental, deficiéncia mental e,
finalmente, deficiéncia intelectual.

Segundo Sassaki (1997), o movimento de incluséo social co-
mecou na segunda metade dos anos oitenta em paises mais
desenvolvidos, e tomou maior impulso na década de 90 em
paises em desenvolvimento, como o Brasil. A chamada educa-
cao inclusiva foi recomendada pela Declaracdo de Salamanca,
resultado da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educati-
vas Especiais, realizada em 1994 na Espanha com a presenca de
mais de trezentos representantes de noventa e dois governos,
inclusive o Brasil, e de vinte e cinco organizagdes internacionais.



A Declaracdo de Salamanca é uma recomendacao que re-
afirma o direito de todas as pessoas a Educacao, tendo como
principio fundamental o acolhimento a “todas as criancas”,
independentemente de suas condicdes fisicas, intelectuais, so-
ciais, emocionais, linguisticas e outras. Essas recomendacdes
apontam para a urgéncia em desenvolver programas e acoes
educacionais capazes de reconhecer a diversidade dos estudan-
tes e de atender quaisquer que sejam as necessidades educati-
vas no ensino regular.

[...] O principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as
criangas deveriam aprender juntas, independentemente de quaisquer
dificuldades ou diferencas que possam ter. As escolas inclusivas devem
reconhecer e responder as diversas necessidades de seus alunos, aco-
modando tanto estilos como ritmos diferentes de aprendizagem e as-
segurando uma educacdo de qualidade a todos por meio de curriculo
apropriado, modificagdes organizacionais, estratégias de ensino, uso de
recursos e parcerias com a comunidade [...] Dentro das escolas inclusi-
vas, as criancas com necessidades educacionais especiais deveriam rece-
ber qualquer apoio extra que possam precisar, para que se lhes assegure
uma educacéo efetiva (UNESCO, 1994, p. 61).

Conforme esses principios, as escolas inclusivas requerem
uma dinamicidade curricular que possa permitir ajustar o fazer
pedagdgico de forma que este atenda as necessidades educa-
cionais dos estudantes, promovendo a aprendizagem e o seu
desenvolvimento integral.

Nessa perspectiva, a escola pode, segundo os parametros
oficiais, dar respostas as necessidades especificas dos estudan-
tes, por meio de atendimento diversificado dentro do mesmo
curriculo, construindo possibilidades de atuar frente as dificul-
dades de aprendizagem (GUEBERT, 2013). E importante consi-
derar que nao se trata de um curriculo novo, mas sim de um cur-
riculo “dinamico, com planificacoes pedagdgicas e a¢oes eficazes
dos docentes”, tendo como critérios para esta adaptacdo:

O que o aluno deve aprender; como e quando aprender; que formas de
organizacao do ensino sao mais eficientes para o sucesso de aprendiza-
gem; como e quando avaliar o aluno (BRASIL, 1998, p. 33).

Segundo Guebert (2013), esse documento do MEC de 1998
define que as adaptacoes curriculares precisam estar “carrega-
das de significado”, apesar de constituirem modificacdes no
curriculo, no contexto de sala de aula, pois é fundamental que
o estudante aprenda o conteldo curricular para obter sucesso
em sua vida académica.

A autora esclarece que, para se garantir 0 acesso aos estu-
dantes com deficiéncia intelectual, o referido documento enfa-
tiza a necessidade de estratégias a serem utilizadas em sala de
aula que favorecam a aprendizagem e possibilitem o desenvol-
vimento das habilidades adaptativas sociais e de comunicacao,
do cuidado pessoal, da autonomia e da apropriacdo do conhe-
cimento elaborado.

Dessa forma, nesse processo de escolarizacdo os professores
devem realizar escolhas metodolégicas e definir recursos dida-
ticos, para que seu trabalho pedagdgico, que é desenvolvido
de modo coletivo, atenda também ao estudante com defici-
éncia no seu processo de escolarizacdo (BRASIL, 2007).Essas

escolhas, de acordo com Guebert (2013), representam a busca
de solucoes e, nesse sentido, a adaptacdo de curriculos e de
atividades do processo avaliativo para melhor atender ao estu-
dante com diagnostico de deficiéncia intelectual em sala de aula,
de forma que as estratégias desenvolvidas possam garantir que to-
dos os estudantes aprendam, incluindo os deficientes intelectuais.

De acordo com a autora, para que o estudante com defi-
ciéncia obtenha sucesso em seu processo de aprendizagem, é
necessario investir nas relagdes sociais, como também possi-
bilitar acesso aos signos sociais, 0s quais precisam ser cons-
truidos e utilizados para a promocao do desenvolvimento
global desse estudante.

Contexto da pesquisa e procedimentos metodolégicos

Para a realizacdo desse estudo, foi utilizada a pesquisa qua-
litativa. Em relacdo aos instrumentos utilizados na parte em-
pirica, optou-se pela observacdo participante em sala de aula
e a entrevista semiestruturada. Podemos definir a observacao
participante como o convivio do pesquisador com a populacdo
estudada, observando tudo que ocorre no ambiente desta e
participando de algumas atividades que serdo utilizadas e ana-
lisadas em sua pesquisa (OLIVEIRA, 2000).

Os registros foram feitos em um diério de campo (um caderno
pequeno), onde foram descritas as atividades desenvolvidas pelo
grupo e também algumas observacdes consideradas importantes
na pesquisa. Esses registros permitiram identificar como os su-
jeitos participam de suas atividades diarias no espaco escolar.

Foi montando um roteiro das observacdes, contemplando os
seguintes aspectos: ambiente da sala de aula; atividades reali-
zadas pelos estudantes; contexto de contetdos, recursos dida-
ticos e mediacoes.

A pesquisa de campo foi realizada em uma escola publica, lo-
calizada em Ceilandia, no Distrito Federal. A instituicdo foi criada
na década de 1970, funciona nos turnos matutino e vespertino,
oferece as seguintes modalidades de ensino: Ensino Fundamen-
tal (anos finais), Ensino Especial (Surdos) e Educacao de Jovens e
Adultos (EJA) Interventiva. A escola possui cerca de 1300 estudan-
tes e é uma unidade inclusiva, desde 1994.

E importante destacar que todos os procedimentos éticos em
relacdo a interposicdo ao campo de pesquisa foram devidamente
realizados. Foi assinado um Termo de Consentimento Livre e Es-
clarecimento (TCLE) pelos responsaveis dos estudantes, confir-
mando assim a participacdo na pesquisa.

Os estudantes dessa turma, em sua maioria, sdo provenientes
de classes especiais e de classes regulares da mesma escola e
também de outras unidades de ensino do Distrito Federal.
Grande parte deles necessita de transporte publico para che-
gar a escola.

Para melhor compreender quem s&o os participantes, procu-
rou-se descrever algumas caracteristicas, de forma resumida,
dos estudantes e da professora envolvida na pesquisa. Elas
foram obtidas por meio de observagdes empiricas e con-
versas informais.

Para conhecer os dados mais de perto e organizar a ana-
lise qualitativa, fizemos a leitura dos registros construidos
nos momentos das observagdes, bem como transcrevemos
trechos das entrevistas.
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Quadro 1 - Descricdo dos participantes?.

Idade

Nome Descriciao
A estudante é muito afetuosa e apresenta dificuldades em Matematica. Vai para a escola de condugdo

paga pelos pais. O pai é pastor de uma igreja evangélica, fato do qual ela se orgulha muito.

Bela 17 anos

O estudante ¢ sempre o primeiro a terminar as atividades e participa muito da aula. Mora com a mae e
cuida dos trés irmaos menores. Por diversas vezes, relatou uma imensa vontade de trabalhar, mas devido

John sua responsabilidade com os irmaos, fica impossibilitado. Necessita de duas condugdes para ir a escola.

20 anos

Apresenta facilidade em resolver problemas matematicos. E bastante extrovertido. Trabalha na padaria
de um supermercado como padeiro. Mora em Aguas Lindas (GO) e tem uma namorada com quem
pretende se casar.

Pelé 19 anos

O estudante ¢ bastante falante e muito afetuoso. Varias vezes foi observado que ele, quando termina a sua

Rafael 21 anos |tarefa, auxilia os outros estudantes. Mora com a familia e vai para a escola de onibus. Adora filmes ¢

passear. Ele convidou varias vezes os colegas para acompanha-lo ao cinema.

Reinaldo ¢ o mais velho da turma. Ele ndo fala e tem dificuldades motoras devido a paralisia infantil.
Mesmo com essas limitagdes, todos os estudantes da turma e a professora se comunicam muito bem com|
ele. Vai para a escola de metrd, sabe ler e escrever e realizar operagdes matematicas. A entrevista com 0|
estudante foi realizada de forma adaptada.

Reinaldo 37 anos

A estudante ¢ muito timida, ndo gosta de falar. Cuida dos pais que sao idosos. Os irmaos queriam que ela]
deixasse de estudar para cuidar integralmente dos pais. Mas ela, com a ajuda da professora, conseguiu
convencer a familia a continuar estudando. Possui dificuldade de aprendizagem, porém ¢ muito esfor¢ada
na realizacdo das tarefas solicitadas.

Linda 23 anos

Professora da Secretaria de Educag@o do Distrito Federal ha 14 anos. Possui licenciatura plena em Letras|
(Portugués) e também Pedagogia, trabalha com a EJA Interventiva ha dois anos. A professora ¢ muito
dedicada e possui varios cursos na area de inclusdo que, segundo ela, ajudaram muito na percep¢ao da
pratica pedagdgica inclusiva.

Ana

(docente) 43 anos

Fonte: Pesquisa de campo.

Resultados e discussoes da pesquisa de cheque, se o cara escreve a4 novecentos contos. Se vocé nao sabe ler
€ nem escrever como vocé vai saber que é novecentos contos? (Pelé).
As observagdes aconteceram uma vez por semana, entre
os meses de maio e julho de 2015, seguindo o roteiro de
observacdo. A aula comeca as 7h30 e termina as 11h30,
com um intervalo de 20 minutos para o lanche e a sociali-
zacao dos estudantes. Foi observado que durante o interva-
lo ha interacdo dos estudantes da EJA Interventiva com os
outros estudantes da escola. O ambiente da sala de aula é
bem tranquilo e harménico. A disposicao das mesas na sala
de aula é feita em circulo. As atividades sao realizadas em
conjunto, com interacao o tempo todo. Neste periodo, foi
estabelecida uma relacdo direta com o grupo pesquisado,
que foi acompanhado em situacdes formais e/ou informais,

Quando eu nao sabia ler e nem escrever, quem me ajudou foi a pro-
fessora Andréia. E af agora t6 lendo adoidado. E, tem muita gente que
nao sabe ler e nem escrever e tem gente que passa a perna nos outros
(Linda).

Ah é importante aprender a ler. Se vocé nao sabe ler vocé ndo é nin-
guém. N&o sabe assinar um documento, e pegar um 6nibus. Trabalhar
numa empresa tem que assinar um documento, afi como é que vai assi-
nar sem saber ler e escrever? (John).

A autora Micheli Petit, em seu livro “Os jovens e a leitura”

através de didlogos constantes.

Os estudantes apresentaram na entrevista varios pontos
interessantes acerca do ato de ler. Reinaldo, com o auxilio
dos colegas e da professora, relatou por meio de gestos
e escritos numa folha de papel que é muito importante
saber ler e escrever, pois consegue pegar dnibus sozinho
e se comunicar escrevendo.

Pelé, Linda e John também se posicionaram sobre o assunto.

Ah ler e escrever é importante. Se eu pego um [...] como é que eu vou

saber se eu vou pra Aguas Lindas af eu pego um 6nibus errado ai ndo
vou saber qual é o 6nibus que vai. E igualzinho vocé assinar uma folha
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(2008), enfatiza que a elaboracédo da especificidade dos indivi-
duos é favorecida pela leitura, porque admite o acesso a outras
formas de sociabilidade. Conhecer o que outras pessoas escre-
vem e pensam, suas diversas interpretacdes para um mesmo
fato, pode constituir fundamento do direito de participar ati-
vamente das diferentes dimensdes da vida social e de ter uma
opiniao (PETIT, 2008).

A escola é a principal instituicdo que pode possibilitar aos
estudantes que ampliem seus niveis de leitura e de escrita. O
estudante antes de entrar na escola j& tem contato com a es-
crita e com varios tipos e formas de leitura, cabendo a escola
sistematizar esse conhecimento — sendo o principal objetivo



formar leitores criticos, que saibam reconhecer, compreender
e interpretar diferentes textos, ou seja, diferentes géneros tex-
tuais (PADILHA, 1999).

Outro ponto que vale ressaltar foi a vinculacdo que os es-
tudantes fizeram da leitura com o trabalho, nas falas de John,
Pelé e Rafael.

Ah! como que eu vou trabalhar, ai eu tenho que ler o contrato pra mim
poder ver se eu concordo ou ndo concordo. Saber ler ajuda a ter um
trabalho melhor (John).

Quero ir juntando o meu dinheiro e quando eu tiver o meu dinheiro todi-
nho ir montar a minha confeitaria e trabalhar por mim mesmo. E sabendo
ler eu posso fazer minhas negociagoes, saber passar o troco, essas coisas
(Pelé).

Eu queria trabalhar, mas tenho o beneficio do governo. Oh professora sabe
0 gue a gente podia fazer? Sabe aqueles bolos gelados? A gente podia
comprar aqueles bolos gelados pra vender na rua. Ganha mais um dinheiro
ainda. Eu vejo uma mulher todo dia no metrd. Ela sai de casa as oito horas
da manha. Quando da meio dia ndo tem mais nenhum (Rafael).

A Declaracao Universal dos Direitos Humanos afirma, em seu
art. 23, que “toda pessoa tem direito ao trabalho, a livre escolha
do seu trabalho e a condicbes equitativas e satisfatérias de traba-
lho e a protecao contra o desemprego” (ONU, 1948). Outra legis-
lacdo que da garantias ao trabalhador com deficiéncia é a Lei de
Cotas. Criada em 24 de julho de 1991, estabelece em seu Artigo
93, que a empresa com 100 ou mais funcionarios esta obrigada a
preencher de dois a cinco por cento dos seus cargos com pessoas
com deficiéncia (BRASIL, 2012).

Apesar desta, a participacdo de pessoas com deficiéncia no
mercado de trabalho, em 2010, ainda era baixa quando compa-
ramos com as pessoas sem deficiéncia. Do total de 86,4% pes-
soas trabalhando, 20,4% eram pessoas com deficiéncia (BRASIL,
2012).Esses dados reforcam o quanto ainda é necessario fazer
para incluir as pessoas com deficiéncias no mundo do trabalho,
para que elas demonstrem suas potencialidades e habilidades nos
diversos espacos da sociedade.

Os estudantes pesquisados revelam sobre sua trajetéria escolar,
suas dificuldades em classes regulares e especiais e sua opiniao
sobre a EJA Interventiva.

Quadro 2 — Livros didaticos utilizados na turma.

Rafael e Pelé e Linda definem sua trajetdria escolar.

Antes daqui eu estudava em duas escolas. Depois de 14 eu nédo tinha
mais idade para estudar e ai eu me mudei pra ca. Era turma regular.
Turma normal mesmo. Eu n&o passava. Eu s6 reprovava. E que eu nio
conseguia alcancar o nivel que eles chamam de nivel & (Rafael).

Meus avés me matricularam. Af beleza. Af eu trabalhava de manha e
de tarde eu ia pra escola. Ai beleza. Ai teve muitas vezes que eu matei
aula pra ficar trabalhando o dia todo. Pra receber um salario melhor. Ai
eu desisti. Ai passou um tempo eu ndo ia mais nao. Af parei de estudar. Ai
continuei trabalhando. Ai teve um tempo que a empresa faliu. Ai foi por
causa do emprego que eu tinha que ter a minha escola. Se eu nao tivesse
a minha escola eu néo trabalhava. Foi depois que eu sai da minha cidade
que vim pra Aguas Lindas. Vim morar com os meus pais de novo. Ai me
botaram pra estudar no CEF 03, ali na Ceilandia Sul. Ai eu nao fui mais pra
|& porque eu ndo gostava. Os professores passavam dever muito dificil. Ai
eu fui estudar na APAE. Ai a APAE me botou pra c4, pra essa escola (Pelé).

Eu estudava desde pequena, acho que com sete anos na classe especial,
mas eu tava ficando grande e tinha crianca pequena e eu ja tinha 15 anos,
era tudo misturado os pequenos com a gente, af eu vim pra ca para a turma
da EJA da professora Ana (Linda).

Como podemos perceber na fala de Pelé, muitos estudantes
interrompem o ciclo escolar. Isso também é evidenciado na quan-
tidade de estudantes matriculados na turma (13) e a quantidade
de frequentes (6). Para Gadotti (2000), fatores sociais, politicos,
culturais, econémicos e pedagdgicos contribuem para a interrup-
cao do ciclo escolar.

De acordo com Luck (2001), o maior desafio que temos hoje
para a escola é a garantia da permanéncia das pessoas jovens e
adultas no sistema formal de educacdo e como consequéncia sua
conclusdo na educacdo basica. E esse desafio é maior ainda na
EJA Interventiva.

Outra questao que se fez presente na discussao foi o que eles
pensam da EJA Interventiva.

Daqui o que tenho que falar é s6 coisa boa, porque aqui foi o Unico lugar
que me acolheu, foi isso aqui. £ o que t& me dando futuro, o futuro ta mais
avancado. E, a senhora também e a professora Ana também tem paciéncia
comigo (John).

Disciplina Livro
Portueué Projeto Prosa - Letramento ¢ Alfabetizagdo. Autoras: Angélica Prado/Cristina Hille. Editora:
ortugues Saraiva (2° e 3° anos do Ensino Fundamental).
L. Pode contar comigo. Autores: José Roberto Bonjorno/Regina Azenha. Editora: FTD (2° e 3° anos
Matematica .
do Ensino Fundamental).
Agora ¢ a hora. Autora: Vitoria de Castro Rosa. Editora: Base (3° ano do Ensino Fundamental).
Geografia
. Agora ¢ a hora. Autores: Lucinéia Oliveira/Mauricio Jorge Bueno Faria. Editora: Base (3° ano do
Ciéncias .
Ensino Fundamental).
. Agora ¢ a hora. Autores: Maria Auxiliadora Schmidt/Ana Claudia Urban. Editora: Base (3° ano
Historia .
do Ensino Fundamental).

Fonte: Pesquisa de campo.
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Entdo ndo t6 nesse bom, bom. Mas t6 chegando 4. Aqui é do mesmo
nivel. Ndo tem mais aquela bagunca de vocé pra ca e o outro pra 4. E o
mesmo dever. Eu sé tenho coisa boa pra falar daqui do colégio. Aqui eu
nao fui maltratado né? Quando for maltratado nés conversamos aqui, nos,
se entende (Rafael).

Aqui na EJA é bom. E todo mundo grande sabe?! Eu gosto mais de es-
tudar aqui do que na classe especial. A gente se entende, todo mundo
conversa sobre tudo (Bela).

Podemos perceber na fala dos participantes que a EJA Inter-
ventiva vem ao encontro de suas expectativas, ja que a classe
regular e a classe especial ndo atendem mais ao interesse des-
ses educandos. Apesar de a legislagdo garantir a inclusdo dos
estudantes com deficiéncia na rede regular de ensino, sabemos
gue, na realidade, o sistema de ensino muitas vezes ndo esta
preparado para o acolhimento desses estudantes.

Nesse sentido, Guijarro (2005, p. 9) define que a inclusao é
um movimento amplo e que deve eliminar barreiras da educa-
¢ao comum:

A inclusdo ¢ um movimento mais amplo e de natureza diferente ao da
integracdo de alunos com deficiéncia ou de outros alunos com neces-
sidades educacionais especiais. Na integracdo, o foco de atencao tem
sido transformar a educacéo especial para apoiar a integracdo de
alunos com deficiéncia na escola comum. Na inclusao, porém, o cen-
tro da atencgao é transformar a educacao comum para eliminar as
barreiras que limitam a aprendizagem e participacao de numero-
sos alunos e alunas.

A autora ainda destaca que muitos “alunos e alunas apre-
sentam dificuldades de aprendizagem e de participacdo como
consequéncia de um enfoque educativo homogeneizador, no
qual se esperam as mesmas respostas as necessidades e situ-
acoes muito diversas” (GUIJARRO, 2005, p. 10). A educacao
inclusiva deve ter uma visao diferente da educacdo comum,
baseada na heterogeneidade, considerando a capacidade, o in-
teresse, a motivacdo e experiéncias pessoais de cada estudante.

Ao longo da pesquisa de campo, evidenciamos que a pro-
fessora utiliza como recursos didaticos materiais como textos, re-
portagens e atividades xerografadas. Os livros didaticos também
sdo utilizados como apoio para a aprendizagem.

Pode-se perceber pela listagem dos livros usados na turma,
uma infantilizacdo do jovem e adulto com o uso do material
didatico na EJA Interventiva. Para Oliveira (2007), o curriculo, o
material didatico e a préatica do professor devem considerar a
idade dos educandos e suas particularidades. A EJA é formada
por jovens e adultos, para tanto se faz necessario haver uma
diferenciacdo de outras modalidades de ensino. Nesse sentido,
Furlanetti (2009, p. 22) destaca que

as necessidades de se aprender a ler e a escrever inicialmente dos nossos
educandos estdo situadas dentro das necessidades mais imediatas, do
uso mais pratico do conhecimento, que sua condicdo de leitor e escritor
lhe permite. Entretanto, ndo podemos pensar que isso bastara para que
nossos educandos sejam leitores e escritores, se faz necessario desen-
volver atividades que desenvolvam as suas habilidades de leitores e es-
critores para que sejam desafiados a buscar informacoes para melhor
compreensao do mundo.
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A autora se posiciona favoravel a pratica pedagdgica que
valorize o conhecimento que cada aluno ja possui ao ingressar
na EJA, ou seja, suas experiéncias acumuladas em sua traje-
téria de vida, com atividades que estimulem o interesse e a
capacidade de cada estudante. Cabe ao professor fazer um
diagnéstico e, a partir disto, pensar sua pratica, a escolha
dos contetdos e os materiais didaticos que serdo relevantes
para o grupo de estudantes.

Ao abordar a condicdo de aprendizagem da leitura e da es-
crita do estudante com diagnéstico de deficiéncia intelectual,
é importante considerar que eles, em sua maioria, apresentam
desenvolvimento diferenciado e que muitas vezes nao conse-
guem frequentar espagos sociais variados porque nao se sen-
tem encorajados (BINS, 2013). Para este autor:

As ambivaléncias que caracterizam o mundo no qual estes sujeitos estdo
inseridos ddo margem para que as pessoas em sua volta muitas vezes,
acabem por infantilizé-los e, “inconscientemente” ou nao, considera-
-los incapazes. A superprotecao dos pais, amigos e familiares faz com
gue nao vivenciem etapas importantes na constituicao do ser humano
adulto, favorecendo assim a “regressdo” e o nao desenvolvimento de
algumas de suas habilidades, que seriam possiveis se eles tivessem a
oportunidade de amplia-las (BINS, 2007, p. 60).

Dessa forma, estudantes com deficiéncia intelectual acabam
por apresentar maiores dificuldades para desenvolverem suas
habilidades na leitura e na escrita. Ora, se as praticas de leitu-
ra e escrita forem desvinculadas dos contextos socioculturais
concretos dos estudantes em seu processo de alfabetizacdo e
escolarizacao, esse estudante fatalmente vivenciara desafios na
apropriacdo do mundo letrado.

De acordo com Freire (2003), o processo de aprender a ler
e escrever pode integrar o adulto a sociedade. Para esse autor,
a alfabetizacdo é necessaria para a emancipacao da pessoa e
ela pode favorecer experiéncias significativas na construcao de
sua identidade.

Consideracoes finais

O Plano Nacional de Educacao (PNE) prevé na sua meta 4:
“universalizar para a populacao de 4 a 17 anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, o acesso a educacao basica e ao atendimento
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino”
(BRASIL, 2015, p. 82). Ainda segundo o documento, em 2010,
estavam fora da escola 258.928 criancas e adolescentes ou
14,2% da populacdo de 4 a 17 anos que possuem algum tipo
de deficiéncia ou limitacao. Esses dados evidenciam o desafio
da universalizacdo dessa populacdo escolar na Educacdo Basica.

O PNE destaca que em 2013 o percentual de matriculas em
classes comuns da educacdo basica desses estudantes era de
85,5% e que 14,5 das matriculas dessa populagdo encontra-
-se em escolas especializadas e/ou em classes especiais do en-
sino regular e/ou da EJA. O documento reitera a dificuldade
de mapear os dados anualmente de maneira integral porque
atualmente ndo ha como estabelecer um indicador para avaliar
todos os objetivos da meta (BRASIL, 2015).

Sobre 0 mesmo assunto, o Plano Distrital de Educacéo (PDE)



dispde em seu artigo 2°, inciso lll, dentre suas diretrizes e metas
a "universalizacdo do atendimento educacional, inclusive no
sistema regular de ensino, aos superdotados e as pessoas com
deficiéncia, na medida do grau de deficiéncia de cada indivi-
duo, com preparacao para o trabalho” (DISTRITO FEDERAL,
2015, p. 12). O Plano ainda assegura, e em seu artigo 8°, a
prioridade de matricula e de atendimento a todas as criancas
e adolescentes com deficiéncia em todas as etapas nas esco-
las da rede publica de ensino do Distrito Federal (DISTRITO
FEDERAL, 2015, p. 13).

Outra meta prevista no PDE é a garantia as criancas com
deficiéncia, imediatamente apds a entrada em vigor deste PDE,
nas unidades da rede publica de ensino, do atendimento com
profissionais devidamente qualificados e habilitados para tanto
(DISTRITO FEDERAL, 2015, p. 16).

Verificamos com a pesquisa que os estudantes da EJA Inter-
ventiva estudavam em classes regulares. Porém, essas turmas
nao estavam preparadas para acolhé-los no seu processo de es-
colarizacdo. A escola contemporanea tem enfrentado inUmeros
desafios na conquista de seus objetivos. E importante destacar
que, se ha um movimento voltado para promover um espago
gue acolha e contemple as diferencas, ainda sao incipientes as
praticas que atendam de forma significativa essas necessidades.

Embora possa ser evidenciado um grande avango no que
tange as garantias previstas em leis e Politicas Publicas que va-
lorizem a diversidade humana, ainda sao poucos os resultados
efetivos dessa proposta. Frequentemente, escola parece nao
compreender que as diferencas sdo inerentes a condicdo hu-
mana. Geralmente sua postura ainda tem sido homogeneiza-
dora e, assim sendo, torna excludente os seus contetdos, como
se todos os seus estudantes aprendessem da mesma forma e
ao mesmo tempo.

E notério o beneficio da implementacdo da Educacio de Jo-
vens e Adultos Interventiva no Distrito Federal. Mas este ainda

Notas

é um programa gue nao garante a permanéncia do estudante
com deficiéncia na escola, como se observa na quantidade de
matriculados (13) e na quantidade de alunos frequentes (6) na
pesquisa realizada.

Os estudantes com deficiéncia apresentam maiores desa-
fios para desenvolver suas potencialidades nesse espaco que,
embora com perspectivas inclusivas previstas em documentos
normativos, ainda apresentam posturas inadequadas em suas
acdes e nos ajustes dos contelidos as particularidades presentes
em todo processo de aprendizagem. A busca por estratégias
gue favorecam o respeito as diversidades e que possam de-
sencadear transformacoes individuais no decorrer do processo
educativo deve ser a preocupacdo constante da escola e da
sociedade em geral, a fim de se garantir condicoes de oferecer
uma escola mais igualitdria nas oportunidades de ingresso e
permanéncia do estudante com deficiéncia.

As exigéncias atuais com relacdo ao mundo do trabalho e
mudancas na EJA, nos ensino fundamental e médio, pressu-
pdem profunda transformacdo dos paradigmas de formacao
de professores e profissionais da area. A forma integrada da
EJA a educacao profissional estimula a superacdo da formacao
estritamente disciplinar e alienada dos sujeitos jovens e adultos
trabalhadores e de pratica docente escolar presencial, apoiada
principalmente em material impresso (RESES; PEREIRA, 2016).

Um dos desafios para maior integracao escolar e social dos
jovens e adultos da EJA Interventiva é aliar o processo de es-
colarizacdo com o mundo do trabalho, conforme preconiza o
curriculo em movimento. Contudo, ja ha na SEDF praticas bem
desenvolvidas da EJA Interventiva Integrada a Educacao Profis-
sional, como é o caso do CED 2 de Sobradinho | com o curso de
Artesao de Pintura em Tecido com trés Turmas do 1° segmento
e 30 estudantes e do CED 4 de Sobradinho Il com o curso de
Operador de Computador em uma Turma do 2° Segmento e
17 estudantes. Ampliar iniciativas como estas, eis o desafio! [l

' A PNAD ¢ realizada pelo IBGE desde 1967 e apresenta informagdes sobre populacdo, migracao, educacao, trabalho, rendi-
mento e domicilios para Brasil, grandes regides, estados e regides metropolitanas.

2 Os nomes sao ficticios.
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Resumo: O artigo faz uma analise documental da implantacdo das turmas de Educacao de Jovens e Adultos Inter-
ventiva — EJA Interventiva no Distrito Federal, no periodo de 2010 a 2017, com o uso dos documentos norteadores
da SEEDF, principalmente o documento intitulado “Estratégia de Matricula”. No periodo inicial, a EJA Interventiva
constitui-se como uma classe para estudantes dos Centros de Ensino Especial e das Classes Especiais maiores de 15
anos. A partir de 2014, com as Diretrizes Operacionais da Educacdo de Jovens e Adultos essas turmas organizam-se
exclusivamente para estudantes com deficiéncia intelectual, associada ou nado a outra deficiéncia, ou transtorno
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do Programa Nacional de acesso ao Ensino Técnico e Emprego - Pronatec. Este artigo vem mostrar os desafios no
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Introducao

Este artigo foi desenvolvido por meio de pesquisa qualitativa
a luz de uma perspectiva historica, com a utilizagdo da analise
documental (PIMENTEL, 2001). A construcdo da pesquisa se
deu, primeiramente, por meio da busca de documentos da Se-
cretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal - SEEDF que
tratam da Educacdo de Jovens e Adultos Interventiva — EJA In-
terventiva, assim como, e qual o tratamento dado a essa moda-
lidade de atendimento e as orientacbes de como organizar as
turmas nas unidades escolares. Numa primeira etapa, o desafio
foi localizar onde surgia EJA Interventiva como diretriz de aten-
dimento. Na sequéncia verificamos os documentos normativos
dessa rede publica, entendendo que essa rede faz parte de um
sistema que possui todo um arcabouco legal, legislacao local,
nacional e acordos internacionais dos quais o pais é signatario.

Educacao especial e a educacao de jovens e adultos —
modalidades educacionais

A escolarizacdo das pessoas com deficiéncia passou por
diferentes periodos histéricos. Da exclusdo total em que essas
pessoas nao eram consideradas aptas a frequentarem o ambiente
escolar por serem consideradas como doentes e incapazes, para o
funcionamento de classes especiais em hospitais e, posteriormen-
te em escolas especializadas, mantendo a segregacao.

O processo de insercao das pessoas com deficiéncia nao
constitui novidade ou tematica do periodo atual. Em 1948, a
Declaracao Universal dos Direitos Humanos' estabeleceu no ar-
tigo 1° que: “todas as pessoas nascem livres e iguais em dig-
nidade e direitos” e no artigo 26, incisos 1 e 2 que “toda pes-
soa tem direito a instrucdo”, gratuita, orientada no sentido do
pleno desenvolvimento da personalidade humana [...]" (grifos
nossos). Na década de 1990 e inicio dos anos 2000 houve um
avanco com o modelo denominado como integracdo, em que
0 sistema se organiza com escolas ‘polos’ e classes especiais
onde o estudante é quem deveria se adaptar a escola, ao seu
curriculo e organizagao.

Em 1990 ocorreu em Jomtien, a Conferéncia Mundial so-
bre Educacao para Todos. Verifica-se como o préprio nome do
evento anunciava que todas as pessoas tém direito a educacao.
Em decorréncia das deliberacdes de Jomtiem, as nagdes envol-
vidas nessa Conferéncia organizam em 1994, a Conferéncia
Mundial de Educacao Especial, em Salamanca, que reconhece a
necessidade e urgéncia em possibilitar a educacdo as criancas,
jovens e adultos com necessidades educacionais especiais den-
tro do sistema regular de ensino. O Brasil é signatario de todas
essas conferéncias.

Em margo de 2009, por meio do Decreto n® 6.949, foi pro-
mulgada a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pes-
soas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em
Nova York, em 30 de marco de 2007. Essa convengao teve
como principios:

a) O respeito pela dignidade inerente, a autonomia individual, inclu-
sive a liberdade de fazer as proprias escolhas, e a independéncia das
pessoas;

b) A ndo-discriminacéo;
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) A plena e efetiva participacdo e inclusdo na sociedade;

d) O respeito pela diferenca e pela aceitagao das pessoas com deficién-
cia como parte da diversidade humana e da humanidade;

e) A igualdade de oportunidades;

f) A acessibilidade;

g) A igualdade entre o homem e a mulher;

h) O respeito pelo desenvolvimento das capacidades das criancas com
deficiéncia e pelo direito das criancas com deficiéncia de preservar sua
identidade. (BRASIL, 2009)

Quanto a educacao o Decreto estabelece, no artigo 24, que
sao direitos das pessoas com deficiéncia:

1. Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia
a educacédo. Para efetivar esse direito sem discriminacao e com base
na igualdade de oportunidades, os Estados Partes assegurardo sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao
longo de toda a vida, com os seguintes objetivos:

a) O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dig-
nidade e autoestima, além do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos, pelas liberdades fundamentais e pela diversidade humana;
b) O maximo desenvolvimento possivel da personalidade e dos talentos
e da criatividade das pessoas com deficiéncia, assim como de suas habi-
lidades fisicas e intelectuais;

) A participacao efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade
livre.

2. Para a realizacao desse direito, os Estados Partes asseguraréo que:

a) As pessoas com deficiéncia nao sejam excluidas do sistema educacio-
nal geral sob alegacao de deficiéncia e que as criancas com deficiéncia
nao sejam excluidas do ensino primario gratuito e compulsério ou do
ensino secundario, sob alegacao de deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario
inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade
de condicoes com as demais pessoas na comunidade em que vivem;

¢) Adaptacdes razodveis de acordo com as necessidades individuais se-
jam providenciadas;

d) As pessoas com deficiéncia recebam o apoio necessario, no ambito
do sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacéo;
e) Medidas de apoio individualizadas e efetivas sejam adotadas em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social, de
acordo com a meta de inclusao plena.

3. Os Estados Partes asseguraréo as pessoas com deficiéncia a possibili-
dade de adquirir as competéncias préticas e sociais necessarias de modo
a facilitar as pessoas com deficiéncia sua plena e igual participagdo no
sistema de ensino e na vida em comunidade. [...] (BRASIL, 2009).

Na legislacdo brasileira, a Constituicdo de 1988 prevé no
artigo 208, inciso lll: “atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede re-
gular de ensino”. Esse texto se repete na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n® 9396/96, que de-
fine quem s&o as pessoas que fazem jus ao atendimento edu-
cacional especializado gratuito aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao, transversal a todos os niveis, etapas e modalida-
des, preferencialmente na rede regular de ensino.

Com todas as prerrogativas legais estabelecidas, essa po-
pulacdo com deficiéncia conquista visibilidade e fazem-se



necessarios estudos e politicas que contemple as necessidades
e potencialidades desse publico. O Censo Demogréfico indi-
ca uma parcela da populacao brasileira, que declara ter algu-
ma deficiéncia, e isso demanda atendimento educacional, por
direito. Soma-se a esse publico o quantitativo de idosos, que
também, faz parte do publico de EJA. Ha estimativas que em
2025, o Brasil ocupe o 5° lugar entre os paises com maior nu-
mero de idosos, com uma populacao de aproximadamente 32
milhdes de pessoas com mais de 60 anos. Com isso, a imagem
do Brasil como um “pais de jovens” precisa ser revista. Essa
projecao de alteracdo do perfil demografico se deve, dentre
outras razbes, a melhorias na saude publica, que vém numa
ponta, reduzindo a mortalidade infantil e, na outra, ampliando
o tratamento de doencas comuns em pessoas idosas. Embora
os dados ndo sejam precisos, esta claro que a populacdo com
deficiéncia intelectual ndo foge a essa tendéncia. O Censo De-
mografico de 2010 conforme Grafico 1 abaixo informa que 45
milhdes de pessoas disseram ter alguma deficiéncia, ou seja,
um contingente de quase 24% da populacao brasileira, sendo
2.611.536 com deficiéncia intelectual (OLIVEIRA, 2013).

Gréfico 1: Populagéo residente por tipo de deficiéncia — Brasil — 2010.
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Fonte: IBGE — Censo Demografico 2010.

Em decorréncia do desenvolvimento dessas politicas de
atendimento, o conceito de deficiéncia, que até entao era tra-
tado como prerrogativa médica incapacitante com o modelo
biomédico, passa a ser trabalhado com a preocupacédo na rela-
¢ao entre individuo e sociedade, ou seja, modelo social, (DINIZ;
MEDEIROS; BARBOSA, 2010).

Nesse contexto, insere-se na discussao dos atendimentos a
pessoas com deficiéncia, a funcionalidade, ou seja, o que as
pessoas sao capazes de fazer, e consequentemente, surge a
necessidade da oferta de uma educacdo que as preparem para
o trabalho — a EJA Interventiva.

EJA Interventiva na rede publica de ensino do Distrito
Federal

As politicas educacionais ndo tem como menosprezar essa
realidade. Assim devem, ao invés disso, propor formas de
atender a totalidade da populagdo. Nesse sentido, as Diretri-
zes Operacionais da Educacdo de Jovens e Adultos (DISTRITO

FEDERAL, 2014) reconhece a existéncia de diferentes sujeitos
na EJA e preveem diferentes formas de oferta da Educacao de
Jovens e Adultos e para os estudantes com deficiéncia, indica
como atendimento, a EJA Interventiva. Essa organizacao das
turmas estava previsto na Orientacdo Pedagdgica da Educacao
Especial (DISTRITO FEDERAL, 2010, p. 66)

A classe especial devera configurar a etapa, o ciclo ou a modalidade da
Educacado Basica em que o estudante se encontra — Educacao Infantil,
Ensino Fundamental — Anos Iniciais, Educacao de Jovens e Adultos (EJA
Interventivo para estudantes oriundos das Classes Especiais), assegu-
rando a interacdo em atividades desenvolvidas pelas classes comuns e
especiais. (grifos nossos)

Esse atendimento estd previsto, também, nos Centros de
Ensino Especial, para estudantes que disponham de condicoes
para desenvolver, com adequacdes, o curriculo da Educacao de
Jovens e Adultos. E a avaliacdo do desempenho destes estu-
dantes ocorrerd de forma processual. Com essas orientacoes,
as turmas de EJA Interventivo tiveram a organizacao do traba-
lho pedagdgico, que nédo se diferenciava das classes especiais,
como continuidade dessas classes, com um trabalho com vistas
ao curriculo funcional®.

Para organizar a oferta dessas turmas, o documento Estraté-
gia de Matricula — 2011 define que a Turma de EJA Interventivo
é uma classe constituida exclusivamente por estudantes com
Deficiéncias Intelectual e Multipla e com Transtorno Global do
Desenvolvimento (TGD), a partir de 15 (quinze) anos de ida-
de, com modulacao especifica. E complementa, ainda que os
estudantes com 15 (quinze) anos completos ou a completar
até 31/03/2011, matriculados em Classe Especial, sediada em
Escola Classe, com utilizacdo do curriculo adaptado, deverdo
ser transferidos para turmas de EJA Interventivo em Centros
de Ensino Fundamental ou Centros Educacionais, preferencial-
mente em instituicdes educacionais que ofertam a Educacéo de
Jovens e Adultos, (DISTRITO FEDERAL, 2011, p. 17).

Na Estratégia de Matricula — 2012 repetem a mesma orien-
tacdo de 2011, com acréscimo de que essas turmas terdo mo-
dulacao especifica. Ha alteracao de encaminhamento na Estra-
tégia de Matricula de 2014, publicada em dezembro de 2013,
ao estabelecer que a turma de EJA Interventivo deveria ser uma
classe constituida exclusivamente por estudantes com Deficién-
cia Intelectual (DI), Deficiéncia Multipla e com Transtorno Glo-
bal de Desenvolvimento (TGD), a partir dos 15 (quinze) anos
de idade, com modulacao especifica, os quais ja estejam ma-
triculados e em processo de aprendizagem nestas respectivas
turmas. Determinava, ainda, que os estudantes com 15 (quin-
ze) anos completos ou a completar até 31/3/14 matriculados
em Classe Especial, ofertada em Escola Classe, com utilizacao
do curriculo adaptado deveriam ser transferidos para as tur-
mas de EJA Interventivo em Centros de Ensino Fundamental ou
Centros Educacionais, preferencialmente em Unidades Escola-
res que ofertassem a Educacao de Jovens e Adultos (DISTRITO
FEDERAL, 2013).

A alteracdo do texto dos documentos Estratégia de Matri-
cula, tendo como referéncia o de 2013 é que o documento
de 2017 vai vincular o atendimento do Servico de Orientacao
para o Trabalho — SOT a EJA Interventiva. Com isso, entende-se
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como avanco a sistematizacdo e organizacdo da demanda de
trabalho que ha na regido onde as pessoas moram e 0 acompa-
nhamento de um profissional, quando for o caso, de insercao
dessas pessoas no mercado de trabalho.

Diferentemente dessas orientacdes, as Diretrizes Operacio-
nais da EJA 2014 — 2017 (DISTRITO FEDERAL, 2014) estabele-
cem que as turmas de Educacao de Jovens e Adultos Interventi-
va (EJA Interventiva) sao uma interface da Educacao de Jovens e
Adultos com a Educagao Especial, que tem como objetivo aten-
der aos estudantes com transtorno global do desenvolvimento
(TGD) e/ou deficiéncia intelectual (DI), com ou sem associacao
de outras deficiéncias, que ndo desenvolveram habilidades aca-
démicas e sociais ou nao se adaptaram em classes comuns.

Com a previsdo desse atendimento aos estudantes com de-
ficiéncias em turmas de Educacdo de Jovens e Adultos desde
2010, mas com diferentes orientacdes sobre a constituicdo des-
sas turmas, verifica-se o crescimento de matriculas de pessoas
com deficiéncia na modalidade EJA, com uma taxa de cresci-
mento médio ao longo dos anos de 2011-2016 de 14.5%. No
ano de 2016, ocorre um decréscimo quando, de acordo com as
Diretrizes Operacionais da EJA, exigiam que o estudante tivesse
experiéncia em classe comum inclusiva, conforme verifica-se na
ilustracdo abaixo:

Gréfico 2: Quantitativo de Estudantes da EJA Interventiva 2011 a 2016.
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Fonte: Censo Escolar — SEEDF 2011 — 2016. Elaboragéo da autora.

Esse decréscimo ocorre na mesma proporcao que o aumen-
to de estudantes maiores de 15 anos em classes especiais. Os
estudantes voltam para o atendimento do curriculo funcional
e a EJA Interventiva passa a atender exclusivamente, aos estu-
dantes com transtorno global do desenvolvimento (TGD), TEA
(Transtorno do Espectro Autista) e/ou deficiéncia intelectual,
com ou sem associacao de outras deficiéncias. Organizam-se
em Unidades Escolares com oferta de EJA ou Turmas Vincula-
das®. Essas turmas sao ofertadas para estudantes do 1° e/ou 2°
segmento, em unidades escolares que ofertam a modalidade
de EJA, com adaptacées curriculares dos respectivos segmentos
e inseridas a orientacao profissional por meio do atendimento
complementar do professor, de orientacao para o trabalho ou a
oferta de cursos integrados a educacao profissional.

As turmas correspondentes ao Ensino Fundamental sao
ofertadas no 1° Segmento, as quais equivalem aos Anos Ini-
ciais e 0 2° Segmento, correspondente aos Anos Finais do En-
sino Fundamental. O 1° Segmento é dividido em 04 (quatro)
etapas, cada uma destas é desenvolvida em um semestre letivo,
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Gréfico 3: Estudantes maiores de 15 anos em Classe Especial e Eja Interventiva 2010—-2016 .

A

Fonte: Censo Escolar — SEEDF 2010 — 2016. Elaboragéo da autora.

ou seja, em dois anos. Na EJA Interventiva o estudante podera,
com as adequacoes curriculares de temporalidade, permanecer
por até quatro anos consecutivos. Apos esse periodo a unidade
escolar devera fazer um Estudo de Caso para definir se o mes-
mo esta apto ou ndo para o 2° Segmento de EJA Interventiva
ou devera fazer parte de uma classe comum da Educacao de
Jovens e Adultos.

O segundo segmento, também ¢é dividido em 04 (quatro)
etapas, cada uma destas é desenvolvida em um semestre leti-
vo. As matriculas séo feitas por componente curricular, o que
permite uma flexibilidade no tempo para conclusdo desse seg-
mento, uma vez que o estudante pode optar em cursar me-
nos disciplinas no semestre. No caso da EJA Interventiva do 2°
Segmento, apos o estudante cursar por 03 (trés) anos, com
adequacoes curriculares, ele sera avaliado por meio de estudo
de caso, o qual definira se estard apto para as classes comuns
de EJA 3° segmento ou do Ensino Médio regular.

O grafico 3 apresenta a quantidade de estudantes em classes
especiais maiores de 15 anos e na EJA Interventiva. Percebe-se um
crescimento significativo na EJA Interventiva, que demandou uma
organizacdo da oferta em toda a rede, em conformidade com as
Diretrizes Operacionais da Educacdo de Jovens e Adultos.

Para os estudantes que nao adquiriram as condicoes para a
continuidade de estudos, as Diretrizes Operacionais da Educacao
de Jovens e Adultos estabelecem que:

[...] quando esgotado o tempo previsto para permanéncia do estudante
na EJA Interventiva e nao for evidenciado o nivel pedagogico espera-
do para a continuidade de sua escolarizacdo, poderd ser concedida a
certificacdo de terminalidade, acompanhada de histérico escolar que
apresente, de forma descritiva, as competéncias desenvolvidas pelo
educando, amparado na Resolucao no 1/2012 - CEDF, in verbis:

As instituicdes educacionais devem expedir certificado de escolaridade,
denominado terminalidade especifica do ensino fundamental, ao estu-
dante que, depois de esgotadas as possibilidades de aprendizagem pre-
vistas na legislagéo, ndo adquirir as competéncias e habilidades previstas
a conclusao desta etapa de ensino. (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 47)

A expedicdo desse certificado de terminalidade especifica do
Ensino Fundamental, ndo significa que o sistema publico de en-
sino deixara o sujeito fora do contexto escolar. Apos essa etapa,
hé a indicacdo para que o estudante seja encaminhado para
o Programa Socioeducativo no Centro de Ensino Especial, Ins-
tituicdes Conveniadas ou nas demais parcerias estabelecidas
com essa finalidade.



Em dezembro de 2015, com o objetivo de orientar a orga-
nizacao das turmas de EJA Interventiva e as adaptacdes do curri-
culo da EJA, considerando que a modalidade de EJA é semestral,
a Subsecretaria de Educacdo Basica - SUBEB elaborou a Circular
295/2015 — SUBEB, com a normatizacdo que deveria acontecer
para a organizacao das turmas em 2016. Segue com as mesmas
orientacdes que ja constavam no documento de Estratégia de Ma-
tricula e acrescenta a informacao que os estudantes para compor
as turmas de 2° Segmento deveriam estar alfabetizados.

O desafio que coloca para a EJA Interventiva é como fazer a
oferta da escolarizacéo integrada a orientacédo para o mundo do
trabalho, a fim de propiciar a inclusao desse estudante no mundo
do trabalho e a sua efetiva participacdo na sociedade. Considera
ainda que os eixos integradores no curriculo da educacao de jo-
vens e adultos sao cultura, mundo do trabalho e tecnologias. Esses
eixos devem permear o processo de construcdo do conhecimento
como possibilidade para didlogo do conhecimento cientifico, bem
como os saberes trazidos pelos sujeitos e ainda fortalecer a orga-
nizacado dos componentes curriculares em areas do conhecimento
em cada Segmento, conforme apresentado nas respectivas matri-
zes curriculares.

Por outro lado, ha preocupacao com a insercao dessas pessoas
no mundo do trabalho, por entender que por meio do trabalho
0 homem é capaz de decodificar a natureza de modo a aprovei-
ta-la instrumentalmente. O trabalho, portanto, funciona como
uma acao intencional, consciente e reflexiva, capaz de libertar o
homem da tirania da natureza. Se os sujeitos saem da perspectiva
médica para a perspectiva social da funcionalidade, surpreende,
no percentual de trabalhadores com deficiéncia, a pouca partici-
pacao das pessoas reabilitadas, sinal de que a deficiéncia adquirida
na fase adulta tem significado impedimento para acesso e manu-
tencdo no trabalho.

A proporcao de pessoas com deficiéncia mental empregada,
no entanto, é superior a proporcao desse grupo entre as pessoas
com deficiéncia na populacao em geral, conforme pesquisa da
Companhia de Planejamento do Distrito Federal — CODEPLAN,
intitulada: Perfil das pessoas com Deficiéncia no Distrito Federal
(DISTRITO FEDERAL, 2013a).

Grafico 4: Perfil das pessoas com Deficiéncia no Distrito Federal.
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Fonte: Relacdo anual de informacoes sociais (RAIS, MTE, 2010).

Tomar conhecimento desses dados representa a necessidade
de ser um motivo para investimento na qualificacdo profissional
desses estudantes e aumentar a insercdo profissional de pessoas
com deficiéncia intelectual no mercado de trabalho. Dessa forma,

foi disposto para o ano de 2017, a organizacdo de turmas de EJA
Interventiva integrada a educacao profissional com a pactuacéo
por meio do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec).

Por ser uma classe especial, o professor devera ser especializa-
do e, apresentar certificado de um curso na area de deficiéncia in-
telectual ou transtorno global do desenvolvimento de no minimo
80 (oitenta) horas. Deverd ainda, passar por entrevista, para obter
a declaracdo de aptiddo. Caso contrdrio deverd fazer formacao
concomitante, todavia até o primeiro semestre de 2017, o Centro
de Formacao da SEEDF nao ofereceu curso especifico para atua-
Ga0 nessas turmas.

Na Estratégia de Matricula de 2016, bem como na de 2017,
a previsao é que o professor do 2° Segmento, a organizacao
do trabalho pedagdgico e o atendimento dar-se-a por drea de
conhecimento, ou seja, um para a area de codigos e linguagens,
que ird trabalhar os conceitos de lingua portuguesa, artes, lingua
estrangeira; um professor de matematica; professor de ciéncias da
natureza; professor de ciéncias sociais para histéria e geografia.
A orientacédo é de que educacao fisica seja desenvolvida pelo pro-
fessor que atua na unidade escolar com as outras turmas. De igual
forma, ha turmas que foram autorizadas a terem a organizacao
com 5 (cinco) horas para a EJA Interventiva, sendo que a matriz
curricular da modalidade consta 4 (quatro) horas diérias para que
nessa com 1(uma) hora excedente seja destinada a contextualiza-
¢ao ao mundo do trabalho.

Os estudantes do 1° e 2° segmento terdo atendimento em Sala
de Recursos Generalista j existente, nos horarios das aulas como
previsto nas Diretrizes Operacionais da EJA 2014 — 2017. No caso
do 2° Segmento como a matricula é feita por componente curricu-
lar, o atendimento em sala de recurso poderéa ser em horarios em
gue o estudante nao tiver em aula’.

Considerag6es Finais

A populacao com deficiéncia enfrenta dificuldades de inser¢ao
no mercado de trabalho. Um dos motivos para gue isso ocorra é
o despreparo das empresas para recebé-la, além da baixa qualifi-
cacao profissional apresentada. Entre os obstaculos enfrentados
estao o preconceito por parte dos colegas, a necessidade de adap-
tacdo dos ambientes de trabalho, como rampas e alargamento
de portas, e a dificuldade de comunicacao, além do transporte
publico ndo adaptado e das calcadas e edificacbes que ndo con-
templam a acessibilidade.

Nesse contexto, a oferta de cursos de formacéao inicial e con-
tinuada, as turmas de EJA Interventiva integradas ao Pronatec,
em articulacdo com o profissional do servico de orientacdo para
o trabalho, constitui alternativa para promocao da integragao do
sujeito no contexto de trabalho.

Ressalta-se a necessidade de investimento na oferta do Aten-
dimento Educacional Especializado por meio de sala de recurso e
equipe de apoio a aprendizagem para todos os estudantes que
apresentem dificuldades acentuadas para aprender e com de-
ficiéncia na Educacdo de Jovens e Adultos em todas as etapas,
inclusive na EJA Interventiva, a fim de implantar e implementar
um sistema inclusivo, assim como elaborar as adaptacdes cur-
riculares de acordo com as necessidades e potencialidades de
cada um dos estudantes.
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As turmas de EJA Interventiva constituem uma alternativa de
atendimento para as pessoas com deficiéncia intelectual ou trans-
torno global do desenvolvimento, porém nao é a Unica. E possivel
gue os estudantes possam estar inseridos em classes comuns em
alguns momentos e em outros em turmas exclusivas, como a EJA
Interventiva, respeitando a indicacdo da avaliacdo e dos objetivos
propostos. Mas entender que essa é uma proposta que deve ser
ofertada em todas as Coordenacdes Regionais de Ensino - CRE
como uma politica publica da educacao para um publico que ficou
a margem no processo educacional, como se estivessem no espa-
o escolar apenas para passar o tempo.

Além disso, faz-se necessario compreender que tanto os es-
tudantes que apresentam deficiéncia intelectual quanto aqueles
gue tém transtorno global do desenvolvimento constituem desa-
fio para a escolarizacdo ao considerar que em alguns momentos
apresentam um desenvolvimento esperado e em outros fica, para
o professor, a sensacdo de que os objetivos propostos nao serao
atingidos. Serd que nesses casos a escola é espaco somente de
socializacao? Definir o papel do curriculo, da avaliacdo e das me-
todologias exige um posicionamento de qual é o papel da escola e
de que conteudos essa instituicdo nao pode menosprezar — como,
por exemplo, a leitura. £ condico saber ler para ir ao 2° Segmen-
to? Ha conteldos que ndo podem ser eliminados ao se fazer as
adequacdes curriculares?

Para isso a formacédo do professor deve ser continuada e per-
manente, que tenha como principios a categoria trabalho, a rela-
cao teoria e préatica (a praxis), a pesquisa na/da formacao e a fun-
cdo docente como propde a teoria critica-emancipadora proposta
por Curado Silva (2011).

Outro desafio que se apresenta é o desenvolvimento do tra-
balho do profissional que ird atuar no SOT. Nao basta fazer a
previsdo desse atendimento, é preciso que cada uma das Coor-
denacdes Regionais de Ensino organize o plano de trabalho de
forma dialdgica e colaborativa com os sujeitos que estao inseri-
dos nesse atendimento.

Como trabalhar na escola com esses jovens, adultos e até
mesmo idosos sem infantilizar para insercdo tanto no mundo do
trabalho diferenciado assim como no mercado de trabalho, para
aqueles que apresentarem condigdes, essa € a proposta que apre-
senta um diferencial na EJA Interventiva, tanto para as pessoas
com deficiéncia intelectual como as que apresentam transtorno
global do desenvolvimento.

Notas

Nao naturalizar e colocar como regra que:

[...] em todo o mundo, as pessoas com deficiéncia apresentam piores
perspectivas de saude, niveis mais baixos de escolaridade, participacdo
econdmica menor e taxas de pobreza mais elevadas em comparacao as
pessoas sem deficiéncia. Em parte, isso se deve ao fato de as pessoas
com deficiéncia enfrentarem barreiras no acesso a servicos que muitos
de nos consideramos garantidos ha muito, como saude, educacéao, em-
prego, transporte e informacao. (Relatério Mundial sobre Deficiéncia,
2012, p. XI).

Repensar o acompanhamento e avaliacdo das migragoes e o
impacto nos resultados. Nesse sentido a Educacado Especial na EJA,
principalmente para aquelas pessoas que tem maior comprome-
timento, a EJA Interventiva surge como uma possibilidade real de
atendimento educacional especializado e de perspectiva de inser-
cao social por meio da profissionalizacao. Considerar ainda, que,
segundo o Censo Escolar, a média de crescimento de estudantes
na EJA Interventiva é maior do que as classes especiais de estudan-
tes do ensino fundamental, como observado abaixo:

Gréfico 5: Taxa Média de Crescimento de matriculas em classe especial e EJA
Interventiva. Periodo 2010 a 2016.

Fonte: Censo Escolar — SEEDF. Elaboracao da autora.

Esse crescimento e as alteracdes de proposta da EJA Interven-
tiva, nesse periodo de 2010 a 2017, demandam gue neste ano
de 2017, quando sera reestruturada as Diretrizes Operacionais da
Educacdo de Jovens e Adultos, esse atendimento esteja estabe-
lecido de forma clara e objetiva, com critérios de organizacao
das turmas que contemplem as experiéncias e dificuldades en-
contradas por professores e outros profissionais que trabalha-
ram nesse periodo. [ |

! DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS, disponivel em <http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/De-
clara%C3%A7%C3%A30-Universal-dos-Direitos-Humanos/declaracao-universal-dos-direitos-humanos.html>. Acesso em

16/03/2017.

2 Segundo Suplino (2005), em sentido estrito, a palavra funcional refere-se as habilidades (objetivos) que serdo ensinadas e
terdo funcao na vida do estudante e podem ser utilizadas de imediato ou num futuro préximo. Assim, o estudante podera
utilizar as habilidades desenvolvidas em sua propria vida ou para contribuir em sua familia ou comunidade, (DISTRITO FEDE-
RAL, 2010, p. 54). Ou seja, essas turmas nao apresentam uma perspectiva de desenvolvimento académico, mas no desenvol-
vimento de habilidades basicas que proporcionem autonomia na pratica de agdes cotidianas.

3 Sao turmas que funcionam em Unidades Escolares em que nao ha oferta regular de EJA, denomina de unidade acolhedora, e
vinculam-se a uma unidade escolar com oferta da modalidade, denominada de unidade ofertante. (DISTRITO FEDERAL, 2014).
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4 O Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) foi criado pelo Governo Federal, em 2011, por meio
da Lei 12.513/2011, com o objetivo de expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de educacao profissional e
tecnoldgica no pais. Busca ampliar as oportunidades educacionais e de formacéo profissional qualificada aos jovens, traba-
lhadores e beneficidrios de programas de transferéncia de renda.

> A modalidade EJA prevé a matricula por componente curricular para o 2° e 3° segmentos. (DISTRITO FEDERAL, 2014)
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1. Introducao

A ideia de criacdo de uma escola publica que ofertasse edu-
cacao de jovens e adultos (EJA) por meio da educacdo a distan-
cia (EaD) originou-se com o projeto de EJA/EaD da Subsecreta-
ria de Educacao Publica (SUBEB) da Secretaria de Educacéo do
Distrito Federal (SEEDF), em 2004. Esse projeto - pioneiro no
Brasil - foi implantado pela SUBEB, implementado no Centro
de Educacao de Jovens e Adultos Asa Sul — Cesas e admitido,
anos mais tarde, como modalidade de oferta.

Essa experiéncia de treze anos indicou a gestdo atual da
SEEDF a necessidade de expansao da oferta de educacao de
jovens e adultos, além da inclusdo da educacéo profissional, em
um esforco conjunto para atingir a Meta 11 do Plano Nacional
de Educacao (PNE)'. Nesse contexto, a Subsecretaria de Plane-
jamento, Acompanhamento e Avaliacdo (SUPLAV) iniciou, em
2016, o processo para a criacdo de uma tipologia escolar que
envolvesse essas duas modalidades educacionais.

Considerando as especificidades da realidade educacional
apresentada, buscou-se responder a seguinte questdo: quais
foram as acOes realizadas em prol da criacéo de uma escola
gue vise atender a jovens, adultos e idosos com o propdsito
de iniciar ou completar a educacdo de jovens e adultos e/ou
profissional via educacao a distancia?

Nesse sentido, o presente artigo visa analisar o caminho
percorrido desde a acdo inicial até a apresentacdo do projeto
politico - pedagogico a Coordenacdo de Supervisdo Institucio-
nal e Normas de Ensino - Cosine, com vistas a criacdo e creden-
ciamento dessa nova e diferenciada unidade escolar, que se
propde a reunir a educagdo de jovens e adultos e a educacao
profissional por meio da educacdo a distancia.

Assim, no decorrer desse estudo, apresentar-se-do os fun-
damentos norteadores da questao acima levantada e seu res-
pectivo objetivo.

Esse trabalho se justifica pelo fato de analisar, qualitativa e
quantitativamente, os resultados das acdes institucionais im-
plementadas em prol de uma organizacao escolar inédita no
Brasil, especificamente, na rede publica de ensino do Distrito
Federal, ampliando as possibilidades de discussao, reflexao e
aperfeicoamento do tema em destaque.

Por suas caracteristicas, esse é um estudo de natureza qua-
litativa. Entende-se como pesquisa qualitativa aquela que “res-
ponde a questdes muito particulares, ou seja, trabalha com
o universo dos significados, dos motivos, das aspiracoes, das
crencas, dos valores e das atitudes” (MINAYO, 2010, p. 21).

De acordo com Godoy (1995), a pesquisa qualitativa possui
diversas caracteristicas. Entre elas, destacam-se:

1. Ambiente natural como fonte direta de informacoes
e 0 pesquisador como instrumento fundamental. O enten-
dimento é que, nesse tipo de pesquisa, devem ser valoriza-
dos tanto o contato direto do pesquisador com o ambiente,
quanto a situacdo que estd sendo estudada. Além disso,
é necessario que o pesquisador compreenda e use a pré-
pria pessoa como instrumento confidvel de observacao,
selecdo e andlise.

2. Descricdo: ocupa lugar de destaque nessa aborda-
gem, pois desempenha um papel fundamental no processo

de construcao das informacdes e na disseminacao dos re-
sultados; busca, ainda, compreender, de forma ampla, o
fendmeno estudado, ao examinar essas informacoes e con-
sidera-las quanto a sua relevancia. Além disso, o ambiente
e as pessoas nele inseridas devem ser observados holistica-
mente, isso é, observados como um todo.

3. Pesquisadores qualitativos, que se preocupam mais com
0 processo do que com os resultados ou com o produto.

Nessa perspectiva, o interesse do pesquisador é o de estudar
um problema e verificar como esse problema se manifesta nas
atividades, nos procedimentos e nas interagdes didrias. Esses
pesquisadores utilizam o enfoque indutivo na anélise de infor-
macoes. Em outras palavras, o ponto de partida do pesquisa-
dor ndo sao as hipdteses estabelecidas a priori. Ele ndo busca
informacoes ou evidéncias que afirmem ou neguem tais su-
posicoes, pois sua acao estd voltada para questoes ou focos
de interesses amplos, que vao se tornando mais especificos
no decorrer da investigacao.

A abordagem quantitativa de pesquisa, por sua vez, tam-
bém utilizada no presente trabalho, considera dois aspectos
como ponto de partida: primeiro, que os nimeros, frequéncias e
medidas tém algumas propriedades que delimitam as operacdes a
serem com eles efetuadas, e que deixam claro seu alcance; segun-
do, que andlises adequadas dependem de perguntas igualmen-
te adequadas que o pesquisador venha a fazer, ou seja, da qua-
lidade tedrica e da abordagem do problema, as quais guiam as
construcoes e andlises das informacoes (GATTI, 2012).

Em resumo, as abordagens utilizadas na investigacdo do pro-
blema desse trabalho foram a pesquisa qualitativa e a quanti-
tativa. Para a construcdo de informacoes foram utilizados os
seguintes instrumentos: levantamento bibliografico, anélise
documental e estatistica.

2. Fundamentacao Teorica

Apresentar-se-4, inicialmente, os termos mais utilizados no
presente artigo - educacao de jovens e adultos (EJA), educacdo
a distancia (EaD), educacdo de jovens e adultos a distancia (EJA/
EaD), e educacao profissional (EP), bem como suas definicdes no
contexto deste trabalho.

De acordo com a art. 37 da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional, Lei n° 9394/96 (LDB), “A educacdo de jovens e
adultos sera destinada aqueles que nao tiveram acesso ou con-
tinuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade
prépria”. Quanto a esse dispositivo legal ndo ha controvér-
sias: a Educacdo de Jovens Adultos é, pois, uma alternativa
para que sejam completados os estudos do ensino funda-
mental ou médio interrompidos em época anterior, pelos
mais diversos motivos.

A Educacao a Distancia, por sua vez, surge legalmente no sis-
tema educacional brasileiro por meio do art. 80 da LDB. A regula-
mentacédo do referido artigo, entretanto, apenas foi efetuada em
2005, por meio do Decreto n® 5.622.

O Decreto n° 9.057, de 25 de maio de 2017, que revoga o
anterior, insere, no conceito de EaD, os elementos: “pessoal qua-
lificado, politicas de acesso e acompanhamento e avaliagdo com-
pativeis” como se pode verificar:
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Art. 1° Para os fins deste Decreto, considera-se educacao a distancia a
modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios
e tecnologias de informagdo e comunicagao, com pessoal qualificado,
com politicas de acesso, com acompanhamento e avaliacdo compati-
veis, entre outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e
profissionais da educacdo que estejam em lugares e tempos diversos.

Nesse sentido, ressaltam-se como principais caracteristicas
da educacdo a distancia o uso de meios e tecnologias digitais
de informacao e comunicacdo na mediacao pedagdgica e a dis-
tancia geografica ou temporal entre professores e estudantes.

A EaD via internet, forma utilizada pela SEEDF, é uma histé-
ria em construcdo no Brasil e no mundo, o que coincide com
a expansao das midias da informacao e da comunicacado como
recursos educacionais. Da Lei n° 9394/96(LDB) aos dias de hoje,
a Educacéo a Distancia vem ampliando seu espago no cenario
educacional. Cada avanco corresponde a um desafio vencido
nessa nova forma de organizar o trabalho pedagdgico, tdo ne-
cessaria quanto peculiar em relacdo ao ja sistematizado para a
educacao presencial.

A educacdo de jovens e adultos a distancia, neste contex-
to, é a juncao dos dois termos anteriores. A Educacao de Jo-
vens e Adultos via Educacdo a Distancia é ofertada, mediante
tecnologias digitais de informacdo e comunicacédo e em
espacos e/ou tempos diferenciados, a jovens e adultos que
interromperam seus estudos em épocas anteriores por
motivos diversos.

A educacao profissional, modalidade a ser incorporada ao
modelo de escola em construcao, é definida no art. 39 da LDB:
“A educacao profissional, integrada as diferentes formas de
educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao per-
manente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”.
Dessa forma, ha uma compreensdo de que o trabalhador em
geral, jovem ou adulto, conta com a possibilidade de acesso
a educacao, seja em nivel de articulacdo com o ensino regu-
lar ou por diferentes etapas e modalidades, como a educacao
a distancia, desenvolvida em instituicdes especializadas ou no
ambiente de trabalho.

3. Caminhos Metodolégicos

Os caminhos metodolégicos deste estudo registram as
acdes institucionais que antecederam o momento atual, que é
o de institucionalizagcao, por meio do plano de governo vigente,
do processo de estudo de viabilidade, da criacdo e do creden-
ciamento de uma escola de educacao de jovens e adultos e
profissional por meio da educacao a distancia.

3.1 Ac¢oes institucionais antecedentes

O processo para a criacdo de uma unidade escolar de Edu-
cacao de Jovens e Adultos/Educacédo Profissional via Educacao
a Distancia iniciou-se, de maneira oficial e efetiva, em 2016;
todavia, ha uma construcao histérica que o antecedeu e que,
de alguma forma, preparou as bases para essa implantacao.

De acordo com Ornelas (2017), docente e coordenadora
pioneira da EJA/EaD ofertada no Centro de Educacdo de Jovens
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e Adultos - Cesas, foram realizadas, de 2004 a 2015, diversas
acoes institucionais com o objetivo de viabilizar o fortalecimen-
to da unidade existente e a criacdo de outras unidades de edu-
cacao de jovens e adultos por meio da educacao a distancia,
quais sejam:

1) Reunides oficiais, em datas diversas, com as coordenacdes central e
intermediarias sobre as seguintes tematicas: criacdo de uma escola de
EJA/EaD; ampliagcdo dos polos tecnoldgicos, no ambito de cada regio-
nal de ensino, para atendimento de estudantes da EJA/EaD; inclusdo
de politicas educacionais relacionadas a EaD no regimento escolar da
SEEDF; coleta, divulgacao e andlise de dados estatisticos relativos a EJA/
EaD; inclusdo de questdes relativas a EJA/EaD na estratégia anual de
matricula; melhoria do atendimento a estudantes com deficiéncia ou
altas habilidades no &mbito da EJA/EaD; e possibilidades de divulgacao
da EJA/EaD pela Assessoria de educagdo(Ascom) da SEEDF.

2) Criacdo e submissdo as coordenagdes pedagdgica intermediaria e
central, pela coordenacao local do Cesas/EaD, em 2007, de documento
intitulado “Proposta de criacdo de estrutura diretiva de EaD"”, cujo ob-
jetivo foi sugerir a criacdo de uma area, dentro da estrutura administra-
tivo-pedagogica da SEEDF, que gerenciasse as demandas relacionadas a
EaD, dentre elas, a criacdo de escolas de EJA via EaD.

3) Submissao, em 2011, em reunido com gestores da Coordenacao
Regional de Ensino da CRE/PPC, com vistas a gestao central, de docu-
mento com histérico e sugestoes a respeito da regularizagdo do pro-
cesso seletivo de profissionais para atuarem na EJA/EaD do Cesas; essa
sugestao inclufa a ampliacdo dessa regularizacao a todas as unidades
que ofertassem EJA/ EaD no ambito da SEEDF.

4) Criacéo, em 2011, do blog: Educacéo de jovens e adultos a distancia:
desafios do aprender, com o objetivo de divulgar informacoes sobre a
EJA/EaD do Cesas.

5) Coleta, divulgacao e analise de dados estatisticos relativos a EJA/EaD
em eventos educacionais.

6) Reunides, estudos, implantacao e implementacdo da mudanca do
ambiente virtual de aprendizagem(AVA) e-ProinFo para o AVA moodle,
de 2012 a 2014.

7. Formacao continuada em EJA/EaD - para os profissionais envolvidos -
sobre temas relacionados as duas modalidades.

8. Reunides informativas, para duas secretarias estaduais de educacao
brasileiras, a respeito de normatizacdo e operacionalizacdo de EJA/EaD
em seus estados.

9) Participacao e coordenacao do Grupo de Trabalho da Coordenacao
de Educacao de Jovens e Adultos (CEJAd), denominado “Educacéo a
Distancia”, em 2013. Para dar publicidade as suas acdes, foi criado o
blog; “EJA/EaD em debate na SEEDF”. Esse GT produziu o documento
“Reestruturacdo da EJA a distancia na SEEDF”, cujo texto foi incorpo-
rado, em 2014, as “Diretrizes Operacionais da Educacdo de Jovens e
Adultos 2014-2017".

Nesse contexto, a trajetéria dessas acOes institucionais fo-
ram precursoras das que ocorreram a partir de 2015, com a
intensificacdo de reunides a respeito do fortalecimento da EJA/
EaD e, posteriormente, com a criacdo do Grupo de Trabalho
com objetivo similar, em 2016.

3.2 O Grupo de Trabalho (GT)

Apds algumas reunides envolvendo gestores centrais,



intermedidrios e locais da SEEDF, além de professores atuan-
tes na educacao a distancia do Cesas, foi instituido, por meio
do Processo n° 08400568/2016, com publicagao no Didrio Ofi-
cial do Distrito Federal (DODF n°® 208, de 04/11/16), um Gru-
po de Trabalho (GT), cujo objetivo foi identificar o legado da
EJA/EaD existente e analisar as necessidades de ampliacdo do
atendimento a estudantes jovens, adultos e idosos, bem como
ainclusdo da educacao profissional na organizacao do trabalho
pedagdgico a eles oferecidos. Esse GT produziu os documentos
necessarios a criacéo e ao credenciamento de uma unidade
escolar de educacao baésica e profissional destinada a jovens e
adultos via educacgéo a distancia. O periodo de duragao do GT
foi de 180 dias, de outubro de 2016 a fevereiro de 2017.

O primeiro aspecto levantado no GT foi a questdo histérica
na qual a acao de criagdo dessa nova escola estd inserida. Ela é
parte de um movimento iniciado em 2004, com o surgimento
do entdo projeto de educacdo de jovens e adultos por meio
da educacdo a distancia criado na SUBEB e desenvolvido no
colégio Cesas.

Observou-se que diversas acdes administrativo-pedagdgicas
j& haviam ocorrido, mas nao haviam alcancado efetividade. As
possiveis causas disso sao: a ndo incorporacao dessas acdes no
plano estratégico central e, consequentemente, o ndo atingi-
mento do grau de formalidade necessério. Nesse sentido, res-
salta-se a importancia da inclusao oficial dessa pauta no atual
plano de governo, possibilitando e formalizando acbes para a
criacdo da referida escola.

A questdo levantada em seguida foi: porque se faz neces-
sario criar uma escola de educacdo de jovens e adultos e de
educacao profissional por meio da educacao a distancia? A
resposta a essa pergunta é resultante do histérico da educacdo
de jovens e adultos a distancia do colégio Cesas, bem como dos
dados estatisticos do Censo Escolar 2016, conforme o gréfico 1.

Gréafico 1 - Quantitativos de estudantes matriculados na EJA/EaD - 2012-2016

o =

Fonte: Censo Escolar DF - 2012-2016.

O grafico 1 apresenta a evolucdo de matriculas no Cesas, na
modalidade da EaD, ao longo do periodo 2012-2016. A taxa de
crescimento médio anual desse periodo foi de 2,20%. Esse cres-
cimento reforca a necessidade de criacdo da unidade escolar com
educacao de jovens e adultos e educacao profissional.

Considerando as especificidades das acoes, o GT criou trés
subgrupos para discutir e executar acdes em torno de subtemas
pertinentes a questao central, qual seja, a criacado da escola de
EJA profissional via EaD. Os subgrupos criados foram os seguin-
tes: 1) Projeto politico pedagdgico, Planos de curso e Guia do

estudante; 2) Infraestrutura fisica e tecnoldgica e 3) Pessoal.
Esses trés subgrupos intercalaram suas reunidées com reunides
gerais, subsidiando-as com as informacoes e os dados analisa-
dos, bem como com acdes para levantamento de dados.

O Subgrupo de Trabalho n°® 1 produziu, ao longo do peri-
odo regulamentar do GT, os dois documentos fundamentais
ao credenciamento junto ao Conselho de Educacdo do Distrito
Federal (CEDF): Projeto Politico-Pedagdgico e Plano de Curso
para Secretariado Escolar. Esses documentos foram incorpora-
dos ao Processo n° 08400568/2016, submetido a Coordenacao
de Supervisdo Institucional e Normas de Ensino (Cosine), para
fins de analise pedagdgica e normativa. As acbes dos demais
subgrupos encontram-se em fase de operacionalizacdo, con-
comitantemente a analise do referido processo, bem como o
documento “Guia do Estudante”.

A acao institucional que ocorreu em seguida foi a abertura
de um novo processo, cujo objetivo foi a solicitacdo de criacao
e credenciamento da escola de EJA/EP/EaD, com a anexacao
dos referidos documentos produzidos.

3.3 Panorama da Educacao a Distancia na Educac¢ao de
Jovens e Educacao Profissional na SEEDF

Considerando os dados do Censo Escolar do ano de 2016 com
relacdo a faixa etaria de idade dos estudantes que frequentam a
educacao a distancia ou a educacdo presencial, observa-se que 0s
estudantes da EaD tendem a ter mais idade que os da educacao
presencial. Assim, a oferta da educacdo profissional por meio da
EaD atendera a estudantes que ndo podem estudar presencial-
mente, ou mesmo aqueles que preferem estudar a distancia.

Gréfico 2 - Percentual de estudantes por faixa etéria na EJA/EaD - 2016.
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Fonte: Censo Escolar DF - 2016.

Gréfico 3 - Percentual de estudantes por faixa etdria na EJA Presencial - 2016.
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Fonte: Censo Escolar DF - 2016.
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Dessa forma, constata-se, por meio da andlise dos graficos
a sequir, essa diferenca etaria, uma vez que estudantes da edu-
cacao presencial da faixa etaria de 15 a 24 anos representam
61,28%, enquanto os maiores de 24 anos totalizam 38,72%.
Na EaD, observa-se uma maior demanda de estudantes maio-
res de 24 anos, perfazendo 62,66% do total, contrapondo os
37,34% da faixa etéria de 15 a 24 anos.

Assim, a criacdo de uma unidade escolar que una Educacao
de Jovens e Adultos e educacao profissional por meio da Edu-
cacdo a Distancia é uma proposta inovadora da Secretaria de
Estado de Educacéo, cujo objetivo central é a ampliacao do acesso
a escolarizacao com profissionalizacdo no Distrito Federal.

A criacao dessa escola corrobora a necessidade de ampliar
diferentes formas de atendimento para a diversidade de sujei-
tos da Educacao de Jovens e Adultos, bem como para os novos
sujeitos que compdem a modalidade. Dessa forma, apesar de
0 numero de estudantes de 15 a 17 anos na Educacdo a Dis-
tancia representar apenas 5,45%, observa-se um crescimento
significativo desse quantitativo no periodo de 2012 a 2016,
conforme o gréfico 4.

Gréfico 4 - Quantitativo de estudantes de 15 a 17 anos matriculados na EJA/
EaD - 2012-2016

Fonte: Censo Escolar DF - 2012-2016.

Esses dados demonstram que a Educacdo a Distancia tem
ampliado substancialmente seu publico, com aumento do nu-
mero de estudantes jovens.Desse modo, as informacoes do
Censo Escolar da SEEDF e da Pesquisa Distrital por Amostra
de Domicilios (PDAD/2015-2016), realizada pela Companhia de
Desenvolvimento do Distrito Federal (CODEPLAN) tém contri-
buido para o planejamento da escola de Educacdo de Jovens e
Adultos/Educacao Profissional via Educacdo a Distancia, tendo
em vista os quantitativos relacionados ao nivel de escolaridade
dos residentes no Distrito Federal, apresentados no gréfico 5,
gue ratificam a necessidade de ampliacdo de oferta na moda-
lidade EaD.

De acordo com o gréfico 5, verifica-se que 29,54% dos en-
trevistados ndo concluiram o Segundo Segmento da EJA, o que
corresponde ao Ensino Fundamental — Anos Finais. Observa-se
ainda que um total de 11,67% que néo finalizaram ou inter-
romperam o Terceiro Segmento de EJA, correspondente ao En-
sino Médio, perfazendo um total de 41,21% estudantes que
nao concluiram a Educacao Basica.

Considerando a oferta via Educacdo a Distancia, outra in-
formacao relevante apresentada na PDAD-2015/2016 é a de
gue, no Distrito Federal, 71,17% da populacdo possui acesso a
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Gréfico 5 - Percentual da populacdo segundo o nivel de escolaridade.
Distrito Deferal 2015-2016.
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Fonte: CODEPLAN, PDAD 2015-2016.

internet. Desses, 51,18% a acessam pelo computador de casa
e 17,97% pelo telefone celular. Afirmaram nao acessar a inter-
net 28,83% dos declarantes. Nas regides de alta renda, como
Plano Piloto, Lago Sul e Jardim Botanico, a maioria da popula-
¢d0 acessa a internet por meio de computador doméstico, en-
guanto que nas regides de baixa renda, como SIA - Estrutural,
esse percentual é de 24,31%.

A fim de assegurar que todos os que desejem estudar via
tecnologias digitais possam fazé-lo, é imprescindivel que, nas
regides administrativas (RA) mais carentes economicamente,
seja possivel o estabelecimento de parcerias com instituicdes
gue possuam essas tecnologias — dentre elas a internet.

Em relacdo a ocupacao dos declarantes, a partir da analise
das informacdes, estimou-se que havia um total de 1.254.842
(Um milhao, duzentos e cinquenta e quatro mil, oitocentos e
guarenta e dois) ocupados no periodo apurado pelo Censo.
Desses, 5,56% trabalhavam na construcao civil; 27,60% no
comércio, 21,65%, atuavam na administracdo publica (admi-
nistracdo direta, empresas publicas e fundacoes) e 17,55% em
servicos gerais. Os demais 26,79% estavam distribuidos em di-
ferentes setores de atividade. Essas informacdes demonstram
gue cursos de educacdo profissional que tenham atuacao nes-
sas areas podem contribuir para o crescimento educacional,
além de qualificar um percentual significativo de trabalhadores
do Distrito Federal.

A renda familiar constitui um indicador amplamente utiliza-
do para analise da situacdo socioecondmica de uma populagao.
Em estudo baseado na Pesquisa por Amostra de Domicilios
- PDAD-2015/2016, realizado pela CODEPLAN, as regides ad-
ministrativas foram divididas em quatro grupos, com base nas
rendas domiciliar e per capita. As rendas mais altas estavam
localizadas no Lago Sul, Park Way, Sudoeste/Octogonal, Plano
Piloto, Jardim Botanico e Lago Norte. Nesse grupo, encontra-
vam-se a populacdo com maior grau de instrucao e qualifica-
¢do, com predominio de funcionarios e empregados publicos,
profissionais liberais, empresarios, entre outros. A maior partici-
pacao de regides estava na classe média baixa, com 13regides,
e na classe média alta, com nove regides, totalizando 58,70%
e 26,49% da populagao, respectivamente. No outro extremo,
nas regides de baixa renda, encontrava-se a faixa de populacédo
gue geralmente compde a mao de obra menos especializada
e com menos instrucdo, estabelecidos na construcdo civil, em
empregos domésticos e no comércio.

Conforme descrito no estudo da PDAD-2015/2016, existe
alta correlacdo entre a renda e a educacao, indicando que uma



das formas eficientes de combater as desigualdades observadas
no Distrito Federal, a médio e longo prazos, consiste em se in-
vestir na educagao, em todos os niveis e modalidades. A imple-
mentacado de politicas publicas educacionais, como a criacdo de
uma unidade escolar para atender jovens, adultos e idosos com
oferta de educacao profissional via Educacao a Distancia repre-
senta um avanco significativo, visto que permitird que parte da
populacado, historicamente excluida do processo de desenvolvi-
mento social, tenha acesso a educacao formal.

4. Consideracoes Finais

De acordo com o estudo realizado, por meio do Censo
Escolar da SEEDF e da Pesquisa Distrital de Amostra e Do-
micilios (PDAD), observa-se uma correlacdo da renda com a
escolaridade e com acesso as tecnologias digitais. Assim, a
criacdo de uma escola com oferta de Educacao de Jovens e
Adultos/Educacao Profissional e Educacao a Distancia amplia
a possibilidade de oferta a educacao de jovens e adultos e
educacdo profissional a uma parcela significativa da popu-
lacdo que nao tenha tido acesso ou que tenha interrompi-
do, por motivos diversos, sua trajetoria escolar. Além disso,
essa iniciativa contribuird sobremaneira para diminuicdo

Nota

da desigualdade social tendo a Educacdo como “instru-
mento” emancipador.

Acbes institucionais para a criagdo de uma escola de jovens
e adultos em busca de educacédo de jovens e adultos e profis-
sional via educacdo a distancia tém sido realizadas desde 2004,
com efetivacao politico — pedagdgica a partir do final de 2015.
Essas acOes, em sua intencionalidade sistémica, foram organi-
zadas em trés grandes subgrupos, de acordo com sua nature-
za, em pedagdgicas, relativas a estrutura fisica e tecnoldgica e
voltadas aos profissionais envolvidos. Elas ocorreram de outubro
de 2016 a fevereiro de 2017, no ambito do Grupo de Trabalho
especialmente criado para tal. Apds sua submissdo a Coordenacao
de Supervisao Institucional e Normas de Ensino - Cosine, abriu-se
um novo processo, solicitando, ao Conselho de Educacao do DF,
a criacdo e o credenciamento de uma escola de educagao de jo-
vens e adultos e profissional por meio da educacéo a distancia.

Nesse sentido, considera-se que hé relevancia cientifi-
ca e social nesse estudo, uma vez gque a analise qualitativa
e quantitativa dos resultados alcancados relacionados as
acoes institucionais implementadas possibilitam reflexoes
tedrico-praticas sobre a viabilidade de criagdo de uma escola,
pioneira no Brasil, de educacgao de jovens e adultos a distancia,
em Brasilia, Distrito Federal. [ |

' Meta 11: triplicar as matriculas da educacéao profissional técnica de nivel médio, assegurando a qualidade da oferta e pelo
menos 50% (cinquenta por cento) da expansao no segmento publico. Disponivel em: http:/pne.mec.gov.br/images/pdf/

pne_conhecendo_20_metas.pdf Acesso em: 13 abr. 2017.
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"= Desafios e possibilidades do ensino
contextualizado na Educacao de Jovens e
Adultos

f Jodo Paulo Santos Neves*

Resumo: Com a tematica sobre os desafios e possibilidades do ensino contextualizado na Educacao
de Jovens e Adultos (EJA), abordando reflexdes acerca da histdria e os contextos da EJA, ressaltando os
percalcos pelos quais passaram os sujeitos desta modalidade, este trabalho traz consigo reflexdes acerca
das dificuldades enfrentadas pelos educadores ao cumprir seu papel e também as dificuldades dos alunos
que passam pela escola tardiamente e enfrentam diversos problemas seja ele de ordem econémica, social,
fisica ou intelectual. E, por conseguinte, discute a necessidade de uma abordagem contextualizada que
identifique e legitime a importancia desta modalidade para o desenvolvimento educacional, bem como
esta metodologia, a contextualizacao, que precisa ser difundida e melhor compreendida em seu cerne,
para que seja aplicada de forma eficaz no processo de ensino e aprendizagem. Todo o trabalho foi de-
senvolvido a partir da pesquisa de campo com um professor e uma turma de alunos da EJA de Goias. Os
resultados apontaram como desafios, a evasdo que ainda esta presente no contexto da EJA, e a dificulda-
de de promover um ensino contextualizado com o cotidiano vivido pelos sujeitos. Como possibilidades,
propomos uma abordagem contextualizada por meio de entrevista e questionarios a fim de identificar as
vivéncias e a partir de entdo, proporcionar um ensino significativo para eles.
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Introducao

Ao tomar a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) objeto de
estudo, fez-se necessério analisar e apropriar conhecimentos
acerca de suas particularidades, a partir de suas caracteristicas
especificas, bem como os segmentos populacionais ao qual se
destinam. Deste modo, observa-se que a EJA deve ter modelo
pedagdgico proprio, que busque amplamente a formacao dos
jovens e adultos a fim de contribuir com a correcao das dispari-
dades socio-educativas que foram criadas no decorrer de cada
realidade dos sujeitos (BRASIL, 2000).

A EJA, quando compreendida mediante sua abrangéncia
histérica, social, politica e conceitual, como campo das pra-
ticas educativas, configuram-se como um processo marcado
pela descontinuidade, vulnerabilidade e diversidade de trajeto-
rias pessoais dos sujeitos (ARROYO, 2007, MACHADO, 2001).
Entretanto, a partir dos dispositivos legais que se constituiram
desde os anos de 1990, como a nova Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacdo Nacional, LDB 9.394, de 20 de dezembro de
1996, e o Parecer n.11, de 20 de maio de 2000, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos,
a EJA obteve avancos como a garantia de financiamento das
matriculas pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao (FUNDEB).

A EJA deve ser compreendida como uma modalidade de
educacdo multicultural, marcada pelo contexto vivenciado pe-
los sujeitos, uma vez que se pretende uma educacdo que de-
senvolva o conhecimento e a integracdo na diversidade cultural
(GADOQTTI, 2000). Ainda segundo Gadotti (2000), uma educa-
¢do para a compreensao mutua, contra a exclusao por motivos
de raca, sexo, cultura ou outras formas de discriminacdo. E ne-
cessario que o educador conheca o meio do educando, pois é
através da realidade desses jovens e adultos que haverd uma
educacao de qualidade. Assim, este publico necessita ver a apli-
cacdo do que esta aprendendo na escola com o seu cotidiano
e, a0 mesmo tempo, precisa de estimulo para resgatar a sua
autoestima e autonomia, pois sua “ignorancia” Ihes traz ansie-
dade, angustia e “complexo de inferioridade” (PAIVA, 2003).

Desta forma, que desafios e possibilidades estao envolvidos
na efetivacdo de um ensino contextualizado na EJA a partir
do cotidiano dos sujeitos da EJA? Diante desse problema, o
objetivo central da pesquisa foi o de implementar praticas de
ensino contextualizado numa turma da EJA de modo a permitir
a identificacdo de desafios e possibilidades da contextualizacao
do ensino de Quimica com o cotidiano do aluno e aluna da EJA.

Reconhecendo a EJA como uma modalidade e partindo do
guestionamento levantado e os objetivos que se pretende al-
cancar, este trabalho faz uma reflexdao do quao importante e
afirmativo é o direito a educacao principalmente neste segmen-
to, que merece medidas de protecao por parte das politicas
publicas de educacéo, pois o publico desta modalidade sofreu
uma situacao de exclusdo que se instaurou historicamente e,
hoje, tenta-se corrigir tais falhas (PICONEZ, 2002).

Segundo Crawford (2001), o ensino contextualizado é um
conceito que incorpora e se materializa em muitas pesquisas no
campo cognitivo e principalmente na area educacional. Atra-
vés dele é possivel dar significado ao conhecimento, ampliando

possibilidades de interacdo entre diferentes areas do conheci-
mento e, no caso da EJA, é fundamental que esta perspectiva
de contextualizacdo que favorece o desenvolvimento cognitivo e
educacional esteja presente nas praticas de ensino da modalidade.

A partir da Lei n. 9.394/96, a modalidade de EJA obteve as
condigbes politicas necessarias para o desenvolvimento de pra-
ticas pedagogicas relevantes para seus sujeitos. Foram possi-
veis novas reflexdes e inquietacdes acerca da contextualizacao,
guando enunciado a reforma do ensino médio. Assim, estas
e outras propostas norteiam o trabalho, no qual se pretende
partir do mundo real (particular e coletivo) dos alunos e alunas,
a fim de ajudar no avanco do processo de aprendizagem (RO-
MANELLI, 2006).

O contexto da Educacao de Jovens e Adultos

Atualmente, é possivel identificar aceleradas transformacoes
nos processos econdmicos, politicos, sociais e culturais que exi-
gem novas posturas para que os individuos possam participar
ativamente das riquezas e conhecimentos social e economica-
mente produzidos. Porém, tais mudancgas promovem transfor-
macodes positivas para alguns, e no outro viés, acentuam desi-
gualdades (sociais, cientificas, tecnoldgicas, culturais, etc.) que
possivelmente irdo refletir nas condicoes de acesso a escola,
centros eruditos de cultura além da extensdo da escolaridade
(PAIVA apud FRIEDRICH et al., 2010).

A partir deste breve panorama, a parte econémica na maio-
ria das vezes ird determinar a dindmica das outras instancias
(escolar e social). Criancas e jovens pertencentes as familias de
baixa renda, na maioria das vezes tém necessidade de trabalhar
cada vez mais cedo para manter-se ou contribuir para a ren-
da familiar, o que dificulta, quando ndo impede, seu acesso,
permanéncia e progresso na escola. Para tanto, a tabela 1 (a
seguir) demonstra o prospecto de nimero de matriculas na EJA
entre os anos de 2007 a 2013, na qual se percebe o grande
numero de sujeitos que recorrem a esta modalidade como pos-
sibilidade de continuidade dos estudos que lhes fora negado
na idade propria.

Machado (2011) e Gomes (2011) reconheceram com preo-
cupacao a queda das matriculas na EJA, especialmente, a par-
tir de 2007, entretanto, Souza (2013) em estudo comparativo
entre o aumento de carteiras de trabalho assinado e a reducao
de matriculas na EJA no periodo de 2010 a 2012, afirma que:

Quando comparamos os graficos de matriculas iniciais de EJA de cada
Estado com seus respectivos graficos de evolugéo das carteiras de traba-
lho assinadas encontramos nas fases de maiores quedas nos indices de
matriculas em EJA, a tendéncia no crescimento dos indices de carteiras
de trabalho assinadas, ou, o crescimento da oferta de empregos com
carteiras assinadas. Inferimos, entao, que a medida que aumentaram as
ofertas de trabalho formal, os alunos abandonaram a escola ou a ela
ndo retornaram, apds ingresso/reingresso no trabalho (SOUZA, 2013,
p. 77-78).

E importante ressaltar as diferencas inter-regionais que
influenciam os dados obtidos para o nimero de matriculas
registradas no Pais, além das variagdes existentes no interior
de cada regido de Estado para Estado. Pode-se observar na
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Tabela 1 - Nimero de matriculas da EJA por etapa de ensino — Brasil (2007-2013).

Matriculas na Educac¢ao de Jovens e Adultos por Etapa de Ensino
Ano

Total Fundamental Médio % de matriculas EJA
2007 4 985 338 3367032 1618 306 -
2008 4 945 424 3295 240 1 650 184 -
2009 4 661 332 3094 524 1 556 808 8,87
2010 4287 234 2 860 230 1427 004 8,32
2011 4 046 169 2 681776 1364 393 7,94
2012 3906 877 2561013 1 345 864 7,73
2013 3772670 2 447792 1324 878 7,54

Variacao (%)
2012 - 2013 -3,4 -4,4 -1,5 -0,19

Fonte: (MEC/INEP/ DEED, 2014).

Nota: Inclui matriculas de Educacao de Jovens e Adultos nas modalidades presencial e semipresencial; EJA integrada a educacao profissional de nivel fundamental e médio.

tabela 1 que apesar do numero de matriculas ter caido con-
sideravelmente entre os anos de 2008 a 2012, muitas acdes
estdo sendo feitas para que a Educacao de Jovens e Adultos
continue persistente e contribuindo para o avanco da educacao
no pails.

A conjuntura nacional, as politicas publicas fragmenta-
das, as relagdes sociais de trabalho, a estrutura do emprego
e de distribuicdo da renda, as condi¢des materiais de vida, a
insuficiente cobertura da escola regular destinada a criancas
e adolescentes — agravada pelos elevados indices de evasdo e
repeténcia — fazem com que os indices tenham se apresentado
nesta conjuntura (PAIVA apud FRIEDRICH et al., 2010).

Segundo os dados do gréafico 1, hd um prospecto dos dados
gerais sobre o analfabetismo, registrados em 2013.

Gréfico 1 - Dados gerais sobre o analfabetismo por UF em 2013

i

Fonte: Pnad/IBGE 2013.

Observa-se que em média 8,5% da populacao brasileira ain-
da ndo é alfabetizada, isto é, aproximadamente 16 milhées de
brasileiros nao sabem ler e escrever. Porém, muitas unidades
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federativas do Brasil, apresentam dados muito superiores aos re-
gistrados em nivel nacional como se pode observar no gréfico 1.

Castro (2009) constata que, a taxa de analfabetismo dentro
de uma mesma geragao é pouco sensivel a mudangas com
0 passar dos anos e que ‘a queda’ do analfabetismo esta
ocorrendo pela escolarizacdo da populagdo mais nova e pela
propria dinamica populacional com a ‘saida’ dos idosos anal-
fabetos (morte).

Se analisar de forma aprofundada, é possivel identificar que
a histéria da educacéo brasileira passou por diversos periodos,
e que durante sua trajetdria sofreu varias mudancas e reformas
segundo o perfil da época.

Em observancia ao numero de matriculas na Educacao Ba-
sica por etapas, segundo a Dependéncia Administrativa em
2012, a tabela 2, apresenta dados levantados pelo Ministério
da Educacao (MEC) e INEP.

Tabela 2 — NUmero de matriculas na EJA por Dependéncia Administrativa em 2012.

Dependéncia Educacio de Jovens e Adultos
Administrativa Total Fundamental Médio
Total 50 545 050 2561013 1345 864
Federal 276 436 1299 14 579
Estadual 18 721916 916 198 1200 061
Municipal 23 224 479 1 600 720 43 047
Privada 8322219 42796 88 177

Fonte: MEC/Inep/DEED, 2013.

Notas: (a) Nao inclui matriculas em turmas de atendimento complementar.

(b) O mesmo aluno pode ter mais de uma matricula.

(¢) Ensino Fundamental: inclui matriculas das turmas do ensino fundamental
de 8 e 9 anos.

(d) Ensino médio: inclui matriculas no ensino médio integrado a educacao pro-
fissional e no ensino médio normal/magistério.

(e) Educacao de jovens e adultos: inclui matriculas de EJA presencial, semipre-
sencial e EJA integrado a educacao profissional de nivel fundamental e médio.

Segundo os dados apresentados na tabela 2, é possivel iden-
tificar um ndmero expressivo de matriculas no nivel médio nas
dependéncias Estadual e Privada, porém, a oferta municipal



tem seu numero reduzido consideravelmente. Uma observa-
¢do importante a se levantar, é que em ambos os segmentos
(fundamental e médio), a rede privada de ensino, se expressa
em maiores nimeros, quando comparados as esferas Federal e
Municipal, nesta para o nivel médio.

A partir da andlise dos dados apresentados e corroborando
com as ideias de Machado (2011), o qual afirma que a partir
dos dados do IBGE/Pnad de 2009 que o Brasil possuia 70% da
populagdo acima de 18 anos, sendo que, destes, mais de 10%
sao analfabetos e menos de 10% estdo matriculados em algum
nivel de ensino. Ou seja, ndo é pela quantidade de matriculas
da EJA que se pode afirmar que o atendimento estd aquém,
mas pela quantidade de pessoas que poderiam estudar e ndo
estudam. Essa questao precisa ser mais bem analisada, e os da-
dos do Censo podem contribuir para o diagnostico e a propo-
sicao de politicas de ampliacdo da oferta dessa modalidade de
ensino. A oferta de EJA segue a mesma distribuicao do ensino
regular, ou seja, a rede municipal é predominante no ensino
fundamental e a rede estadual no ensino médio.

Isso pode sinalizar um problema, sobretudo para o trabalha-
dor que precisa de motivacao para voltar a escola. Menos esco-
las, mais dificuldades, sobretudo nos grandes centros urbanos
em que o deslocamento pode se tornar um impeditivo para
acesso aos locais de oferta, além das dificuldades de conciliar o
trabalho com a vida escolar.

Paulo Freire no contexto da EJA

Paulo Freire foi um educador e militante, tendo toda a sua
vida devotada a construcdo de uma educacao libertadora que
capacitasse os oprimidos a lutar contra as forcas opressoras
do capitalismo (GADOTTI; ROMAO, 2008). Considerado como
subversivo e além de seu tempo, suas reflexdes construiram-se
a luz de sua pratica enquanto educador no Brasil e no exilio. E
lembrado como intelectual que mostrou a profunda coerén-
cia entre teoria e pratica da educacao e do educador, de fato
revoluciondrio, que nos mostrou a importancia da necesséaria
militancia na educacao — entendida como um ato politico. Pres-
supondo que a educacao ndo é — e tao pouco sera — neutra, ela
sempre trabalhara a servico de uma ideologia. A educacdo e a
ideologia caminham juntas na construcdo de crencas, valores e
representacdes simbdlicas no interior dos processos educativos
(FERREIRA, 1990).

Sendo assim, a Educacao popular é vista como fonte de pro-
ducao do conhecimento altamente carregada de intencionali-
dade. Pela primeira vez se estabelece um vinculo entre educa-
¢ao e politica, e educacao e luta de classes. A educacdo deixa
de ser vinculada somente a transmissao de saberes e passa a ser
ato politico (FREIRE, 1997).

Ao citar Freire nos estudos acerca da Educacdo de Jovens
e Adultos, é eminente desmistificar toda a educacao brasileira
voltada a esse publico, uma vez que a histéria da educacdo de
adultos no Brasil esta estreitamente ligada a sua imagem. Em
1964, o entdo presidente Jodo Goulart o convidou para coorde-
nar o Programa Nacional de Alfabetizacdo. O “método” Paulo
Freire, desenvolvido nessa época, teve sua primeira aplicacdo
na cidade de Angicos, no Rio Grande do Norte. Com o sucesso
da experiéncia, passou a ser conhecido em todo pais, sendo

praticado por diversos grupos de cultura popular. O método
silabico de aprendizagem partia da ideia de que conhecendo as
silabas e juntando-as poder-se-ia formar qualquer palavra. Para
o método de Freire, o principio basico era: “a leitura do mun-
do precede a leitura da palavra”, prescindindo da utilizacdo de
cartilhas (PAIVA apud FRIEDRICH et al., 2010).

Segundo Ribeiro (1997) havia ali uma etapa preparatoria,
guando o alfabetizador deveria fazer uma pesquisa sobre a re-
alidade existencial do grupo junto ao qual iria atuar, levantando
ainda o universo vocabular utilizado pelo grupo para expressar
a realidade. Como apresentado no tépico anterior, a EJA no Bra-
sil constitui-se muito mais como produto da miséria social do que
do desenvolvimento da Nacdo. Consequéncias como: os males do
sistema publico regular de ensino e as precarias condicdes de vida
da maioria da populagdo acabaram por condicionar o aproveitamen-
to da escolaridade na época apropriada.

E é nesse contexto que Freire se consagrou como precursor da
educagao de adultos, pois seu método contextualizado que partia
da realidade vivida pelos sujeitos delineou o caminho a percorrer
pelas geracdes futuras. Um nimero consideravel de excluidos do
sistema formal de ensino, por se encontrar em condicdes de vida
precarias ou por ter tido acesso a uma escola de méa qualidade ou,
entao, por nao ter tido acesso a escola, se defronta com a necessi-
dade de realizar sua escolaridade, ja adolescentes ou adultos, para
sobreviver em uma sociedade onde o dominio do conhecimento
ganha cada vez mais importancia (HADDAD, 1994).

Assim, percebe-se que educador e educandos devem caminhar
juntos, interagindo durante todo o processo de alfabetizacao. E
importante que o adulto alfabetizando compreenda o que esta
sendo ensinado e que saiba aplicar em sua vida o conteudo
aprendido na escola. Silva e Sampaio (2013) levantaram dados
acerca dos métodos de alfabetizacdo de Paulo Freire, exempli-
ficando com entrevistas e narrativas de educandos e coordena-
dores dos circulos.

Nas vozes de Francisca de Franca, Idalia Marrocos da Silva e
Luzia de Andrade (educandas) e de Lenira Leite Matos da Costa,
Pedro Neves Cavalcante e Rosali Maria Liberato Cavalcante (co-
ordenador e coordenadoras) os pesquisadores perceberam que
guando no bairro Alto da Alegria, se fazia o antincio das aulas, das
conversas ainda assustadas entre alunos e coordenadores, estes
ocorriam por meio de um processo dialégico, nas calcadas, ruas
empoeiradas, caminhos ingremes e ornamentados timidamente
pelo xique-xique e gravetos secos de velames proprios daquela
regido (SILVA, 2013).

Segundo Valquiria:

Entrdvamos de casa em casa, ddvamo-nos a conhecer, abracavamos as
pessoas com sinceridade, riamos, ouviamos e contdvamos historias, e haja
conversa... Assim, fomos ganhando confianca. Sim, porque no inicio a des-
confianca era quase geral, porque eles mesmos diziam “de esmola grande
o cego desconfia”, e vencer a resisténcia do caboclo desconfiado é dificil,
porquanto estavam calejados de promessas, de enganacdes e de uma ver-
dade que se repetia ha muito tempo, que “pobre sé é lembrado em época
de eleicao” (SILVA, 2013, p. 4).

Com visitas e conversas informais, foram identificadas cerca

de 410 palavras, das quais foram escolhidas dezesseis para se
trabalhar uma proposta de alfabetizacdo de 40 horas semanais,
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tendo sido a primeira para iniciar o processo de alfabetizacao:
belota, que denomina os enfeites das redes e dos utensilios dos
vaqueiros (SILVA; SAMPAIO, 2013).

Junto as aulas, todos os dias os coordenadores e coordena-
doras dos circulos se reuniam para discutir e trocar experién-
cias. Passavam toda a manha avaliando a aula da noite ante-
rior, debatendo os desafios e pensando em como supera-los.
As tardes eram dedicadas ao planejamento da aula da noite e
neste movimento iam reinventando a teoria e 0 método, crian-
do novos slides e novas formas de mediar a leitura dos alunos
(GUERRA, 2013).

O contato direto que os coordenadores mantinham com os
possiveis alfabetizandos em suas comunidades promovia o re-
encontro dos homens com sua histéria social, por isso, segundo
Guerra (2013), os educandos e educandas nao se sentiam
estranhos nos circulos de cultura, e assim nao se tratava de
uma empiria por ela mesma, mas sim de um didlogo espe-
rancoso que os homens e mulheres mantinham entre si e
assumiam a condicdo de gente. Em entrevista feita em Angi-
cos, com Francisca de Franca Germano ela afirma: “[...] ela
(a professora) escrevia no quadro Tl - JO — LO! PO — VO! Eu
ndo sabia o que era povo. Eu ndo sabia se era povo, aprendi
na escola de Paulo Freire”.

Esses relatos e depoimentos da experiéncia do método de
Paulo Freire na alfabetizacdo de adultos demonstram que a efi-
cacia do processo de ensino e aprendizagem esta diretamente
relacionada a contextualizacdo do contelido, naquele caso em
particular, o contetdo era a propria linguagem escrita que pre-
cisava ser apreendida pelos educandos.

A abordagem contextualizada e os sujeitos da EJA

Segundo Souza (2013), verifica-se que em linhas gerais, a
abordagem contextualizada implica em criar condi¢bes para
uma aprendizagem motivadora, no sentido de pertencer e agir
com relacdo ao préprio conviver do sujeito, a fim de superar o
distanciamento entre os contetdos estudados e a experiéncia
de cada um, estabelecendo relagdes a partir da natureza histé-
rica, cultural e social de cada meio particular.

Piconez (2002) traz reflexdes sobre a restricdo do conhe-
cimento, pois ele afirma que partir dos conhecimentos que
os individuos possuem nao significa restringir-se a eles, nem
mesmo reduzir o conhecimento cientifico, pois é funcao social
da escola ampliar o universo particular dos conhecimentos e
proporcionar condi¢des para que estabelecam vinculos entre os
individuos da sociedade compartilhando seus conhecimentos
e vivéncias educativas e sociais, possibilitando uma aprendiza-
gem significativa.

Freire (1997) contribuiu significativamente para o uso da
pratica de um entendimento da relacdo entre a problematica
educacional e a problematica social. Seguindo as linhas do pen-
samento de Freire, é necessario analisar ndo somente o proces-
so educativo, mas as interferéncias da estrutura social, para um
publico marginalizado e excluido de seus direitos.

Ainda segundo Freire (1997), a sociedade brasileira fecha-
da, se havia desestruturado, configurando um colapso em
sua estrutura historicamente construida, ou seja, chegara ao
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momento em que a sociedade passou a ser mais “aberta” e
“democratica”; todavia, trata-se dos termos “aberta” e "de-
mocratica” entre aspas, pois sua abertura e democracia foram
significativas para uma pequena parcela da sociedade brasilei-
ra, enquanto os marginalizados e excluidos sociais, gozavam
desta abertura democratica em processos gradativos que mais
pareciam excluir do que democratizar. O povo emergia, inse-
rindo-se criticamente, querendo participar e decidir, abando-
nando sua condicao de mero objeto da historia (PAIVA, 1973).

A trajetdria da EJA no Brasil sempre sofreu interferéncias dos
determinantes histéricos, sociais e politicos de cada momento
especifico e ainda busca seu lugar dentro de cada um dos de-
terminantes. O distanciamento entre contetidos pragmaticos e
a experiéncia vivenciada pelos alunos corresponde a um fator
acerca do desinteresse pelos estudos. Reportados a Conferén-
cia de Hamburgo, alguns compromissos reiteram a relevancia
desta pesquisa, pois

[...] a EJA deve ter uma visdo ampla do processo produtivo e do mundo
do trabalho com vistas a eliminacdo de todas as formas de exclusao e
discriminacao [...] Desenvolver a EJA segundo um enfoque intercultu-
ral, de educacao para o exercicio da cidadania democratica, da justica
social e de uma cultura de paz [...] Pensar em sistema educativo que
seja inclusivo, centrado nos sujeitos, que reconheca as experiéncias e
os saberes das diferentes culturas, comprometendo-se com projetos de
vida pessoal e coletivo (CONFERENCIA..., 1999, p. 32-33).

Amedida que a sociedade se desenvolve novas possibilidades
de crescimento profissional surgem, mas, por outro lado, exigem
maior qualificacdo e constante atualizacao de conhecimentos e
habilidades. Tais mudancas ocorridas no mercado de trabalho
vém exigindo mais conhecimentos e habilidades das pessoas,
assim como atestados de maior escolarizacdo, obrigando-as a
voltar a escola basica, como jovem, ou ja depois de adultas,
para aprender um pouco mais ou para conseguir um diploma.

Em meio a uma sociedade contraditéria e cheia de lutas de
classes, com diferencas sociais visiveis em termos econémicos,
politicos, culturais e educacionais, 0s sujeitos da EJA pertencem
na maioria das vezes, as classes populares e sdo marginalizados
cumulativamente pelos devaneios da histéria (ALVAREZ; DAG-
NINO; ESCOBAR, 2000).

Assim, estes individuos travam lutas diarias contra a exclu-
sdo social gue foi imposta a eles, na busca de sobreviver a dina-
mica do capital, da profissionalizacao e da insercdo no mundo
do trabalho (DAMASCENO, 1990). Como se nao bastasse a
luta didria contra a exclusdo, eles se veem mais pressionados
pelo crescente uso das tecnologias que vem privilegiando cada
vez mais uma pequena parcela da sociedade com um tipo de
competéncia que ainda nao é disponivel a todos, mesmo em
um mundo tido como “globalizado”.

Ao pensar sobre o ensino, é necessario que o concretize
aplicando em sala de aula o que se vivencia no cotidiano, pois
somente assim sera possivel trazer o mundo para dentro da sala
de aula, relacionando teoria e pratica. E através da abordagem
contextualizada com o cotidiano que serd possivel diminuir
o distanciamento dos contelddos, promovendo assim uma
aproximacao das atividades diarias levando o aluno a refletir



sobre o consumo e a mudanca de hébito frente a natureza
(WARTHA; ALARIO, 2005).

E possivel se questionar se os sentidos dos contelidos sé sao
possiveis de serem estabelecidos porque estao contextualizados.
Ou seja, abordar os contelidos de forma contextualizada faz
parte do processo de aprendizagem, além de facilitad-lo. Um
exemplo seria a elaboracdo de mapas mentais, experimentos,
aulas de campo, relatos de experiéncia a fim de facilitar a apren-
dizagem de conceitos fundamentais contribuindo para mudan-
cas de concepcoes, ocorridas em funcdo do processo ensino/
aprendizagem. No entanto, a auséncia de tais praticas acaba por
fazer com que o ensino torne-se algo virtual, ou seja, o aluno nao
consegue imaginar como os fendmenos ocorrem, dificultando o
aprendizado e diminuindo o interesse pelo conhecimento.

As Orientagdes Curriculares para o ensino médio mostram que:

De forma geral, nos programas escolares, é que persiste a ideia de um
numero enorme de contetidos a desenvolver, com detalhamentos des-
necessarios e anacronicos. Dessa forma, os professores obrigam-se a
“correr com a matéria”, amontoando um item apos o outro na cabeca
do aluno, impedindo-o de participar na construcdo de um entendimen-
to fecundo sobre o mundo natural (BRASIL, 2008, p. 108).

A EJA deve ser multicultural para que se desenvolva o co-
nhecimento e a integracdo entre saber cientifico e saber cul-
tural. De acordo com Gadotti (2000), uma educacdo para a
compreensao mutua, contra a exclusdo por motivos de raga,
sexo, cultura ou outras formas de discriminacao, que reconhe-
ca a realidade desses jovens e adultos é que serd uma educagao
de qualidade.

Para tal condicdo, o ensino deve ser desenvolvido de ma-
neira questionadora e associada a realidade vivencia pelo pro-
fessor e pelo aluno. Isto ocorre quando é rompida a dindmica de
ensino dogmadtica e conteudista fundamentada no conhecimento
bancério tao condenado por Freire em sua obra. No qual o aluno
é visto como um depdsito de conhecimento que lhe é repassado
sem a preocupacao no desenvolvimento do carater critico e ques-
tionador do aluno.

O efetivo aprendizado exige o comprometimento com a cida-
dania, com a ética e com mudanca na postura do processo em
relacdo & sua pratica didatico — pedagdgica, que deve ser voltada
para o ensino ligado diretamente ao cotidiano do estudante, abor-
dando a esséncia de cada aula de maneira simples para encorajar
os alunos (ROMANELLI, 2006).

Segundo Santos e Schnetzler (2003):

Pode-se considerar que o objetivo central do ensino para formar o cidadao
é preparar o individuo para que ele compreenda e faca uso das informa-
¢Oes basicas necessarias para sua participagao efetiva na sociedade tecno-
|6gica em que vive. O ensino precisa ser centrado na inter-relacdo de dois
componentes bésicos: a informagdo e o contexto social, pois, para o cida-
dao participar da sociedade, ele precisa ndo s6 compreender o mundo, mas
a sociedade em que estd inserido (SANTOS; SCHNETZLER, 2003, p. 93).

Como funcao principal da educacdo nacional, a educacdo para
a cidadania, conforme dispoe a Constituicdo Federal de 1988 e
a legislacdo de ensino, tem sido defendida pelos educadores. E

necessario, urgentemente que se busque um redirecionamento
para a funcdo do ensino atual e um levantamento de subsidios
para sua transformacao.

N&ao basta incluir alguns temas sociais ou dindmicas de si-
mulacéo, ou até mesmo debates em sala de aula. E preciso ter
claro que ensinar para a cidadania significa adotar uma nova
maneira de encarar a educacao, pois o novo paradigma vem
alterar significativamente o ensino atual, propondo novos
conteudos, metodologias, organizacdo do processo de ensi-
no-aprendizagem e métodos de avaliacdo (SANTOS; SCH-
NETZLER, 1996).

Tal importancia sobre a contextualizacdo dos temas
sociais é evidenciada, pelo interesse despertado nos alu-
nos quando se trata de assuntos vinculados diretamente
ao seu cotidiano. Enquanto que, de acordo com Lima e
Silva (1997, p.6) "o trabalho descontextualizado tem se
mostrado com frequéncia, improdutivo para promover a
formacao de um cidadao”.

Consideracoes finais

A partir dos estudos realizados, percebeu-se que a EJA
apresenta peculiaridades que somente a esta modalidade
de ensino se adequa. Assim, os sujeitos possuem dificulda-
des para frequentar a escola e apropriar do conhecimento
de acordo com a proposta metodoldgica tradicional e des-
contextualizada em que sdo ensinados. E preciso repensar a
metodologia de ensino, a fim de que, tais contetdos sejam
efetivamente compreendidos e aplicados no cotidiano. E
importante propor reflexdo e mudanca em sala de aula,
procurando-se discernir os conhecimentos construidos e
advindos do mundo externo (sociedade, familia, trabalho)
e interno (escola), para que ambos estejam em harmonia e
0 processo de ensino-aprendizagem passe a ser significativo.

Portanto, as discussdes acerca do ensino na EJA precisam
atingir os professores que ja atuam nessa modalidade de ensino,
através de espacos de formacao continuada e, principalmente,
os licenciandos em seu processo de formacdo. E importante
reconhecer quais sao os fatores que realmente motivaram esse
processo de opcao pela EJA, a fim de que possamos compreen-
der que a educacéo de jovens e adultos é uma modalidade de
ensino que convive com muitas transformacoes e adequagoes.
Algumas dessas sdo decorrentes de outras transformacoes e
adequacoes pelas quais passam a modalidade regular e os efei-
tos sobre seus atores - estudantes e professores.

Nesse sentido, a proposta de contextualizar a EJA pauta-se
em valores oriundos dos proprios sujeitos pertencentes a co-
munidade e que, para tanto, é necessario persisténcia e intera-
¢do com os sujeitos envolvidos. Ao professor cabe este papel,
possivel de ser realizado desde que sua formacao pedagdgica e
politica lhe proporcionam possibilidades de empreender outra
maneira de educar.

A EJA deve buscar consolidar individuos atuantes na socie-
dade, que emitam sua opinido, que critiquem, dialoguem, e
sdo os conteldos relevantes, atuais e interessantes, aprimoran-
do o senso critico. E a falta desse método, que inviabiliza uma
educagao de qualidade. |
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Resumo: O objetivo deste artigo é refletir sobre as inter-relagdes estabelecidas entre a aprendizagem na
perspectiva socio histérica com a integracao curricular na EJA. Parte-se das elaboracdes tedricas de Vygot-
sky acerca dos processos da aprendizagem cognitiva vinculada aos processos de interacdo social. Toma-se
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Introducao

As constantes transformagdes num mundo em que a ciéncia
e tecnologia e outras formas de letramentos tomam relevo, a
educacao escolar torna-se um instrumento mediador das rela-
cOes estabelecidas entre género humano e a sociedade. Parte-
-se do contexto em que a pratica social nao esta dissociada de
outras praticas gue permeiam igualmente o processo de intera-
¢do humana e produzem o conhecimento, a partir da mediacao
social de cunho histérico cultural.

No Brasil, os problemas educacionais do analfabetismo e
das taxas de abandono escolar na educagao de jovens e adul-
tos tomam acento, na medida em que apontam a necessidade
de pensar novos procedimentos de aprendizagem para serem
desenvolvidos na educagao de jovens e adultos, uma vez iden-
tificada as especificidades sécio educativas proprias desses su-
jeitos. Entre outras razoes, significa romper com a estrutura de
exclusdo escolar que tem marcado suas histérias de vida colo-
cando-o0s numa condicdo de desigualdade social' entre os se-
guimentos escolarizados da sociedade. Trata-se de promover
formas de aprendizagem escolar que associadas as praticas
sociais garanta a esses sujeitos o direito a educacao que lhes
foi negada.

A perspectiva de aprendizagem a partir do processo socio
histérico do desenvolvimento cognitivo recoloca no centro os
sujeitos da educacdo. Autores como Vygotsky, Marques, Liba-
neo, entre outros, ajudam a compreender melhor o processo
de ensino e apontar os caminhos que podem ser apropriados
pelos professores da modalidade EJA.

Com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao Nacional (Lei n° 9.394/1996), a educacdo de jovens e
adultos é estatuida como modalidade de ensino da educacao
bésica segmentada entre as etapas do ensino fundamental e
do ensino médio, conforme estabelecido em seu art. 37, § 1°:
“Qs sistemas de ensino assegurardo regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condicoes de vida e de trabalho, me-
diante cursos e exames”. O art. 208, inciso | da CF/1988, que
tratada “igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia
na escola”, em redacdo alterada pela Emenda Constitucional
59/2009, estabelece a “educacao basica obrigatoria e gratuita
dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada
inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria”.

Levanta-se, com esse artigo, as questdes centrais que cons-
titui a pedagogia histérico critica e critico social dos contetdos
aplicadas a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e contribuir
para que se transforme em pratica social dos docentes em sala
de aula. A EJA é o cendrio onde debrucamos algumas reflexdes
oriundas da nossa experiéncia em formacao continuada de do-
centes, bem como, discutir possiveis caminhos de promocéao da
aprendizagem objetivada em torno da compreensao do conhe-
cimento como um conjunto articulado de saberes processados
em diferentes espacos e contextos da vida humana.

Dessa maneira, o artigo foi estruturado em 05 (cinco) se-
¢bes. Quais sejam: i) Concepcdes de aprendizagem no contexto
da escola; i) Construcdo tedrica da perspectiva socio histérica
da aprendizagem e apropriacdes para EJA; iii) O trabalho como
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categoria integradora das aprendizagens; iv) A marca da inte-
gracao curricular no trabalho docente; v) Consideracoes finais.

Concepcgoes de aprendizagem no contexto da escola

O processo de ensino requer que tenhamos como pres-
suposto uma compreensao clara e segura do que significa a
aprendizagem, o que remete a varios problemas, tais como:
em que consiste a aprendizagem? Como as Pessoas apren-
dem? Quais as condicdes internas e externas que influenciam
a aprendizagem?

Nesse sentido, Libaneo (1994, p. 81) aponta que “qualquer
atividade humana praticada no ambiente em que vivemos pode
levar a uma aprendizagem”. Argumenta o autor, que desde o
momento que nascemos estamos aprendendo, e continuamos
aprendendo a vida toda, o que remete dizer que:

Uma crianga menor aprende a manipular um brinquedo, aprende a an-
dar. Uma crianca maior aprende habilidades de lidar com coisas, nadar,
andar de bicicleta etc., aprende a cantar, a ler e escrever, a pensar, a
trabalhar junto com outra crianca. Jovens e adultos aprendem processos
mais complexos de pensamento, aprendem uma profissao, discutem
problemas e aprendem a fazer opcdes etc. As pessoas, portanto, estao
sempre aprendendo em casa, na rua, no trabalho, na escola, nas multi-
plas experiéncias da vida.

A questao da aprendizagem toma dimensoes mais amplas.
Observa-se que ha uma gradacdo das complexidades dos in-
teresses e preocupacdes que tomam corpo ao longo da vida
dos individuos. Tais aspectos tomam o centro do processo de
ensino-aprendizagem como elemento fundante no contexto
educativo contemporaneo. As contribuicoes tedricas advin-
das daf, é que vao premer as analises subsequentes da rea-
lidade concreta.

Corrobora com a perspectiva analitica deste artigo os escri-
tos de (LIBANEO, 1994, p. 82). A caracterizacado do processo
de aprendizagem, segundo ele, ocorre de maneiras distintas:
causal e organizada. Sao melhores explicadas a sequir:

Aprendizagem causal é quase sempre espontanea, surge naturalmente
da interacao entre as pessoas e com ambiente em que vivem. Ou seja,
pela convivéncia social, pela observacdo de objetos e acontecimentos,
pelo contato com os meios de comunicacao, leitura, conversas etc., as
pessoas vao acumulando experiéncias, adquirindo conhecimento, for-
mando atitudes e convicgoes.

A outra maneira de aprendizagem é a organizada:

aquela que tem por finalidade especifica aprender determinados co-
nhecimentos, habilidades, normas de convivéncia social. Embora possa
ocorrer em varios lugares, é na escola que séo organizadas as condicoes
especificas para transmissao e assimilagdo de conhecimentos e habilida-
des. Esta organizacao intencional, planejada e sistematica das finalida-
des e condi¢des da aprendizagem escolar é tarefa especifica do ensino.

A aprendizagem, nesse contexto, deve estar articulada a or-
ganizacdo do ensino, a partir do processo de transmissao e as-
similacdo de conhecimentos orientados a ser aprendido, além



dos aspectos de socializagdo que também estdo no bojo desses
conhecimentos a serem organizados de forma sistematica.

Para Marques (2006, p. 17), o “homem se pode definir
como ser que aprende. N&o surge ele feito ou pré-programa-
do de vez. Sua existéncia nao é por inteiro dada ou fixa; ele a
constroi a partir de imensa gama de possibilidades em aberto”.
Ou seja, o ser humano é um ser que aprende o tempo todo
e em constante transformacdo e reconstrucao a partir do seu
convivio social e na estruturacdo das préprias convicgdes e de
sua concepcao de mundo vivido.

E na apreensdo e acomodacao do conhecimento sistemati-
zado que na modalidade EJA deve-se perceber que:

E constitutivo do ser humano que o questionamento em que o sujeito
socioculturalmente individualizado se faz para si, singularizado em sua
autonomia de automodelacao e na configuragdo de seu mundo pelo
confronto com o mundo de seu tempo.

A educacdo de jovens e Adultos ndo pode ser estabelecida
como se estivéssemos tratando de receptaculos vazios e neutros
em suas convicgdes, muito pelo contrario, é eivado de percep-
cbes acerca da realidade existente e, evidentemente, também
possui limitacdes que sao inerentes aqueles que ndo possuem
0 saber oriundo de um mundo em que a escolarizagdo equipa
cognitivamente os individuos e limita aqueles que ndo possuem
o saber oriundo do processo de escolarizacéo.

Ao evidenciar tal aspecto, é que dialogamos com Fontana
(1997, p. 57) ao introduzir a dimensdo sécio-histérica refe-
rendada pela teoria de Vygotsky. O principio orientador dessa
abordagem é que “tudo o que é especificamente humano e
distingue o homem de outras espécies origina-se de sua vida
em sociedade. Seu modo de perceber, de representar, de ex-
plicar e de atuar sobre o meio, seus sentimentos em relagdo ao
mundo, ao outro e a si mesmo”.

Orientada sob o principio da interacdo homem-mundo-
-natureza, a aprendizagem na perspectiva socio historica traz,
consigo, um contetido pedagaogico fértil de possibilidades edu-
cativas. Pois, ao mesmo tempo em que a educacdo deriva das
relacdes sociais, da mesma forma, o homem, nas suas relacoes
com o mundo, manifesta um modo especifico de aprendiza-
gem capaz de enfrentar as adversidades que a vida apresenta.

Saviani (1995, p, 78), ao abordar a relacdo entre educacao
e estrutura social no ambito da aprendizagem, destaca que “o
processo educativo é a passagem da desigualdade a igualda-
de"”. Mas, para isso acontecer, é necessario desvelar a ideologia
da classe dominante que se encontra subjacente aos contetddos
escolares. Com esse pensamento, o autor sinaliza para uma pe-
dagogia revolucionaria e critica dos contetdos tendo por base
o condicionante histérico-social. Nesses moldes,

(...) Longe de entender a educacdo como determinante principal das
transformacdes sociais, reconhece ser ela, elemento secundario e deter-
minado. Entretanto, longe de pensar, como faz a concepgéo critico-pro-
dutivista, que a educacao é determinada unidirecionalmente pela estru-
tura social dissolvendo-se a sua especificidade, entende que a educagao
se relaciona dialeticamente com a sociedade (SAVIANI, 1995, p 67).

A esse respeito, Saviani conclui que a pratica educativa

concebida pela “pedagogia revoluciondria, ndo é outra coisa
sendo aquela pedagogia empenhada decididamente em colo-
car a educacao a servico da referida transformacédo das rela-
cbes de producdo” (1995, p, 76). Na fala dos autores pode-se
concluir que do ponto de vista pedagdgico, a educacao escolar
envolve diferentes possibilidades sociais. E, espelhada na vida
material, incorpora uma dindmica que lhe é prépria. De ou-
tra parte, Tedesco (2010) atesta que nos dias atuais deve ser
considerado um projeto de educacdo pautado em uma escola
com justica social o que, por sua vez, pressupde formar pessoas
auténomas com reais possibilidades de exercitar a cidadania
social e a cidadania educacional. Por isso, como destaca o Cur-
riculo da EJA, da SEEDF, “é necessdrio avancarmos na defesa
e garantia do direito a aprendizagem ao longo da vida em que
o processo formativo nao se finda, mas faz-se no cotidiano de
todos nos, sujeitos de um mundo em constante evolucao” (DIS-
TRITO FEDERAL, 2014a, p. 10).

As Diretrizes Pedagdgicas da SEEDF trazem uma concepgao
de aprendizagem embasada na compreenséo socia historica do
conhecimento, a fim de dialogar com outras formas de apren-
dizado que permita, ao estudante, compartilhar na e com a
escola, conhecimentos e culturas adquiridas ao longo da vida
como estratégia para pensar uma educacao, de fato, emanci-
patéria (DISTRITO FEDERAL, 2014b). Com efeito, a aprendiza-
gem se constitui por meio de uma sucessao de acontecimentos
representados por uma diversidade de situacdées que ocorrem
socialmente. Nessa perspectiva, as experiéncias de aprendiza-
gem nao sao exclusivas do chdo da escola, mas ao contrario
disso, estdo presentes em todos os ambientes onde a vida hu-
mana acontece, mesmo que em diferentes formas e contextos
de interacao social.

Segundo Marques (2006, p. 17):

A aprendizagem nao é conformagéo ao que existe nem pura construcao
a partir do nada; é construcao autotranscedente, em que se ampliam
e se ressignificavam os horizontes de sentido desde o significado que
0 sujeito a si mesmo atribui. E processo vital, autoformativo do género
humano e do sujeito individuado pela cultura e singularizado pela au-
toexpressividade que assim se configura historicamente em reciprocida-
des, na autonomia do pensar e nas co-responsabilidades da acdo. Na
aprendizagem os sujeitos se constituem singulares ao se constituirem na
genericidade humana, uma intersubjetividade alargada a toda a histéria
da humanidade, esta, por sua vez, repositorio e fonte de aprendizagens
todas.

Ainda assim,

Cabe ressaltar que pensar a aprendizagem perpassa por compreender o
(a) estudante como um sujeito complexo, que constréi hipdteses e que,
para ir ao encontro de seu pensamento, importa acolhé-lo, para trazer
situacoes didaticas e pedagdgicas de intervencao contribuindo no sen-
tido de que repense o proprio pensamento nem a mais, nem a menos
daquilo de que é capaz (VYGOTSKY, 1998).

N&o obstante, observa-se que a aprendizagem toma uma di-
mensao em seu significado maior que comumente se conhece.
O que se aprende ndo sai do nada, mas é construido no proces-
so histérico constitutivo dos individuos em sua interacao social
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e reelaborardo desse processo no ambito social. Portanto, po-
de-se também inferir que os estudantes inseridos na modalida-
de de educacéo de jovens e adultos trazem consigo apreensoes
da sua realidade no seu acervo cognitivo, o que ndo pode ser
jamais descartado pelo professor, mais potencializados no pro-
cesso de ensino. E nesse sentido que Leontiev (apud Marques,
2006, p. 18) aponta que “as aquisicbes do desenvolvimento
socio histérico da humanidade acumulam-se e fixam-se sob a
radicalmente diferente da forma biolégica sob a qual se acu-
mulam e fixam as propriedades formadas filogenicamente”.

A aprendizagem como processo de desenvolvimento sécio
histérico coloca em outro patamar a compreensdo de como se
constitui um dos elementos bésicos no campo educativo, que
é o0 ato de ensinar. Esse contexto revela que nao sao os fatores
internos ou biolégicos que determinam os processos cogniti-
vos dos individuos, o que remete a uma maior compreensao
dos elementos contextuais e sociais daquele que sdo sujeitos
da educacao.

Construcao teodrica da perspectiva sécio historica da
aprendizagem e apropria¢oes para EJA

Para entender a perspectiva de construcao socio histérica do
conhecimento é necessario buscar os processos que a condu-
zem a tal magnitude. De acordo com Fontana (1997, p. 57) isso
pode ser expresso de uma forma bastante ilustrativa quando
aponta que:

A crianca, analisam Vygotsky e seus colaboradores, n&o nasce em um
mundo “natural”. Ela nasce em um mundo humano. Comeca sua vida
em meio a objetos e fendbmenos criados pelas geragdes que a prece-
deram e vai se apropriando deles conforme se relaciona socialmente e
participa das atividades e praticas culturais.

Tal questdo aponta que o desenvolvimento humano nao é
um processo eminentemente biolégico, mas de ordem social
em que fatores sociais preponderam e sao histéricos, o que
remete lancar um olhar sobre o contexto de aprendizagem
num prisma diferente acerca de como as pessoas aprendem e
podem ser estimuladas a aprender. Assim como as criancas, 0s
adultos e jovens tem o seu processo eivado dos fatores socio
histéricos em seu desenvolvimento cognitivo.

Nesse sentido, Marques (2006, p. 19), baseado nos estudos
de Leontiev, acentua que “atividade do individuo humano nao
é exterior a sociedade, mas incluida no inteiro do sistema
das relacdes sociais mediada pelas formas e meios de co-
municacao material e espiritual e em dependéncia do lugar
social e das condicdes e circunstancias individuadoras”. Essa
perspectiva remete a necessidade de perceber que a apren-
dizagem tem uma relacdo umbilical nas praticas sociais de
um determinado grupo de que pertence o estudante, assim
como a necessidade da identificacao dessas influéncias sécio
historica por parte do educador.

Para Libaneo (1994, p. 87), diante da perspectiva retra-
tada acima:

A aprendizagem escolar ¢ afetada por fatores afetivos e sociais, tais
como 0s que suscitam a motivacdo para o estudo, os que afetam a
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relacdo professor-aluno, os que interferem nas disposicoes emocionais
dos alunos para enfrentar as tarefas escolares, os que contribuem e di-
ficultam a formacao de atitudes positivas dos alunos frente aos proble-
mas e situagdes da realidade e do processo de ensino e aprendizagem.

Com efeito, o processo de aprendizagem desenvolvido na
escola, sobretudo aqueles que por algum modo tiveram o seu
percurso de escolariza¢do interrompido ou de algum modo ndo
tenham tido o seu fluxo normal, deve se levado em considera-
¢do no desenvolvimento da préatica pedagogica pelo professor
em seus processos didatico em sala de aula.

O fator afetivo, bem como os fatores sociais inerentes a ele,
estd entre aquele que tem uma preponderancia nas disposicdes
emocionais dos estudantes jovens e adultos. A baixa autoes-
tima, a percepcao eventual de que nao poderd acompanhar
os demais ou a percepcdo de que esta ali por um castigo do
sistema educacional vigente — esse, por sua vez, calcado em
um curriculo oculto — constitui um dos fatores que deve ser
utilizado para agregar atitudes positivas ou de evolucdo da
aprendizagem.

A aprendizagem ¢é um processo gradativo, uns tem facilida-
de de “pegar”, uns tem boa memorizacdo e outros demoram
mais ou tem um tempo diferenciado, porém néo significa que
nao tenham assimilado a matéria (LIBANEO, 1994).

Assim como podemos utilizar esses ensinamentos do autor
para os niveis regulares, podemos apropria-los para EJA, pois
se pode inferir que:

A solida aprendizagem decorre da consolidacdo de conhecimentos e
métodos de pensamento, sua aplicacdo em situacdes de aula ou no
dia-a-dia e, principalmente, da capacidade de o aluno lidar de modo
independente e criativo com os conhecimentos que assimilou. Tudo isso
requer um trabalho incessante do professor (LIBANEO, 1994, p. 87).

Tais consideracdes permitem desvelar uma realidade que
esta a frente do professor no seu labor pedagdgico. Os conhe-
cimentos a serem desenvolvido no processo de ensino-apren-
dizagem devem ter no seu centro as apropriacdes socio-histo-
rico-culturais, elas ndo devem estd desconectada da realidade
que circunda os alunos de EJA que adentram a sala de aula,
pois o professor ndo tem controle e nem tem escolha sobre
guem serdo os sujeitos e construtores do processo educativo,
simplesmente é uma realidade que ele deve trabalhar em sua
sala de aula.

Nesse sentido, a compreensao de Luria apontada por Mar-
ques (2006, p. 19) acerca da aprendizagem é bastante revela-
dora e reforca os pressuposto sécio histérico do processo de
cognicdo humana ou como o conhecimento é aprendido ao
salientar:

Que o "modo pelo qual as formas da atividade mental humana his-
toricamente estabelecidas se correlacionam com a realidade passou a
depender cada vez mais das praticas sociais complexas” e que acoes
humanas mudam o ambiente de modo que a vida mental humana é um
produto das atividades continuamente renovadas que se manifestam
na pratica social.

As praticas sociais sao motores da transformacdo da



realidade. Os processos histéricos por que passaram a humani-
dade revela que o fator sécio Historico deve ser considerado no
desenvolvimento psicolégico dos individuos, além do mais,
a complexidade das relagdes sociais constitui um vetor es-
sencial para entender como o ambiente que circunda nossos
estudantes de EJA influencia a realidade em que vivem e
afeta sua aprendizagem.

Diante disso, a pergunta que nao quer calar se torna inevi-
tavel — como aplicar o contexto histérico-cultural ao processo
de ensino de jovens e adultos? Fontana (1997) traduz o pensa-
mento de Vygotsky para ilustrar uma parte da pergunta. Essa
autora explicita que as origens e as explicacoes do funciona-
mento psicolégico do ser humano devem ser buscadas nas in-
teracdes sociais. “E nesse contexto que os individuos tém aces-
50 aos instrumentos e aos sistemas de signos que possibilitam
o desenvolvimento de formas culturais de atividade e permitem
estruturar a realidade e o préprio pensamento” (FONTANA,
1997, p. 61).

Segundo Vygotsky (1998, p. 108):

O aprendizado é mais que uma aquisicao de capacidade para pensar; é
a aquisicao de muitas capacidades especializadas para pensar sobre va-
rias coisas. O aprendizado nao altera nossa capacidade global de focali-
zar a atencao; ao invés disso, no entanto, desenvolve varias capacidades
de focalizar atencao sobre varias coisas. De acordo com esse ponto de
vista, um treino especial afeta o desenvolvimento global somente de
seus elementos, seus materiais e seus processos sao similares em varios
campos especificos; o habito nos governa.

A aprendizagem, como ja dito anteriormente, deve ser re-
conceitualizada a partir do referencial que nos propde Vy-
gostky. Portanto, deve-se buscar que o estudante tenha
uma capacidade global de perceber-se e perceber o mundo,
transformando-o e ser transformado por ele através do en-
sino, pois a praxis educativa proporciona ao aluno focalizar
atencdo sobre diversas coisas no treino da sua cognicao a
partir da aprendizagem desencadeada pelo construto edu-
cativo do processo pedagogico.

Vygotsky (1998, p. 109) tras as contribuicdes de dois teori-
cos para contextualizar dentro de sua teoria o papel que cabe
o desenvolvimento e a aprendizagem enquanto construto dos
cognitivos no ambito sécio historico:

Koffka ndo imaginava o aprendizado como limitado a um processo de
aquisicdo de habitos e habilidades. A relagao entre aprendizado e o
desenvolvimento por ele postulada ndo é de identidade, mas uma re-
lacdo muito mais complexa. De acordo com Torndike, aprendizado e o
desenvolvimento coincidem em todos os pontos, mas, para Koffka, o
desenvolvimento é sempre um conjunto maior de aprendizado. Esque-
maticamente, a relacdo entre os dois processos poderia ser representa-
da por dois circulos concéntricos, o menor simbolizando o processo de
aprendizado e o maior, o processo de desenvolvimento.

O desenvolvimento e aprendizagem constituem um pro-
cesso intrinseco e complementar, pois constitui um elemento
importante na questdo educacional. A aprendizagem, a partir
da perspectiva vygotskiana, se insere como um elemento que
compde o desenvolvimento. Entretanto, nem para o proprio

Vygotsky a visdo tedrica desses autores seja algo que tenha
uma acomodacao em termos de concordancia plena, mas é
bastante ilustrativo para compreender a dimensdo que cada
um assume no contexto da educacao.

O ponto de partida para Vygotsky é de que a aprendizagem
ocorre muito antes de se frequentar a escola, qualquer apren-
dizagem com o qual o estudante se defronta tem sempre uma
historia prévia. Se nos apropriamos para EJA pode-se trazer os
seguintes pressupostos de sua teoria. O exemplo convertido a
partir de sua proposta é entender que os jovens e adultos ndo
comecam a estudar aritmética na escola, mas muito antes elas
tiveram alguma experiéncia com quantidades ou tiveram que
lidar com operagdes de divisdo, adicdo, subtracdo e determina-
¢ao de tamanho. Portanto, eles tem suas proprias estratégias
mentais para resolu¢des aritméticas pré-escolar, somente pro-
fessores miopes nao enxergam ou ignoram tal questao.

Nesse contexto é que Vygotsky introduz a sua teoria que a
partir de dois niveis de aprendizagem. O primeiro trata do
desenvolvimento real e o segundo da zona de desenvolvi-
mento imediato.

Para Vygotsky (1998) o nivel de desenvolvimento real parte
do principio que as funcdes mentais se estabelecem a partir de
certos ciclos de desenvolvimento ja completados. Um exemplo
para estabelecer esse nivel pode ser quando o professor obser-
va que depois que oferece pistas ou mostrar como o proble-
ma pode ser selecionado; também quando inicia a solucdo e
o estudante complementa em colaboragdo com os outros. Na
verdade, o fato dos estudantes conseguirem fazer com a ajuda
dos outros pode ser muito mais um indicativo do nivel de de-
senvolvimento adquirido por ele no processo de aprendizagem.

J& a zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre
o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob orientacdo de um professor ou em colaboracéo
com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1998).

O esquema na imagem 2 revela um pouco o aspecto légico
da teoria vygotskiana.

Imagem 1

| Desenvolvimento

Aprendizado

Fonte: Vygotski, 1998. Elaboracao prépria.
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Imagem 2
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Desenvolvimenio real

Fonte: Vygotski, 1998. Elaboracao propria.

O desenvolvimento real revela quais funcées amadureceram,
ou seja, os produtos finais do desenvolvimento, o que significa
entender que as funcdes para tal e tal coisa ja amadureceram.
Por outro lado, a zona de desenvolvimento proximal define
aquelas funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que estao
em processo de maturacdo, funcées que amadurecerdo, mas
gue estdo presentes em estado embrionario (Idem, ibidem).

Com efeito, para Vygotsky (1998, p. 113):

A zona de desenvolvimento proximal? prové psicologos e educadores
de um instrumento através do qual se pode entender o curso interno
do desenvolvimento. Usando esse método podemos dar conta ndo so-
mente dos ciclos e processos de maturacao que ja foram completados,
como também daqueles processos que estdao em estado de formacao,
ou seja, que estdo apenas comecando a amadurecer e a se desenvol-
ver. Assim, a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o
futuro imediato da crianca e seu estado dinamico de desenvolvimento,
provimento, como também aquilo que estd em processo de maturacao.

Observa-se que, a partir da proposta de Vygotsky, ha um
instrumento importante para ser apropriado no processo edu-
cativo, sobretudo no que tange a educacado de jovens e adultos.
O nivel de maturacdo no aprender se torna importante para
gue se identifiquem os niveis e seja orientado o processo de
ensino. O nivel de desenvolvimento mental, sob a perspectiva
socio historica, inaugurada por esse tedrico russo, sé pode ser
determinado se forem revelados os dois niveis: o desenvolvi-
mento real e a zona de desenvolvimento proximal.

Os professores, nessa perspectiva, devem estar preparados
para buscar os “procedimentos didaticos que ajudem os alu-
nos a enfrentarem suas desvantagens, adquirirem o desejo e o
gosto pelos conhecimentos escolares, a levarem, suas expecta-
tivas de um futuro melhor para si e sua classe social” (LIBANEO,
1994, p. 88). Tal contexto deve ser aproveitado enquanto um
elemento que possa tem como fio conduto o processo histo-
rico-cultural inerente aos estudantes da modalidade EJA e ser
aplicado a partir das praticas sociais que ja trazem do contexto
da sua realidade.

O trabalho como categoria integradora das aprendiza-
gens

No contexto da integracdo curricular, a categoria trabalho

surge como premissa basica das relagdes socioeducativas. Nao
obstante, se busca na interacdéo homem natureza um ponto
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de inflexao para compreender as conjuncdes acerca das bases
reais e objetivas constituintes da ontologia do ser social. Com
esse carater, o trabalho se apresenta como o elemento repre-
sentativo da mediacdo natureza-cultura, tendo em vista sua
capacidade de transformar o real, o concreto, em uma relacao
dialética de repercusséo social (LUKACS, 1979).

No sentido exposto, se atribui a categoria trabalho, uma na-
tureza ontoldgica educativa, que associada a uma concepcao
de educacao integral, torna central as discussdes referentes as
experiéncias de aprendizagem quando tratadas no ambito de
uma proposta curricular integrada.

Essas experiéncias e concepcoes permitem afirmar que a Educagéo In-
tegral se caracteriza pela ideia de uma formagao “mais completa possi-
vel” para o ser humano, embora nao haja consenso sobre o que se con-
venciona chamar de “formacdo completa” e, muito menos, sobre quais
pressupostos e metodologias a constituiriam (BRASIL, 2009, p. 19).

Sendo assim,

No ‘curriculo integrado’, conhecimentos de formacéao geral e especi-
ficos para o exercicio profissional também se integram. Um conceito
especifico ndo é abordado de forma técnica e instrumental, mas visan-
do a compreendé-lo como construgao histérico-cultural no processo de
desenvolvimento da ciéncia com finalidades produtivas. Em razao disto,
no ‘curriculo integrado’ nenhum conhecimento é s6 geral, posto que
estrutura objetivos de producao, nem somente especifico, pois nenhum
conceito apropriado produtivamente pode ser formulado ou compreen-
dido desarticuladamente das ciéncias e das linguagens (RAMOS, 2017)

Com efeito, o termo curriculo integrado nasce em um
contexto social especifico de reordenamento da producao do
conhecimento. E uma proposta de educacio vinculada a um
modelo de pessoa humana compromissada com as mudangas
sociais em curso, de modo que possa exercer um papel de au-
tonomia e criticidade perante si e o mundo.

De outra parte, atribui a educacdo possibilidades diversas
guando se trata da formacao de sujeitos plurais dentro da re-
presentatividade e da subjetividade que os constitui como sujei-
tos. A esse respeito, uma pergunta se faz oportuna: sob quais
perspectivas se constroéi um curriculo integrado em contextos
de diversidades sociais, econdmicas, politicas e culturais? Nessa
linha de indagagao nossa possibilidade de interpretagcdo encon-
tra-se referendada no préprio modo de existir. Isto é, o trabalho
como condicado pela qual a vida humana se reproduz torna-se,


http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/curint.html
http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/curint.html

educativo, na medida em que estabelece mecanismos especifi-

cos de aprendizagens e faz a mediacao entre os demais saberes

culturais produzidos em diferentes contextos de producao.
Essa ideia de trabalho como categoria educativa diz respeito ao

[...] ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo sin-
gular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacao diz respeito, de
um lado, a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser as-
similados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das for-
mas mais adequadas para atingir esse objetivo (SAVIANI, 1995, p. 17).

Assim, a constatacdo de que a relacdo trabalho-educacao
combinada a uma proposta integrada de curriculo implica ser
discutida a luz de “uma relacdo cientifica e dialética, em que
individuo e ambiente se modificam reciprocamente.

No tocante as propostas de integracdo curricular eviden-
ciada no Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Pro-
fissional com a Educacao Béasica na Modalidade de Educacdo
de Jovens e Adultos (Proeja)® e os Cursos de Formacao Inicial
e Continuada (FIC)*, Ferretti (2009), citado por Santos (2014)°
robustece a concepcao ontolégica de trabalho pela qual deve
partir uma proposta articulada de educagao e trabalho.

Qual é a perspectiva quando a gente trabalha com educagao e traba-
Iho? Conceber uma educacgao que, considerando os limites postos pela
forma como o trabalho se organiza nas sociedades capitalistas hoje,
aponte na direcdo de uma sociedade melhor e de uma possivel ruptura
com uma forma de trabalho, que muitas vezes nos aliena e nos empo-
brece ao invés de nos humanizar. Essa é uma concepcao que é ponto de
partida, a concepgao ontologica de trabalho que é a constituicao do ser
social e dos sujeitos sociais, porque o enfrentamento da natureza nao
se fazia ou nao se fez historicamente apenas pela acao de um, mas pela
acao articulada, mais ou menos, de muitos, e essa acao articulada é que
imprimiu a necessidade e portando criou a vida social. O que vivemos
hoje é parte, é a expressao de alguma forma de todo esse processo.

Na reflexdo do autor consta uma questdo de importancia
singular para as propostas de integracdo da educacdo com o
trabalho. Percebe-se, que embora o trabalho em sua forma ca-
pital esteja submetido a uma condicdo de dominacéo e aliena-
¢do, possui um componente libertador e criativo capaz de pro-
mover a humanidade da pessoa humana, na sua integralidade.

A marca da integracao curricular no trabalho docente

O sentido da integracdo curricular tem sido percebido de
forma difusa nas praticas docentes. Para ilustrar, toma-se como
exemplo o trabalho docente no Terceiro Segmento da EJA, com
o Componente Curricular sociologia. Assim, ao decidir trabalhar
com a temdtica consciéncia negra, em que o professor de sociolo-
gia estabelece relagdes com os aspectos histéricos, culturais, poli-
ticos, bioldgicos e religiosos, e utiliza métodos variados de ensino,
nem sempre esta claro se sua pratica é reconhecida enquanto in-
tegradora ou interdisciplinar. Em face disso, algumas perguntas
se impdem: o que é integragdo curricular, como se apresenta nas
praticas docentes e como se diferencia da interdisciplinaridade?

Essas questdes podem nos levar a pensar o termo integracao
curricular como resposta ao ensino fragmentado em disciplinas
escolares, em que estas no seu locus, observa o fendbmeno a
partir do seu lugar de origem, sem qualquer preocupacdo com
as possiveis relacoes que aquele fendmeno estabelece com ou-
tros conhecimentos escolares.

Tais questionamentos nos levam a refletir sobre os marcos
referencias que diferenciam integracao curricular e interdiscipli-
naridade. Em principio, a discussdo epistemoldgica que subsi-
dia a diferenciacdo dos dois termos se encontra enraizado na
relacdo entre sujeito que observa e objeto estudado. Em razao
de corresponderem a campos especificos de conhecimento. O
primeiro corresponde as disciplinas cientificas e o segundo, as
disciplinas escolares.

No tocante a interdisciplinaridade, termo introduzido por
Georges Gusdorf (1992), pretende-se uma resposta ao conhe-
cimento produzido de forma fragmentada que se desenvolvem
na academia sem tampouco estabelecer didlogo com outros
conhecimentos produzidos em vérios campos do saber. Parte-
-se do pressuposto de que a producédo crescente do conheci-
mento disciplinar ndo responde as mazelas postas pelas estru-
turas sociais e que a producao do conhecimento, como fim em
si mesmo, tem pouco ou quase nenhum sentido.

O contexto no qual a interdisciplinaridade se sustenta da
conta de entender as formas de criticar as relacdes de produgdo
da sociedade, ou seja, a relacdo entre os interesses diversos que
demandam um novo modo de conhecer, e a producao de bens,
ou seja, as novas formas de produzir os bens e a vida material.

A critica a producdo do conhecimento disciplinar, tendo
na interdisciplinaridade a forma mais completa de estabeleci-
mento de didlogo com os diversos ramos do conhecimento, tem
como objetivo superar a fragmentacdo do conhecimento, de for-
ma a entender um fendmeno a partir de varios enfoques, numa
tentativa de construir a unidade de interpretacdo acerca de um
objeto de estudo, mediante a pesquisa cientifica interdisciplinar.

Como se observa, a interdisciplinaridade esta relacionada
aos fatores internos das disciplinas, a inter-relacdo entre as dis-
ciplinas quando da necessidade de compreender e interpretar
os fendbmenos na sua universalidade, que esta presente, sobre-
tudo, na producao da ciéncia a partir do ensino universitario e
da pesquisa cientifica.

Nesse aspecto, os trabalhosos que podem ser considerados
interdisciplinares estdo relacionados aos projetos desenvolvidos
por equipes de pesquisadores de institutos de pesquisas e/ou
centros universitarios, tendo como eixo norteador da pesquisa
cientifica a cooperacao do conhecimento cientifico para alcan-
car determinados resultados passiveis de responder as questoes
postas pela modernidade. Esta ideia esta posta na manchete sobre
a existéncia de organismo extraterrestre, conforme quadro 1.

Ao se referir a interdisciplinaridade, Japiassu sinaliza:

Podemos dizer que nos reconhecemos diante de um empreendimento
interdisciplinar todas as vezes que ele conseguir incorporar os resultados
de varias especialidades, que tomar de empréstimo a outras disciplinas
certos instrumentos e técnicas metodologicos, fazendo uso dos esque-
mas conceituais e das analises que se encontram nos diversos ramos do
saber, a fim de fazé-los integrarem e convergirem, depois de terem sido
comparados e julgados (JAPIASSU, 1976, p.75).
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Quadro 1

primordiais para a vida.

Disponivel em:

Cientistas divulgam primeira fotografia de um organismo extraterrestre e
provam a existéncia de vida fora da Terra

Uma equipe de pesquisadores da Universidade de Sheffield e do Centro de Astrobiologia da
Universidade de Buckingham, no Reino Unido, revelou para o mundo uma fotografia inquietante de um
organismo misterioso. Ele teria sido submetido a varias analises, que o indicaram como o primeiro
indicio inequivoco da existéncia de vida extraterrestre. Trata-se de uma pequena estrutura denominada
“particula do dragdo”, com um comprimento que ndo passa de 10 micrometros ¢ que, segundo seus
descobridores, representa uma “entidade bioldgica”, composta por carbono e oxigénio, elementos

https://seuhistory.com/noticias/cientistas-divulgam-primeira-
fotografia-de-um-organismo-extraterrestre-e-provam-existencia.

Entretanto, nem sempre os pesquisadores e/ou 0s institutos
de pesquisas e/ou as universidades se disponibilizam a desen-
volver certos projetos em funcdo dos interesses que esses ato-
res representam, bem como os aspectos que limitam a neces-
sidade da propria producao cientifica. A esse respeito Japiassu
é categorico ao observar alguns obstaculos a materializacdo da
interdisciplinaridade: resisténcia imposta pelos especialistas a
integracao das disciplinas; instituicoes de ensino e de pesquisa
continuam a valorizar a especializacdo; a propria pedagogia,
enguanto ciéncia que se preocupa com a praxis do ensinar e
do aprender, descreve e analisa os fatos para extrair leis fun-
cionais, estabelecendo fronteiras precisas entre as disciplinas;
além do que ndo ha questionamento das relagcdes entre cién-
cias humanas e as ciéncias naturais, no sentido do compartilha-
mento dos métodos, das técnicas e dos conceitos que possam
ser empregados.

Diante do exposto, percebe-se a dificuldade de empreender
a interdisciplinaridade nos espacos proprios da pesquisa cienti-
fica e nas universidades, mas é, sobretudo, no espaco das esco-
las de ensino basico que a interdisciplinaridade parece nao ter
viabilidade, devido ao fato da pesquisa cientifica ndo se apre-
sentar como objetivo fundamental dessas escolas.

E nesse sentido, o termo interdisciplinar, utilizado por equi-
pes pedagdgicas nas escolas de educacao basica, parece estar
sendo empregado como algo equivalente ao termo integragao.
Seja integracao curricular, de contetdos, de praticas pedagé-
gicas, integracao social e pessoal, ¢ um termo que toma uma
amplitude quando do seu uso no espaco da escola.

Busca-se com isso, localizar a discussao em torno das di-
ferencas entre interdisciplinaridade e integracao curricular, em
sua interface com as aprendizagens na educacdo de jovens e
adultos. Com esse objetivo, é possivel distinguir no trabalho
pedagdgico praticas interdisciplinares de praticas integradas?

Do ponto de vista sociolégico, um dos pensadores que se
interessou com a ideia de integracdo foi Emille Durkheims.
A preocupacdo com a integracao social é central no seu
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pensamento. Partindo da reflexdo sobre a relacdo entre indivi-
duo e sociedade, a sociedade moderna inaugura a forma de or-
ganizacao social que exige do individuo uma multiplicidade de
papéis, imputando-lhe o exercicio de diferentes funcdes sociais,
ou seja, o individuo opera ora como trabalhador, ora como pai,
ora como religioso, ora como estudante, ora como professor,
conforme as exigéncias que lhes séo postas socialmente e com
o intuito de garantir a sobrevivéncia do organismo social por
meio das trocas que sao necessarias.

A partir da visdo durkheimiana, diante dessa diferenciacao
necessaria aos individuos, observa-se que a fragmentacao de
funcoes provocou o desempenho de fung¢des distintas, produ-
zindo a divisdo do trabalho’ que é capaz de unir dessemelhan-
¢as, a0 mesmo tempo garantir a civilizacdo. Assume-se a pre-
missa de que a garantia da sobrevivéncia do individuo depende
do esforco de todos em manterem-se unidos por meio de la-
GOs que garantam a coesao social. Seu esforco é compreender
como é possivel a coesao social diante do universo de pessoas
tao diferentes. Quais os valores sociais que podem ser capazes
de resgatar a uniao entre as pessoas? Entender estes vinculos é
na visdo deste autor, o aspecto essencial para retomar a uniao e
0 consenso entre os individuos por meio da solidariedade entre
os diferentes.

Do ponto de vista pedagogico e retomando as preocupa-
¢oes iniciais quanto ao entendimento a respeito da integracdo
curricular, cabe assinalar que é uma discussao iniciada nos anos
de 1920, respondendo a critica e a limitacdo do curriculo esco-
lar por disciplina e apoiada na filosofia da escola progressista, a
qual se inspira nos ideais politico filoséfico de igualdade entre
os homens e no direito a educacdo a todas as pessoas com a
finalidade de combater as desigualdades sociais. Nessa visao
de educacdo, é concedido ao estudante um papel central nos
processos de aprendizagens, cujo objetivo é torna-lo um sujeito
auténomo com competéncias individuais para resolver situa-
¢bes problema, com vistas a emancipagao social.

E no percurso de possibilitar autonomia e independéncia



dos sujeitos, a partir de uma visdo globalizante em oposicdo
a fragmentacdo do saber, que diferentes metodologias, a
exemplo da pedagogia de projetos, oferecem alternativas para
trabalhar com a integragao dos contetdos escolares.

A organizacao do curriculo de forma integrada pode acon-
tecer, dentre outras formas, por projetos de trabalho ou por
centro de interesses. Sao, estratégias pedagdgicas a serem
desenvolvidas que consideram a unidade dos conhecimentos
trabalhados pela escola, além da possibilidade do préprio es-
tudante realizar sua sintese. A ideia do centro de interesse se
fundamenta naquilo que desperta interesse do estudante.

Nesse ambito, considera-se fulcral nessa discussao a defi-
nicdo do centro de interesses, ou centro de organizacdo do
conhecimento escolar, na construcdo da matriz curricular uma
vez que “[...] centros de interesse sdo ideias eixo ao redor das
quais convergirdo as necessidades fisioldgicas, psicoldgicas e
sociais do individuo.” (SANTOME, 1998, p. 35). Nesse sentido,
a integracado curricular pode ser compreendida

como uma teoria da concepcao curricular que estd preocupada em
aumentar as possibilidades para a integracdo pessoal e social através
da organizacao de um curriculo em torno de problemas e de questoes
significativas, identificadas em conjunto por educadores e jovens, in-
dependentemente das linhas de demarcacéo das disciplinas” (BEANE,
1997, p. 30).

Significa dizer que a integracao curricular articula os conhe-
cimentos escolares com vistas a resolucdo dos problemas em
nivel circunscrito ao universo da escola. A preocupacdo é en-
tender, perceber e/ou intervir na realidade dos estudantes a
partir do refinamento pedagdgico realizado por meio das disci-
plinas escolares, ou componentes curriculares. E algo que exige
uma interpretacao emergencial para que os sujeitos tenham
condicdes de refletir sobre a sua pratica social, ao mesmo tem-
PO em que agem e reagem as circunstancias.

Em tempo, ao elaborar um projeto para desenvolver o tema
“Meio ambiente na escola: a questdo da dgua”, em razao de
uma situacdo problema emergencial relacionada a populacdao
do Distrito Federal, os professores respondem a questao a par-
tir da integracdo dos contetdos escolares unindo o cotidiano
dos estudantes as experiéncias de ensino e de aprendizagem
que estejam relacionadas as questdes mais gerais da sociedade.
Com efeito, o termo integracdo curricular se diferencia do ter-
mo interdisciplinaridade, dentre outros aspectos, em razdo de
corresponderem a campos epistémicos especificos de conheci-
mento. Um corresponde a disciplina escolar e o outro corres-
ponde a disciplina cientifica.

E importante ressaltar a critica construida por Beane (1997)
no tocante a aplicacdo atual da integracdo, uma vez que a con-
cepcao de integracdo curricular, antes de 1980, considerava os
objetivos sociais e democraticos da educacdo progressista, en-
guanto que a atual concepcao se relaciona mais a uma técnica
de organizar os contetdos. Assim, conforme expressou Beane
a concepcao curricular de integracdo marca diferenca entre
educacao progressista e aquela abordagem que esta para além
da abordagem por disciplinas.

Diante do exposto sinalizam-se algumas diferencas entre os
dois termos, a partir da definicdo de interdisciplinaridade e de

integracao curricular. Assim, de acordo com o Dicionério Hou-
aiss da Lingua Portuguesa (HOUAISS, 2008), interdisciplinari-
dade deriva da palavra disciplina e pode significar: (1) obedién-
cia as regras e aos superiores; (2) ordem, bom andamento; (3)
método, regularidade; (4) ramo do conhecimento, matéria. De
outra parte, Assmann (1998, p. 162), assegura que a utilizacao
do termo remete a dois aspectos: um de ordem cientifica e o
outro de ordem pedagdgica e explicita “algo mais do que a
justaposicao das contribuicbes de diversas disciplinas sobre o
mesmo assunto, e se esforca por estabelecer um didlogo enri-
guecedor entre especialistas de diversas areas cientificas sobre
uma determinada tematica”.

Quanto a integracao curricular, este termo diz respeito a
organizacdo do curriculo com vistas ao trabalho pedagdégico
unitario. Sua intencao é integrar para além dos conteudos es-
colares, as vivéncias, os valores sociais, os interesses diversos
e inaugurar uma posicao diante das diferencas que se consti-
tuem socialmente e ao mesmo tempo diversificar e dinamizar
o aprendizado escolar enquanto processo de construcao conti-
nua e compartilhada de experiéncias.

Consideracoes finais

A aprendizagem a partir da perspectiva sécio histérica leva a
reflexdo de que os fatores sociais sdo fundamentais no proces-
so de ensino, observados na forma como os autores utilizados
neste artigo, apresentaram suas proposicoes acerca de como e
quais sao os mecanismos desencadeadores da aprendizagem.

Os conceitos elencados sdo de grande valia para aqueles
que estdao no combate por uma educacdo que considere os
fatores sociais no contexto das acdes coletivas, pois elas inte-
ragem e produzem nos individuos conceitos e conviccdes. Tais
fatores, ao ser visualizado pelo professor que atua na EJA, deve
ser o ponto de partida para o seu fazer pedagdgico, uma vez
que o processo de desenvolvimento cognitivo dos estudantes
baseado nos principios da aprendizagem sdcio histérica é um
valioso instrumento pedagdgico que o professor podera lancar
ma&o e construir o seu fazer pedagdgico em sala de aula.

Isso posto, parte-se do principio que os estudantes ndo sdo
sujeitos destituidos de conhecimento, mas possuidores de um
histérico cultural de deve ser apropriado pelos professores de
educacdo de jovens e adultos. A zona de desenvolvimento
proximal é onde o professor que atua nessa modalidade pode
mensurar o crescimento dos alunos e reavaliar a metodologia
gue emprega para conduzir a sua pratica pedagdgica. Por isso,
elegemos o trabalho como uma categoria fundante dos pro-
cessos educativos dispostos a superar a fragmentacao do saber.

Em face disso, a discussao apresentada sobre as possiveis re-
lagdes entre interdisciplinaridade, integracao curricular, pressu-
pbe uma orquestracao disciplinar distinta do modelo de arranjo
existente nas escolas, no sentido de superar o fracionamento
das disciplinas escolares a partir do viés da epistemologia das
disciplinas escolares.

Analisar a construcdo dos saberes escolares no plano epis-
temoldgico é observar a articulacdo dos recursos potenciais
de auxilio ao professor e ao estudante, a exemplo do dialo-
go, da reflexdo, da cooperacdo, do compartilhamento, da
solidariedade em um processo historico dialético. Tanto a
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interdisciplinaridade quanto a integracado curricular sao concei-
tos em construcdo e exigem estudos sobre a organizacdo dos
conteldos escolares e seus impactos, porque é uma discussao
para além da disciplina escolar; impde novos modos de organi-
zacao da pedagogia escolar, do contrério nao é possivel fazé-la.

Por fim, resgatar a totalidade do saber escolar é uma ques-
tdo de atitude, uma vez que pressupde ter atitude diante do
ato de ensinar e de aprender, de querer fazer, de atuar inven-
tivamente, de desafiar as estruturas pessoais e profissionais, de
visdo de mundo e de pessoa humana.

Diante disso, considera-se aqui, a compreensao de aprendi-
zagem consubstanciada numa dinamica de acdes, pensamen-
tos e atitudes interligados entre si, com vistas a construir itine-
rarios tedrico-metodoldgicos possiveis de acolher a pluralidade
de saberes e vivéncias que povoam a identidade pedagdgica da
EJA. Trata-se de uma ideia de aprendizagem na qual o percur-
so das praticas escolares deve partir do contexto de vida dos
sujeitos, numa tentativa de acolher a diversidade de saberes
latentes na escola em razdo de uma visao curricular homogé-
nea e limitada. [ ]

Notas

1

De acordo com o Parecer CNE/CEB de novembro de 2000, que normatiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa-
cao de Jovens e Adultos (EJA), considerando a situacao de exclusdo que, historicamente, marca a vida das populacoes pobres
da nossa sociedade atribui a EJA, uma funcao reparadora pela qual reconhece na pessoa humana uma igualdade ontolégica,
uma funcédo equalizadora que possibilita a todos os segmentos sociais que de alguma forma estejam excluidos ou interope-
ram a educacdo escolar possam ser reintegrados aos sistemas formais de ensino e, por ultimo, a funcao qualificadora que
oportuniza a igualdade de oportunidades entre os sujeitos de diferentes situacoes a terem acesso aos bens sociais.

As tradugdes mais recentes das obras de Vygotsky, ndo trabalham mais com o termo proximal, mas imediato.

Instituido pelo Decreto n° 5.840 de 13 de junho de 2006, que prevé, no ambito federal, a integracdo com a Educacao Basica
na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos.

Resolucao N° 6 de 20 de setembro de 2012, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Técnica de Nivel
Médio, estabelece no Paragrafo Unico, do art. 2°, que “As instituicoes de Educacao Profissional e Tecnoldgica, além de seus
cursos regulares, oferecerao cursos de formacéo inicial e continuada ou qualificacdo profissional para o trabalho, entre os
quais estao incluidos os cursos especiais, abertos a comunidade, condicionando-se a matricula a capacidade de aproveita-
mento dos estudantes e ndo necessariamente aos correspondentes niveis de escolaridade”.

SANTOS, Luciana Eliza dos. Educacao integral no campo da EJA (educacao de jovens e adultos). Disponivel em: http://www.
faceq.edu.br/regs/downloads/numero15/educacao-integral-no-campo-da-educacao.pdf. Acesso em: 18/04/2017.

Nascido em Epinal, o sociélogo francés Emille Durkheim (1858-1917) criou a teoria da coesdo social e inaugurou o método
para analisar o fenémeno social. Foi influenciado pelas ideias de Auguste Comte e Herbert Spencer. Suas obras: Da Divisao
do Trabalho Social, 1893; As Regras do Método Sociolégico, 1895; O Suicidio, 1897; As Formas Elementares da Vida Religio-
sa, 1912; A Educacéo e a Sociologia, 1922 (obra péstuma); Sociologia e Filosofia, 1924 (obra péstuma); A Educacdo Moral,
1925 (obra péstuma).

Entende-se por divisao do trabalho as funcées/atribuicoes/ tarefas que o individuo desempenha na estrutura social. A divisao
do trabalho n&o é especifica do mundo econémico (Da Divisao do Trabalho Social, 1893).
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B DOSSIE - RELATOS DE EXPERIENCIA

"= Os saberes do campo na Educacao de Jovens
e Adultos Integrada a Educacao Profissional:
articulacoes possiveis

/ Sheila Maria Conde Rocha Campello*

Resumo: Este relato apresenta experiéncias vivenciadas em trés edicées do curso Saberes do Campo:
formacao de pesquisadores na escola. Seus fundamentos metodoldgicos recorrem aos marcos normativos
da Educacao do Campo; a Abordagem Triangular, sistematizada por Ana Mae Barbosa e enriquecida por
teorias estéticas aplicadas a interpretacao de imagens; a cartografia colaborativa e a etnografia, funda-
mentadas em tedricos da Antropologia Cultural e em experiéncias desenvolvidas no contexto do grupo
Arteduca, junto ao Laboratério de Arte Computacional, da Universidade de Brasilia. A proposta objetivava
capacitar professores para a realizacdo de pesquisas de campo, visando identificar o perfil cultural das
familias dos estudantes, bem como promover a aproximacao entre a escola e a comunidade e entre o cur-
riculo escolar e os saberes identificados na pesquisa. Ao final foi sugerida a possibilidade de oferta de uma
nova edicdo, direcionada ao levantamento do perfil socio-cultural das comunidades para fundamentar o
planejamento da Educacao de Jovens e Adultos integrada a Educacao Profissional, nas escolas do campo.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo do Campo, Educacao Profissional, Etnografia,
|dentidade sécio-cultural.

* Sheila Maria Conde Rocha Campello é doutora (2013) e mestre (2001) pelo programa de pds-graduacao em Artes da Universida-
de de Brasilia, na linha de pesquisa Arte e Tecnologia. Licenciada em Educacdo Artistica pela UnB (1995), graduada em Arquitetura
e Urbanismo, pela Universidade Santa Ursula (1979). Professora da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEEDF). E
membro da Associacao Nacional de Pesquisadores em Arte (ANPAP) e da Federacdo de Arte-educadores do Brasil (FAEB). Contato:
sheilacampello@arteduca.org.
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A ideia de propor o curso Saberes do Campo: formacao
de pesquisadores na escola germinou de conversas informais
ocorridas em visitas de assessoramento pedagdgico as esco-
las da é&rea rural do Paranod, no Distrito Federal, realizadas no
exercicio da coordenacdo intermediaria de Direitos Humanos
e Diversidade, no ambito da Coordenagao Regional de Ensino
(CRE) do Paranoa.

Durante as visitas, constatei a existéncia de uma producao
artesanal interessante, no ambiente familiar dos estudantes,
gue até entdo ndo era reconhecida pela comunidade urbana
mais préxima.

Outro ponto bastante mencionado nessas visitas, dizia res-
peito a pequena participacdo dos pais em eventos organizados
para acolher as familias dos estudantes. Percebi, entdo, a neces-
sidade de empreender esforcos para promover a aproximacao
entre as escolas do campo e as comunidades que as abrigam.
Com o objetivo de conhecer o universo cultural que envolvia
essas familias, na tentativa de envolvé-las em uma proposta de-
senvolvida na escola, idealizei um projeto direcionado ao levan-
tamento do perfil cultural dessas comunidades e o apresentei
as unidades escolares da regido, em busca de adesao.

O projeto do curso

Com o aval da Coordenacdo Regional de Ensino, a ideia
original, baseada na realizacdo de pesquisas de campo envol-
vendo professores e estudantes, foi devidamente lapidada em
reunides com participacdo de representantes das escolas e
culminou com o planejamento e oferta de uma formacéao
em servico, fundamentada em métodos e técnicas da Antro-
pologia Cultural.

Certificada pela Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais
da Educacao (EAPE), a formacao foi viabilizada pela parceria
com o Arteduca’, vinculado ao Laboratério de Arte Computa-
cional do Instituto de Artes da Universidade de Brasilia. Dentre
os recursos disponibilizados pelo grupo deve ser mencionado
o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)?, que acolheu as
interaces entre os participantes e no qual foi planejada e de-
senvolvida toda a arquitetura educacional do curso.

A realizacao de pesquisas de campo baseadas em métodos e
técnicas da etnografia, com enfoque antropoldgico, objetivava,
além de conhecer o perfil cultural das familias, aproxima-las da
escola e identificar talentos para a producao de bens culturais
(produtos artesanais), tantas vezes mencionados nas visitas fei-
tas as escolas. Assim, como resultado desse processo, poderia-
mos mapear os saberes e fazeres presentes nas comunidades,
buscando valoriza-los e, se possivel, promover a oportunidade
de agregar valor aos produtos que pudessem gerar renda adi-
cional aos membros dessas comunidades.

Apesar de ser direcionado aos professores, o projeto previa
a aplicacdo da metodologia nas salas de aula dos participan-
tes, ao longo do curso. Assim, apds participar de oficinas que
realizdvamos, os professores/estudantes® deveriam, planejar e
aplicar os conhecimentos em oficinas realizadas com seus es-
tudantes. Cada agao desenvolvida em sala seria compartilhada
com o grupo em todas as etapas do processo: planejamento,
realizacdo e avaliacao processual e de resultados.

Tendo em vista que a pesquisa deveria ser realizada no

ambiente cotidiano dos estudantes/pesquisadores, foi neces-
sario exercitar a observacao participante, baseada no conceito
de estranhamento do familiar e na descricdo densa do campo
observado. Estava previsto o uso do caderno de campo, para
anotacdo dos resultados das entrevistas, realizadas com base
em um roteiro previamente elaborado, que nao seria seguido
de forma rigida. A flexibilidade na realizacdo da entrevista, pre-
vista nos métodos etnograficos, permitiu o aproveitamento de
informacbes interessantes, nao previstas no roteiro original.
Todos esses conceitos foram apresentados de forma adequada
a faixa etéaria dos estudantes, de maneira a gerar uma compre-
ensao dos principios que fundamentam pesquisas etnogréficas.
Assim, os estudantes/pesquisadores foram orientados a anotar
todos os detalhes das entrevistas e de suas observacdes no ca-
derno de campo (Figuras 1 e 2).

Ao planejar o envolvimento de professores e de seus res-
pectivos estudantes nesse processo, eu pretendia compartilhar
a responsabilidade pelo inventério cultural a ser elaborado e
encontrar coautores para a proposicao da pesquisa. Juntos, ob-
jetivariamos proporcionar aos estudantes a oportunidade de se
posicionarem como intérpretes culturais de suas comunidades
e, também, como pesquisadores. Dessa forma, eles poderiam
perceber-se ndo somente como consumidores, mas, também,
como produtores da cultura de suas comunidades. Como con-
sequéncia, poderiamos desencadear um processo reflexivo
direcionado a valorizacdo de suas identidades culturais e do
patriménio material e imaterial de suas comunidades.

Nesse processo seriam almejados, ainda, os seguintes ob-
jetivos: fomentar um debate sobre os conceitos de cultura,
identidade cultural e interculturalidade; valorizar a estética do
cotidiano das familias; voltar o olhar da comunidade escolar
para as possibilidades de ampliacao flexibilizacdo dos tempos,
espacos, curriculos e agentes educativos; realizar estudos base-
ados na cartografia colaborativa viabilizada pelo uso do progra-
ma Google Maps*.

As bases tedricas da formacao foram buscadas no seguinte
referencial: (a) nos marcos normativos da Educacdo do Campo,
SECADI - MEC; (b) em abordagens tedricas da Antropologia
Cultural, apresentadas por Julia Campello Schillichting (2011)
em um texto intitulado Métodos e Técnicas em Antropolo-
gia Cultural, especialmente elaborado para fundamentar as

Figura 1 - Capa do caderno de campo do pesquisador. Figura 2 - Recorte de uma entrevista realizada.

i
Fonte: autora,

Fonte: autora,
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formacoes oferecidas pelo Grupo Arteduca; (c) na obra de Ivo-
ne Mendes Richter (2003), intitulada Interculturalidade e estéti-
ca do cotidiano no ensino das Artes Visuais; (d) na Abordagem
Triangular, sistematizada por Ana Mae Barbosa, como funda-
mentacdo para a educacao estética; (e) em textos de Teoria da
Arte, de autoria de Moreira (2011); (f) em experiéncias sobre o
uso pedagdgico da cartografia colaborativa no ambiente virtu-
al, desenvolvidas no contexto do grupo Arteduca por Suzete
Venturelli e Sheila Campello.

A fundamentacdo sobre a Educacdo do Campo foi buscada
em teses debatidas no Circuito Pedagégico da Educacdo do
Campo, realizado em 2013, que defendiam a ideia de se “esti-
mular o desenvolvimento das unidades escolares como espacos
publicos de investigacao e articulacdo de experiéncias e estudos
direcionados ao desenvolvimento social, economicamente jus-
to e ambientalmente sustentavel, em articulacdo com o mundo
do trabalho”, compreendendo o campo como “lugar de vida,
cultura, producdo, moradia, educacao, lazer, cuidado com o
conjunto da natureza e novas relacoes solidarias que res-
peitem a especificidade social, étnica, cultural, ambiental de
seus sujeitos”.

Foram, também consideradas as disposicdes do Programa
Nacional de Educacdo do Campo (Pronacampo)®, no que se
refere aos seus principios relacionados a contribuicdo para a
ampliacdo da oferta de formacoes as populagdes do campo,
buscando respeitar a diversidade social e cultural e considerar
as condicbes concretas da producdo e reproducdo social da
vida nas areas rurais.

A estética do cotidiano, segundo Richter (2003), envolve ati-
vidades da vida comum, consideradas como possuindo valor es-
tético por determinada cultura e pela subjetividade das pessoas
que a compdem e constituem-se como parte do que Marcos
Villela Pereira (1996) classifica como microestética, dentro de
uma macroestética. Esta segunda categoria quer constituir-se
como modelo homogeneizante (como por exemplo, nos con-
ceitos de belo, de criatividade), enquanto a primeira é processo
de produgéo de subjetividades dentro de determinada cultura.

Buscando, no universo feminino, analisar essa microestética
presente no cotidiano das familias, Richter desenvolveu uma
pesquisa de campo no contexto de uma escola, trazendo re-
sultados reveladores da identidade cultural da comunidade de
seu entorno. Seu relato serviu como importante subsidio para a
pesquisa que pretendiamos realizar.

Para proporcionar condi¢des aos participantes de desenvol-
ver o senso estético e capacita-los para a leitura e interpretacao
de objetos de fruicdo estética, busquei fundamentacao na pro-
posta tedrico-metodoldgica intitulada Abordagem Triangular,
sistematizada por Ana Mae Barbosa.

Foram, também, considerados os textos de Moreira (2011),
a respeito da Teoria da Arte e de abordagens tedricas para in-
terpretacao de imagens, por meio das quais foram procedidas
analises dos resultados da pesquisa de campo.

Apesar de ser direcionada as escolas do campo, a primeira edi-
¢do do curso, realizada em 2013, atraiu a atencdo apenas de uma
escola situada na zona urbana do Paranod, cujos estudantes eram,
em parte, oriundos de comunidades rurais. Tratava-se do Centro
de Ensino Fundamental Dra. Zilda Arns. O trabalho de pesquisa
nesta edicao envolveu estudantes dos Anos Finais, do 6° Ano.
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A segunda edicdo, realizada em 2014, contou com a parti-
cipacao de professores de quatro escolas da zona rural - Escola
Classe Café Sem Troco, Escola Classe Cariru, Centro de Ensino
Fundamental Jardim Il e Centro de Ensino Fundamental Buri-
ti Vermelho. Nessa segunda experiéncia, de comum acordo
com os cursistas, optei por realizar o curso na Escola Classe
Café Sem Troco. Inovamos ao deslocar o curso para o campo
e ao “adotar” duas turmas de 5° Ano como parceiros no
desenvolvimento dos trabalhos.

Realizamos o curso em etapas encadeadas que envolviam
estudos tedricos realizados (presencialmente e a distancia)
pelos professores/estudantes, seguidos da aplicacdo dos
mesmos em atividades praticas, desenvolvidas com partici-
pacao direta de duas turmas de estudantes/pesquisadores
(uma no turno matutino e outra no turno vespertino). A re-
alizacao das oficinas com participacao dessas turmas envol-
via todo o coletivo participante do curso, incluidos todos os
cursistas e os docentes que “emprestavam” seus estudantes
e 0s proprios estudantes “cedidos”. Esses momentos foram
de grande significacdo para despertar o entusiasmo e a mo-
tivacdo dos participantes.

As atividades a distancia foram realizadas no Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA) do Grupo Arteduca® e envol-
viam apenas os professores/estudantes. Nelas foi possivel rea-
lizar debates e avaliacoes preciosas para o desenvolvimento do
projeto.

A pagina inicial do curso no AVA apresenta as etapas que
compuseram o planejamento do curso (Figuras 3 e 4).

Figura 3 - Recorte da pagina inicial do curso no AVA.

Fonte: http://ava.arteduca.org/

Figura 4 - Recorte da pdgina inicial do curso no AVA.
[
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Fonte: http://ava.arteduca.org/



Essas etapas podem ser descritas, de maneira esquematica,
da seguinte forma:

e Etapa 1: Apresentacdo do projeto aos participantes;
a. Apresentacao dos fundamentos do curso;
b. Apresentacdo dos marcos normativos da educagao
do campo;

e Etapa 2: Estudos sobre a Estética do Cotidiano;

e Etapa 3: Etnografia: conceitos, métodos e técnicas da
Antropologia Cultural,

a. A observacéo participante;

b. O estranhamento do familiar (necessério no caso da
pesquisa realizada em contexto familiar aos pesquisadores);

c. Entrevistas abertas, semi estruturadas;

d. O caderno de campo do pesquisador;

¢ Cartografias colaborativas;

a. O uso do Google Maps na cartografia colaborativa;
b.Mapeamento do campo pesquisado;
¢. A producéo artistica com uso da cartografia;

e Saberes do Campo e o curriculo escolar:

a. Andlise dos dados coletados e de possibilidades de
articulacdo com o curriculo escolar;

e Etapa 6: Projeto de Ensino e Aprendizagem;

e Etapa 7: Avaliagbes de possiveis desdobramentos —
possibilidades de aplicacdo em novos projetos e no plane-
jamento de oficinas especificas, direcionadas ao aprimora-
mento das producdes identificadas na comunidade. Para
viabiliza-las, poderiam ser buscadas novas parcerias, com
instituicoes como o SEBRAE, ou com o Instituto Federal,
por exemplo.

Ao final do processo foi realizado um evento intitulado Ex-
pocampo, no qual foram expostos os resultados da pesquisa.
Os estudantes/pesquisadores se encarregaram de apresentar o
trabalho e de orientar o publico em relacdo a insercdo de dados
sobre a cultura local no mapa criado para acolher os resultados
da pesquisa.

As trés Ultimas etapas mencionadas acima (5, 6 e 7) deve-
riam ser viabilizadas no ano subsequente, pela propria escola,
participacdo da comunidade escolar e apoio da CRE.

Uma pausa forcada, decorrente de dificuldades relativas ao
cronograma dos trabalhos, inviabilizou a continuidade desse
processo. Um convite inesperado, recebido da Geréncia de
Educacdo do Campo, para apresentacdo do projeto do curso
no Dia do Campo, realizado na Escola Classe Lamarao, pro-
vocou, posteriormente, uma retomada do ideério do projeto.

A referida apresentacao, realizada com participacdo de
um dos estudantes/pesquisadores do 50 Ano e de profes-
sores/estudantes egressos da edicdo 2014, foi muito bem
acolhida pelo publico presente, formado por docentes vin-
culados as escolas do campo do Paranoa. A postura dos
apresentadores diante da plateia demonstrou a relevancia
do projeto para as comunidades rurais. Vale destacar a atitu-
de do estudante/pesquisador que se dispds a participar. Ele-
gantemente trajado, apesar da timidez demonstrada diante
de uma plateia formada por professores das 14 escolas do
campo do Paranoa, o jovem pesquisador demonstrou o or-
gulho por ter participado do projeto e seguranca em relacdo

ao seu processo de aprendizagem. Essa postura surpreendeu
positivamente a equipe da escola para a qual ele havia sido
transferido, na migracdo dos Anos Iniciais para os Anos Fi-
nais. Procurada por eles, tive a satisfacdo de perceber que
a equipe da nova escola se mostrou admirada por desco-
nhecer o potencial desse estudante. Feliz, registrei mais um
ponto positivo na avaliacdo do curso.

Esses acontecimentos desencadearam reflexdes revelado-
ras em dois sentidos: demonstraram o potencial da proposta
para despertar a motivacdo dos estudantes/pesquisadores
para participacdo em projetos que articulem escola/comu-
nidade e representaram um forte indicio da possibilidade
de ampliacdo da proposta, envolvendo outros publicos por
meio do uso da Educacdo a Distancia (EAD).

Com base nessas avaliagdes, no ano de 2016, optei por re-
alizar uma terceira oferta do curso contando com a parceria
da Faculdade de Artes Dulcina de Moraes’ na certificacdo e
ampliando o publico alvo, para alcangar novos contextos geo-
gréaficos e outros graus de atuacdo dos professores. Nessa edi-
¢ao acolhemos participantes do Rio de Janeiro, Roraima, Para,
Tocantins, Sao Paulo, Maranhao e Minas Gerais, atuantes na
Educacgao de Jovens e Adultos e no Ensino Superior.

Ao final da nova experiéncia, em aten¢do a um convite da
Universidade Federal de Tocantins (UFT) - Campus Arraias -, mi-
nistrei, no contexto do Il Encontro da Licenciatura em Educacao
do Campo, a Oficina de Etnografia no Campo Escolar, baseada
na metodologia proposta para o curso, da qual participaram
estudantes da Licenciatura em Educacdo do Campo, oriundos
de cidades proximas e de comunidades quilombolas da regiao
(Figura 5).

Figura 5 - Producao do mapa na oficina realizada na UFT.

Fonte: autora.

A avaliacdo do processo vivenciado nessa oficina e as novas
atribui¢des que assumi no trabalho junto a Diretoria de Educa-
¢ao de Jovens e Adultos - DIEJA delinearam novos rumos para
o projeto. Essas atribuicdes diziam respeito ao assessoramento
as escolas do campo, no processo de implementacdo da poli-
tica de integracdo curricular entre a Educacao Profissional e a
EJA, viabilizados por meio da adesdo do Programa Nacional de
Acesso a Escola Técnica (Pronatec).

Os novos rumos tracados baseavam-se na premissa de que
o levantamento resultante da pesquisa de campo poderia ser
planejado para a identificacdo de demandas por cursos de
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Formacao Inicial e Continuada (FIC) disponibilizados pelo Pro-
natec para integracdo com a Educacao de Jovens e Adultos,
gue atendessem as necessidades especificas das comunidades
da zona rural.

Com aval da DIEJA, iniciei um trabalho de revisdo da propos-
ta do curso Saberes do Campo, para adequacao dos objetivos
originais as especificidades das escolas no processo de selecdo
e planejamento dos cursos de formacao profissional integrada
a EJA. Apds revisada, a proposta devera ser enviada a EAPE
para que sua oferta possa ser concretizada.

Assim como ocorreu nas duas edicdes iniciais do curso, a
proposta para a EJA devera considerar a necessidade de capa-
citar os educadores da zona rural para a gestdo dos processos
educativos que acontecem na escola e no seu entorno, e con-
tribua para a implantacdo de uma proposta de educacao do
campo na rede publica de educacao do Distrito Federal, como
previsto em documentos orientadores da SEEDF.

Breves informacGes sobre a integracao curricular entre a
Educacao de Jovens Adultos e a Educacgao Profissional

Para melhor compreensao dos objetivos almejados na pro-
posta a ser desenvolvida pela DIEJA, é importante apresentar
algumas informacoes basicas sobre o Pronatec. O Programa
Nacional de Acesso a Escola Técnica foi implantado em 2011
e se insere na linha juridica criada pelo decreto no 5.154/2004
(Brasil, 2004), que busca integrar a educacao profissional a
educacao basica. No caso da integragdo com a Educacao de Jo-
vens e Adultos (EJA), essa proposta foi viabilizada pelo Progra-
ma Nacional de Educacdo Basica na Modalidade de Educacao
de Jovens e Adultos (Proeja).

A modalidade de Educacao Profissional proposta é organi-
zada em trés niveis: Formacao Inicial e Continuada ou Qualifi-
cacao Profissional; Técnica de Nivel Médio (de forma integrada,
concomitante e subseqlente); e Tecnélogo (superior). No Dis-
trito Federal, a Secretaria de Estado de Educacao (SEDF) tem
envidado esforcos para incentivar a implementacao da Educa-
cao de Jovens e Adultos Integrada a Educacac®.

As referencias a Educagao Profissional aparecem no Plano
Nacional de Educacao (PNE) 2011-2010, segundo Isabel Brasil
Pereira (2013), articuladas ao tema da universalizacdo do en-
sino médio, prevista como forma de fomentar a expansao de
matriculas, observando-se as peculiaridades das populacoes do
campo, dos povos indigenas, e das comunidades quilombolas,
além de representar uma possibilidade de qualificacao social e
profissional para jovens e adultos (das populacdes do campo e
urbanas) na faixa de 15 a 17 anos, que estejam fora da escola
e com defasagem idade-série.

A integracao nas escolas do campo

Se no contexto urbano as propostas de integracdo da Edu-
cacao de Jovens e Adultos a Educacao Profissional sao impor-
tantes, na area rural elas adquirem uma relevancia especial, po-
dendo, em alguns casos, representar oportunidades Unicas de
formacéo para o mundo do trabalho para comunidades que se
encontram sem outras perspectivas de profissionalizacao.

Considerando o interesse da DIEJA em atender as

Cadernos RCC#9 - volume 4 - nimero 2 - maio 2017

178

necessidades especificas do campo, ao promover a oferta da
EJA integrada aos cursos FIC, é importante buscar resposta
para a questdo “que campo é esse?”. Devemos, portanto, re-
lacionar as descobertas decorrentes desse questionamento as
possibilidades de integracdo pretendidas pelas escolas do campo.
Acreditamos que a resposta a esse questionamento podera ser
encontrada por meio de pesquisas de campo realizadas na oferta
do curso Saberes do Campo. Essa é nossa pretensao.

Para prestar o devido apoio as escolas, no que se refere as pos-
sibilidades de promover essa integracao, é necessario aprofundar
estudos em trés campos de conhecimento: o da Educacao de Jo-
vens e Adultos; o da Educacao Profissional; e o da Educacao do
Campo. Esse desafio se amplia se considerarmos a necessidade de
buscar a interface entre esses campos de estudo sem nos esque-
cermos de que é necessario realizar, em paralelo, um inventdrio
das caracteristicas especificas de cada comunidade escolar.

Se considerarmos as especificidades das comunidades campe-
sinas do Distrito Federal, veremos que a educacao profissional de
seus membros ndo deve se resumir a formacao agricola. Para que
possam ser planejadas formacoes adequadas ao perfil de cada
uma delas, torna-se necessdria a realizacdo desse levantamento
das necessidades e caracteristicas das mesmas. Com esse ob-
jetivo tem sido aprofundada a articulacao entre a Diretoria de
Educacao de Jovens e Adultos (DIEJA) e as Coordenacgdes Re-
gionais de Ensino (CRE).

Essa articulacdo tem sido viabilizada por meio de reunides de
assessoramento pedagdgico e didlogos nos quais sao incentiva-
das as acoes direcionadas a realizacdo de pesquisas, com vistas
a identificacdo do perfil socio-cultural dessas comunidades, para
fundamentar o planejamento adequado aos interesses de seus
sujeitos. Esse assessoramento visa, ainda promover a divulgacao
das diferentes possibilidades de cursos oferecidos pelo Pronatec
e alertar para a necessidade de andlise das condi¢des da unidade
escolar para acolher os cursos de seu interesse.

Inicialmente poderdo ser desenvolvidas propostas que nao
atendam plenamente as necessidades das comunidades, tendo
em vista que detalhamento dos inventdrios ainda nao foi elabora-
do. Com essa ressalva, e com o objetivo de aglutinar as comunida-
des em torno da proposta de formacao profissional, com objetivos
relacionados com o atendimento as reais necessidades de seus
integrantes, identificadas no levantamento de seu perfil sécio-cul-
tural e planejadas para um segundo momento, a ser iniciado no
préximo semestre letivo. Até 14 teremos tempo para desenvolver
uma proposta bem fundamentada e alicercada no inventério elabora-
do com o devido cuidado. Como se diz na cultura popular, “é o carro
gue empurra os bois”.

Ao iniciar esse processo, mesmo gue sem atender plenamente
as necessidades das comunidades neste primeiro momento, pode-
remos despertar sua motivacao para buscar formaces necessarias
ao atendimento dos modos de producdo de vida que seus inte-
grantes almejam e necessitam.

E nesse contexto que se inserem as propostas de formacdo de
copeiros e manicures, desenvolvidas nas unidades escolares do
campo relacionadas a seguir: Escola Classe Café Sem Troco, Cen-
tro Educacional PAD/DF, vinculadas a Coordenagdo Regional de
Ensino (CRE) do Paranod; Centro Educacional Carlos Mota (CRE
de Sobradinho); Centro Educacional Irma Maria Regina Velanes
(CRE de Brazlandia).



Outro aspecto a ser destacado, em relacdo a experiéncia de
implantacdo da EJA Integrada a Educacao Profissional nas es-
colas do campo do Distrito Federal, refere-se as caracteristicas
especificas do ensino nesse contexto, que demanda uma or-
ganizacao diferenciada do trabalho pedagogico que tem sido
proposto e executado nas unidades escolares da area urbana. A
necessidade de flexibilizacdo da organizacgao escolar, ja prevista
na Educacéo de Jovens e Adultos, encontra reforco nos prin-
cipais marcos normativos que regem a Educacdo do Campo.

Se os sujeitos da EJA trazem a marca da exclusao social
impressa em suas trajetdrias, essa situacao se torna duplamen-
te perversa ao considerarmos esse mesmo publico entre as co-
munidades da éarea rural. Torna-se, entdo, necessario reconhe-
cer o direito a igualdade de tratamento, considerando, porém, a
existéncia de diversidades sociais, culturais, ambientais, politicas,
econdmicas, de género, geracionais, de raca e etnia, presentes no
meio rural. Devem ser previstos direitos iguais para realidades dife-
rentes, sem recorrer a mera adaptacao do atendimento escolar da
area urbana as condicbes presentes na area rural.

Como previsto na Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9394/96) e
nas referidas Diretrizes Operacionais para a Educacao Bésica
nas Escolas do Campo, essas adaptacdes as peculiaridades da
vida rural devem ser consideradas na proposicdo dos conte-
Gdos, metodologias e na organizacdo escolar, prevendo até
mesmo as necessidades de adequacao do calendério escolar
as fases do ciclo agricola, as condicdes climaticas e a natureza
do trabalho na zona rural. Esse carater flexivel da organizacao
escolar deve envolver, também, os processos avaliativos con-
siderando as especificidades das comunidades escolares e as
exigéncias do meio nas quais elas se inserem.

Notas

' Sobre o grupo Arteduca ver http://arteduca.org/.

2 Disponivel em http://ava.arteduca.org/.

Considerando a importancia do trabalho coletivo nas esco-
las do campo, torna-se imprescindivel buscar a superacdo da
prioridade dada ao trabalho individual, tanto na gestao coletiva
da escola, quanto no percurso formativo dos jovens e adultos,
promovendo uma praxis baseada na interacdo e colaboracao
entre as partes. Nesse novo contexto, adquire grande relevan-
cia a realizacdo de avaliacbes processuais coletivas, com des-
taque para autoavaliacbes das participacdes dos integrantes
desses coletivos, considerando os planejamentos realizados e
prevendo depuracdes e redirecionamentos das propostas.

O planejamento da préoxima edicao do curso

Toda a argumentacao apresentada neste relato fundamenta
a proposta da préxima edicdo do curso Saberes do Campo e
devera subsidiar a realizacdo da pesquisa de campo empreendi-
da pelos futuros participantes. Dependendo dos resultados ob-
tidos na etnografica empreendida ao longo do curso, poderao
ser planejadas novas formacoes para dar continuidade ao pro-
cesso iniciado nas escolas participantes, caso exista demanda.

Como desdobramento, para articulagao dos resultados obti-
dos com a proposta curricular das escolas, devera ser planejada
outra formacéao direcionada a formulacéo de projetos de ensi-
no e aprendizagem no contexto escolar. Tais projetos deverdo
basear-se nas proposicoes de interacdo e colaboracdo presen-
tes em formacoes desenvolvidas pelo grupo Arteduca que fun-
damentam-se, por sua vez, nos principios da transdisciplinaridade,
defendidos por Basarab Nicolesku (1999), apresentados na Carta
da Transdisciplinaridade (2013) e nas teses de Edgar Morin, Os
sete saberes necessarios a educacao do futuro (2011). [ |

3 Por envolver professores e seus respectivos estudantes na formacao, adotaremos o termo “professores/estudantes” para
designar os professores cursistas da formacao Saberes do Campo (abreviamos, também, o nome do curso para facilitar). Seus
respectivos alunos foram designados com o termo “estudantes/pesquisadores”.

4 Disponivel gratuitamente em https://www.google.com.br/maps/ e em aplicativos para smartphones.

> Instituido pela portaria no 86, de 10 de fevereiro de 2013, do Ministério da Educacao.

6 AVA criado na plataforma Moodle, disponivel em http://ava.arteduca.org/. Sobre o Moodle, ver: https://moodle.org/.

7 Informacoes sobre a Faculdade de Artes Dulcina de Moraes, vinculada a Fundacao Brasileira de Teatro, poderao ser obtidas

em http://dulcina.art.br/.

& Sobre o assunto recomendamos a leitura de artigos e relatos de experiéncias publicados em edicoes especiais no 5 e 6 da
Revista Com Censo, que abordam tematicas relacionadas com a Educacéo de Jovens e Adultos e com a Educagao Profissional

Integrada a EJA e ao Ensino Médio.
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B DOSSIE - RELATOS DE EXPERIENCIA

"= Construindo praticas educativas na
modalidade EJA: Concepcoes teodrico-
metodoldégicas - uma experiéncia na
formacao continuada

7 Juliana Alves de Araujo Bottechia*

Resumo: Em 2010, ocorreu um momento histérico de ampliacdo da Educacao de Jovens e Adultos (EJA)
na rede publica distrital de ensino, no qual as vagas oferecidas pela Secretaria de Estado de Educacao do
Distrito Federal (SEEDF) no quadro de acesso para aquele ano foram preenchidas na totalidade e sem a
necessidade de abrir novas ofertas de vagas. Esse fendmeno exigiu que as politicas publicas especifica-
mente para essa modalidade da educacao basica em especifico se reorganizassem no cenério local, o que
reafirmou a EJA como espaco de inclusdo ainda mais significativo. Uma das politicas publicas adotadas
na época foi a revitalizacdo da formacao continuada dos profissionais envolvidos com a Educacao de
Jovens e Adultos. Inclusive foi constituido um grupo de formadores na entao Escola de Aperfeicoa-
mento dos Profissionais da Educacao (EAPE) que abracaram o espaco e realizaram diversas atividades
embasadas em Paulo Freire, Miguel Arroyo, Moacir Gadotti, Wildson Santos entre outros, como
cursos de formacao continuada, projetos pedagogicos interventivos no ensino-aprendizagem com
énfase em praticas pedagdgicas que desvelassem a diversidade de sujeitos e buscassem a igualdade
de direitos, além de mostra de trabalhos com palestras e exposicdo das producdes. Os resultados que
podem ser revisitados neste relato apresentam entado as acdes empreendidas pela SEEDF com vistas
a ampliacao da oferta da Educacao de Jovens e Adultos na rede publica de ensino, bem como os
necessarios desdobramentos estratégicos de aumento da oferta da modalidade na rede e as bases
tedricas da formacao continuada, em que pese a delimitacdo dos momentos e o impacto no sistema
educacional em 2010.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Rede publica de ensino. Formacao continuada.

* Juliana Alves de Aradjo Bottechia é doutora em Educacao pela Universidade da Madeira (UMa/ Portugal), bacharela e licenciada
em Quimica pela Universidade Mackenzie (Sdo Paulo/SP), especialista em Quimica (UFLA), em Gestao Educacional (UEG) e em
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias (UnB) e mestre em Ciéncias da Educacao (UPE). Professora de Quimica da
Secretaria de Educacao do Distrito Federal (SEEDF) e docente do curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Estadual de
Goias (UEG) - campus Formosa. Contato: juliana.bottechia@edu.se.df.qgov.br.
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Introducao

Este relato trata da experiéncia realizada no primeiro curso
de formacdo continuada na Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacao (EAPE) ap6és um periodo de dez anos
sem cursos especificos para essa modalidade. A oferta ocorreu
no bojo da ampliacdo das vagas oferecidas pela SEEDF para
estudantes da EJA, o que exigia uma atualizacdo dos profissio-
nais na area, pois tal ampliacdo justificava maior quantidade de
profissionais trabalhando com essa modalidade e nem todos
apresentavam formacao adequada.

Assim, foi constituido um grupo de formadores oriundos da
prépria SEEDF' com experiéncia e/ou formacao na area, para
criar cursos de atualizacdo e aperfeicoamento naquela Esco-
la (EAPE). Este primeiro curso abordava os aspectos de cunho
didatico-metodoldgico  que
orientavam desde a concep-
cdo da Educacdo de Jovens
e Adultos até o seu desen-
volvimento nos dias atuais.
Ressaltavam-se aspectos que
mereciam destaque entre
eles, como aqueles que con-
tribufram para reduzir prati-
cas que alijavam a participa-
¢ao de jovens e adultos nos
processos produtivos e ainda
aumentassem as possibilida-
des de enfrentamento das
condicées de exclusdo escolar
em que estavam inseridos.

Em 2010, tendo em vis-
ta o momento histérico de
ampliacdo da EJA na rede
publica de ensino do Distrito
Federal, no qual a totalidade
das vagas oferecidas do qua-
dro de acesso foi preenchida
e sem a necessidade de re-o-
ferta de vagas, esta modali-
dade da educacao basica precisou reorganizar-se e reafirmar-se
no cendrio local como espaco de inclusdo ainda mais significati-
vo. Percebeu-se, entdo, que mesmo em tempos de precarizacéo
do trabalho — aqui considerado como uma categoria histérica —
os sistemas de ensino tornavam-se cada vez mais exigidos, em
face as rapidas mudancas observadas nos meios de producao. Dai
afirmarmos que a relacdo trabalho-educacéo, entendida na sua
complexidade, apresentava-se como o nlcleo pedagdgico central
para desenvolver na escola uma politica educacional emancipato-
ria. Desta forma, nesse periodo partiu-se da premissa que a con-
tinuidade da formagdo docente se instituiria como uma politica
de fundamental importancia para assegurar, no espaco/tempo da
escola, a qualidade do ensino e a identidade profissional. A defesa
desse raciocinio aponta para necessidade de realizar, em ambito
institucional, cursos de formacao continuada para professores re-
gentes da rede publica de ensino que considere, na especificidade
e na natureza de cada etapa e modalidade da educagao basica, o
seu ponto de partida.

Figura 1: Logomarca do Grupo de
Formadores da EJA/EAP/SEEDF - 2010.

Arte: Jodo Bacelar.
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No caso da EJA, sdo as questdes de cunho sociocultural re-
lacionadas a diversidade dos contextos de producdo da vida
material que, primordialmente, deveriam orientar a formagao
nessa area da docéncia. Se pensada dessa forma, a educacdo
escolar, dentro dos principios da aprendizagem e da formacao
humana, concebe um ideal de homem e de mundo construido
sob a perspectiva dialética das relagdes sociais. Essa concep-
cao chama a atencao das instituicdes educacionais formadoras,
guanto a concepcao e ao formato na elaboracao de politicas
publicas de estudos continuados para professores. Por isso, de-
preende-se que 0s processos de ensino, quando alijados das
praticas sociais, pouco tém a contribuir para insercao produti-
va de jovens e adultos em esferas democraticas da sociedade.
Consequentemente, reduz-se qualquer possibilidade de en-
frentamento das condicbes de exclusdo escolar em que estad
inserida a populacdo menos privilegiada.

Mas, qual era a questao pedagdgica central da Educacao de
Jovens e Adultos? Como se dava unidade as categorias educa-
cionais trabalho-educacao circunscritas ao curriculo da Educa-
cado de Jovens e Adultos? Seriam somente esses os elementos
pedagdgicos presentes na modalidade em 20107 A resposta a
tantas perguntas estava no desafio em promover, no interior
da escola, uma préxis educativa, que ao articular o trabalho
imaterial com o trabalho produtivo, oferecesse unidade aos
conteldos curriculares.

A concepc¢ao do curso

Com tal perspectiva, foi proposta a realizacdo da formacao
continuada aos professores que atuavam na EJA na rede pu-
blica de ensino do Distrito Federal. O objetivo principal dessa
formacao era promover o aprimoramento do trabalho docente
na perspectiva do letramento e da diversidade sociocultural.

Postulava-se que com esse curso a discussao e o aprofunda-
mento dos conceitos tedricos da EJA deveriam buscar sua espe-
cificidade, democratizar e ampliar os itinerarios metodoldgicos
de ensino, de modo que o saber escolar pudesse ser compreen-
dido e utilizado nos diferentes segmentos da vida social, como
direito mesmo para quem precisou interromper seus estudos
pelos mais diversos motivos, nas mais diversas idades.

Realizado no primeiro semestre de 2010, o curso com carga
horéria de 60 horas ofereceu 1.500 vagas aos profissionais da
SEEDF, distribuidas em 47 turmas com hordrio prioritariamente
noturno, sendo algumas dessas no diurno, e organizadas em qua-
tro polos (Gama, Plano Piloto, Sobradinho e Taguatinga). No total,
foram 1.497 docentes inscritos, que puderam experienciar as
abordagens de conteldos focadas nas questdes pedagdgicas
centrais da EJA, com a intencdo de dar unidade as categorias
educacionais trabalho-educacéo circunscritas ao curriculo.

Embasado em uma perspectiva socio-histérica da aprendiza-
gem, o curso buscou fundamentar os contetidos escolares sob
o enfoque do letramento e da diversidade, de modo que as
metodologias utilizadas na realizacdo das praticas de sala de
aula levassem a diferentes procedimentos e estratégias de or-
ganizacdo do tempo e espaco do trabalho pedagdgico, quais
sejam: memorial educativo, diagnostico da realidade social dos
sujeitos da EJA e, por fim, a elaboracao de um projeto de inter-
vencao pedagdgica (P).



A elaboracao dos Pls demandou estudos e pesquisas sobre
varios aspectos da EJA com base nas realidades das escolas, dos
niveis regional e central de coordenacdo, das comunidades, da
EJA no sistema prisional. Tanto ganhou relevo que culminou
numa importante apresentacdo e socializacdo destes projetos
para além da sala de aula, a realizacdo de uma Mostra de Tra-
balhos (fotos 1-3).

O percurso metodolégico

As aulas direcionavam desde o inicio o projeto de interven-
¢do pedagogica (Pl) com a execucdo de um “diagndstico” da
realidade e a construcdo de um “memorial educacional-pro-
fissional” do pro-
fessor para que
ele se identificasse
com o contexto de
aluno-trabalhador
que ele vivenciava
ao decidir fazer
um curso de for-
macao  continua-
da além de seu
trabalho. A partir
desse contexto
trazido pela expe-
riéncia dos profis-
sionais  cursistas,
promoveu-se uma
reflexdo a luz das
referéncias postas,
das politicas publi-
cas voltadas para
a EJA, bem como
das politicas inter
setoriais; das refe-
réncias da teoria
da aprendizagem
sécio-historica; dos
eixos do curriculo
como letramento,
da diversidade e

Foto 1: Preparativos.

Fonte: autora.

Foto 2: Credenciamento.

Fonte: autora.

Foto 3: Mesa de abertura.

da avaliacéo.

Essa foi uma
experiéncia  mui-
to positiva, pois

permitiu conhecer
a diversidade do
corpo discente da
EJA, que se de-
monstrou bastante
complexo. Essa
modalidade, a
principio, abrigava
estudantes trabalhadores do mercado de servicos em geral,
tendo como maior parte a presenca de adultos e idosos. Em
2010, contudo, se reconfigurou com o ingresso de grande nu-
mero de adolescentes, num processo de juvenilizacdo da EJA,

Fonte: autora.

que por motivos diversos vem cada vez mais engrossando as
fileiras das suas carteiras escolares, trazendo uma nova realida-
de, que impde ainda hoje um grande desafio ao docente para
equacionar interesses diante de um publico tdo heterogéneo.

Sentimos nas falas dos docentes uma angustia no sentido
de que essas escolas pudessem se organizar com a constituicao
de uma equipe gestora, com o recebimento de verbas e com
autonomia pedagdgica para elaboracao e execucdo de um pro-
jeto politico pedagdgico (PPP), e com adequacao de curriculo
e metodologia para as especificidades desse publico. Em 2015,
houve um avanco nesse sentido, quando ocorreu a institucio-
nalizacao de uma escola, sendo essa vinculada a Coordenacao
Regional do Plano Piloto e Cruzeiro — CRE PPC, a qual tem a
funcédo de gerir o administrativo e o pedagdgico das turmas
gue funcionam no Sistema Prisional do Distrito Federal.

Esta reflexdo sobre a experiéncia real apoiada nos referen-
ciais j& mencionados subsidiou a elaboracdo de Pls que tinham
por objetivo pensar de forma sistematizada a realidade dos
problemas escolares e formular propostas de acdo interventiva.
Assim, em sintese, a metodologia de trabalho desenvolveu-se
a partir da identificacdo de uma situacao problema-desafio que
gerou um diagndstico, uma problematizagdo e um projeto in-
terventivo para solucdo da questao.

Outra limitacao imposta aos profissionais de EJA que nos foi
possivel detectar foi 0 ndo atendimento aos estudantes da EJA
pelas equipes de diagndstico, atendimento este que é ofertado
ao ensino fundamental.

Ocorre assim que os estudantes da EJA com qualquer tipo
de limitacdo ndo podem ser diagnosticados na rede e, quan-
do chegam a escola com diagnéstico de profissionais externos
a rede de ensino, ndo encontram as condicoes adequadas ao
atendimento especializado que necessitam. Desse modo, as
condicbes de aprendizagem nessa modalidade se mostram
mais frageis por apresentar debilidades em graus bem mais
profundos em relacdo ao que se constata nas outras modalida-
des. A perspectiva de comunidade de trabalho e aprendizagem
colaborativa, buscando concretizar uma proposta de educacao
apoiada na pedagogia da autonomia, como defendia o edu-
cador Paulo Freire, se mantém mesmo apds o encerramento
do curso com interacdo e comunicacao entre os participantes.

Outro desafio se revelou nas coordenacoes pedagdgicas
semanais para a construgao coletiva do material didatico uti-
lizado, bem como a discussdo das concepgdes pedagdgicas a
serem trabalhadas e o acerto de questdes administrativas das
turmas e polos. Nessas ocasides também se discutiam os pro-
cessos avaliativos, tanto que ao final a maioria dos profissio-
nais-cursistas avaliou o curso como uma iniciativa positiva e um
importante espaco para o aprofundamento da reflexdo e da
busca por melhoria da qualidade da EJA.

Quanto ao desenvolvimento das atividades, foi avaliado
como um momento de intenso debate que se constitui um
espaco de “escuta sensivel” para a fala dos profissionais da
EJA, que puderam expressar suas angustias e ansiedades em
relacdo aos principais problemas enfrentados nesta modalida-
de. A andlise de dados quantitativos dos questionarios da EAPE
de “Avaliacdo Final do Curso” devolvidos mostrou que 90%
dos profissionais-cursistas consideraram a formacao como boa/
excelente, e os Pls se transformaram em posteres que foram
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apresentados na | - Mostra de Trabalhos do Curso de Formacao
da EAPE na Educacao de Jovens e Adultos, que ocorreu no se-
gundo semestre de 2015.

Consideracoes finais

Podemos perceber ainda como foco de angustia dos profis-
sionais que atuavam na EJA em 2010 a fragilidade do processo
de definicao curricular e a quase inexisténcia de material dida-
tico, bem como o diagnéstico da heterogeneidade das realida-
des para a modalidade. Tanto quanto os profissionais-cursistas,
consideramos muito positiva a experiéncia daquela formacao
como um férum de debate onde puderam trocar experiéncias,
aprofundar seu conhecimento do contexto geral e de cada con-
texto em particular, com vista a elaboracao de uma intervencao
pedagdgica propositiva.

Naquela oportunidade, tal intervencdo poderia ser elabora-
da a partir de qualquer dimensédo da prética educativa escolar,
da gestao, da organizacdo do trabalho pedagdgico do processo
de ensino aprendizagem especifico de um componente curricu-
lar, de uma questao administrativa ou mesmo de uma questao

Notas

da politica publica. Isso permitiu aos envolvidos, cursistas e for-
madores, um conhecimento geral da realidade da EJA naquela
ocasiao, até hoje.

Em contrapartida, em 2014, a SEEDF elaborou e publicou
documentos referenciais para a EJA, tais como: Caderno do
Curriculo da Educagao de Jovens e Adultos; Diretrizes Operacio-
nais da Educacao de Jovens e Adultos; e as Diretrizes de Avaliacdo
Educacional (SEEDF, 2014). Documentos norteadores que neste
momento histérico sdo considerados como avancos relevantes
para essa modalidade, tal como o estudo sobre o estabeleci-
mento de uma cultura de cursos para formacdo continuada na
modalidade, bem como a producao de material didatico.

Nesse sentido, registramos falas dos profissionais-cursistas que
propuseram a criacdo de Novos cursos, com maior carga-horaria,
estabelecendo uma rotina para a formacédo continuada na Educa-
¢do de Jovens e Adultos da SEEDF. Resgatamos também a énfase
dada nas especificidades e nos processos especificos da organi-
zacao do trabalho pedagogico como subsidios para a construcao
gualificada de possiveis sequéncias didaticas a serem desenvol-
vidas em salas de aulas da EJA, no intuito de contribuir com as
aprendizagens dos alunos. [

' Primeiro grupo de formadores em Educacao de Jovens e Adultos da EAPE: Airan Almeida de Lima, Alexandra Pereira da Silva,
Ana José Marques, Andréia Costa Tavares, Angélica Acacia Ayres Angola, Cléssia Mara Santos, Francisco José da Silva, Julia-
na Alves de Araujo Bottechia, Kattia de Jesus Amin Athayde Figueiredo, Leila Darc Souza, Reinaldo Vicentini JUnior, Renato
Ferreira dos Santos, Robson Santos Camara Silva, Vania Elisabeth Andrino Bacelar (in memorian).
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B DOSSIE - RELATOS DE EXPERIENCIA

"= O Programa DF Alfabetizado e a Educacao
de Jovens e Adultos no Varjao

! Joyce Vieira de Castro Marra*

Resumo: Este relato de experiéncia aborda o processo de implementacdo da Educacao de Jovens e Adul-
tos (EJA) na Escola Classe Varjao, bem como suas correlacdes com o Programa DF Alfabetizado e com
0 curso de especializacdo Educacdo na Diversidade e Cidadania, com énfase na EJA, promovido pela
Universidade de Brasilia. Para tanto, sao apresentados os marcos legais do Programa DF Alfabetizado e
da Educacdo de Jovens e Adultos, os dados sociais, econdmicos e educacionais da Regido Administrativa
Varjao, além da realizacdo de problematizacdes sobre a relevancia da Educacao de Jovens e Adultos. O
objetivo é propiciar uma reflexao sobre as relacbes entre a oferta da modalidade, desenvolvida pela Se-
cretaria de Educacao do Distrito Federal (SEEDF), e as especificidades de seu publico-alvo enquanto classe
trabalhadora.

Palavras-chave: Educacao de Jovens e Adultos. Programa DF Alfabetizado. Regido Administrativa Varjao.
Classe trabalhadora.
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Profissional da Subsecretaria de Educagdo Basica (SUBEB/SEEDF). Contato: marrajoyce@gmail.com.
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O Programa Brasil Alfabetizado (PBA) foi lancado no segun-
do semestre de 2003, pelo Governo Federal, por intermédio
do Ministério da Educacdo, com a finalidade de ser a porta de
acesso a cidadania, contribuindo para a universalizacdo da al-
fabetizacao e para a elevacao da escolaridade de todas as pes-
soas em situagao de vulnerabilidade. Dessa forma, o Programa
adotou uma concepcao de politica publica que reconhece
e reafirma o dever do Estado de garantir a educacdo como
direito de todos.

No Distrito Federal, o Programa, denominado DF Alfabeti-
zado, tem por objetivo principal universalizar a alfabetizacao
de jovens com 15 anos ou mais, adultos e idosos e possi-
bilitar a continuidade da escolarizacdo em nivel de Ensino
Fundamental e Ensino Médio na modalidade da Educacao
de Jovens e Adultos.

O Programa tem por base o trabalho voluntério de alfabe-
tizadoras e coordenadoras de turma, que sao as responsaveis
pela mobilizagdo da demanda existente na comunidade local
para a constituicdo das turmas de alfabetizacdo, por meio da
busca ativa de jovens, adultos e idosos nado alfabetizados.

Conforme Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios
(PDAD), realizada pela Companhia de Planejamento do Distrito
Federal — CODEPLAN (DISTRITO FEDERAL, 2015), a populacdo
urbana do Distrito Federal é estimada em 2.906.574 (dois mi-
Ihdes, novecentos e seis mil e quinhentos e setenta e quatro)
habitantes, destes, 101.730 (cento e um mil, setecentos e trin-
ta) declaram-se analfabetos ou sabem apenas ler e escrever bi-
Ihetes simples sem nunca ter frequentado a escola’.

Cerca de 3,59% da populacdo urbana do Distrito Federal
chega a juventude ou a vida adulta sem frequentar a escola for-
mal, ou seja, sem sequer acessar o direito social fundamental
garantido no artigo 205 da nossa Constituicao Federal de 1988,
qual seja: “A educacao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboracao da socie-
dade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.

Moacir Gadotti (2013) afirma que a conquista desse direito
depende do acesso generalizado a educacdo basica, mas que o
direito a educagdo nao se esgota com o acesso, a permanéncia e a
conclusdo desse nivel de ensino: ele pressupde as condicdes para
continuar os estudos em outros niveis.

A Educacao de Jovens e Adultos constitui-se como a modalida-
de da educacao basica destinada aos jovens, a partir dos 15 anos
de idade, adultos e idosos que ndo iniciaram, ou que interrom-
peram, seu processo de escolarizacdo nos Ensinos Fundamental
e Médio.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB 9.394/96) estabe-
lece no artigo 37, em seu paragrafo primeiro:

Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adul-
tos que nao puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condicdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames
(BRASIL, 1996)

O Caderno da Educacdo de Jovens e Adultos do Curriculo em

movimento da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Fede-
ral (SEEDF) diz que:
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A EJA é o direito assegurado a classe trabalhadora que durante o dia
confia seus filhos e ou familiares a escola publica e a noite busca esta
mesma escola para exercer seu direito a educacdo. Ampliar o acesso, as-
segurar a permanéncia e garantir a continuidade sao desafios cotidianos
enfrentados pelas esferas de gestao seja no nivel central, intermediario
ou local (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 09).

Tendo como base a democratizacdo do acesso dos sujeitos
da EJA a educacao formal publica, a implantacdo do Progra-
ma DF Alfabetizado foi concebida para promover — por meio
da alfabetizacdo de jovens e adultos, considerada etapa inicial
do processo de escolarizacdo —, a continuidade dos estudos de
seus egressos na Educacao de Jovens e Adultos ofertada pela
rede publica de ensino.

Em 2013, a SEEDF realizava a 22 edicdo do Programa DF
Alfabetizado, com a oferta de dois cursos de alfabetizacao de
jovens e adultos com duracao de seis meses.

As Coordenacdes Regionais de Ensino (CRE) ficaram respon-
saveis por executar o Programa nas Regides Administrativas
(RA) de sua abrangéncia. Dessa forma, coube a CRE do Plano
Piloto e Cruzeiro a tarefa de promover cursos de alfabetizacdo
de adultos nas RA Plano Piloto, Cruzeiro, SIA, Lago Sul, Lago
Norte e Varjao.

A Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD), re-
alizada em 2015 pela Companhia de Planejamento do Distrito
Federal — CODEPLAN, dividiu as Regides Administrativas do DF
em quatro grupos com base nas rendas domiciliar e per capita,
sdo eles: grupo | - alta renda; grupo Il - média-alta renda; grupo
Il - média-baixa renda; e grupo IV - baixa renda.

Estes dados apontam que as RA atendidas pela CRE do
Plano Piloto e Cruzeiro estao situadas no grupo de alta renda
(Plano Piloto, Lago Sul e Lago Norte), no grupo de média-alta
renda (Cruzeiro e SIA) e no grupo de baixa renda (Varjao).

Ainda de acordo com a PDAD, no grupo de alta renda situ-
a-se a populacdo mais instruida e qualificada, predominando
os funcionarios e empregados publicos, profissionais liberais,
empresarios, entre outros. Nas regides de baixa renda, encon-
tra-se a faixa da populacdo que compde a mao de obra menos
especializada e com menor instrucdo, empregada na constru-
¢ao civil, empregos domésticos e no comércio.

Constatou-se, entao, que o Varjao apresentava o publico-al-
vo para a implementacao do DF Alfabetizado na CRE do Plano
Piloto e Cruzeiro, dessa forma, a Coordenacao Intermediaria
responsavel pelo Programa desenvolveu as a¢des necessarias
para a oferta do curso de alfabetizacdo no segundo semestre
de 2013. Assim, foram formadas trés turmas na Escola Classe
Varjao (EC Varjao), atendendo 46 alfabetizandos. Importante
destacar que uma das alfabetizadoras responsaveis por essas
turmas era morada da RA, sendo fundamental para o inicio
do Programa devido ao seu trabalho mobilizador como lider
comunitaria.

A abertura da EC Varjao no turno noturno levou os morado-
res a procurarem a escola para realizar matriculas na Educacao
de Jovens e Adultos. Observamos que, embora ndo houvesse a
oferta da modalidade EJA na Unica escola publica da RA Varjao,
a demanda existia e era redirecionada as escolas de EJA das
RA mais préximas, principalmente o Lago Norte. Ou seja, en-
guanto a EC Varjao permanecia fechada no periodo noturno,



a SEEDF disponibilizava transporte escolar para os moradores
do Varjao frequentarem a Educacdo de Jovens e Adultos no
Centro Educacional do Lago Norte (CEDLAN). O ponto de saida
dos 6nibus era a propria EC Varjao!

Por meio da procura da comunidade, e analisando os dados
da PDAD realizada em 2013, observou-se que o Varjdo apre-
sentava uma demanda em potencial para a Educacao de Jovens
e Adultos, uma vez que:

e Dos 9.254 moradores: 3,68% eram analfabetos ou
sabiam ler e escrever apenas bilhetes simples sem ter fre-
quentado a escola; 2,85% nado concluiram ou nado tiveram
acesso ao Ensino Fundamental completo na idade obrigatoria.

e Dos responsaveis pelos domicilios, concentrados nos
grupos de idade de 36 a 45 anos e 46 a 55 anos, 5,97% se
declararam analfabetos e 56,42% possuia o Ensino Funda-
mental incompleto.

e Em contrapartida, dos 34.400 moradores do Lago
Norte, apenas 0,35% declarou-se como analfabeta, en-
guanto que 57,96% da populacdo concentrava-se na cate-
goria dos que tem ensino superior completo.

Dessa forma, alguns questionamentos comecaram a surgir:

e Porque havia a oferta dos 1°, 2° e 3° segmentos da
Educacao de Jovens e Adultos em duas escolas do Lago Nor-
te, pertencente ao grupo | - alta renda, enquanto ndo havia
a oferta da modalidade na Unica escola publica do Varjao,
pertencente ao grupo IV - baixa renda?

e De que maneira a ndo promocao da oferta da modali-
dade EJA pela SEEDF em locais com grande concentracao de
publico- alvo, como o Varjao, colabora com a continuidade
da exclusao do acesso dos jovens, adultos e idosos ao direito
a educacao?

e Como democratizar o acesso a educacao basica se a
oferta da modalidade EJA ndo contempla as especificidades
e demandas de seu publico-alvo?

e Quais as condicbes administrativas, materiais e de
infraestrutura necessérias para a promocao da continuida-
de dos estudos dos alfabetizandos egressos das turmas do
Programa DF Alfabetizado em funcionamento no Varjao na
propria RA de moradia sem a necessidade de deslocamento
para outra RA?

e A oferta da EJA no Varjdo poderia contribuir para o
aumento da escolaridade da populacdo? Quais os impac-
tos do aumento da escolaridade na situacdo ocupacional da
classe trabalhadora do Varjao? A EJA seria uma oportuni-
dade de ascensao social dos trabalhadores por meio do/a
acesso/mudanca de emprego ou profissao?

Simultaneamente a execucao do DF Alfabetizado no Distrito
Federal, ocorreu, em 2013/2014, o Il Curso de Especializacdo
em Educacao na Diversidade e Cidadania, com énfase na Educa-
cao de Jovens e Adultos, promovido pela Universidade de Brasilia
(UnB) em parceria com a Universidade Aberta do Brasil (UAB).

O objetivo principal dessa especializacao era ofertar for-
macao continuada aos professores e profissionais da EJA, em
exercicio na rede publica de ensino do DF, criando condicoes

para a construcao local de uma educacao contextualizada de
acordo com suas especificidades e para a constituicdo de uma
Comunidade de Trabalho/Aprendizagem em Rede na Diversi-
dade (CTARD).

A metodologia estava fundamentada no desenvolvimen-
to de um percurso de aprendizagem, que iniciava-se com um
diagnostico da realidade onde os cursistas viviam, seguido de
aprofundamento tedrico-conceitual de tematicas relacionadas
a cidadania e diversidade, chegando a concluséo com um Pro-
jeto de Intervencao Local (PIL) desenvolvido pelo professor/pro-
fissional cursista durante o curso.

Diante desse panorama, foi se delimitando a tarefa de am-
pliar a oferta de alfabetizacdo de jovens e adultos, bem como
de implementar a modalidade EJA na Escola Classe Varjao, con-
tribuindo para:

e Atender a demanda de escolarizacdo dos jovens e
adultos do Varjao;

e Promover a continuidade dos estudos para os egres-
sos do Programa na Educacao de Jovens e Adultos da rede
publica de ensino;

e Adequar a oferta da modalidade no dambito da CRE
Plano Piloto/Cruzeiro;

e Alinhar este contexto na execucdo de um Projeto de
Intervencao Local.

A implementacdo do 1° segmento da Educacao de Jovens
e Adultos na EC Varjao foi efetivada no primeiro semestre de
2015, apds um intenso trabalho de mobilizacdo na comunida-
de promovidos pelas alfabetizadoras voluntérias do Progra-
ma DF Alfabetizado.

A Escola abriu cinco novas turmas, sendo duas turmas da
12 etapa e uma turma das 22, 32 e 42 etapa, respectivamente,
totalizando 108 estudantes atendidos. No segundo semes-
tre de 2015, foram 94 estudantes concluintes do primeiro
segmento.

Em 2016, a EC Varjao atendeu 184 estudantes no primei-
ro segmento da EJA, e ainda ofertou duas turmas do Progra-
ma DF Alfabetizado, com 20 alfabetizandos atendidos. Em
2017, ocorre a ampliacdo da oferta da modalidade na escola,
com a implementacao de turmas de segundo segmento da EJA.

Acreditamos que a abertura da Educacao de Jovens e Adul-
tos na EC Varjao ndo deva excluir a oferta da modalidade no
Lago Norte, pois ambas constituem possibilidades de amplia-
cdo do acesso da classe trabalhadora a educacao escolar,
além de contribuir para sua permanéncia e para a conclusao
dos estudos.

Ressaltamos, ainda, que a realizacdo do percurso formativo
escolar no territério em que o estudante reside é fundamental
para o desenvolvimento dos seus vinculos sociais e comunita-
rios, para o fortalecimento de suas identidades individuais e
coletivas e para o desenvolvimento econémico, social e cultural
da propria Regido Administrativa.

Os sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos representam a
classe de trabalhadores que se encontram a margem do acesso
aos direitos, aos espacos e aos bens culturais, sociais e econo-
micos produzidos pela sociedade.

Marra e Borges (2014, p. 20) explicam que:
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A Educacao de Jovens e Adultos no Varjao podera se constituir como
esse espaco de retomada de direitos, de busca por estratégias peda-
gbgicas que desenvolvam a compreensao da realidade social e as
formas de participacao nas lutas coletivas para a transformacao
da sociedade, passando pela reflexdo e reelaboragao da prépria
histéria de vida dos estudantes e do reconhecimento dos limites e

das potencialidades de sua condicao de classe trabalhadora.
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B DOSSIE - RELATOS DE EXPERIENCIA

"= 0 ensino de musica na Educacao de Jovens e
Adultos: Lidando com as diferencas de faixa
etaria em sala de aula

f Ibsen Perucci Sena*

Resumo: O presente trabalho visa compartilhar estratégias docentes desenvolvidas no componente curri-
cular Artes, por meio das aulas de musica, em uma escola publica da rede publica do Distrito Federal (DF)
que oferta o Primeiro e Segundo Segmento da Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Assim, inicialmente
sao apresentadas algumas reflexdes sobre o perfil dos estudantes da EJA e, em seguida, uma reflexao so-
bre como esses perfis influenciaram o trabalho pedagdgico no Centro de Ensino Fundamental analisado,
principalmente em relacdo ao planejamento de ensino, metodologia e avaliacdo de aprendizagem. Todo
o relato é feito com base em experiéncias empiricas, fruto de vivéncias que ocorreram nos diferentes
espacos da escola.
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Observamos nas diferentes etapas e modalidades da Edu-
cacdo Basica um volume expressivo de questdes relativas ao
papel das escolas quanto a formacao integral dos estudantes e
a qualidade do ensino. Nesse contexto, a discussao sobre o que
é 0 sucesso e o fracasso escolar, bem como sobre os instrumen-
tos que pretendem mensurar a qualidade da educacao publica,
tém sido objeto de estudo em diversas linhas de pesquisa na
area de Educacdo e Ciéncias Sociais — entre elas, aquelas que
investigam mais especificamente a modalidade da Educagao de
Jovens e Adultos (EJA). Por exemplo, é possivel observar que,
para analisar o fracasso escolar (delimitado aos indices de eva-
sdo, reprovacao/repeténcia e abandono), tem-se buscado com-
preender, conjuntamente, o amplo espectro social, econémico
e cultural que influencia direta ou indiretamente o perfil dos
alunos atendidos pela escola (FURTADO, 2008).

Para a elaboracdo do presente relato de experiéncia, toma-
mos como referéncia uma pesquisa desenvolvida pela Faculda-
de Latino-Americana de Ciéncias Sociais (FLACSO)' realizada
em parceria com o Ministério da Educacdo (MEC), em que os
alunos entre 15 e 29 anos, homens e mulheres, foram encora-
jados a opinar sobre as razdes que levam a reprovacao escolar
no ambito da EJA. Os principais resultados observados nesse
estudo foram: dificuldades com os contetdos, necessidade de
trabalhar, pouca assiduidade nas aulas, falta de interesse, nao
gostam da escola, gravidez, professores mal preparados, entre
outros (BRASIL, 2015).

Em sintese, pesquisas dessa natureza contribuem significa-
tivamente para uma discussdo que implica pensar como a EJA
tem contemplado a juventude, bem como os fatores que levam
a jovens e adultos a ingressar na modalidade. Nessa direcao,
ressaltamos, por exemplo, que é direito da juventude a partici-
pacdo social — evidentemente, embora existam diversas manei-
ras de ser jovem (culturalmente diversificadas), todos tém di-
reito a participacao social (CARRANO, 2007; CHARLOT, 2001,
DURAND e SOUZA, 2002). Esse cenario instiga uma discussao
mais ampla, qual seja: pensar as realidades que caracterizam a
EJA, para além da concepcdo que abrange somente os estu-
dantes que nao tiveram acesso a educacao na faixa etéria apro-
priada ou que integram em grande parte a classe trabalhadora.

Assim, com o intuito de pensar a EJA também no ambito da
juventude, foi proposto neste relato? um recorte situacional,
fruto de uma experiéncia empirica como docente do Compo-
nente Curricular Artes na Educacdo de Jovens e Adultos em
uma escola da rede publica do DF.

No ano de 2014, a escola mencionada ofertou o Primeiro
e Segundo Segmentos da EJA no periodo noturno, funcionan-
do no regime semestral (em que os alunos avancam as etapas
conforme o desempenho por semestre). Assim, atuaram no
1° segmento os professores pedagogos e no 2° segmento 0s
professores dos componentes especificos. E central delimitar
que, a depender da carga horaria do componente curricular,
sd0 necessarios dois ou mais professores para abranger todas
as turmas de um determinado Segmento. No contexto do CEF
07, as duas aulas semanais do componente curricular Artes fo-
ram lecionadas por mim, em nove turmas do 2° segmento com
aproximadamente 40 (quarenta) alunos por turma.

Como professor de Artes, atuei na escola do més de fe-
vereiro ao més de outubro de 2014, no regime de contrato
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temporario. £ importante destacar que, embora o ensino de
Artes seja composto por diferentes linguagens (Danca, Teatro,
Artes Visuais e Musica), neste relato optei por apresentar as
estratégias que em grande parte foram utilizadas com vistas ao
ensino de Musica — observando, nao obstante, o que foi mais
significativo frente aos diferentes perfis de alunos da EJA.

Ao iniciar as aulas, pude observar que as turmas apresen-
tavam bastante heterogeneidade no que se refere as caracte-
risticas dos alunos: 1) um grande grupo de alunos com faixa
etdria acima dos 30 anos de idade (alguns entre 45 e 55 anos),
composto por trabalhadores, donas de casa e autbnomos, a
maior parte dos quais eram assiduos e compromissados com a
escola; 2) outro grande grupo de alunos na faixa etdria entre
17 e 19 anos, dentre os quais alguns trabalhavam e outros nao,
mas que, de maneira geral, ndo eram assiduos na escola e,
qguando presentes, demonstravam falta de motivacdo durante
as aulas. Identifiquei que essas mesmas tendéncias podiam ser
observadas em praticamente todas as turmas e que o trabalho
de planejamento dos professores (que atuavam na escola antes
da minha chegada) ja estava, em grande medida, condicionado
a lidar com um ambiente escolar marcado pelo contraste entre
alunos mais velhos e mais novos.

Para exemplificar essa realidade, destaco um didlogo que
ocorreu no momento em que propus trabalhar com a musica
nas aulas de Artes. Em uma turma de 7° Etapa do Segundo
Segmento, apés uma conversa inicial com os alunos, na qual
me apresentei e sugeri que eles se apresentassem expondo
as preferéncias musicais, perguntei: que tal comecarmos pela
musica? O aluno Alcides se posicionou e entdo travamos o se-
guinte didlogo:

- Msica tem muito professor, tem gente que chega aqui e fica s6 ou-
vindo musica com o fone de ouvido, nem presta atencao na aula.
Observando a explanacdo deste estudante, resolvi fomentar a dis-
cusséo e disse:

- £ mesmo? E o que vocé acha disso? Apontando para o aluno que
aparentava ser mais novo que logo respondeu:

- Esse senhor nao gosta de RAP!

Depois disso, 14 no fundo outro aluno gritou:

- E nem de Rock!

E entdo novamente o Alcides:

- Essa garotada, professor, reprova pela manha, reprova pela tarde e
vem parar aqui na escola pela noite, s para atrapalhar quem quer estu-
dar! (Registros do Autor, 2014).

Por uma questdo de ética o nome utilizado ¢é ficticio, mas
a situacdo mencionada foi real e impactante o suficiente para
nao ser esquecida. Percebi que ali existia um conflito. Alguns
alunos, talvez bloqueados pelo preconceito, apresentavam um
julgamento acerca da realidade dos outros alunos da sala, so-
bretudo quanto aos que nao se aproximavam das suas préprias
realidades. Em outras palavras, a regra parecia ser essa: pe-
guenos grupos gue se relacionavam por faixa etaria, afinidade,
gostos e valores em comum. Na pratica, os alunos mais velhos
reclamavam que a escola devia atender aqueles que almejavam
estudar e que boa parte dos alunos mais novos nao o fazia;
esses Ultimos, por sua vez, passavam a sensacao de indiferenca
guanto a opinido dos mais velhos. Esse foi o paradigma com o



gual me deparei ao longo do primeiro semestre e que busquei
estudar e compreender, lendo, compartilhando opiniées com
outros professores e conversando a respeito do assunto com
0s préprios alunos.

Como estudar musica nesse contexto marcado pelo con-
traste de geracoes? Essa indagacao foi a mola propulsora para
meus planos de aula. O que aconteceu depois foi um completo
laboratério ndo sé para a elaboracao dos planos de ensino, mas
também no ambito das praticas e metodologias. Por um lado,
preparar atividades mais dinamicas com instrumentos musicais
como violao e pandeiro, buscando que os alunos cantassem
e compartilhassem sua cultura com os outros alunos, pareceu
interessante e motivador. Algumas atividades, que envolveram
géneros musicais como RAP, Funk, Sertanejo e Gospel, tam-
bém foram bastante significativas, uma vez que contribuiram
na socializacdo cultural dos alunos — estimulando, por exem-
plo, debates sobre consciéncia negra, preconceito e diferencas
sociais na atualidade. Entretanto, nessas dinamicas musicais
os mais velhos reclamavam, visto que entendiam as atividades
como carentes de conteldo. Eles queriam matéria no quadro,
escrever no caderno, fazer os exercicios, pois compreendiam as
atividades musicais na aula de Artes como ludo, brincadeira —
em resumo, tudo menos aula formal.

Nesse cenario, os conflitos muitas vezes se agravavam ainda
mais, pois o tipo de aula defendida pelos alunos mais velhos
— expositiva, tradicional, com conteddos que abordassem os
géneros musicais na sua dimensao tedrica (principais caracte-
risticas, principais autores, principais obras, etc.) — ndo atraia os
alunos mais novos, que ndo conseguiam ver sentido em falar
sobre musica, entregar trabalho ou apresentar seminario sobre
musica. Entretanto, para mim foi importante passar pelos dois
processos, pois a equacao que inicialmente néo se resolvia, aos
pOUCOS comegou a apontar novos caminhos com vistas a man-
ter alunos com perfis diferentes interessados na mesma aula.

Ao final do primeiro semestre, as aulas comecaram a abar-
car, além dos géneros musicais mencionados, algumas formas
musicais como: introducao, estrofe e refréo; interpretacdo de
letras musicais; elementos da musica: harmonia, melodia e rit-
mo; improviso (trabalhado junto com a rima nas aulas em que
abordamos o RAP); conceitos sobre musica popular abordando
a biografia de alguns autores como Renato Russo e Luiz Gon-
zaga; bem como possibilidades de profissionalizacdo e ingres-
so no mercado de trabalho por meio da musica, seja atuando
como musico e/ou compositor(a), seja atuando com a produ-
¢ao musical, gravacao e estudio.

A avaliacao foi realizada de duas formas: durante todo o
semestre em carater formativo, representando 25% da men-
cao final, na qual considerei os avancos individuais dos alunos
frente aos contetidos ministrados, sua aplicacdo em diferentes
contextos e capacidade de relacionar as atividades desenvol-
vidas em sala com o cotidiano e o mundo do trabalho; e por
meio da prova semestral, somativa, com averiguacdo de co-
nhecimentos, adotada por todos os professores, e para a qual
destinei outros 25% da mencéo final. Os 50% restantes foram
distribuidos para pontuagdo na entrega dos trabalhos, semina-
rios e participacdo nas atividades praticas.

Assim, perante todo o exposto, foi necessario pensar as es-
tratégias para o segundo semestre considerando, sobretudo,

as aulas que permitiram compartilhar a cultura dos alunos, fo-
mentar o estudo de forma integrada e o respeito as diversida-
des presentes em sala de aula. Nesse contexto, identifiquei que
o estudo da biografia dos autores Renato Russo e Luiz Gonza-
ga havia suscitado bastante o didlogo entre os alunos (que se
sentiram representados pelas histérias de vida dos artistas) e
permitido vivenciar musica em sala de aula, tocando o violdo,
cantando e escutando as musicas.

Considerando o interesse dos alunos pelas histérias de vida
dos artistas mencionados, planejei o segundo semestre toman-
do como ponto de partida a apreciacao dos filmes “Luiz Gon-
zaga de Pai para Filho” e “Somos Tao Jovens”. Estes filmes
retratam, respectivamente: a biografia do pai Luiz Gonzaga
(da adolescéncia a velhice) e do filho Gonzaguinha (até os 30
anos); e a biografia de Renato Russo antes do sucesso com a
banda de rock Legido Urbana (durante a juventude). A aprecia-
cao teve como objetivo pensar sobre como a cultura influencia
na formacao da identidade dos individuos e como os individuos
influenciam na formacdo de uma identidade coletiva nos diver-
s0s meios de participacao social, entre eles a escola.

Solicitei aos alunos que anotassem os momentos em que
se sentiram mais tocados pelos filmes ap6és cada sessao para
que depois pudéssemos dialogar, debater e expor opinides,
analisar as cenas e relaciona-las com questdes do cotidiano.
Cheguei a ser questionado pelo supervisor escolar sobre a re-
levancia de levar os alunos para sala de video assistir filmes e
argumentei que a interpretacao dos filmes fazia parte do pla-
nejamento de ensino e auxiliariam na interpretacdo dos textos,
das musicas, da cultura, e que o resultado final logo se apre-
sentaria. Além disso, aconteceram também alguns impasses,
pois os filmes precisaram ser divididos em algumas partes em
funcado do horario escolar. Alguns alunos preferiram assistir em
casa para nao ter que dividir o filme em trés sessdes, mas no
fim as apreciacdes foram bem sucedidas e os resultados foram
surpreendentes.

Apos as sessdes de cinema, provoquei o pensamento dos
alunos quanto a identidade de Luiz Gonzaga, sua trajetéria in-
dividual até a fama e, a partir dai, a sua imagem como musico
representante da cultura nordestina, bem como as razbes que
desencadearam os diversos conflitos com seu filho (Gonzagui-
nha) nesse periodo. Noutro momento, os alunos foram ques-
tionados quanto a trajetéria de Renato Russo na juventude,
as experiéncias individuais pelas quais passou com os amigos,
no conflito com os pais, até se tornar representante de uma
juventude pés-ditadura, por meio do rock, da poesia, da criti-
ca e da liberdade de expressao. As provocacdes mencionadas
propiciaram um intenso momento de troca entre os alunos na
turma que expuseram valores familiares, opinides sobre o papel
dos pais e dos filhos, conflitos pessoais, classe social, regime
politico, além das razdes de ordem musical que levaram os
artistas ao sucesso, como profissionais da area e também como
representantes da cultura brasileira.

Assim, a avaliacdo da atividade se deu no préprio momento
de conversa em sala de aula em que busquei fazer com que os
alunos mais novos compartilhassem as suas inquietagdes sobre
os temas abordados nos filmes e vice-versa. Nesse sentido, em-
bora a atividade tenha se prolongado em funcao de opinides
contrarias que criaram um campo de resisténcias considerando
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o perfil heterogéneo da turma, o simples fato de ter propiciado,
pedagogicamente, um didlogo entre os dois lados, minimizan-
do a distancia entre os alunos, representou bastante para a
turma, gue passou a apresentar sinais de respeito as diferencas
com maior frequéncia e maior interacao nas atividades. Os gru-
pos, por exemplo, passaram a integrar mais alunos de diferen-
tes faixas etdrias.

Diante dos resultados dessa experiéncia, saliento a impor-
tancia do planejamento de ensino e da busca por caminhos
metodoldgicos, pois entre tantas atividades desenvolvidas ao
longo do ano, obtive maior sucesso qualitativo justamente na
atividade de médio prazo (dois meses) elaborada com vistas aos
processos de discussdo, analise, interpretacdo e sintese, par-
tindo da apreciacdo artistica para abordar a vida e o cotidiano.
Considerando o reduzido nimero de encontros por semana com

Notas

0s alunos nas aulas de Artes (apenas duas aulas com duracdo de
50 minutos aproximadamente), acredito ser importante buscar es-
tabelecer vinculos, compreender as necessidades da turma, e pro-
por atividades que envolvam trés ou mais momentos de interacdo
sobre um mesmo tema de estudo, contribuindo para os referidos
vinculos e, em minha avaliagao, para uma educacdo de qualidade.

Ao findar o periodo descrito, ndo pude mais dar continuidade
ao trabalho artistico na escola em questao, em funcao de ter sido
nomeado como professor efetivo do quadro profissional da SEDF
e enviado para trabalhar em outra regido do Distrito Federal. Nao
obstante, a partir do trabalho desenvolvido na escola mencionada
e aprofundado no presente relato, espero dar minha contribuicao
na reflexdo sobre a qualidade do ensino publico e, mais especifi-
camente, sobre possibilidades que foram exploradas na area de
Artes no ambito da EJA.

T Trata-se de um organismo internacional, intergovernamental, auténomo e presente em 19 paises (BRASIL, 2015).

2 Para os trechos que implicaram relatar a experiéncia pessoal foi adotada a escrita em primeira pessoa. Ademais, foi adotada
a escrita em terceira pessoa considerando o carater argumentativo do relato.
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