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PREFACIO

E uma honra e um prazer para mim escrever o prefacio do livro
que tem como titulo “Educacao e Inclusio: Desafios formativos e curriculares”; um
livro que discute a inclusdo educativa como um desafio para a formagio
docente e para o curriculo, e que, por sua vez, coloca uma énfase especial
na educacido, com propostas especificas encaminhadas a dar respostas
aos grandes desafios que se depreendem, tanto na pratica da sala de aula
como na comunidade; um livro que debate o desenvolvimento de projetos
e programas que tém como meta colocar a énfase no ensino inclusivo.

Ensino inclusivo que se quer praticar tanto na educagao formal
como na educag¢do nio formal e que tem como destinataria a populagio
ao longo da vida.

Incluir ndo é s6 pensar em todos; Incluir ndo € s6 dar respostas
as necessidades de maneira individualizadas; Incluir nao é s6 que todas
e todos sejam atendidos. Incluir é fazer que o outro se sinta como
pertencente ao grupo; Incluir é dar a mio sem a postura de que se da o
braco a torcer; Incluir é fazer sentir e se sentir em um profundo bem-
estar frente ao outro e frente a si mesmo como parte de uma unidade.

Mas, o certo é que nem todos e todas vemos ao outro como um
igual. Vivemos em uma sociedade em que apenas alguns chegam ao

“topo”, seja o que for que quer dizer o topo!ll!
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O topo, representa a fama musical, por exemplo, em que todos
seguem voce, cantam suas cangoes, seguem suas redes e, além disso, vocé
tem muitos recursos econémicos? Ou talvez o topo representa ser um
influencer, aquela pessoa que gera credibilidade entre os outros em um tema
concreto, aquele que da legitimidade ao outro, convertendo vocé em um
MID, por exemplo, por ter alcancado uma audiéncia de entre 100k ou
500k de seguidores? Ou sera o topo o ponto mais alto de uma montanha
e, assim, o lugar onde alguém se sinta acima de tudo?

E eu me pergunto, nio sera que todos e todas podemos alcangar
o topo? Minha resposta é sim, mas sempre que seja com a mao dada
ao outro, acompanhada, compartindo, colaborando, assim poderemos
encontrar-nos todos nesse ponto da montanha e também no caminho.

O caminho da inclusdo pede isso, pede colaboracio, pede
acompanhamento, pede unidade, uma unidade que se forja com a ajuda,
o compromisso, a vontade.

Compromisso e vontade que se veem refletidas em cada uma das
paginas deste livro. Em cada capitulo se mostra e trabalha uma realidade,
com o fim de apresentar, analisar e propor possibilidades em um mundo
plural e ecossistémico, e em contextos que clamam pela necessidade de
um PENSAMENTO INCLUSIVO DE VERDADE.

Este livro explora desde a educacio infantil até a educacgio superior,
passando pela educacio de adultos, desde um ponto de vista formal e ndo
formal; toca o curriculo, explora as estratégias didaticas sem deixar de
lado a aprendizagem de competéncias, e compde experiéncias educativas
visualizadas como boas praticas. De fato, toda sinfonia de palavras que
valem a pena serem lidas e refletidas, escutadas e praticadas. Convido-os

a ndo ser meros espectadores. Eu ja fui capturada, e vocé, o que espera?

Dra. Verdnica Violant Holz,

Professora Titular do Departamento de Diddtica ¢ Organizacio Educativa
da Universidade de Barcelona e diretora do Observatirio Internacional em
Pedagogia Hospitalar (OBI-PH).



APRESENTACAO

O tema da inclusio educativa e social tem sido uma bandeira da
luta de varios movimentos socials para garantir o acesso, a permanéncia,
a participa¢do e o empoderamento de todos e todas de uma forma
democratica nos diferentes espagos socioeducativos. As producdes
bibliograficas nacionais e internacionais sobre inclusiao educativa foram
influenciando paulatinamente, nas tltimas décadas, o desenho de projetos
e praticas de convivéncia para todos e todas, garantindo os direitos
humanos a uma sociedade mais justa e equitativa.

O debate sobre inclusio vem avancando ao longo dos anos, embora
ainda existam certos dilemas e desafios que refletem o caminho pendente
para a realizacdo da educagio inclusiva. A inclusio precisa ser pensada
através de caracteristicas visiveis (aspectos fisicos, psicolégicos e sociais),
além de levar em consideragdo outros aspectos que invisibilizam muitos
sujeitos, como, por exemplo, cor da pele, raca, escolha sexual ou situagdo
financeira, etc. A inclusdo deve ter olhar amplo e deve abranger todos os
campos da sociedade, incluindo a educacio.

Mas, quais sio os desafios educacionais e curriculares para
promover a inclusdo em espacos formais e nao formais? Este ¢ o ponto de
partida que este livro tenta responder por meio de artigos de professores
e pesquisadores de varias instituicOes internacionais (Inglaterra, Italia,

Espanha, Brasil e Suica) e em diferentes contextos da educagio formal e
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nao formal. O objetivo desta publicacio é discutir propostas formativas
relacionadas ao curriculo e a didatica em suas interfaces com indagagdes
sobre inclusdo escolar, bem como disseminar pesquisas sobre educagio
inclusiva em diferentes paises, apresentando perspectivas e desafios
educacionais e curriculares para o cendrio atual; e apresentar experiéncias
em instituicdes formais e informais, destacando as diferentes formas de
lidar com a inclusao (educacional, social, trabalhista etc.).

Hsta obra foi organizada pelo Programa de Mestrado em Educacio
da Universidade do Sudoeste da Bahia (PPGED-UESB) e pelo Grupo
de Pesquisa e Assessoramento Didéatico (GIAD) da Universidade de
Barcelona; dois coletivos mediados por vinculos de ensino, pesquisa e
extensao universitaria, focados em desafios educacionais e curriculares.
As professoras Graca dos Santos Costa (Universidade do Estado da
Bahia-UNEB), Nuria Rajadell Puiggros (Universidade de Barcelona-UB)
e o professor Claudio Pinto Nunes (Universidade do sudoeste da Bahia-
UESB) organizaram este trabalho.

Trata-se de uma contribuicao interdisciplinar e interinstitucional
da educacio e inclusio como resultado da colaboracao de uma rede de
pesquisadores e professores interessados na tematica abordado.

Participam diferentes professores e pesquisadores de dois paises
europeus: da Universidade de Barcelona (UB), da University College de
Londres (UCL); além de trés universidades no Brasil: Universidade Federal
de Sio Carlos (UFSCar), Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB) e Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Também alguns
professores, professores de educagio basica e trabalhadores sociais da
Espanha, Suica e do Brasil.

A primeira parte, intitulada “Educacio e inclusdo: formacio e
desafios curriculares”, enfoca os novos desafios que surgem para atuais
e futuros os professores em termos de inclusio educativa, atendendo,
por um lado, ao curriculo oficial estabelecido, bem como a as diferentes
contribui¢Ses de tedricos universitirios e profissionais que refletem sobre
esse binomio educacio-inclusio ou inclusdo-educacio, caracterizado por

possuir essa propriedade comutativa, atendendo a essa confluéncia entre
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os vetores do espaco e do tempo, de diferentes estagios educacionais,
além de fornecer visGes de contextos diversos e sob politicas educacionais
especificas. De cada um deles, podemos incorporar alguns aspectos
interessantes que provocam nossa propria reflexdo, sempre abertos a
nossa realidade atual e em médio prazo no futuro.

Angel Marzo Guarinos e Nuria Rajadell Puiggros focalizam
sua atencdo na etapa chamada, na HEspanha, de Educagiao Secundaria
Obrigatoria (ESO), que reune adolescentes de, aproximadamente, 12 ¢ 18
anos de idade e surgiu para prolongar a escolaridade obrigatéria e aportar
maior formacio adicional os alunos, gracas a algumas estratégias de ensino
inovadoras, com uma visdao imediata do futuro certamente esperangosa.
O contraste entre a proposta curricular estabelecida e o aluno especifico
modula uma agdo educacional complementada pela realidade atual e a
médio prazo.

David Mallows e Graga dos Santos Costa aprofundam o conceito
de persisténcia articulado a inclusdo curricular na educacdo de adultos,
com base em uma analise integrativa. Apresentam diferentes barreiras
enfrentadas pelos estudantes para permanecer na educa¢io de adultos,
fornecendo algumas estratégias para ajudar o aluno a permanecer na
instituicdo de ensino. Concluem apontando e investigando a necessidade
do estudo da persisténcia na educag¢io de adultos.

Nuria Lorenzo Ramirez e Anna M. Gassol Castells concentram-se
na inclusio referida a etapa da Educacio Infantil e na alma inclusiva do
educador nesta fase, passando de um /ogos introdutério-normativo- para
realizar a pratica inclusiva a partir da capacidade eros de conexio- dos
educadores. Os educadores-professores, pais, outros profissionais da
educacio - devem aprender a ouvir com todo o seu set, atender e cuidar das
pessoas com quem estio comprometidos no nivel educacional; portanto,
somente trabalhando com e com a alma inclusiva, os educadores podem
desenvolver culturas, politicas e praticas inclusivas.

Daniela Oliveira Vidal da Silva e Claudio Pinto Nunes analisam o
percurso legal da educagio especial na perspectiva da educacio inclusiva

e a formaciao docente neste contexto, considerando a inclusio como um
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direito humano resguardado nas legislages brasileiras e que atende os
individuos nas suas diversidades e particularidades para além de um
laudo médico. Trata-se de uma revisdo bibliografica sobre a tematica,
que pontua as influéncias das politicas educacionais para os avangos
nas discussdes sobre a inclusio, apresentando possibilidades para novos
estudos a partir da atual proposta da Base Nacional Comum Curricular
para a formacio de professores.

Este capitulo tedrico encerra a contribuicdo de Lucia Gracia
Ferreira, Denise Aparecida Brito Barreto e Ester Maria de Figueiredo
Souza, que refletem sobre os novos requisitos curriculares baseados na
realidade atual: pensar na educa¢io inclusiva e sua evolucio, facilitar a
compreensio disso. Perspectiva ampla que contempla a aprendizagem
além da vida escolar e, portanto, confia e acredita em um curriculo que
promova e aprimore o objetivo exclusivo da Educa¢io Inclusiva.

A segunda parte, intitulada “Inclusdo na educac¢ao formal: reflexGes
e propostas”, trata da formacio de professores para inclusao no ambiente
universitario e nas aulas de ensino fundamental e médio. Concentra-se em
algumas contribui¢des concretas da inclusio em contextos de educagio
formal, oferecendo experiéncias e propostas para um futuro nio muito
distante.

Jessica Cabezas Alarcén e Rosa Vela Abella mostram que na
Espanha os alunos mais capazes nido fazem parte do conceito de
diversidade, que se concentra principalmente em quem tem dificuldades
de aprendizagem. Os professores ndo tém conhecimento para detecta-los
e, consequentemente, para melhorar seu aprendizado. Este artigo mostra
uma investigacdo que esta sendo realizada em um centro educacional em
Barcelona para abrir essa visao da diversidade educacional e promover
uma reflexio critica que contribui para o desenvolvimento das melhotes
praticas.

Jacqueline Graff Munaro nos oferece uma experiéncia desenvolvida
sob a custédia do Programa Medidas de Apoio e Reforco Educacional
(Mare), em uma escola publica de Educacdo Infantil e Primaria de

Salamanca (Comunidade Auténoma de Castilla-Leén, Espanha), com
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um grupo de estudantes de contextos vulneraveis. Esta intervencio
educacional visa tornar a inclusio eficaz, influenciando variaveis
socioemocionais, como empatia, habilidades sociais e autoestima, sob
o apoio das TIC.

Cristiane Alves da Silva, Diene da Silva Oliveira e Sonia Maria
Alves de Oliveira Reis, confirmam e refletem sobre a falta de realismo
e, consequentemente, o viés exagerado concedido a jovens e adultos nas
diferentes propostas curriculares. As populacbes minoritarias nio sdo
levadas em consideracio, as pessoas malis vulneraveis nio sio levadas
em consideragio; fato que reflete esse desprezo pela proximidade e pelo
anseio de um pais global e sem a menor diferenca, sendo também um
palis tdo grande quanto o Brasil. Portanto, essa contribui¢do é considerada
necessaria quando este livro trata precisamente de inclusio e exclusio e
a importancia de avaliar diferengas e conhecer a realidade.

Carla Liane Nascimento dos Santos e Marta Rosa Farias de Almeida
Miranda discutem ac¢des afirmativas, universidade e suas interfaces com
a educacdo de jovens e adultos (EJA), defendendo a hipétese de que a
EJA, por representar um universo de sujeitos predominantemente negros
(a), pode ser entendida como uma Acdo Afirmativa, considerando seu
duplo sentido atrelado a fungao reparadora e equalizadora na dimensao
étnico-racial aliada a dimensao qualificadora de inclusdo socioeducacional
de um universo historicamente excluido e subalternizado.

A terceira e ultima parte desta obra, “Inclusdo na educa¢io nio
formal: projetos e programas”, trata da inclusdo em programas de trabalho,
projetos educacionais para alunos com deficiéncia fisica e inclusdo social
de pessoas em situagGes de vulnerabilidade social, mais além das salas
de aula da escola.

A contribui¢ao de Tatiana Santos Pitanga, Cristina Sanchez Miret
e Roger Campdepadrés Cullell focaliza no aprendizado de competéncias
em programas de insercdo laboral na Europa, onde o aprendizado de
competéncias é promovido por institui¢cdes publicas como uma aposta
para superar a exclusdao de grupos que estao fora do mercado de trabalho

e geram inclusdo e coesao social.
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Violeta Quiroga Raimundez e Eveline Chagas Lemos apresentam os
processos de inclusdo do ponto de vista social e educacional no bairro de
Mina, originado nos anos 70, devido a necessidade de extingao dos nuicleos
de barracos existentes na cidade de Barcelona. Através de uma pesquisa
social basica e aplicada, sdo analisadas mudancas sociais e educacionais
nesse bairro, desde a sua criagdo até o presente, que promoveram processos
de inclusio social.

Patricia Carla da Hora Correia e Patricia Lessa Santos Costa tratam
como as praticas inclusivas construidas com a cria¢io e o fortalecimento
de relacbes afetivas, politicas, de solidariedade e de cooperacio
contribuem para a inclusdo compreensiva. A partir da investigacdo Modos
de CoMyviver do indio com deficiéncia: estudo de caso na etnia Pankararé,
discutindo os vinculos sociais basicos que ali se estabelecem nas redes
geradas na convivéncia.

Esta obra pretende ser una referencia para aquellas personas
interesadas en la inclusién socioeducativa desde una perspectiva didactica,
que aporta reflexiones fruto de investigaciones, ademas de proyectos,
programas o experiencias en contextos diversos, todos ellos compartiendo
esta mirada positiva hacia un mundo en el que la educacién forme parte
de esta interseccién para una vida mas igualitaria y respetuosa, en la que

todos somos importantes, mas alla de la diferencia.
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CAPITULO 1

NOVOS DESAFIOS PARA UMA EDUCACAO
SECUNDARIA ABERTA A INCLUSAO

Niiria Rajadell Puiggros
Angel Marzo Guarinos

Introducao

Nesta colaboracio, revisamos a etapa de Educac¢io Secundaria
Obrigatdria na Espanha, desde que surgiu no pafs até o momento atual.
Elencamos, também, algumas estratégias didaticas inovadoras que
favorecem esta inclusdo educativa para aquele alunado concreto que
requer uma oportunidade diferente ao estabelecido legalmente, com o
qual apontamos para uma visao esperancosa de futuro imediato.

Através de diferentes secOes, oferecemos uma perspectiva tedrica
centrando-nos na pessoa (jovem e adolescente) situando a agdo educativa
no marco legal que oferece a sociedade sem esquecer algumas alternativas
educativas estratégicas que podem favorecer a esta boa sintonia com uma
realidade atual, de acordo com o individuo e com a sociedade na qual

se encontra imerso.
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A educagio Secundaria obrigatéria

A reorganizacao educativa a partir da Ley Orginica del Sistema Educativo
Espariol (LOGSE) provocou o nascimento de uma nova etapa denominada
Educa¢iao Secundaria Obrigatéria — conhecida popularmente como a
ESO —, que se implantou a partir do curso 1994-1995, e cujo objetivo
prioritario pretendia preparar oalunadode 12a 16 anos para os seus futuros
estudos ou para a sua incorporacdo ao mundo laboral. Isso derivou em
uma reorganizacdo do espago escolar no qual se podiam cursar esses
estudos, eassim apareceram os Institutos de Educa¢io Secundaria (IES),
os Institutos de Educac¢ido Secundaria Obrigatéria (IESO), os Centros
ou Colégios de Ensino Obrigatério (CEO) ou alguns centros privados.
Ao longo destes anos apareceram algumas modificacOes a partir da Ley
Orgdnica de Educacion (LOE) em 2006 e da Ley Orgdnica para la Mejora de la
Calidad Educativa LOMCE) em 2013. Neste mesmo curso, 2013-2014,
se aprovou na comunidade auténoma de Catalunha uma resolu¢io para
oferecer estamodalidade educativa na modalidade ndo presencial (DOGC
nam. 6409, de 3.7.2013).

A etapa de Educacio Secundaria Obrigatéria surge de uns
principios, politica e socialmente muito interessantes, caracterizados por
umaampliacdo de dois anos na formacao basica, e, por sua vez, um certo
atraso do acesso ao mundo laboral e, por conseguinte, uma redugio do
namero de adolescentes desocupados. Esta proposta, contudo, devia
vir acompanhada de uma série de recursos pessoais, organizativos e
materiais que, maioritariamente, no se implementaram.

Os recursos pessoals requeridos se caracterizavam fundamentalmente
por uma potente formacio de umaequipe docente preparada para trabalhar
com adolescentes que nem sempre possufam o interesse minimo
para a sua formacao. Os docentes especializados em matérias concretas
podiam dominar os conhecimentos mais teéricos e talvez também os
aplicados, mas era necessario, ademais, que dispusessem de uma boa
base psicologica, sociolégica e emocional para tratar a este coletivo

do alunado para o qual ninguém os havia preparado. Nio obstante,
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aqueles docentes que tinham trabalhado até o momento com o alunado
da Formacio Profissional, caracterizados basicamente por um saber fazer
mais pragmatico e instrumental, foram os que ficaram mais fortalecidos
neste novo desafio docente.

O aluno ou a aluna que acessa a Educagdo Secundaria (ESO)
finalizoua etapa de Educa¢io Primaria, e se submerge nesta nova etapa
que se inicia aproximadamente aos 12 anos e finalizara ao redor dos 16,
embora em casos justificados se possa ampliar ou reduzir um curso
se se levam em consideracdo certas caracteristicas imersas no marco da
diversidade (pessoais, ambientais etc.).

A partir deste momento, o estudante finaliza a formacio
obrigatdria e pode acessar a0 mundo laboral ou continuar sua formacio,
introduzindo-se em uma nova etapa denominada Educacdo Secundaria
Pé6s-Obrigatéria (ESPO) que, por sua vez, oferece uma dupla via
possivel: o denominado Bachillerato, para os interessados em futuros
estudos universitarios; ou o Ciclo Formativo de Grado Médio, que
prepara o alunado para uma profissdo artistica mais especifica. Tanto o
Bachillerato como o Ciclo Formativo aglutinam uma ampla diversidade
de possibilidades para o alunado, pelo qual dispor de um docente
formado e informado na ESO ¢ indiscutivelmente necessario.

Tampouco podemos esquecer 0Os recursos organizativos basicos
necessarios para esta etapa educativa; os espagos devem estimular o
alunado para sua formacio, desde a amplitude e a luminosidade das salas
de aula até o mobiliario que se utilize, sem esquecer uma decoragao mais
ou menos ajustada aos diferentes individuos que configuram o grupo,
assim como esta flexibilidade no sentido mais amplo da palavra. Os
tempos devem distribuir-se de maneira adequada, mas também estar
abertos a realizar alguma mudanca sem que esta seja um grande problema.
Os aspectos econdémicos sao basicos, embora sempre serdo insuficientes,
e a equipe docente devera buscar alternativas e potenciar a criatividade
a0 seu respeito.

Igualmente, devemos considerar a importincia que possuem 0s

recursos materiais, com os que continuamente aluno e docente convivem,
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e com os que de novo refletir-se-30 estas competéncias do docente em
seu saber fazer; a selecio, a elaboracio e a utilizagdo serdo chaves para
provocar a emogao e o interesse do aluno para o estudo, para sentir a
necessidade e a importancia de seu uso.

A Educacao Basica obrigatéria possui para nossos adolescentes uma
indiscutivel importancia, dado que sustenta uma consolidada preparacio
para a vida pessoal, social e profissional; no entanto, esta esséncia que
possuia inicialmente tem se desvirtuado com o passat do tempo.

Esta etapa, na Espanha, ¢ de carater gratuito e compreende quatro
cursos académicos, iniciando-se normalmente no ano natural em que
se cumprem os 12 anos e finalizando aos 16, apesar que qualquer aluno
tem o direito de permanecer no centro com regime ordinario até os 18.
Depois dos 18 anos, também existe a possibilidade de continuar estes
estudos nos centros que se chamam de educacdo pds-obrigatoria, mas
que oferecem a titulagdo regulada do mesmo nivel que a realizada na
educagio obrigatéria. Estes centros também sdo gratuitos dado que se
considera que oferecer a oportunidade a todas as pessoas a exercer seu
direito a educacio basica é necessario para a sociedade atual.

Os alunos cursam matérias de diferentes tipologias: comuns e
optativas e, além disso, se realiza um Trabalho de Sintese e um Setrvigo
a Comunidade.

Como matérias comuns figuram: Ciéncias da Natureza (Biologia
e Geologia; Fisica e Quimica), Ciéncias Sociais (Geografia e Histéria),
Educagio Fisica, Educacio Visual e Plastica, Lingua Catala e Literatura,
Lingua Espanhola e Literatura, Lingua Estrangeira, Matematicas, Musica,
Tecnologia, Religiao ou Cultura e Valores éticos, e Tutoria.

Como matérias optativas para um dos trés primeiros cursos se
oferecem: Segunda Lingua Estrangeira, Cultura Classica. Se o centro
nao puder oferecer a optativa de Segunda Lingua Estrangeira, existe a
possibilidade de cursar esta matéria na modalidade de educacgio a distancia
através do Institut Obert de Catalunya (10C) a partir do terceiro curso.

O Trabalho de Sintese, considerado como optativo, se constitui

de um conjunto de atividades de ensino e aprendizagem realizadas em
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equipe, para desenvolver competéncias complexas integrando conteudos
de diferentes matérias e admite diferentes concretizagbes temporais.

Também existe o Servico Comunitario, uma acdo educativa
orientada a desenvolver a competéncia social e a cidadania por parte do
aluno, com a finalidade de garantir que os estudantes, ao longo de sua
trajetoria escolar, experimentem e protagonizem agdes de compromisso
cifvico. Forma parte da programacio curricular e engloba diferentes
matérias de 3° e 4°, definidas no Plano Anual do Centro.

Como matérias do quarto curso, além das matérias comuns e
as matérias optativas, encontramos o Projeto de Pesquisa e o Servigo
Comunitario. Como disciplinas comuns se encontram: Ciéncias Sociais
(Geografia e Histéria), Educacdo Fisica, Lingua Catalid e Literatura,
Lingua Espanhola e Literatura, Lingua Estrangeira, Matematica,
Religio ou Cultura e Valores Eticos, e Tutoria. Das optativas se devem
selecionar trés: Biologia e Geologia, Fisica e Quimica, Latim, Economia,
Ciéncias Aplicadas a Atividade Profissional, Tecnologia, Tecnologias da
Informacgio e da Comunicagio, Segunda Lingua Estrangeira, Educacio
Visual e Plastica, Filosofia, Musica, Artes Cénicas e Dancga, Cultura
Cientifica e Cultura Cléssica. Se o centro ndo puder oferecer as matérias
optativas de Segunda Lingua Estrangeira ou Tecnologias da Informacio e
da Comunicacio, se oferece a possibilidade de cursa-las através do lnstitut
Obert de Catalunya (I10C). O Servico Comunitario efetuar-se-a exceto se
cursou no terceiro ano.

Por dltimo, esta o Projeto de Pesquisa, que poder-se-4 realizar em
grupo, e que consiste em um conjunto de atividades de descobrimento
e de pesquisa sobre um tema especifico selecionado pelo aluno, sob a

tutoria de um professor.

A adolescéncia como esta etapa vital de grande importincia

A adolescéncia é uma etapa que se precisa viver; é um momento-
chave para gozar minuto a minuto. A adolescéncia é o passo da dependéncia

a independéncia, aquele conceito que denominamos interdependéncia.
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E um tempo de loucura e de imaturidade, um tempo caracterizado pela
vitalidade e a plenitude. Alguns consideram que a etapa da adolescéncia
abrange entre os 12 e os 22 anos, que basicamente é quando acontecem
mudancas cerebrais: busca de novidades, implicagao social.

O adolescente precisa de certa gratificacio em seus circuitos
cerebrais; esta motivado para provar coisas novas, para colocar em
situagdes de risco, para viver esta impulsividade de primeira mao. Também
se tem de considerar a sua implica¢do social: aumenta a sociabilidade; se
colocam em situagdes de risco ao nio querer saber nada do adulto que
os rodeia, que até agora tem sido chave para umas relagdes significativas.

Aumenta a intensidade emocional (impulsividade, instabilidade,
reatividade, assim como a energia e a vitalidade) e também a exploragio
criativa (pensamento conceptual, raciocinio abstrato, autoconsciéncia,
estratégias criativas etc.).

Pode ser que a adolescéncia em certa medida nos incomode por
que nos lembra na vida adulta aquilo que talvez ja perdemos? Ao longo
da adolescéncia existe um aumento da dopamina e uma necessidade de
gratificagdo que acarreta trés componentes: aumento da impulsividade
(ha de se criar um espago entre o impulso e a acio), susceptibilidade da
dependéncia (dada pelo aumento da dopamina) e atracio de experiéncias
emocionais. Além disso, se intensifica a implicacio social, pelo qual se
incrementam as condutas de risco; o que é familiar e foi seguro avanga
nestes momentos para o desconhecido, que apesar da inseguridade parece
provocar a longo prazo uma maior gratificagao. A busca pela novidade dara
espago a criatividade, rompendo com o que esta estabelecido de antemao.

A adolescéncia também implica certas perdas a nfvel fisiologico,
superando esta dependéncia da identidade infantil e dos pais da infancia. Tudo
isso leva a pensar na culpa do que nio foi aproveitado e da busca do bom.

Entretanto, existem certos indicadores que refletem este bom
funcionamento do individuo, a partir da aquisi¢ao de experiéncias pessoais
ou provocadas pelo entorno imediato. Erikson ja considerava em 1956
o desajuste emocional do individuo e seu cenario laboral imediato como

elemento fundamental para a tomada de decisGes.
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A rapidez de certas mudangas fisicas e fisiologicas, junto a certas
experiéncias psicossociolégias, provocam uma série de movimentos que
influenciam notavelmente o que fazer e o devir do adolescente, respeito

a si mesmo e a relacio com seu entorno imediato.

O que significa estudar para um adolescente?

Podemos considerar que a palavra “estudar” estd certamente
obsoleta e produz certo mal-estar ou inclusive rechaco entre aqueles aos
que certamente se obriga a praticar o estudo.

A sociedade atual, caracterizada pela instantaneidade e a
superficialidade, segue mantendo ainda um modelo de institui¢o escolar
polarizada pelo estudo, que requer precisamente tudo o contrario: lentidio,
reflexdo, esfor¢o e perdurabilidade dos conhecimentos. E esta visao tao
contraditéria é com a que se enfrenta nosso atual alunado de Educacgio
Secundaria.

Podemos dizer que fracassamos porque nio atraimos ao alunado
a estudar além da ESO.

Durante uma longa etapa se consideraram os conhecimentos mais
tedricos como a unica base existente e necessaria para avangar em um
plano profissional e consequentemente pessoal, embora este teorema
tenha mudado ultimamente.

Se idearam e reinventaram numerosas propostas para aprender
a estudar, desde estratégias falsamente denominadas de aprendizagem
de estudo, memorizac¢io, classificacdo, logica etc. — até materiais
complementares diversos — fichas, programas, jogos etc. —, mas finalmente

sempre acaba se destacando o exame memoristico e a avaliagdo numérica.

O abandono escolar prematuro

O coletivo de meninos e meninas de entre 18 e 24 anos que se
formou na ESO mas que ndo segue os seus estudos é considerado sendo
parte do denominado grupo de Abandono Escolar Prematuro (AEP).

Na Espanha existe 25% de adolescentes que pertencem a este grupo,

apesar de que no ano 2010 o Conselho de Europa incluiu como um dos
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objetivos estratégicos do Programa Europa 2020 que nio se superasse 0s
10% emseus paises membros. Afortunadamente a crise econémica favoreceu
a reducdo em 5% deste abandono prematuro. Encontramos 18% em
Catalunha. Asturias é a comunidade com o indice mais baixo e as Ilhas
Baleares o mais alto. Aina Tarabini (20152) nos oferece, através de seu
livro Politicas de lucha contra el abandono escolar en Esparia, um estudo sobre as
diferentes comunidades autobnomas de Espanha, desde cifras diversas até
diferentes estratégias que se realizaram para superar o abandono escolar.

Segundo manifestaram numerosos estudos recentes, o abandono
escolar nio somente dificulta a integracdo socio-laboral daqueles
que o padecem, mas também diminui o nivel de produtividade e
competitividade nacional, mingua os niveis de equidade e coloca em
risco os niveis de coesdo social (TARABINI 2015b).

Inclusive, tem-se mudado a propria linguagem abandonando o
conceito de fracasso escolar para focalizar na importancia do sucesso
educativo.

Esta realidade nos faz pensar na indiscutivel importincia e
influéncia que possuem todos os agentes educativos, desde as familias e
os docentes até todos aqueles cidadaos mais andnimos que se relacionam
com este adolescente. Isso provoca uma profunda reflexio, baseada em
superar o contexto escolar para passar a ser o contexto educativo, e para
isso resulta imprescindivel:

Conseguir uma maior autonomia dos centros escolares, focando

nas sus facetas curriculares e organizativas.

® Velar pela homogeneidade e a equidade nos centros escolares.
® Assegurar uma formacdo psicopedagdgica para o docente da
ESO para que disponha de recursos pessoais e materiais para
educar ao aluno na promocio da sua autoestima, na geragao de
expectativas e na conquista de ser e formar parte da cidadania.
® Garantir a atencao 2a diversidade, desde todas os olhates

pessoais, curriculares e organizativos.

E tudo isso reflete a grande importancia de prevenir o abandono.
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Evitar o abandono

A ESO ¢ considerada uma etapa educativa obrigatéria porque
seu alunado estd em processo de formacao basica, tanto a nivel pessoal
como curricular, e, portanto, um aluno absentista, por esta mesma
falta de formacio e consequente vulnerabilidade, é muitas vezes aquele
que provavelmente abandonara osestudos, conseguira trabalhos precarios,
talvez tera de lidar com gravidez na adolescéncia, abusos de drogas e
alcool, para citar algumas possibilidades.

Por isso, nos perguntamos se servem para algo os relatorios,
processos, encaminhamentos a sala de convivéncia, chamadas telefonicas
aos pais ou a elaboragdo de programas especificos etc. Existem uma
infinidade de protocolos, mas a realidade nos mostra que sdo lentos,
confusos e pouco efetivos. Temos de buscar outras propostas mais
educativas.

Antes do que atender ao absenteista, o docente tem de pensar
no aluno passivo, aquele que nio anota, que esquece o material, que nio
entrega os trabalhos no prazo marcado; mais adiante comecara a chegar
tarde ou a sair antes, depois comegara a incomodar os outros até que se
visibilize esta auséncia na aula e no centro educacional. A tudoisso, tem
de se acrescentar que as familias também se encontram desorientadas
dado que passam de um udnico professor bastante préximo na etapa
anterior de Educacio Primaria a 10 ou 12 docentes na Secundaria e
sem esta proximidade da qual, além disso, ndo se pode culpabilizar
ninguém. O absenteismo também se encontra muitas vezes associado
com outros problemas do entorno familiar e social do aluno, e isso
requer que antes seja preciso minimizar ou reconduzir esses outros
problemas externos ao centro.

Segundo o Observatério Estadual da Convivéncia (2016), um
de cada trés alunos da ESO assegura que entende um pouco do que se
explica em sala de aula; 2 de cada 3 ndo tém interesse por praticamente
nada, porque apesar de considerarem que os professores sao corretos o

curriculo ndo se adapta a suas necessidades.
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Encontramos algumas experiéncias nas quais uma maior
proximidade ao alunado e um trato mais individualizado favorecem o

nao absentismo.

Depois da escola, novas oportunidades

O problema dos baixos niveis educativos é uma situa¢o que vem de
longe no nosso contexto. Apesar das declaragGes legais que sucessivamente se
foram promulgando em muitas ocasiGes no século XIX e na primeira metade
do século XX, aformacao nio era uma prioridade social. Portanto, os niveis
de analfabetismo e de falta de formagio geral eram muito altos. Sem duvida,
houve experiéncias muito louvaveis que tentaram ampliar o nfvel educativo da
populacido, mas ou foram experiéncias de grupos comprometidos socialmente
ou promovidas em periodos progressistas que duraram pouco tempo e foram
logo substituidas por regimes para os quais a educa¢io era mais um problema
do que um valor. O tltimo exemplo foram as quatro décadas de franquismo
em que a educagio passou a ser um instrumento doutrinatio ao servico do
regime autoritario e com escasso valor social.

O ponto de inflexdo nesta trajetéria se produz no principio dos
anos 80 do século passado em que a administragido assume como um
desafio importante a necessidade de que a populagio tenha niveis de
educacio basica suficientes. Neste momento se produz um debate social
importante ea LOGSE recolhe algumas das propostas apresentadas. Se ¢
consciente de que ndo apenas se trata de dar resposta as novas geragoes,
embora esta seja sempre a prioridade, mas também de atualizar uma
populacio educativamente empobrecida durante décadas e que nio
tem lugar no espago europeu em que queremos nos situar. Além disso,
a educacido de jovens e adultos também quer dar asas as aspiragdes de
progresso social de jovens e adultos, a necessidade de comunicag¢do no
espaco europeu com o conhecimento de linguas estrangeiras, de novas
tecnologias, ao impulso das diversas linguas da peninsula que foram
reprimidas em etapas anteriores, a inclusdo social de coletivos especificos

e a outras situagOes especificas.
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Para isso, se impulsam os centros que inicialmente se chamaram
Escuelas de Adultos (escolas para pessoas adultas de todas as idades) e que
depois foram adquirindo diferentes denominag¢oes. Inicialmente, estas
institui¢des nasceram acompanhadas de movimentos sociais e iniciativas
de promogio dos cidadaos e das cidadas. O objetivo nao era somente dar
atencdo ao fracasso escolar que seguia produzindo o sistema educativo
ordinario, mas também de criar uma rede de reparacdo permanente e
de atualizacdo de conhecimentos ao longo da vida, sem fragmentagio
por idades. Inicialmente, era um sistema pensado para jovens e adultos,
mas sempre acolheu a meninas e meninos adolescentes, com o valor
adicionado de favorecer a transi¢ao para a vida adulta, chave desta idade,
ao compartilhar espago diferentes geracGes com uma relacdo horizontal
e cooperativa.

Tem se destacado pouco o valor deste trabalho intergeracional
entre iguais que é um valor de primeira ordem para jovens que,
frequentemente, se encontram situados em espacos sociais que nao siao
compartilhados com a sociedade em geral.

O trabalho educativo intergeracional requer condi¢oes especificas:

® Os ¢ as estudantes, o professorado e o entorno social devem
compartilhar um objetivo comum de promogao pessoal e de
mudanga social.

e [ preciso um professorado preparado especificamente para
esta tarefa.

® A conexdo com o entorno social, laboral ou comunitirio é
imprescindivel para estabelecer relagoes em rede que permitam
que a formacio seja uma via de acesso a outros espagos sociais
e culturais.

® O espaco precisa de uma certa estabilidade e continuidade
para poder ser um lugar de referéncia no entorno, mas por sua
vez ter capacidade de manobra para ir se adaptando as novas

necessidades do entorno social.
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As Escolas de Adultos tém cumprido este papel oferecendo
multiplas experiéncias que este trabalho ndo nos permite revisar mas
podemos fazer referéncia, a titulo ilustrativo, a algumas com as quais
trabalhamos diretamente, como a desenvolvida no bairro do Besos de
Barcelona (MARZO, 20006) e de Canyelles de Barcelona', a expetiéncia do
CFPA Francesc Bosch i Morata de Xativa (APARICIO, 2012), o Centre
de CFA Mestre Esteve de Sant Feliu de Llobregat®, Escola d’Adults de
Girona i de Salt (PARRA, 2007).

Desde as administra¢des locais e desde o entorno préximo,
tem se apoiado durante décadas o trabalho das escolas de adultos, mas
progressivamente houve uma tendéncia a academizar os estudos desta
instituicdo e torna-la menos permeavel a sociedade. Apesar disso, como
ja comentado anteriormente, a porcentagem de pessoas adultas de mais
de 25 anos que, na Espanha, ndo completaram a Secundéria obrigatéria®
¢ de 27,11%. Por outra parte, a porcentagem de estudantes que nio
completam os estudos de ESO ¢ de 18,3%". Estamos, assim, perante
a uma realidade na qual muitos jovens e adultos ndo possuem o nivel
minimo de estudos do sistema educativo. Ou seja, um numero relevante
de pessoas abandonou os estudos ou nao o completou.

Este nivel educativo deficiente de jovens e adultos tem consequéncias
importantes em diversos ambitos da sua atividade social e no seu
desenvolvimento pessoal. A primeira consequéncia é a falta de qualificacdo
profissional; para os jovens isso implica em uma dificuldade para encontrar
emprego e, em caso de encontra-lo, geralmente eles somente conseguem
trabalhos ndo qualificados. Além disso, muitas das atividades cotidianas
no ambito social, cultural, de saide, de desenvolvimento pessoal, dentre
outros, se veem prejudicados por este baixo nivel de estudos. A falta deste

nivel minimo de estudos pressupde um impedimento insuperavel para

! Jaume Carbnell (2018). Diario de la Educacién.Educaciéon de personas adultas: una ventana de
oportunidades. Disponivel em: ttps://eldiariodelacducacion.com/pedagogasxxi/2018/02/21/
educacioan-personas-adultasuna-ventana-oportunidades/

2 Disponivel em: https://agora.xtec.cat/cfa-mestre/

*Dela Fuente, A. (2018) El nivel educativo de la poblaciénen Espafia y sus regiones: actualizacion
hasta 2016 (RegDatEdu_v50_1960_2016) FEDEA e Intituto de Analisis Econémico (CSIC)
y Rafael Doménech.

* Federacién de Enseinza de CCOO 13 de junio de 2018. Informe: Fracaso escolar y abandono
educativo temprano.
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poder realizar outros estudos que poderiam trazer beneficios importantes
para mulheres e homens jovens e adultos. Ja falamos, também, dos
multiplos motivos de abandono e fracasso escolar: as dificuldades para
assimilar os conteddos, a inadaptagio etc.

Conscientes dos prejuizos que esta situagdo implica para as
pessoas e a sociedade, articularam diversos dispositivos que oferecem
possibilidades para adolescentes jovens e adultos.

Os Centros de Formacio de Adultos que continuam atendendo ao
objetivo de oferecer as ferramentas educativas e culturais minimas para poder
se desenvolver plenamente na sociedade nao sdo suficientes, e continuam
deixando desatendidos a adolescentes e jovens sem estudos basicos.

Nas udltimas décadas também se assumiram novos desafios
educativos, como a formag¢do em tecnologias da informac¢do e da
comunicacio, a aprendizagem basica das linguas préprias — especialmente
para imigrantes — e também a do inglés e outras linguas estrangeiras.

Outro processo importante no campo da educa¢do bdsica
corresponde a validagao de competéncias. No nosso contexto, a validacdo
de competéncias se utilizou principalmente no campo da formagio
profissional e ndo se deram experiéncias no campo da educagio basica
como as realizadas no Portugal (In Loceo). No entanto, existe a possibilidade
de matricular-se para completar os estudos bésicos ou acessar a Formacao
Profissional através de provas livres. Diversas institui¢ces privadas ou
publicas tém oferecido uma preparagio para superar estas provas. Supera-
las significa evidenciar que se conseguiu niveis minimos assumidos,
através de diferentes processos formais e informais.

Outra possibilidade que tem adquirido grande importancia nos
ultimos anos foram os estudos a distancia e semipresenciais. Alguns
adolescentes podem encontrar neste sistema de forma¢ao um incentivo
que os processos mais convencionais nio lhes oferecem. Os centros
de autoformacio e de educagio a distancia oferecem a possibilidade de
desfrutar de uma aprendizagem personalizada ao ritmo que a pessoa
precisa. E certo que se precisa de umas habilidades educativas minimas

e uns habitos de estudo, mas esse tipo de educac¢io pode converter-se em
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um sistema que proporciona aos jovens que tiveram uma escolarizag¢ao
continuada liberdade de organizacdo e uns resultados adequados — se
eles conseguirem uma boa motivagdo. Destacamos, nesse sentido, a
experiéncia do CFA Palau de Mar (PADROS, 2011).

Também se ofereceram nas ultimas décadas programas
interessantes como os de inser¢io no mundo laboral ou os de garantia
social. Atualmente, existem programas especificos para adolescentes e
jovens — apoiados pelos municipios — que permitem chegar aos coletivos
especificos especialmente vulneraveis; neste processo, a orientagdo
desempenha um papel muito importante. A figura da tutora e do tutor,
e uma equipe pedagdgico de referéncia, valorizada e coesa sao muito
importantes para a formac¢ao dos adolescentes, uma vez que muitos deles
vém com uma mochila de experiéncias negativas no ambito escolar junto
a sua propria experiéncia pessoal ou social com a que devemos trabalhat.
Isso exige recursos préprios e uma formacio especifica dos diferentes
petfis profissionais que atendem a este coletivo.

A atencdo a meninos e meninas em um ambito especifico para esta
idade ou em contextos intergeracionais teria que levar em conta alguns

elementos basicos:

® Nio se pode repetir uma formacio que reproduza 0s processos
que ja se produziram de forma reiterada nestes meninos e
meninas. Deve-se oferecer contextos alternativos, como forma
de organizacdo que permita a transi¢io ao mundo adulto.
Deve-se potencializar a sua participacio, a sua autonomia, a sua
criatividade, e recuperar aqueles aspectos positivos que a sua
experiéncia pessoal possa aportar.

® Os conteudos tampouco podem ser vistos pelos estudantes
como mais do mesmo. Deve-se buscar uma conexao direta com
o mundo do trabalho, com a cultura, com as vivéncias sociais
que elas e eles tém no momento atual.

® A metodologia deve abandonar a rigidez do sistema educativo

ordinario e favorecer conexdes com o entorno, realizacio de
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projetos, conexdes com contribuicoes do mundo, da cultura e
da sociedade.

® Também temos de estar cientes de que nao ha solugdes tnicas;
cada pessoa, cada grupo possui suas proprias caracteristicas, e
0s processos de tutoria e orientacdo permitirdo adaptar-nos a

cada situacio.

A educacio deve oferecer novas oportunidades para este coletivo
e é por isso que falamos de segundas oportunidades. A continuacio,
exporemos a experiéncia da rede que atua sob esta denominacio, dado
que entendemos que se quer colocar a énfase na ruptura com outras
experiéncias nas quais, de uma maneira ou outra, se fracassou. Entendemos
que no contexto da aprendizagem ao longo da vida (DECLARACAO
DE BEIJING, 2013) cada pessoa deveria poder encontrar novas
oportunidades, duas ou trés, ou tantas vezes como seja necessario, para
poder desenvolver plenamente as suas potencialidades. A educagéo, ao
longo da vida, continuada, deveria oferecer um leque de possibilidades
aberto para que a pessoa possa desenvolver as suas competéncias, e para
a sociedade ter cidadds e cidaddos competentes para enfrentar-se aos

desafios econémicos, sociais e culturais com os que se encontrem.

As escolas de segunda oportunidade

Além do acesso universal a educac¢io, sdo necessarias politicas
que favorecam itinerarios alternativos que permitam que os adolescentes
que se desvincularam em algum momento de sua formagdo possam se
reincorporar sem problemas, e que também facilitem essa inser¢io laboral.

Para isso, foi criada em 2016 na Espanha a Red Espariola de Escuelas
Segunda Oportunidad E20 (http://www.e2oespana.otg), liderada por José
Marfa Usén, como iniciativa promovida por uma série de organiza¢Ges que
trabalham para oferecer solugbes concretas e eficazes para os jovens sem
emprego e com baixa formacio, trazendo solu¢Ges concretas para esses

jovens através de um modelo E20 estadual reconhecido. E formada por
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seis associacOes: a Fundaciao Adsis, a Fundac¢ao El Llindar, a Fundagao
Federico Ozanam, a Fundac¢io Proyecto Don Bosco, a Fundac¢do Tomillo
e a Pefascal kooperatiba.

Trata-se de um modelo que aglutina atualmente mais de 21 escolas,
baseado numa atencao individualizada onde se trabalham desde aspectos
pessoais (autoestima, motivacdo, responsabilidade, gestdo de tempo,
tolerancia a frustracio etc.) até aspectos mais profissionais (capacitago,
insercdo profissional etc.), junto a aspectos que ndo se considera a
primeira vista, mas que influem notavelmente na educacio (dificuldades
economicas, problemas de satde, entorno familiar etc.).

Una Escola de Segunda Oportunidade se caracteriza por:

® Una formagido inovadora através de itinerarios personalizados.

® Um reforco em competéncias bdsicas e laborais.

® Um apoio em demandas sociais e uma atencio especial para
as pessoas mais vulneraveis.

® Um vinculo estreito com o mundo empresarial.
As prioridades da E20 se concretizam nas seguintes linhas:

® Valorizar o modelo E20 mobilizando a todos os atores
publicos e privados.

® Reforcar a colaboracio entre a E20 espanhola.

® Desenvolver um processo de creditacio da E20.

® Desenvolver complementariedades com as politicas publicas.

e Construir uma cooperacio ativa a nivel europeu e no
Mediterraneo (com a ajuda da Unido pelo Mediterraneo, a
Oficina de Cooperacio Econdémica para o Mediterraneo e

Oriente Médio, a rede francesa de E20 e outros aliados).
Experiéncia do centro El Llindar

A Fundacid El Llindar (Catalunha), com 300 adolescentes

participantes, define seu centro como um odsis de segundas
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oportunidades em um pafs em que o abandono educativo prematuro
afeta um de cada cinco jovens (GASCH, 2017). Este centro tem sido
pioneiro para empoderar a este grupo de adolescentes que em um contexto
social ordinario provavelmente tivessem ficado parados. Reconhecemos
que as politicas sociais optam prioritariamente pela realizagdo de pequenas
formagGes para uma inserc¢ao laboral imediata, mas que nao solucionam
o problema em si, exceto que, inclusive em mais de uma ocasido, geram
itinerarios pouco adequados e, por certo, n2o minimizam oureconduzem
os problemas de caricter mais pessoal e/ou social.

O centro E/ Liindar oferece uma oferta educativa configurada
por uma proposta de diferentes itinerarios formativos pessoals que,
ao longo de dois ou trés anos de acompanhamento reconduzem seu
caminho. Muitos chegam aqui sem ter terminado a ESO e com um
fracasso educativo ja cronificado que tem de set trabalhado para motivar
de novo a aprendizagem através de uma metodologia apropriada para
cada menino ou menina, valorando-o desde o primeiro momento e
oferecendo possibilidades de diferentes itinerarios de formagao e de
acao laboral. Mas o mais importante é este acompanhamento subjetivo,
se confia neles e se lhes oferece um tempo superior ao que oficialmente
a Administracdo contempla. Se trabalha muito mais a nivel individual
do que grupal. O sistema fracassa porque ¢é inflexivel, padronizado e
protocolar, e ndo admite particularidades; o sucesso ndo se mede em
cifras (aprovado, certificacdo etc.), ao contrario, é muito mais complexo.

Ser paternalista ou assistencialista tampouco favorece; se requer
uma aproximacio e certa confianca porque muitos meninos estdo
padecendo e se afundam no vitimismo, o qual acaba gerando conflitos;
tem de se conseguir que se sintam responsaveis por sua vida, e por isso
a existéncia deste modelo da segunda oportunidade, e leva-lo a sério

desde as politicas educativas.

O “tastet d’oficis”

O “Yastet d'oficis” é um programa para jovens de entre 16 e 21

anos em situagdao de desemprego com déficits formativos e uma baixa
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qualificacio profissional e, portanto, um elevado risco de exclusio social.
Sua finalidade basica consiste em uma orientago e a inser¢ao profissional
mais adequada.

Objetiva favorecer o desenvolvimento de habilidades e
competéncias pessoais, sociais e laborais para facilitar a sua integracdo

na sociedade, combinando as seguintes acdes (BARO, 2014):

® Orientacdo, tutoria e seguimento individualizado.
® Formagido em competéncias transversais.

® Aquisicio de experiéncia profissional em entidades e empresas.

A experiéncia parte da observacido de que esses meninos e
meninas tém dificuldades na compreensio da correspondéncia esfor¢o-
resultado, também longos periodos de inatividade, uma desorientagio
importante respeito a suas expectativas formativo-laborais, mostram
desmotivacio e valores contraditérios a cultura do trabalho. Além disso,
frequentemente se encontram em situa¢ao de falta de apoio e de modelos
familiares minimamente coerentes.

O programa pretende desenvolver um acompanhamento educativo e
profissional dos adolescentes no caminho de aproximagao ao mercado laboral;
gerando recursos desde o entorno proximo e fortalecendo os vinculos de
pertenca a comunidade, além de explorar novos ambitos de atuagio.

A vincula¢io e o compromisso desses jovens com o territério sao
importantes, assim como que eles se comprometam com seu proprio
desenvolvimento.

O outro pilar no qual se sustenta é conseguir a colaboragao de
empresas privadas para comprometer-se com o projeto e participar
como fontes de recursos laborais e formativos.

A metodologia utilizada segue as quatro fases seguintes:

® Descobrindo nm emprego. Se realiza um primeiro passo de
micropraticas (degustacio) para a aprendizagem de um oficio ou
emprego especifico dentro da entidade, instituicdo ou empresa

colaboradora. Contamos com as motivagdes dos proprios jovens.
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® Construindo-nos. Nesta segunda fase se oferece aos jovens
elementos e propostas que impulsem seu potencial pessoal e
procurem o seu proprio itinerario profissional. Se realiza um
processo de autorreflexdo, possibilitando um intercambio de
experiéncias pessoais.

® Acompanhando-nos. Nesta nova etapa acontece um seguimento
individualizado do jovem e também se realiza um itinerario
personalizado de inserc¢io.

® _Ampliando olbares. Finalmente, se exploram novas possibilidades
de formacio no entorno laboral, realizam-se visitas a entidades, a
empresas, € se oferecem outros recursos que possam ser de interesse

na hora de procurar emprego ou um programa de formacio.

O Tastet d’Oficis — traduzido: Degustagio de Oficios — é um modelo
para os coletivos de jovens, com muitas dificuldades sociais que nio
acessam aos recursos da rede de formacio e inser¢io ocupacional e
que, quando o fazem, fracassam ou nio tém continuidade. Segundo
Anna Bar6 (2014) “facilita-se um espaco de socializagdo através do qual

se vinculam social e laboralmente gerando um sentimento de pertenca”.

O programa “Buddies”

Trata-se de um programa de caracter psicossocioeducativo
impulsionado pelo Departament de Benestar Social i Familia, del govern
de la Generalitat de Catalunya, que se desenvolve conjuntamente com a
Fundacio Affinity, com a finalidade de melhorar os aspectos emocionais,
comunicativos e de convivéncia, através do adestramento canino, de
adolescentes vulneraveis ou que tenham passado por experiéncias
traumaticas anteriormente.

Cabe notar que existem outros programas parecidos, com a mesma
finalidade e conceitualizagdo de cardcter terapéutico, mas realizados
com outro tipo de animais (gatos, cavalos etc.) e centrado no cuidado e

no bem-estar do animal.
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Este Programa — Buddies que traduzido ao portugués equivale a
‘colegas’ — é um curso de adestramento canino que adolescentes com
problemas sociais e educativos realizardo e aprenderdo a educar os
cachorros com um método de reforco positivo que destaca o bem-estar
animal e o do seu educador — que neste caso é o menor. Experiéncias
similares tém sido realizadas em outros paises europeus e norte-
americanos, compartilhando esta incidéncia em aspectos socioafectivos,
psiquicos, cognitivos, fisicos, emocionais e comunicativos.

Na Espanha, ha um interesse especial pela proposta realizada
nos Centros Residenciais de A¢do Educativa (CRAE) onde convivem
adolescentes que vivenciaram situagdes de maltrato, negligéncia, abandono
ou falta de atencdo por parte de suas familias e, a consequéncia disso,
em alguns casos requerem uma especial aten¢do perante determinadas
situacoes ou necessidades educativas e assistenciais.

Os animais de companhia — em especial os cachorros — sdo ideals
porque nio julgam os adolescentes, os aceitam tal como sio, estdo quase
sempre contentos, nao guardam rancor e, 0 mais interessante, reagem a
seus estados de Animo. A relacio com estes animais resulta tremendamente
benéfica para estes meninos e meninas por diversas razdes, das quais

destacamos:

® Melhora seu estado fisico, emocional e mental.

® Aumenta sua autoestima e sua autopercep¢ao.

® Fomenta a confianga e a seguridade neles mesmos.

® Hstimula a expressao dos sentimentos e melhora as relages sociais.
® Aumenta o autocontrole e a tolerancia a frustracio.

® Crea um ambiente estimulante para a aprendizagem.

Assim, estes meninos e meninas poderdo extrapolar todos estes
saberes e aprendizagens incorporados a outros contextos e outras

situacoes.
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Umas altimas palavras

Através desta contribuigao, temos oferecido um breve panorama
da situagdo socioeducativa dos nossos adolescentes, do interesse que tém
0s N0ssOs governos e, sobretudo, das atuagoes e valores dos profissionais
para reconduzir estes adolescentes para experiéncias que podem estimula-
los para a sua incorporagio na sociedade em que tém de viver.

No nosso contexto de Catalunha, existem diversas propostas
surgidas dos Departamentos de Educagdo, Juventude e Servigos
Sociais — por citar os mais representativos —, tanto desde municipios
pequenos como de propostas do governo autbnomo que se ocupam e
preocupam para uma adolescéncia e juventude saudaveis e com igualdade
de oportunidades. Para esta ocasido temos mostrado simplesmente

algumas delas.
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CAPITULO 2

PERSISTENCIA NA EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS: REFLEXOES SOBRE CURRICULO E
INCLUSAO

David Mallows
Graga dos Santos Costa

Introducao

A educagio de jovens e adultos ndo serve apenas para equipat os
participantes com habilidades que eles precisam para serem produtivos
no local de trabalho, mas também proporciona multiplos beneficios, mais
amplos para os sujeitos e a comunidade. Ela gera capital social e apoia a
inclusdo social; aumenta a participa¢do comunitaria e civica e deve ser
um elemento central nas respostas de politicas em diversas secretarias

governamentais, nio apenas na educagio.
Para Haddad e Pierro (2000), é um

Conjunto muito diverso de processos e praticas formais e
informais relacionadas a aquisicio ou ampliacdo de conhecimentos
basicos, de competéncias técnicas e profissionais ou de habilidades
socioculturais. Muitos desses processos se desenvolvem de
modo mais ou menos sistematico fora de ambientes escolares,
realizando-se na familia, nos locais de trabalho, nos espacos de
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convivio sociocultural e lazer, nas institui¢oes religiosas e, nos
dias atuais, também com o concurso dos meios de informacio e
comunicagio a distancia (HADDAD; PIERRO, 2000, p. 108).

A educagio de jovens e adultos nunca foi tdo importante,
particularmente em tempos de Trump, Brexit e Bolsonaro e da ascensio
do populismo. A educagio de jovens e adultos pode ajudar a populacio
a serem cidaddos informados, criticos e engajados com os problemas,
tanto locais quanto globais, que afetam suas vidas.

Em se tratando da escolarizacio da educacdo de adultos, as
pausas no processo formativo, o abandono e a evasdo fazem parte de
uma realidade presente e passada. A interrupedo das trajetorias escolares dos
sujeitos da EJA ¢ diversa em funcio de elementos culturais, econdmicos,
institucionais, pessoalis etc. Porém, entre os muitos que abandonam, ou
pior, que ndo sdo atraidos por atividades educacionais, hd outros que
tém sucesso, que prosseguem numa caminhada que os ajude a atender
as demandas das suas vidas.

A inclusido educativa é um requisito do direito a educagdo, uma
vez que o exercicio deste direito inclui a superagido de toda forma de
discriminacido educativa, reduzindo as bartreiras de distintas indoles
que dificultam ou impedem o acesso, a participa¢do e a aprendizagem
da populagio desfavorecida, entendendo que os mesmos sio os mais
propensos a exclusao.

A inclusdo na educacio de adultos é geralmente vista em termos
da necessidade de atrair mais e mais os diversificados grupos de adultos
para a oferta de aprendizagem. Sabemos que aqueles que mais precisam
da educacio de adultos sio os menos propensos a aceitar/incorporar-se
aos processos formativos formais e ndo formais, e assim os esforcos para
alcancar esses adultos e convencé-los a se envolverem na aprendizagem sio
de suma importincia. No entanto, pouca importancia ¢ dada para garantir
que a sua inclusdo no mundo da educagao de adultos seja duradoura e que
cles atinjam os objetivos a que se propuseram ao se engajar na educagio
de adultos. Nao podemos mascarar a realidade da exclusao dos estudantes

da EJA, analisando de forma isolada alguns condicionantes da mesma.
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E necessaria uma leitura integradora, que articule elementos
macrossociais e microssociais que influenciam na desisténcia e/ou
persisténcia dos estudantes em tal modalidade. E muito importante
considerar fatores macroestruturais para compreender a desisténcia/o
abandono na EJA, sem perder de vista os fatores microssociais que
dizem respeito a0 mundo da escola. Assim, ¢ fundamental combinar
os fatores intraescolares do curriculo prescrito, do curriculo em acio e
das praticas curriculares forjadas no interior da escola, para nao deixar
o aluno desassistido em func¢do da responsabilizagdo unicamente das
desigualdades sociais.

Compreender por que alguns alunos persistem na educagio de
adultos — mesmo com elementos que favorecem a exclusio — é uma
tarefa urgente e necessaria. Poucas pesquisas se dedicam a investigar a
persisténcia dos alunos na EJA.

O presente artigo tem como finalidade discutir o conceito de
persisténcia na EJA, a partir de uma analise integradora. No primeiro
momento, conceitua a persisténcia na EJA. A seguir, discute diferentes
barreiras enfrentadas pelos estudantes para a persisténcia na educacio
de adultos e, depois, apresenta algumas estratégias para ajudar o aluno a
permanecer na instituicdo educativa. Finaliza sinalizando e indagando

sobre a necessidade do estudo da persisténcia na educacio de adultos.

A persisténcia na educagio de adultos: revisitando o conceito

A persisténcia é um conceito centrado no aluno, focando em
como, do ponto de vista do aluno, ele ou ela é apoiado/apoiada durante
toda a jornada de aprendizagem, tanto durante o estudo formal, quanto
durante os perfodos de aprendizado autodirigido. Na educagio de adultos,
a persisténcia é muitas vezes referida como retencdo, e é medida pelas
institui¢oes educativas, que registram a participacdo continua dos alunos
no seu percurso formativo. A reten¢do é um elemento importante em
muitos mecanismos de responsabilizacao dos sistemas de educacdo de

adultos. No entanto, a retencdo é definida a partir da perspectiva do
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agente educativo — ela é centrada no curso, enquanto a persisténcia define
o fenémeno do ponto de vista dos alunos que persistem no aprendizado
até atingirem seus objetivos. A persisténcia estd associada aos caminhos
dos alunos, estejam ou nido envolvidos na educacio formal ou ndo formal.

A persisténcia se estende ao longo de uma jornada de aprendizagem,
ao longo da vida, e por toda a vida, e inclui periodos fora da educagio
formal, com uma ampla defini¢do de participagdo, que se estende além da
participacdo em um programa especifico de aprendizado. A persisténcia
concentra nossa aten¢ao no aprendiz e na jornada de aprendizado
do aprendiz, que também pode incluir o autoestudo antes, depois ou
durante o curso formal da aprendizagem. A persisténcia é um processo
de aprendizado continuo, que dura até que um aluno adulto atinja seus
objetivos educacionalis.

O maior estudo de persisténcia em habilidades basicas até
hoje, conduzido nos EUA pelo MDRC e pelo Centro Nacional para
o Estudo da Aprendizagem e Alfabetizagdo de Adultos (NCSALL),
definiu “persisténcia” da seguinte maneira: “Adultos permanecendo
em programas pelo tempo que puderem, participando de estudos
autodirigidos ou educacio a distancia quando precisam parar de frequentar
os servicos do programa e retornando aos servigos do programa assim
que as exigéncias de suas vidas permitirem” (COMINGS, 2007, p. 24).

Os adultos que se matriculam em programas de educacio de
adultos podem precisar de ajuda para persistir. Os agentes educacionais
e os professores devem identificar e desenvolver o que “atrai’” os alunos
para a matricula, além de serem sensiveis e entender as for¢as que podem
“empurrar” os estudantes adultos para o abandono ou desapontamento
quanto ao processo formativo.

Alguns adultos vém para programas de educagio de adultos com
metas especificas de curto prazo, mas a maioria vem com metas que
exigem um compromisso de longo prazo com o estudo. Os estudantes
adultos podem expressar o desejo de melhorar suas habilidades de
linguagem, alfabetiza¢ido e matematica; adquirir um diploma do ensino

médio ou melhorar suas habilidades relacionadas ao trabalho. O programa
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de educagio de adultos, portanto, precisa fornecer apoio aos alunos para
ajudd-los a persistir no aprendizado por tempo suficiente para atingir/
ampliar suas metas educacionais. Os estudantes adultos escolhem
participar de programas educacionais. Eles tomam uma decisio ativa de
ir a cada aula e, muitas vezes, precisam superar barreiras significativas
para fazer isso. Politicas e praticas que apoiam o aumento da persisténcia
podem levar a que mais estudantes de educa¢do de adultos gastem
horas suficientes envolvidos em aprendizagem e, portanto, alcancem
seus objetivos de aprendizado. De fato, apoiar a persisténcia do aluno
¢ um meio pelo qual os alunos adultos sdo encorajados e assistidos a
continuar sua participagdo no aprendizado, nio aumentando a duragio
dos programas de instruc¢io, mas aumentando o tempo na tarefa, o

envolvimento e o apoio ao autoestudo.

Desisténcia e persisténcia: nexos de relagdes

Por que alguns adultos persistem com seus estudos por anos
enquanto outros desistem depois de um curto periodo de tempo? Niao
ha respostas simples para essa pergunta. No entanto, colocar o aluno no
centro da equacio ajuda a iluminar a natureza complexa da persisténcia.
Enquanto um foco centrado nas instituicdes educativas pode fazer com
que o aprendiz nao continue desistindo, um enfoque centrado no aprendiz
reconhece que os alunos podem estar podem abandonar o estudo por um
tempo, geralmente por causa de outras responsabilidades mais urgentes,
como familia e trabalho.

Pesquisas mostram que interrupc¢des no atendimento nio
necessariamente equivalem a abandono total, e que a participacdo ou
frequéncia inconsistente nao significa necessariamente nio persisténcia
(LITSTER, 2008). Isto ¢, enquanto, do ponto de vista da instituicdo
educativa, um aprendiz pode parecer estar envolvido irregularmente
na aprendizagem, da perspectiva do aprendiz, os perfodos de provisao
formais imprensados por rupturas de estudo autodirigido, ou mesmo

nenhum estudo, podem ser componentes naturais e légicos de uma vida
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inteira. Pensar na aprendizagem de adultos em termos de persisténcia é
valioso por duas razdes. Primeiro, € realista e fundamental, reconhecendo
que as vidas dos alunos adultos sio complexas e permeadas por
desigualdades, e que permanecer no curso pode, muitas vezes, ser dificil,
por fatores sociais, econémicos, culturais e institucionais etc. Em segundo
lugar, permite-nos compreender o envolvimento com a aprendizagem de
uma forma holistica, como, por exemplo, o tempo gasto fora do curso
formal, considerado como um periodo de transicdo, durante o qual outras
opgdes podem ser oferecidas para apoiar a jornada de aprendizagem. E
uma visao de aprendizado cumulativo, abrangendo tanto o autoestudo
quanto o ensino a distancia.

Por isto, é necessario compreender a persisténcia dos alunos no
processo formativo, levando em consideragio as distintas barreiras a
persisténcia, enfrentadas por esses sujeitos. Litster (2007) classifica essas

barreiras a participacio e a persisténcia em trés grupos:

® Disposicional: atitudes negativas em relacio a aprendizagem;

® Institucional: as regras de procedimentos de provisao, incluindo
formularios onerosos, bem como associa¢des negativas com os
ambientes tradicionais de sala de aula;

® Situacional: as barreiras que surgem na vida cotidiana, como
tempo insuficiente, questdes de cuidado infantil, questdes

financeiras.

As barreiras disposicionais dizem respeito as atitudes dos alunos
em relacdo ao aprendizado. Estas frequentemente tém sua origem em
experiéncias e questdes anteriores, como baixa autoconfianca, falta de
motivacio e restricdes emocionais, desenvolvidas como resultado de vidas
turbulentas e imprevisiveis. Quigley (1997), com base em pesquisas sobre
o abandono do ensino médio nos Estados Unidos, viu a persisténcia como
significativamente afetada pelas experiéncias negativas de escolaridade
que os adultos tiveram quando eram mais jovens e sugeriu a necessidade

de mudar os programas, para que eles sejam diferentes das escolas.
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As barreiras institucionais sdo aquelas relacionadas as regras e
procedimentos da organizacdo onde a aprendizagem esta ocorrendo ou as
restricOes relacionadas ao sistema de provisao em si. Estes podem incluir
fatores como tempos de aula inconvenientes ou intervalos limitados
de provisio. Questoes relacionadas com acredita¢do e financiamento
também estdo incluidas nesta categoria. Os tempos e locais dos programas
de educagio de adultos podem, obviamente, afetar a participagdo
(RHYS WARNER; VORHAUS, 2008). Frequentemente, os cursos
sdo insuficientemente flexiveis para apoiar a persisténcia do aluno. Eles
podem, por exemplo, ser agendados em momentos que colidam com
outros compromissos adultos, no trabalho ou como pais.

As barreiras situacionais incluem os problemas da vida cotidiana
que impedem a continuidade do estudo, como o desafio de conciliar a
vida familiar, o trabalho e a rotina da escola/dos espacos formativos. Sdo
varias as barreiras: doengas, cuidados com criangas, problemas familiares,
problemas de emprego (e preocupacdes muito praticas, como custo, tempo
e distancia para viajar).

Dos trés tipos de barreiras, os disposicionais podem ter o
malior impacto na persisténcia do aluno. Essa também ¢é a area menos
compreendida pelos educadores e pouco explorada nas pesquisas
educacionais. Apesar da combina¢io complexa de barreiras a persisténcia,
ou talvez por causa dela, parece haver poucas diferencas nas caracteristicas
demograficas dos adultos que persistem em seus estudos e daqueles que
nao persistem. Muitas das maneiras pelas quais os estudantes adultos
sdo geralmente classificados (por género, etnia, situacdo empregaticia,
namero de filhos e histérico educacional dos pais ou responsaveis) nao
parecem ter uma forte influéncia na persisténcia. No entanto, algumas
diferencas foram observadas.

Pesquisas nos EUA indicam que imigrantes maiores de 30 anos
e pais de criangas adolescentes ou adultas parecem mais propensos a
persistir (LITSTER, 2008). Alunos nio tradicionais — incluindo aqueles
que siao “dificeis de alcangar” ou “em risco” — parecem ser 0s menos

propensos a persistir. Para que esses alunos persistam, o engajamento
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com o aprendizado tem que ocorrer no “momento certo”, com énfase
em pequenos passos, como uma melhoria na autoconfianca, em vez de
direcionar o foco para as qualificagdes.

Com base em uma revisao bibliografica de pesquisas sobre modelos
de aprendizagem de adultos, Tusting e Barton (2003) descobriram que
a ndo conclusido dos cursos nio estava simplesmente ligada a fatores
externos, mas, na verdade, vinculada a experiéncia do estudante na
faculdade. A qualidade da experiéncia de aprendizado dos alunos foi o
fator mais significativo associado as taxas de conclusio.

A analise dos dados dos cursos de habilidades basicas no Reino
Unido (CARA etal., 2009) mostrou que metade dos alunos que estavam se
retirando o fizeram no momento em que um terco do curso foi concluido.
Os dados também mostram que, em relagdo as habilidades basicas, os
alunos com qualifica¢des anteriores tinham mais probabilidade de concluir
e alcancar éxito em seu curso atual, em compara¢io com aqueles sem
qualificagbes anteriores. Sugerem, com isso, que a persisténcia pode estar
associada a ter mais experiéncia como aprendiz e a aprender a aprender.
Isso indica que, se “aprendizes inexperientes” receberem apoio e atengio
suficientes para chegar a uma primeira qualificagdo, em qualquer nivel, isso
poderia ajudd-los no caminho da aprendizagem ao longo da vida.

O estudo de persisténcia NCSALL também constatou que
experiéncias prévias de aprendizagem nido escolar, particularmente
o autoestudo focado na melhoria das habilidades basicas, estavam
relacionadas a persisténcia. Os autores sugerem que o autoestudo pode
ser uma indica¢io de forte motivacio para aprender, com subsequente
impacto positivo na capacidade dos adultos persistirem e alcancarem o

caminho de aprendizagem escolhido.

Curriculo, inclusio e persisténcia: algumas estratégias

Nao ha nenhuma pesquisa no Reino Unido que tenha seguido uma
amostra de adultos com baixas habilidades basicas durante um periodo de

tempo suficientemente longo para permitir que surjam padroes claros de
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persisténcia. Portanto, ndo é 6bvio que os alunos adultos persistirio, ou se
as estratégias de provedor para apoiar a persisténcia do aluno tém algum
impacto. A maioria das evidéncias disponiveis sugere que varias forgas
diferentes tém impacto sobre as habilidades dos adultos em permanecer
em programas de aprendizado formal e que apenas algumas dessas
forcas podem ser influenciadas por agdes programaticas, provedoras e
profissionais.

O estudo de persisténcia do NCSALL (COMINGS; PARRELA;
SORICONE, 1999) identificou varias maneiras pelas quais os alunos
podem ter suporte para persistir. Primeiro, eles sugerem que os agentes
educativos precisam gerenciar proativamente as barreiras que ajudam e
dificultam a persisténcia, identificando-as, decidindo quais podem ser
gerenciadas e priorizando o trabalho para mitigar aquelas que tém o
impacto mais significativo. Isso também pode envolver a identificacio e
o fortalecimento de elementos positivos, como a identidade do aprendiz.
St Clare (20006), em sua tevisio da literatura sobre a aprendizagem de
habilidades basicas para adultos, sugere que os adultos que desenvolvem
uma identidade de aprendiz, que comegam a pensar em si mesmos como
aprendizes, tém maior probabilidade de persistir. Para os provedores, isso
pode significar apoiar o senso de autoeficicia dos aprendizes, ao criar nos
adultos a sensag¢do de que eles podem ser aprendizes bem-sucedidos. A
autoeficicia ¢ focada em um conjunto especifico de tarefas e representa
a sensac¢ao de ser capaz de realizar esse conjunto de tarefas. Isto pode ser
conseguido através do reconhecimento regular do progresso do aluno e
usando alunos adultos bem-sucedidos como modelos a seguir.

A cultura organizacional das institui¢oes de educacdo de adultos
pode desempenhar um papel fundamental no apoio ou impedimento
da persisténcia do aluno. Além de criar um ambiente de aprendizado
descontraido, ha fatores estruturais, como o fornecimento de boas
informagdes, o aconselhamento e a orienta¢do, juntamente com rotas
de progresso apropriadas, que afetam a probabilidade de os alunos
permanecerem no curso e atingirem seus objetivos. Devem ser

implementadas estratégias de apoio, incluindo assisténcia em areas,
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como cuidados infantis, transporte e procedimentos de encaminhamento
para agéncias externas. As organizacOes também precisam rever seus
procedimentos operacionais para remover quaisquer barreiras obvias
a persisténcia, como horario de funcionamento limitado, falta de aulas
flexiveis, com e sem ajuda, e acesso limitado a T1. Eles devem rever seus
curriculos para garantir que atendam as necessidades de todos os alunos,
em particular de sujeitos que sdo violados nos seus direitos, estando
vulneraveis social e culturalmente.

Outra importante estratégia identificada por Comings, Parrilla
e Soricone (1999) é garantir que os alunos estabelecam metas claras e
alcancgaveis e, entdo, progredir em dire¢do a esse objetivo. Esse processo
pode ser apoiado pela medi¢io do progresso, mas nao necessariamente
pelas mesmas medidas usadas para as metas do programa em termos de
prestacdo de contas. Reconhecendo os ganhos ja obtidos, a avaliagdo
flexivel e inovadora pode apoiar a persisténcia do aluno quando os adultos
“abandonam” os programas formais.

Para os alunos, o abandono dos programas de aprendizagem pode
ser uma resposta racional e positiva as circunstancias em mudanca. O
que é importante em termos de persisténcia do aluno é que essas quebras
do aprendizado sio apoiadas, talvez pela distincia ou pelo aprendizado
misto, de modo que os alunos nio sejam penalizados e nio tenham a
porta para o aprendizado encerrada neles. Um estudo em pequena escala
de adultos aprendizes no Reino Unido (QIA, 2008) analisou as formas
pelas quais os alunos que haviam interrompido os estudos formais devido
a gravidez receberam apoio em seu aprendizado, continuando a ter acesso
aos recursos da faculdade, pela internet e apoio por telefone. Esta foi
uma iniciativa muito pequena, mas um exemplo de como o tempo fora
da provisdao formal pode ser incorporado na jornada de aprendizagem.

Em termos de persisténcia do aprendiz, é importante considerar
maneiras pelas quais os agentes educativos de adultos, além de oferecer
aulas cara a cara, possam apoiar o autoestudo. Isso permitiria que
programas servissem a mais alunos; muitos adultos que sao incapazes de se

envolver em aprendizado formal, podem progredir através de autoestudo
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e, subsequentemente, participar de um curso. Também ¢é verdade que,
para os alunos que sio forcados a desistir de um programa de estudo, a
capacidade de continuar aprendendo, e altamente apoiado pela capacidade
do adulto de organizar e operacionalizar o autoestudo.

O curriculo é uma parte importante da oferta educacional e tem que
reconhecer a realidade socioeconémica do aluno. Um curriculo inclusivo
esta relacionado com o acesso, a permanéncia, a participa¢io, os éxitos
de todos e todas, e implica transformar a cultura curricular para atender
a diversidade, garantindo a igualdade de oportunidades. A garantia desta
igualdade segue sendo um grande desafio em todos os niveis de ensino
e, em especial, na educagdo de jovens e adultos.

Para pensar a igualdade na educagio de adultos, é necessario trazer
a tona o contexto de desigualdades da mesma; nio reduzi-la ao escolar, e
sim em contextos mais amplos; ndo esquecer as condi¢des de exclusio a
que sdo submetidos os coletivos que frequentam os adultos a complexidade
do contexto: “Desiguais em alfabetizagdo, em escolarizagio, em acesso
e permanéncia na escola. Mais recentemente desiguais em resultados de
aprendizagem, no padrio de qualidade. Ainda estd arraigada a visdo de que o
ser desiguais em percursos escolares os torna desiguais nos percursos sociais,
desigualdades sociais, raciais, de género, de territério” (ARROYO, 2011, p. 84).

Ainclusio na educagio de adultos deve ser pensada sobre as ofertas
de escolarizagio, tendo foco no conhecimento sobre quem sio esses
jovens e adultos que se quer incluir (PAIVA, 2011, p. 14). Para pensar os
sujeitos dentro do contexto, nao de forma isolada, ndo basta responder
por politicas curriculares de inclusio para o acesso, mas por politicas de
equidade social para garantir a permanéncia nos processos formativos.

Assumir uma educagido com base nesses fundamentos e que
atenda 2as necessidades e interesses dos jovens e adultos/as implica
repensar a instituicao educativa, o curriculo escolar e suas praticas, de
forma integrada ao projeto nessa direcdo. Pensar um curriculo voltado
para humanizacio, para a defesa e ampliacio dos direitos humanos, bem
como o fortalecimento dos valores democraticos, é necessario fazer

justica curricular.
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[..] é fundamental a analise do curriculo que é elaborado, colocado
em agdo, avaliado e investigado levando em consideragio o grau
em que tudo aquilo que é decidido e feito em sala de aula respeita
e atende as necessidades e urgéncias de todos os grupos sociais
(TORRES SANTOME, 2013, p. 9).

Um curriculo que atenda as necessidades e urgéncias de todos os
grupos sociais implica considerar os tempos/espacos formativos de todos
os sujeitos, sendo respeitoso com suas historias e com seus contextos;
um curriculo que promova a autonomia dos sujeitos, incentivando sua
participagao nas decisoes individuais e coletivas no processo formativo
e social; um curriculo que combata todas as situacoes de discriminagio e
preconceitos, sendo instrumentos de empoderamento para todos e todas.

Enfim, é necessario um curriculo que corrija as injusticas a partir
da construcio de recursos conceituais e estratégias metodoldgicas que
combatam a arquitetura de exclusdo e desvele todos os processos de
opressio, sobretudo, que promova atuagdes fomentadoras de um mundo

mais justo, solidario e humano.

Conclusio

A persisténcia na educacio de adultos deve ser entendida a partir de
uma analise integradora, a qual articule as diferentes barreiras que impedem
que os alunos sigam o percurso formativo formal e nao formal. Nao
devemos fazer analises isoladas dos diferentes fatores que impedem que os
alunos persistam na educacio de adultos, responsabilizando os alunos ou
a instituicdo pela permanéncia ou pelo abandono do itinerario educativo.

A chave para a persisténcia é que o programa educacional seja
flexivel e responda as necessidades individuais dos adultos, e que as
interrupgdes no percurso educativo do aluno sejam apoiadas por outras
oportunidades de aprendizagem, bem como outras formas e em outros
espacos educativos.

Nem todos os alunos desistem de um curso por motivos negativos.

Eles podem encontrar um emprego ou mudar para uma nova area, para
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outra cidade etc. Um sistema que procura encorajar a persisténcia e a
progressio deve ser capaz de acomodar isso e manter esses aprendizes
“aquecidos”, até que retornem ao aprendizado formal. Neste item, os
professores tém um papel fundamental a desempenhar na motivagio
dos alunos para persistir. Eles devem garantir que as atividades de
aprendizado em suas aulas sejam compativeis com os interesses,
objetivos e necessidades motivacionais dos alunos, e que o feedback
e as reacdes dos alunos as tarefas sejam levados em consideracio ao
longo do programa.

Quando os estudantes permanecem na EJA ininterruptamente, ndo
significa dizer que a experiéncia escolar tenha sido vivenciada de forma
tranquila; ao contrario, provavelmente, enfrentaram muitos obstaculos
que foram surgindo no decorrer de sua experiéncia escolar, superaram
adversidades, tanto fora da escola, como no interior da mesma, e buscaram
novas rotas para, estrategicamente, contorna-las.

Os fatores que sustentam que os alunos persistam extrapolam
os fatores unicamente escolares (dinamicas sociais de desigualdades e
exclusio, obsticulos situacionais), mas também precisamos considerar
fatores pedagogicos e administrativos escolares (gestido do curriculo e
da instituicdo formativa, qualidade do ensino, financiamento, disposi¢ao
dos espacos formativos).

Enfim, é fundamental questionarmos: quais sao os planos
institucionais para promover a persisténcia dos alunos? Os curriculos sao
adaptados as diversidades situacionais dos alunos? Quais sao os fatores
institucionais que se correlacionam com a persisténcia/abandono/pausa?
A persisténcia necessita ser estudada, uma vez que é o que almejamos na

educacio de adultos.
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CAPITULO 3

A INCLUSAO NA EDUCACAO INFANTIL E A ALMA
INCLUSIVA DO EDUCADOR

Niiria Lorenzo Ramireg
Anna M. Gassol Castells

Introducio

Neste capitulo necessario-nos a pensar, explicitar e compartilhar
reflexes e perguntas relacionadas com o tema da diversidade e a inclusao
social e educativa na educacio infantil, explicitando qual é o contexto
normativo na Catalunha e a pratica profissional no nosso contexto,
bem como a realidade complexa e paradoxal na qual atualmente nos
encontramos a nivel profissional e social. Depois iremos situar-nos na
pratica profissional fazendo a apresentacio dum caso para circunscrever
a nossa reflexdo e contribuicido. Educar para ser e ser com as outras
pessoas ¢ um objetivo de grande valor para o individuo e para a sociedade.
Trata-se de uma tarefa que requer que o espirito do fazer inclusivo esteja
presente na propria alma (ou psique) do educador. Nés, como docentes
no Grau de Formacio do Professorado de Educacio Infantil, temos a
obrigacdo e o compromisso de repensar e entender a educacio infantil e

a formagio dos docentes para permitir o desenvolvimento de culturas,
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politicas e praticas inclusivas e isto, por sua vez, envolve implementar uma

formacio do professorado que inclua também a formagio de todo o set.

Do discurso a concregio de culturas, politicas e praticas inclusivas
no sistema educativo da Catalunha

Sdao numerosas as diretrizes europeias e internacionais que
reivindicam uma educacio inclusiva. Em 2015, no Relatério Repensar a
educacdo: rumo a um bem comum?, reclamava-se uma educagao inclusiva e
que nio se limitasse a reproduzir desigualdades, visto que se considera
a educagdo como agente de mudanga social e os docentes e outros
educadores como agentes especiais para elaborar um pensamento critico e
um juizo independente. Em 2017, quando na UNESCO foram acordados
os “Olbyetivos de Desenvolvimento Sustentavel para 2030, no objetivo numero
4 fazia-se referéncia a necessidade de garantir uma educagio inclusiva,
equitativa e de qualidade e promover oportunidades de aprendizagem
durante toda a vida para todas as pessoas.

Com o objetivo de oferecer uma escola inclusiva e um sistema
inclusivo, na data de 17/10/2017 foi aprovado na Catalunha o Decreto
150/2017 relativo a atengio educativa ao alunado no marco de um sistema educativo
inclusivo com a finalidade de garantir que todos os centros educativos
sustentados com fundos publicos dentro do ambito do ensino ndo
universitario fossem inclusivos. Esta norma esta inspirada no Index for
Inclusion de Booth e Ainscow (2015), no qual é proposto que cada escola
deve ser capaz de concretizar no seu projeto educativo uma cultura
(crengas, valores e convicgdes), umas politicas (normas, quadros de atuacio
e planeamentos de recursos) e umas praticas inclusivas.

As escolas devem trabalhar como comunidades educativas
acolhedoras, seguras, colaboradoras e estimulantes (cultura) nas quais
o professorado disponha de um quadro de atuacdo e planeamento
(politicas) para atender a todo o seu alunado, gerando praticas educativas
que envolvam o alunado, atendendo a sua diversidade e promovendo a

aprendizagem (praticas).
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E proposto o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA)
como um conjunto de principios para o desenvolvimento curricular
que favorece a igualdade de oportunidades a todas as pessoas, criando
desenhos flexiveis nos quais a variabilidade dos alunos é concebida como
norma, nao como excecdo, e o curriculo é personalizado para ensinar
a cada menino/a no lugar onde este se encontra. Esta personaliza¢io
do curriculo é desenvolvida com base em trés principios que surgem
da investigacido neurocientifica: proporcionar diversas maneiras de se
comprometer —o «porqué» da aprendizagem; proporcionar diversas
maneiras de representar —o «o que» da aprendizagem; e, finalmente,
proporcionar diversas maneiras para a agdo € a expressio —0 «Comoy
da aprendizagem. Desta forma teremos alunos motivados e com
iniciativa (envolvimento) que saibam ler e entender diferentes recursos
e informacgdes (representacdo) e com estratégias para conseguir seus
proprios objetivos (agdo e expressio).

Além disso, para facilitar a inclusdo, organiza-se também uma série
de medidas e suportes que podem ser universais, adicionais ou intensivos.
Entre os suportes universais encontramos propostas como a a¢ao tutorial e
a orientaco, a personalizacdo das aprendizagens, a organizagao flexivel do
centro de ensino, a avaliagio formativa e formadora, etc. Como medidas
adicionais inclui-se o Suporte Escolar Personalizado (SEP), os Programas
Intensivos de Melhoria (PIM), os suportes linguisticos e sociais, 0s
programas de diversificacdo curricular, as salas de aula hospitalares,
hospitais de dia ou aten¢do domiciliar, os projetos especificos de audi¢ao
e linguagem, etc. Finalmente, entre as medidas e suportes intensivos,
encontramos os Centros de Educacdo Especial e Fornecedores de Servigos
e Recursos (CEEPSIR), os Suportes Intensivos de Escola Inclusiva (SIEL),
os Programas de Novas Oportunidades (PNO), os programas de Sala de
Aula Integral de Suporte (AIS) etc. A organizagdo em rede é basica para
a protec¢ao e a inclusdo, bem como os Planos Educativos de Ambiente
fazem também uma ligacdo entre a escola e as entidades do bairro entre

o tempo escolar e o de lazer.
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Desde a contribuicdo de Booth e Ainscow (2015), no discurso
institucional e profissional tem-se tentado transferir o foco de aten¢io do
aluno (ecessar, caréncias, barreiras ou necessidades educativas especiais)
ao contexto cultural (sociedade, escola, pensamento dos profissionais e
a sociedade) e ao contexto institucional (centro de ensino, sala de aula,
sistema educativo) optando por um modelo mais amplo de compreensdo
das dificuldades. Os componentes da escola inclusiva sio PRESENCA
— PARTICIPACAO — RESULTADOS. Todos os membros de uma
comunidade educativa sdo e devem sentir-se importantes, reconhecidos. A
presenca é necessaria para trabalhar com uma abordagem participativa dos
estudantes. Também o é para que as escolas possam decidir sobre as suas
proprias prioridades para a mudanca. Somente a partir do envolvimento e a
responsabilidade podemos melhorar os nossos resultados e comprometer-
Nos com 0S NOSSOS Proprios projetos.

Desde o nosso ponto de vista, construir uma escola inclusiva tem
mais a ver com o desenvolvimento e a capacitagao das escolas, o sistema
educativo e social que com a vontade de escolarizar grupos vulneraveis
ou nio integrados (social ou educativamente). Para além da metodologia
e de propostas curriculares, ser inclusivo e integrador envolve uma forma
de pensar e entender a educacio, a vida e o sentido da humanidade, ao
mesmo tempo que um compromisso ético e contratual e esta estreitamente
vinculado com o desenvolvimento ¢ a capacita¢do das escolas e dos
profissionais da educagdo que nela trabalham.

O discurso e as politicas sao favoraveis, mas cabe advertir que, de
facto, a responsabilidade ¢ transferida a escola e a sua equipa docente,
sendo a prépria escola a que deve criar o ambiente, bem como a cultura,
as politicas e as praticas. A norma por si s6 ndo nos oferece certezas nem
garantias, mas sim sao as proprias escolas e equipas docentes as que tém
a responsabilidade de criar as suas préprias certezas e cumprir umas
exigéncias sociais e educativas num quadro de trabalho que, as vezes, ndo
¢ suficientemente livre, saudavel, criativo ou respeitoso com os proprios
profissionais da educagio, os responsaveis de favorecer a inclusdo. Nio

obstante, é necessario que cada pessoa individualmente, cada equipa
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docente e cada escola tenha uma alma inclusiva, um desejo de cuidar,
de respeitar a identidade, as fragilidades e fortalezas de cada pessoa da
comunidade educativa. Necessitamos de uma escola com educadores
(mestres, pais, mies, professores, outro pessoal) que vibrem, sintam,
intuam, ougam com todo o corpo, dialoguem nao s com a razao mas
também com o afeto genuino. Necessitamos de que os educadores e as
escolas estejam acordados e ligados de tal forma que na proposta educativa
exista a arte do cuidado, do sentimento, da paixdo. Os educadores devem
ser cuidados para poder cuidar a infancia e a juventude. Além disso, o
sistema educativo e a formagao inicial e permanente do professorado tém
que estar orientados a um desenvolvimento pessoal dos profissionais que

seja coerente com a inclusao.

Sobre a pratica profissional e a capacidade das escolas ou o porqué
da integragédo ter comegado a falar de inclusio

Ja fazem alguns anos, quando se comecou a considerar a
diversidade, falava-se de integracdo dos individuos (ndo integrados) ao
grupo chamado normal. Agora, em contrapartida, fala-se de inclusio.
Por que substituimos a palavra integragio por inclusio?

Porque ainda nio somos capazes de aceitar a diversidade, a qual
sempre existiu a0 menos em um dos seus significados, isto ¢, a popula¢io
minoritaria num grupo dado por razdes de capacidade/incapacidade, quer
seja fisica, intelectual ou psiquica. Obviamente hoje em dia o conceito
de diversidade vem incluindo diferencas de todos os tipos, entre elas,
diferencas culturais, raciais, etc. A questdo ¢ que, pelo tema que aqui nos
ocupa, que ¢ a educagdo, no passado tivemos alunos incluidos nas salas
de aula, a maioria dos quais nao recebeu nenhum tratamento especifico,
deixando ao azar o facto de poderem encontrar-se com professores que
aceitassem ajuda-los. Os que tiveram a vontade de assim fazé-lo foram

os profissionais com uma alma inclusiva.

Recordo-me de quando era estudante dos cursos superiores pré-
universitarios, encontrei-me na sala de aula com uma nova colega
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que era absolutamente cega. Sentava-se ao fundo da sala. A sua
colega de mesa ajudava-a. Os professores, também. Em Braille,
escrevia os exames ¢ a0 acaba-los os professores sentavam-se ao
seu lado para ouvir a sua leitura do que ela tinha escrito em Braille,
e ai mesmo avaliavam-na. Um dia, tocou-me delicadamente
para verificar a minha estatura, bem como pediu para que me
descrevesse. Disse-lhe que era loira, ao que respondeu que nio
podia imaginar essa cor. Nunca eu tinha tido a oportunidade de
conversar com alguém invisual e a sua resposta comoveu-me.
Naquele momento, percebi que a natureza tinha feito de mim
um ser privilegiado, uma afortunada.

Naio sei se deu continuidade aos seus estudos na universidade,
mas definitivamente terminou com sucesso os estudos supetriores,
uns estudos que, naqueles anos, sob a ditadura de Franco, muito
poucas jovens cursavam (ser mulher, outra dificuldade agregadal).
O meu instituto publico de ensino respondeu assim as suas
necessidades sem ter que conceber nenhum programa especifico
para ela nem requerer pessoal docente de apoio. Tendo em conta
que disto fazem ja mais de quarenta anos, cabe pensar que os
professores do meu instituto de ensino foram verdadeiramente
inovadores, e consequentemente cabe também se questionar sobre
se a inclusdo ¢ um desafio com carater inovador.

O desafio atual encontra-se no facto de que temos (incorporados)
nas salas de aula alunos que nio podem integrar-se, ¢ o inovador é que
agora as razOes das suas diferencas sdo mais plurais. Durante a década
dos 80, na nossa pratica (na irea de educagio especial e de apoio para
classes ordinarias na escola infantil e primaria), era dificil coincidir com
outros professores das classes chamadas ordinarias dispostos a ajudar
os seus alunos chamados diferentes ou com necessidades educativas
especiais. Hoje em dia encontramos professores com essa vontade, mas
dizem ndo saber como fazer isso ou ndo poder fazé-lo com uma média
de 25 alunos por classe.

Entendemos que a inclusdao nio seria por si mesma um desafio
inovador se os educadores e a sociedade tivessem aceitado a diversidade.
Vivemos situa¢es completamente paradoxas e nao somos conscientes

da complexidade que estas representam como desafio social e educativo.
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Podemos proteger as institui¢oes educativas, a infancia e as suas familias,
destes paradoxos mediante a inclusdo, mas a integracio é um desafio
educativo complexo que requer promover valores que nos permitam
integrar, em tempos de globalizacio, a diversidade tanto a nivel individual
como coletivo.

Referimo-nos a diversidade em muitos sentidos: a diversidade
racial, cultural, sociolégica, intelectual, etc., e também a psicologica.
Edgard Morin (1999, p. 28) entende a condicdo da diversidade a partir

da concepgio de que cada um de nés é a0 mesmo tempo unico e plural:

O ser humano ¢ em si mesmo singular e maltiplo a0 mesmo
tempo... como o ponto de um holograma contém o cosmos em si...
todo o ser, mesmo o mais encerrado na mais banal das vidas, é em si
mesmo um cosmos. Guarda dentro de si multiplicidades internas,
as suas personalidades virtuais, uma infinidade de personagens
quiméricos, uma poli existéncia no real e no imaginario, o sono
e avigilia, a obediéncia e a transgressao, 0 0stentoso e o secreto...
abracos de astro em fogo, desencadeamentos de 6dio, pequenos
extravios, faiscas de lucidez, tormentas dementes...

Nesta descricio de Morin, além da inferéncia a diversidade a
partir da justificacdo desse ser diferente e unico que habita em cada um
de nds, descreve-se a complexidade do ser atendendo a sua singularidade
a0 mesmo tempo que a sua pluralidade. Se bem que, desde o ponto
de vista psicoldgico, a diversidade tem-se tornado, por sorte, cada vez
mais evidente, tratar com a complexidade do ser comporta uma tarefa
psicolégica também complexa que conduz a trabalhar com a unicidade.
Reconhecer a unicidade em cada um de nds, ou seja, que cada um é
diferente do outro, justifica plenamente o conceito de diversidade.

Chegar a conhecer a nossa unicidade, a qual forma parte da
complexidade do ser, é uma tarefa psicolégica complexa e, no entanto,
necessaria para que os professores e pedagogos possam responder as
necessidades vinculadas a unicidade dos alunos; para que os pais sejam
sensiveis as personalidades dos seus filhos e para que na universidade, na

Faculdade de Educacio, possamos ensinar os futuros professores a saber
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educar a todos os alunos e a saber orientar os seus pais a serem melhores
pais e maes. Em sintese, para uma boa educacio torna-se necessario tratar

com e responder as psiques individuais.

A complexidade do nosso ser: a individuagio

Enquanto quando éramos criangas os nossos professores e pais
exigiam que nos amoldassemos a sociedade e aceitdssemos a ordem ja
estabelecida por esta, hoje os educadores reivindicamos um foco voltado
paraa unicidade de cada ser e a0 encontro da melhor educagio para cada um.

Este foco singular, no entanto, tem o seu contraponto na exigéncia,
que se produz de forma paralela e consiste em chegar a estar a altura do
que a sociedade estabelece. Ou seja: em ser igual ou melhotr em tudo aquilo
pelo qual as outras pessoas também se esforcam e, a0 mesmo tempo,
educar em si mesmo a exceléncia que o distingue das outras pessoas, isto
¢, desenvolver aquilo que sé pertence a si proprio.

Assim, é pretendido que o nosso desenvolvimento pessoal se
desenvolva numa direcdo dupla, aparentemente contraditéria, que
embora seja atual nio é precisamente inovadora. Carl Gustav Jung (1921-
1958/2006; 1934-1955/2015) ja se refetia a individunacao como um processo
ao longo da vida pelo qual cada individuo se torna mais e mais consciente
de si mesmo, unico e diferenciavel das outras pessoas, sendo, a0 mesmo
tempo, um ser comum.

Desde o ponto de vista da psicologia analitica criada por Jung
denominada também psicologia profunda — que em seus primoérdios pensou
chamar de psicologia da complexidade — todas as nossas qualidades, sejam
positivas ou negativas, todas elas, inclusive a nossa unicidade, formam
parte da nossa complexidade. Insistimos em que a psique nos deve
interessar na sua dimensiao completa porque essa dimensdo é a que
fundamenta a individuacio como uma necessidade ou vivéncia ineludivel.
Individuacio significa de facto a ndo divisao da personalidade e, portanto,
a integracdo da personalidade total. Consequentemente, nela estio

incluidas também os seus aspetos negativos.
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A complexidade refere-se a geografia completa da psique, a todos
os aspetos que sio, inclusive, opostos, como descrevem acima as palavras
de Morin. Em tal geografia encontram-se todos os tipos de componentes:
hortas, montanhas frondosas, verdes vales, mares de 4guas turquesas etc.,
mas também oceanos agitados e outros agentes geograficos repletos de
vida, mas dificeis de sobreviver e mesmo paisagens desertas onde quase

nao se acha a vida.

Repensar e entender a educagio (infantil): uma educagio para a
individuagao

Assim ao falarmos em educacio € essencial pensar na complexidade
da psique como se fosse o nosso planeta Terra que abraga, além dos aspetos
positivos do ser, também aspetos negativos e ausentes.

No entanto, tendemos a pensar no desenvolvimento pessoal
como se se tratasse de poder subir uma escada progressiva até chegar
a um maravilhoso apartamento de cobertura. Costuma-se pensar no
desenvolvimento em positivo, de forma linear e ascendente. Na realidade,
o desenvolvimento envolve ter que abordar tanto o lado negativo como o
positivo; as vezes, em vez de ascender, ocorrem regressdes (necessarias);
o desenvolvimento ¢, além de linear, circular e profundo, também amplo
em horizontalidade. Todas elas sao formas de desenvolvimento, mas na
nossa mentalidade costuma prevalecer a linear ascendente.

Os estudantes do Grau de Formacio do Professorado de Educacio
Infantil da Universidade de Barcelona costumam expressar de diferentes
formas que, em sintese, «educar significa desenvolver o que ha de melhor
e mais positivo numa crianga». Entdo lancamos-lhes um desafio (nio
somente) intelectual: se for somente um desenvolvimento positivo: “o que
fazer entdo com as caréncias e os aspetos negativos (na vossa linguagem)
dum aluno?”. Nao ha resposta, a resposta ¢ o siléncio, a davida.

Este siléncio ou falta de respostas é devido a que, em geral, as
propostas pedagogicas sao orientadas unilateralmente para o lado positivo.

A perfeicdo é uma meta de referéncia positiva enquanto a imperfeicio
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¢ negativa e, em consequéncia, a imperfeicao é, numa boa educagio,
segregada. Os atos educativos que nem partem de nem se dirigem 2
completitude da psique e sua complexidade nao incluem a integra¢ao do
lado negativo mas, ao contrario, o excluem. Esse é o verdadeiro desafio:
uma educacio dirigida a psique na sua totalidade.

Uma boa metodologia educativa ¢ uma educago insuficiente ja que
para aintegragdo das proprias deficiéncias, caréncias e mesmo patologias
¢ preciso, também e sobretudo, superar essa imagem de perfeicio que
influencia tanto a nossa mente (GASSOL, 2004). Tanto educadores
como educandos nos orientamos consciente ou inconscientemente para
a perfei¢do. Assim, encontramos videos e livros que sugerem estimular
as criangas para chegarem a ser tao inteligentes como Einstein e que
compramos para 0s nossos filhos recém-nascidos. E também uma vasta
bibliografia sobre como educar para ser feliz.

Dado que, ao nosso entender a perfeicio e a felicidade sdo duas
imagens predominantes e almejadas pela educagio, cabe fazer a pergunta:
que experiéncia vital concebemos, sem perceber, para os que nao podem
chegar a ser brilhantes ou para os que nio se encaixam neste modelo? A
inclusdo nio esta situada mesmo af onde criamos a exclusao?

Uma educagio para a individuagdo nio propée outro valor que
nio seja sermos noés proprios. Como se pode ver em Pina (WENDERS,
2011), Pina Bausch, coredgrafa relevante do Tanztheateralemio, disse a uma
das bailarinas da sua companhia que era fragil e que era justamente essa
fragilidade o ponto forte da sua danga. Em lugar de a instar a tornar-se
uma bailarina forte pediu que integrasse a sua fragilidade na sua danca.
O resultado pode ser apreciado no filme, uma danca bela e delicada
que somente ela podia dangar dessa forma. Um bailarino forte jamais
conseguiria dangar como fazia ela.

Uma educacio para a individua¢io, para sermos nos proprios, nao
significa educar para o egoismo e o individualismo, como alguns poderiam
pensar diante da leitura deste termo, mas ao contrario. Isto é, ndo nos
cansaremos de repetir isto: é preciso educar também para a integracdo

do negativo e do carente.
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O desenvolvimento infantil: um exemplo de compreensido das
possibilidades de individuagao

Jean Piaget (1966/1978) contribuiu para o conhecimento do
desenvolvimento psicolégico e intelectual da crianga e também levou
em conta as incapacidades. Assim, por exemplo, quando se referiu ao
desenvolvimento da linguagem especificou que era diferente no caso
de ser surdo-mudo. As suas descobertas marcaram a evolugdo que cabe
esperar no desenvolvimento da crianca.

Uma vez que existem criancas com desenvolvimentos anormais,
os psicologos e pedagogos esforcam-se em investigar maneiras para
redirecionar aquilo que nio apresenta um bom desenvolvimento. Por
exemplo: existem criangas que em vez de evacuarem num bacio ou na
sanita, pedem para vestir uma fralda para poderem realizar o ato de
liberagdo da matéria fecal. Estas criangas, por exemplo, nio podem
participar em festas de pijama, em coldonias escolares de férias, etc.,
porque isso envolve uma situa¢ao social insuportavel. Nao sé elas sofrem,
também os seus pais, 0s quais tentam desesperadamente mudar esse

comportamento. Eis aqui um caso:

Trata-se de um menino de quatro anos de idade com um
desenvolvimento evolutivo absolutamente normal exceto pelo
que concerne a fazer coc6. A mie refere ter lido muito sobre a
matéria e até mesmo comprado um conto para criancas (atual) que
narra como um menino muda de atitude quanto aisto e consegue
utilizar a sanita. Na literatura consultada a mie conseguiu
aprender como treinar 0 menino para usar a sanita, mas isso nao
deu bom resultado. O menino tem personalidade. Diz assim, “nao
quero, ndo tenho vontade de fazer coc6 na sanita”. Frequenta
um colégio singular, um dos poucos, em palavras da mie, que
zelam por ndo contrariar a personalidade dos seus alunos, que
a respeitam e educam. Ela mesma identifica-se como educadora
desse modelo ao contrario do seu marido e papa do menino que
¢ mais rigido e disciplinador.

Durante a entrevista percebe-se uma acentuada rigidez em
diferentes momentos. Por exemplo, na sua ideia do melhor modelo
educativo para o seu filho, expressa com tenacidade que nio existe



66

Niiria Lorenzo Ramirez e Anna M. Gassol Castells

melhor forma de educa¢io que a da professora e o colégio que ela
encontrou para o seu filho. Isto significa que, se bem deseje uma
educacio flexivel capaz de se adaptar a unicidade da psique do seu
filho, o desdobramento da sua prépria personalidade revela uma
falta de flexibilidade, com o qual ha uma discrepancia e incoeréncia
entre 0 que pensa ¢ deseja e 0 que comunica e expressa. O que
persegue e predica ndo quadra com quem ela é.

Que o modelo educativo e de exigéncia disciplinar seja diferente
entre mae e pai ndo justifica, neste caso, que o desenvolvimento
evolutivo do menino siga uma pauta diferente. No entanto, chama-
nos a atencio o facto seguinte: a mie relata ter muitos pesadelos
nos quais a sua propria mie (avé do menino) agride o menino.
Resulta que a avé mora numa residéncia psiquiatrica a milhares
de quilémetros de distancia e nunca viu este menino, mas como
relata esta mie, a sua propria mae ¢ tdo poderosa e negativa, que
teme que o poder da avé atinja o neto de modo “sobrenatural”.
Esta narracdo é acompanhada pela revelagdo da existéncia de
uma irma (da mae do menino) que jamais quis em nenhuma
circunstancia ter filhos, ao contrario dela (a mae da crianca) que
sempre desejou ser uma boa mae. A partir disto, vem a nossa
mente que a énfase numa educa¢io que respeite a forma de ser
de cada um emerge da necessidade experimentada de sobreviver
ao poder negativo e destrutivo da propria mae. Quanto a irma,
escolhendo nio ser maie, estd a defender os filhos de nascerem da
maldade materna experimentada; e ela, a mie, posiciona-se num
lugar maternal desde o qual ser para o seu filho uma grande mae
que protege a alma do filho.

Mas aonde conduz esta andlise psicolégica? Com o seu

desenvolvimento diferente este menino constela um desenvolvimento

psicolégico de individuagdo porque, enquanto fica preso agindo como se

fosse um bebé, se autoafirma — “eu fago assim porque nio tenho vontade

de fazer cocé no bacio” — e questiona a sua mie e a todo um sistema

pedagdgico manifestado nos livros que guiam como passar da fralda ao

bacio, primeiro, e logo a sanita.

Por outro lado, a mae é instada pela atitude do seu filho a tornar-se

consciente da sua motivac¢io e a sacrificar o seu foco tedrico convertido

em sistema para o transformar numa nova abordagem que permita
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relacionar-se com o natural com naturalidade. Em sintese, pode-se
dizer que o sintoma — fazer cocé na fralda — chama a atengdo nao sobre
si mesmo mas sim sobre o desenvolvimento psicolégico dos individuos
envolvidos (mie, filho, outros). Para a mae sera necessario, entre outras
coisas, sacrificar a sua ideia de educagdo perfeita e ligar-se com maior
naturalidade a sua maternidade (arquétipo materno) de forma que, em vez
de pensar em como ser uma boa mie, seja simplesmente mie. E preciso
que uma mie estude num livro como fazer que o seu bebé coma? Durma?
Controle os esfincteres? Faz falta porque o natural —comer, dormir,
defecar, etc. — foi convertido em algo antinatural porque temos abordado
o desenvolvimento pessoal como um desenvolvimento unilateralizado na
mente, no intelecto, no cérebro, e porque muitas mulheres tém dificuldade

para se ligar ao arquétipo materno.

Educar para ser: ainclusio da psique na educagao e a alma inclusiva

do educador

A alma reclama o seu lugar na educacdo, no educando e no
educador, através do que nio esta bem. Nao se trata de educar para chegar
a ser isto ou aquilo, mas sim para SER (em maidsculas e ponto final).
Muitas vezes a educagdo consegue justamente o contrario, ja que desde
o primeiro momento dirigimos o desenvolvimento dos nossos filhos.
Decidimos se ofereceremos o peito ou o biberdo ao nosso bebé e com o
que frequéncia iremos alimenta-lo, como serd o seu quarto se o tiver, se
dormira na sua cama ou na nossa, se sera cuidado por nés ou ira para um
jardim-de-infancia, etc. Isto nao é nem bom nem ruim, dado que nao ha
outro modo de educar que tomando decisées. Por isso, desde o préprio
nascimento, a educacio dos filhos pée de manifesto quem somos nods e
nada nem ninguém nos questionard até que ndo apareca algum sintoma
indesejavel (seja que a crianga nao aprenda a ler, ndo consiga falar bem,
nao seja sociavel, ndo coma, tenha medos, etc.).

Isso ou esse que nos questiona como educadores e que questiona a
educagio, reclama que nos esforcemos em obter uma maior consciéncia

ou luz sobre a obscuridade desde a qual ndo podemos compreender o
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problema nem ver a sua solu¢io. Trata-se da sombra na nossa psique. C.G.
Jung (1951/2011) referiu-se 2 sombra em termos nio sé do que habita em
lugares obscuros, isto ¢, do que reprimimos individual ou coletivamente
por diversas razdes, mas também do inconsciente em nos.

A sombra tem um valor muito grande no concernente a evolugao
da educacio: é necessaria. Para Adolf Guggenbiihl-Craig, “sem a sombra,
o ser humano nao teria alma” (1996, p. 73). Sem a sombra nio teria
necessidade de maior consciéncia e portanto nio teria lugar para uma
melhor educacio, mas que ninguém se engane, a sombra além de necessaria
¢ erradicavel, e quanto mais luz acreditemos possuir maior serd a sombra
que constelemos e projetemos. Assim, a sombra é muito problematica
porque se por um lado nos insta a mobilizar-nos para aumentar a nossa
consciéncia e conhecimento sobre nds mesmos e sobre as outras pessoas,
por outro lado, também obstaculiza essa maior consciéncia.

No exemplo acima, pudemos observar como a mie, como
educadora que é, estava chamada, por um lado, a integrar o um sombrio
do arquétipo materno encarnado no carater destrutivo da avé — e de
todas as mies num momento dado. Por outro, a elucidar o um sombrio
de uma boa educagio que, pretendendo respeitar a esséncia do filho, nao
¢ inclusiva do carater ou dimens@o natural do desenvolvimento.

Na brevidade destas linhas ndo podemos desenvolver amplamente o
conceito de somzbra, mas s6 assinalar a sua importancia na educagio a partir
da seguinte reflexdo: como a somzbra ndo pode ser excluida nem erradicada da
nossa psique, é necessario realizar um esfor¢o para a integrar cada vez que
se manifeste. Fazer coco fora da normalidade é a manifestacdo de alguma
coisa que estd ainda a sombra e que clama sair a luz, sendo uma chamada
A consciéncia. E, precisamente, essa chamada a consciéncia o que conduz

a individnagdo, e atendé-la, o que move o seu processo.

Nio entendemos a inclusdo como estar com as outras pessoas, mas
em SER com as outras pessoas

Nio ha outra maneira de ser com as outras pessoas que sendo

simultaneamente nés mesmos. Isto é uma tarefa que inclui, entre outras
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coisas, a integragdo do inconsciente, portanto, uma tarefa inalcangavel.
Podemos aceitar a diversidade como um conceito que o nosso intelecto
aprende, mas, na sombra, vamos escapar de ser capaz de aceitar a todos
os seres do mundo, a todos os oxtres. Se nao fosse assim nio seriamos
humanos. Porém, propomos que os educadores desenvolvam nos seus
processos de individuacio a dimensio inclusiva da sua alma para si mesmos,
o que envolve a aceitagdo do negativo neles proprios. Como resultado
disto, desenvolverdo menos rejeicio pelo que seria considerado negativo
nos seus educandos. Relacionar-se assim com as profundidades da psique
¢ construir a alma, ja que é “no sofrimento e nos sintomas enraizados no
inconsciente onde primeiro comegamos a sentir a alma” (HILLMAN,
1997, p. 113). Desde a perspectiva da psicologia junguiana, a psique nao
pode ser estudada por partes, mas sim como uma narracio completa
e ¢ na sua dimensdo de completude que entendemos que € inclusiva
por definicio. Em sintese, a inclusdo na educagdo esta intimamente

relacionada com a alma inclusiva dos educadores.
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CAPITULO 4

DISCURSO LEGAL DA FQRMA(;AO DOCENTE
PARA A EDUCACAO INCLUSIVA

Daniela Oliveira Vidal da Stlva
Cldndio Pinto Nunes

Consideragdes iniciais

As praticas extremas de exclusdo sdo assinaladas pela historia desde
a antiguidade e os registros apontam que em Esparta as criangas com
algum tipo de deficiéncia eram abandonadas nas montanhas. Em Roma
nio era menos cruel; as criancas nessas condicoes eram atiradas nos tios.
Na Idade Média, nos paises europeus, os deficientes eram associados
a imagem do diabo e aos atos de feitigaria, eram entdao perseguidos e
mortos, pois faziam parte de uma mesma categoria: a dos excluidos. Na
Europa, desde o Renascimento, as apresentagoes de estranhezas humanas
eram grande sucesso, mas é no século XIX, na América do Norte, que
os deficientes serviam aos chamados “circo dos horrores”, onde eram
expostos ao ridiculo por causa de suas deficiéncias, o que era um comércio
bem lucrativo.

Ao final do século XVIII e inicio do século XIX, a sociedade

toma consciéncia da necessidade de atender as pessoas com algum tipo
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de deficiéncia, mais com carater assistencialista do que educativo. A
assisténcia a esses sujeitos era proporcionada em centros especificos, onde
eram atendidas e dessa maneira a sociedade era protegida do contato com
0s anormals e estes, por isso, segregados.

E no século XX, diante de Guerras Mundiais e Revolugées, que
comegam a surgir algumas ideias de inclusdo das pessoas deficientes.
Neste contexto percebemos outras formas de exclusio que nao s6 aos
com deficiéncias congénitas, tinhamos os mutilados das guerras que
eram, por isso, considerados inuteis, formulando assim outra forma de
segregacio desses individuos.

Neste texto, é notoria a presenca de nomenclaturas nio mais
utilizadas em nosso contexto atual. O uso destas se faz necessario para
ficar clara a evolugdo dos sujeitos com necessidades especiais, inclusive
em sua forma verbal de serem tratados e € relevante considerar o carater
polissémico do termo inclusao.

Aqui consideraremos inclusio a partir de uma perspectiva mais
ampla, que considera a complexidade da diversidade na vida social, para
além do aspecto sociocultural e que busca incorporar a dimensao ética
e politica. E necessario assegurar o aspecto democratico e publico da
diversidade, ndo hierarquizando as diferencas socialmente construidas,
destacando politicamente as singularidades e identidades de grupos
historicamente excluidos, desmistificando a ideia de inferioridade que
estigmatiza estes sujeitos.

Omote (2004) coaduna com a ideia de que a ética da inclusdao deve
perpassar por atitudes capazes de respaldar a afirmacdo da identidade
dos individuos, sem esconder suas competéncias. Em que a meta deve
ser alcancar a realiza¢do e o desenvolvimento de todas as pessoas,
considerando suas particularidades, limitagbes e potencialidades,
relevando as concepg¢des advogadas pela ordem social e econdémica
vigente, que agrega valor as pessoas de acordo com seu potencial de
produtividade e eficiéncia.

O tema educagio inclusiva que parece ser a mais recente

preocupacio de docentes e instituicdes de ensino tem sido abordado de



Capitulo 4 - Discurso Legal da Ormagiao Docente para a Educagao Inclusiva 73

forma expressiva em pesquisas, feito parte dos discursos politicos e dos
congressos na area de educagio. Mas, a retrospectiva histérica nos mostra
que essa discussio vem de longas datas, com todas suas necessidades
constantes de adaptacio.

E preciso ressaltar que, atualmente, o termo inclusio assume um
carater mais abrangente, envolvendo ndo s6 as questdes patoldgicas,
mas também os aspectos sociais, econdmicos e emocionais. Todos estes
fatores podem levar a exclusio do individuo pela escola, de modo mais
especifico, e pela sociedade, de modo mais amplo.

Na tentativa de compreender as caracteristicas do processo de
inclusio é que surgem alguns questionamentos: como os professores tém
se preparado para lidar com as diversidades presentes em sala de aula? Em
seu processo formativo este professor tem tido oportunidade de desenvolver
sabetes que os capacite para a pratica cotidiana da educagio inclusiva?

Destarte, este texto objetiva discutir as questdes de como tem
sido o processo formativo do docente que trabalha diretamente com as
questoes pertinentes a educagio inclusiva. Para tanto, metodologicamente
este estudo se configura como uma revisio bibliografica, em que através
dos marcos legais e percurso histérico da educagio inclusiva serd possivel

refletir sobre nuances da tematica.

Marcos legais para a educagéo inclusiva

Tomando como referéncia o percurso histérico, as politicas
publicas educacionais brasileiras sempre foram influenciadas pelos
movimentos internacionais. Até o ano de 2008, prevaleceu no Brasil a
educacio especial definida como uma modalidade da educagio basica,
apesar de, em alguns periodos, esta modalidade ser atendida em carater
assistencialista e segregacionista.

A partir de iniciativas de algumas instituicbes especiais e das
pressoes de entidades publicas e filantrépicas, como a Associagdo de
Pais e Amigos de Excepcionais (APAE) e o Instituto Pestallozzi, é que

tivemos a inclusdo de um capitulo sobre a educagio de excepcionais na
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primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao, Lei n°. 4.024 (BRASIL,
1961). Este dispositivo legal, em seu art. 88, indica que, para integrar as
pessoas excepcionais na comunidade, sua educagao deverd, dentro do
possivel, enquadrar-se no sistema geral de ensino. Pode-se inferir que o
principio basico, implicito no artigo da referida Lei, é o de que a educagio
dos excepcionais deve utilizar-se dos mesmos servicos educacionais que
os ditos normais.

Teremos, a partir do ano de 1961, varias discussGes sobre a educacdo
especial no Brasil. Serdo criados 6rgios especificos, com autonomia
administrativa, financeira e com destinacao de recursos orcamentarios
especificos para tratar da educagdo especial, a exemplo temos em 1986,
o Decreto n°. 93.481, de 29 de outubro, instituido pelo Presidente José
Sarney, que cria a Coordenadoria para Integracdo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia (CORDE).

Apesar dos esforcos anteriores é, em 5 de outubro de 1988, com a
promulgacio da Nova Carta Constitucional Brasileira, o momento em que
¢ legitimado o atendimento educacional especializado no Brasil. A Carta
Magna, em seu titulo VIII, Da ordem social, capitulo 111, Da Educacio,
da Cultura e do Desporto, artigo 208, inciso 111, prevé o “atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988).

Nesta retrospectiva das legislagoes e normas relativas a educagao de
pessoas com necessidades educacionais especiais, ¢ importante nao deixar
de incluir o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), estabelecido pela
Lein®. 8.069, de 13 de julho de 1990. Este documento destaca no capitulo
1V, artigo 54, que “¢é dever do Estado assegurar a crianga e adolescente,
portadores de deficiéncias, que estes receberdo atendimento especializado,
preferencialmente, na rede regular de ensino” e no capitulo I, artigo 11,
afirma que serd garantido o fornecimento gratuito de medicamentos,
préteses e outros recursos para tratamento, habilitacdo ou reabilitagio,
aqueles que necessitarem (BRASIL, 1990).

Apés algumas analises e mudangas, em 1993 ¢ lancado o Plano

Decenal de Educagio para Todos, elaborado pelo Ministério da Educacio,
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tendo como cerne “o imperativo de universalizagdo com qualidade,
aspiracdo maior da sociedade brasileira, com a consequente erradicagio
do analfabetismo”. O plano inclui, de modo explicito, os portadores de
deficiéncia como um dos segmentos da clientela escolar merecedores de
“atencdo especial nos esfor¢os para o alcanca da universalizacio com
qualidade e equidade” (BRASIL, 1993).

Ja em 1994, para reafirmar o direito de educacdo para todos,
representantes de 92 paises e 25 organizacGes internacionais realizaram
a Conferéncia Mundial de Educac¢ido, encontro patrocinado pelo
governo espanhol e pela United Nation Educational, Scientificand Cultural
Organization (UNESCO) — a Organiza¢io para a Educacio, a Ciéncia e
a Cultura das Nag¢bes Unida — um organismo integrado na Organizacio
das Nag¢oes Unidas (ONU), onde foi organizado e sistematizado, em
um unico documento, as a¢oes e politicas voltadas a educagio especial,
conhecida na histéria da educacio como a Declaracio de Salamanca.

Um dos aspectos mais ressaltados durante as discussoes ocorridas
na citada Conferéncia, era o0 modo como o sistema educacional atuava,
levando a exclusdo de uma grande parcela dos alunos. Os especialistas
revelaram que a inclusdo dos grupos minoritarios nao ¢ uma decorréncia
natural do sistema de ensino, mas exatamente o oposto. A Declarac¢io de

Salamanca proclama que:

Toda crianca tem direito fundamental a educacio, e deve ser
dada a oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de
aprendizagem;

Toda crianca possui caracteristicas, interesses, habilidades e
necessidades de aprendizagem que sdo Gnicas;

Aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter
acesso a4 escola regular, que deveria acomoda-los dentro de
uma pedagogia centrada na crianca, capaz de satisfazer suas
necessidades; e

Escolas regulares que possuam tal orientacio inclusiva constituem
os meios mais eficazes de combater atitudes discriminatoérias,
criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade
inclusiva e alcancando educacio para todos (UNESCO, 1994).
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Este documento ressalta, ainda, que os alunos com Necessidades
Educacionais Especiais (NEE) devem receber apoio suplementar de que
precisam para assegurar uma educacdo eficaz, apostando que a Educac¢io
Inclusiva (EI) é a melhor forma de promover a solidariedade entre os
alunos especiais e os alunos ditos normais.

O atendimento educacional previsto para as pessoas com
deficiéncia em consonancia com a Constituicdo Federal de 1988 e outros
documentos legais citados, também é previsto na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio Nacional (LDBEN), n° 9394/96, em que devera ser realizado,
predominantemente, em escolas regulates ¢/ou escolas especiais, classes
especiais, salas de recursos, atendimento itinerante, e em outros espagos
organizados pelas escolas, ocorrendo, desta forma, uma inclusdo parcial. O
artigo 59 deste dispositivo legal assegura que os sistemas de ensino deverdo

atender educandos com necessidades educacionais especiais, garantindo:

I- Curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizagdo especificas para atender as suas necessidades;

1I- Terminalidade especifica para aqueles que nio puderem atingir
o nivel exigido para a conclusio do ensino fundamental, em
virtude de suas deficiéncias, e aceleragio para concluir em menor
tempo o programa escolar para superdotados;

III- professores com especializa¢do adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores
do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos
nas classes comuns (BRASIL, 2010, p. 44).

Notoério é que, diante do exposto, os docentes precisam ter
uma formacdo que contemple os desafios para a inclusdo, os quais se
apresentam nas mais variadas formas e contextos. Assim, 0s processos
de formagido precisam ser discutidos e rediscutidos para que as praticas
pedagogicas sejam refletidas a partir da ressignificacdo da inclusao como
paradigma escolar.

Historicamente no Brasil, estamos tentando efetivar em todos
0s espagos sociais o que foi assegurado constitucionalmente e em todas

as leis e diretrizes que regem a educacio especial, como o atendimento
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especializado aqueles sujeitos com necessidades educativas especiais,
de preferéncia na rede regular de ensino, bem como a integracdo total
destes a sociedade.

Observamos que essas acoes, ainda que previstas em varios
documentos legais, na pratica ainda encontram barreiras. Esbarramos
sempre em problemas de ordem politica, financeira e social. A inclusio de
alunos com necessidades educacionais especiais na escola regular, ainda
se constitui uma meta, neste novo século, principalmente se pensarmos
nesta inclusio de maneira firme, em que se pretende educar o homem
para o exercicio da cidadania, o respeito e a valorizacio da diversidade.

Assim, os educadores precisam estimular os alunos com
necessidades educacionais especiais e suas potencialidades devem ser
observadas e trabalhadas nio s6 por conta de suas particularidades
relacionadas a qualquer deficiéncia, transtorno e/ou dificuldade, mas
sim com a relevancia prépria e a individualidade de cada um. Neste
sentido o papel da escola no processo de inclusdo nio se resume apenas
em poder desenvolver habilidades essenciais para a conquista de uma
maior autonomia por parte do aluno, mas também na possibilidade de
contribuir com a evolu¢ao como pessoa.

E a partir de 2003 que as politicas educacionais implementadas
durante o governo do Partido dos Trabalhadores (PT) transformaram
a modalidade da educagio especial no que hoje denominamos de
educacio inclusiva. Vale ressaltar que estas observagdes nio sio meras
nomenclaturas, com isto muda-se também a forma de olhar para as
pessoas excluidas nas mais diversas formas, que nio sé a deficiéncia
fisica, abrangendo também os excluidos sociais, étnico-raciais, e ainda,
abrangendo as discussdes de género e religiosas.

Neste contexto, o Decreto n® 6.571/2008 dispoe sobre a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva,
que assegura a inclusdo de alunos com deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao. Este dispositivo
foi revogado pelo Decreto n° 7.611/2011 e garante a implantacio das salas

de recursos multifuncionais, assegurando o Atendimento Educacional
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Especializado (AEE), prevendo a formacio de gestores educacionais e
demais profissionais da escola para a educacao na perspectiva da educacio
inclusiva, particularmente na aprendizagem, na participagao e na criagao
de vinculos interpessoais.

Apesar de tantos dispositivos legais que asseguram uma pratica
educativa inclusiva, os profissionais da educagio se deparam com obstaculos
no cumprimento das normas expressas para o processo de escolarizacio dos
alunos de inclusao. Dentre as dificuldades, destaca-se o distanciamento do
que esta determinado nos documentos legais e sua efetivagdao no cotidiano
escolar. Mesmo considerando que os instrumentos legais configuram um
avango, ainda é preciso discutir sua efetivacio na pratica.

Precisamos levar em consideracio que, em se tratando da historia
da educacio brasileira, leis teoricamente bem elaboradas sio caracteristicas
marcantes. Porém a operacionalizacdo e a aplicagdo pratica sao,
comumente, dificultadas por barreiras que sdo encontradas no cotidiano
social do se fazer cumprir.

Para tanto, todos os envolvidos no processo formal educativo
inclusivo precisam, desde a formacio inicial e durante sua pratica
profissional, estar em constante estagio reflexivo para que seus itinerarios
formativos estejam alinhados com as necessidades de seus alunos e suas
praticas possam refletir de maneira a diminuir a disparidade entre o real

e o legalmente instituido.

Percurso histérico da Formagdo Docente

Diante dos estudos é possivel afirmar que foi a partir da
Constituicio de 1988 e da promulgacio da LDBEN 9.394/96 que a
formacdo de professores passa a ter destaque e relevancia. Sobretudo,
foi com a Resolucio CNE/CP n°1, de 18/02/2002, que é expressa a
importancia de conteddos que abarcam as necessidades educacionais
especiais para os cursos que formam professores.

Porém destacamos que sdo muitos os desafios enfrentados nos

cursos de formacao de professores que atendem alunos com necessidades
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educacionais especiais (NEE). Em muitas universidades ha apenas uma
disciplina de educagdo especial na perspectiva da educacio inclusiva, o
que gera dificuldades na atuagdao dos educadores, ja que o sistema de
ensino brasileiro lida cotidianamente com os aspectos da diversidade.
Para que a formagdo inicial de professores que atuardo com a
educacgio inclusiva, possua em seus itinerarios formativos, discussoes
sélidas, responsaveis e consistentes, é necessario que esses professores-

alunos tenham, segundo Barreto (2000):

Conhecimento sobre aliteratura em Educacio Especial; b) contato
com as pesquisas em Educacido Infantil ¢ Educa¢io Especial;
conhecimento in l6cus do contexto escolar e do trabalho docente;
d) envolvimento com as atividades em sala de aula; ¢) reflexdo
sobre o Ensino Especial; f) reflexdo sobre a atividade docente; g)
contato com a linguagem e os saberes dos professores; h) reflexao
coletiva e debates sobre os dilemas e dificuldades da pratica
docente; i) proposicio e/ou investigagio de temas de pesquisa
sobre Educacio Especial (BARRETO, 20006, p. 8).

Muitos sdo os avangos, porém ainda ha o que modificar e avancar.
Os professores precisam de uma formacdo que va além do conhecimento
cientifico, uma formacgdo que prepare para atender singularidades e
diversificados valores em que os professores aprendam a desenvolver
procedimentos que tenham como base o didlogo, atentar-se para o
desenvolvimento do aluno, assim como ter a preocupac¢io de modificar
ou reorganizar situagoes de aprendizagem (VITALINO, 2007).

Na década de 1990, houve uma reformulagio politica e econdémica
no aparelho do Estado que atingiu diretamente as politicas sociais,
consequentemente as politicas educacionais. Assim, foi reduzido o papel do
Estado, mas tornou-se este ainda mais controlador e regulador dos sistemas
sociais (SANTOS, 2007). Neste perfodo, houve grandes discussdes em
relacdo a formacio de professores. Pensava-se em uma reformulagdo dos
cursos Normais de nfvel Médio e dos cursos de Pedagogia.

Em 1994, o Ministério da Educacio em sua Portaria n® 1.793/94,

recomenda a inclusdo da disciplina “aspectos ético-politico-educacionais
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da normalizagido e integracdo da pessoa portadora de necessidades
especiais”, considerando a necessidade de complementar os curriculos de
formacio de docentes e de outros profissionais que atuam com os alunos
“portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 1994).

Este contexto é muito influenciado pelo neoliberalismo, um
modelo politico de Estado, caracterizado pelo processo de construgio
da hegemonia através de estratégias economicas, politicas, juridicas,
educacionais e culturais, orientadas para encontrar uma saida para a crise
capitalista, através de uma reforma ideolégica na sociedade, impulsionada
pelo bloco politico dominante da época que define a escola como basica,
universal, laica, gratuita e obrigatéria para todos. No Brasil, a postura é
de uma formagio geral e polivalente que visa a qualificacio de mao-de-
obra para o mercado, voltada mais para o campo técnico do que para a
formacao humana.

Desta forma, o professor mesmo depois de ter concluido sua
formacio inicial, necessitaria estar constantemente se aprimorando,
refletindo e reconstruindo sua pratica, principalmente diante das grandes
mudancas educacionais, no diz respeito a inclusio de pessoas com
necessidades educacionais especiais (NEE). F. um processo de continuo
desenvolvimento profissional.

Segundo Névoa (1992), a qualificagdo do professor se constitui
numa forma de fortalecimento da qualidade do atendimento aos alunos
no seu conjunto e da crenca dos professores de que podem construir
novas alternativas e desenvolver novas competéncias.

No Brasil o indice de desigualdade social é exorbitante. Por isso as
escolas contam com realidades completamente diferentes. Em decorréncia
disso, as politicas de educag¢io especial também acabam sendo geradoras
de desigualdades.

Da forma como esta se fazendo a inclusao, nio é dificil ouvir
comentarios sobre as dificuldades que os professores enfrentam ao
trabalharem com inclusio, afirmando ainda, muitas vezes que, esta nao
ultrapassa a barreira da presenga fisica desses alunos com necessidades

educacionais especiais. Ou seja, 0s professores sio pouco preparados para
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atender a essa nova demanda, ha pouco investimento na educacdo para
que essa inclusdo aconteca com qualidade.

Segundo a entrevista de Schimidt (2001) com o professor Claudio
Babtista, o movimento de inclusdo tem gerado discussdes sobre a
necessidade de mudangas nos limites da escola, que exige investimentos
continuos, projeto politico-pedagdgico que suporte as mudangas legislativas.
No Brasil é possivel percebermos avangos na educagio inclusiva, pois as
medidas de transformacio no atendimento escolar e suporte entre a escola
e outros servicos ainda nio foram devidamente tomadas.

O professor Baptista afirma que o conceito de necessidades
educativas especiais, inclui n2o apenas sujeitos com deficiéncias, mas
também aqueles que se consideram em desvantagem e ainda que o desafio
dos professores é, nao sé fazer com que o aluno “normal” auxilie um
aluno com “deficiéncia”, mas que também o inverso aconteca, pois a
solidariedade isolada nio justifica a defesa de uma educacio inclusiva
(SCHIMIDT, 2001).

Na mesma matéria, Schimidt (2001) também entrevista o professor
Carlos Skliar, que é, de certa forma, radical no que diz respeito a inclusio,
afirmando que a mesma ¢é uma estratégia de controle dos excluidos, de
forma que, disciplina a alteridade dos outros. Além disso, a ideologia
neoliberal atribui a responsabilidade de exclusio/inclusio ao individuo.
Entio, a educa¢io tem sido pensada numa perspectiva empresarial,
criando estratégia de reducio de custos em relagdo aos beneficios.

Para Skliar, o sujeito da educagdo especial é visto como sujeito
incompleto, que deve ser medicalizado, corrigido e disciplinado e
na educagdo inclusiva o sujeito tem varios nomes, por exemplo, com
necessidades especiais. Afirma ainda que os deficientes inseridos na
educacio regular acabam sendo excluidos, pois 14 ele deixa de ser deficiente
para ser como os outros, assim a escola inclusiva ndo consegue realizar
uma avaliagdo critica de sua historicidade, dos seus discursos e praticas
institucionais (SCHIMIDT, 2001).

Na visdo de Skliar, a formagao do professor deve ser na sua inser¢ao

no mundo da alteridade e numa mudanca radical das representacdes politicas
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sobre estes sujeitos. Ele ndo concorda com a formagio de especialistas para
cada uma das deficiéncias, mas sim uma formagao ampla do professor para
esse ndo ser um reprodutor da fronteira exclusao/inclusio.

Carvalho (2004), por sua vez, afirma ser necessario que as
discussdes sobre a inclusio sejam urgentes, pois esta perdendo seu
sentido sendo transformada em investimento, ficando em detrimento
a qualidade do ensino. Aponta a necessidade de uma reestruturagiao do
sistema e das politicas educacionais, para que esta possa, de fato, respeitar
as individualidades e necessidades de cada aluno. Mas isso nio que dizer
que as escolas especiais sejam extintas; pelo contrario, elas devem fazer
um trabalho paralelo ao ensino regular.

Portanto, nao basta acolher e promover uma interacido entre
portadores de necessidades especiais e os “normais”, é necessirio que eles
também aprendam. Além disso, é necessario modificar a estrutura da escola
para que haja uma parceria entre professor e especialista. Dessa forma,
acredita-se que a inclusio siga pelo o caminho certo (CARVALHO, 2004).

Muito ja se tem debatido sobte exclusao/inclusio desde a
Declaracio Mundial de Direitos Humanos, em 1948, mesmo que de
forma segregacionista (todos tém direitos iguais, mas cada um em seu
“lugar”). Mas, foi na década de 1990 que as discussdes tomaram rumos
mais inclusivos, até mesmo na educacio.

De acordo com Caiado e Laplane (2007), houve um crescimento
significante de matriculas de alunos com deficiéncia, ou seja, esses alunos
estdo cada vez mais inseridos em classes regulares de ensino. Mas, essas
autoras questionam como estd sendo feita esta inclusio, se esses alunos
estdo aprendendo, quais recursos sio destinados para tal, como formar

os profissionais para atender a essa demanda. As autoras completam que,

[..] o simples acesso a escola é condicio necessaria, mas nio
suficiente para tirar das sombras do esquecimento social
milhées de pessoas cuja existéncia s6 é reconhecida nos quadros
estatisticos e que o processo de exclusio educacional nio se da
mais principalmente na questao do acesso a escola, mas sim dentro

dela (CAIADO; LAPLANE, 2007, p. 11).
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Elas concluem, indicando a necessidade de recursos financeiros
bem distribuidos, formagao profissional que nio se finde num curso de
40 horas, ou seja, ¢ necessaria uma melhoria da educagdo como um todo.
Deixam em aberto uma reflexdo sobre o papel das reformas educacionais
frente a histérica desigualdade social e escolar presentes no Brasil.

Assim, podemos inferir que a tematica da educagdo inclusiva é
composta por diversas variaveis que precisam ser analisadas de forma
cautelosa, verificando as particularidades de cada individuo e contexto. E,
desta maneira, a formagao docente precisa corresponder a esta diversidade
de fatores que envolvem a inclusio, se tornando ainda mais desafiadora
quando passamos a refletir na inclusdo enquanto direito humano que
precisa ser respeitado e atendido pelas politicas publicas e por toda a

sociedade.

Consideragdes finais

Desta maneira, a pesquisa sobre a formacio de professores deve
buscar mostrar que estes profissionais da educagio, para bom desempenho
em suas atividades laborais, demandam uma formac¢io em que aprenda a
trabalhar com a singularidade e com a diversidade. Ou seja, a educagio
inclusiva precisa ser vista como um direito humano, previsto na Carta
Magna. O professor precisa incluir, ndo s6 aqueles que possuam
deficiéncias, transtornos, dificuldades demarcadas através de laudos
médicos, mas também aqueles que estdo, muitas vezes, invisibilizados
por sua cor de pele, raga, op¢do sexual, status financeiro, dentre outros
aspectos excludentes que colocam pessoas humanas a2 margem de uma
educac¢io formal garantida em forma de Lei, para todos.

E salutar destacar que tanto as questdes da educacio especial na
perspectiva da educagao inclusiva, quanto aquelas relacionas a formacao
de professores para atuarem com a populacio nesta mesma conjuntura,
atualmente precisam ser analisadas no contexto das novas politicas
educacionais que sofrem ameacas a partir da conjuntura politica brasileira

pos golpe de 2016.
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Faz-se necessario, ainda, analisar com bastante cautela as propostas
aprovadas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que apresentam
novas discussoes para estruturar a formagao docente e altera o curriculo
escolar. Assim, convidamos os pesquisadores em educagdo para futuros
dialogos e pesquisas a partir deste contexto que se insere no cenario

brasileiro.
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CAPITULO 5

EDUCACAO INCLUSIVA E CURRICULO: REFLEXOES
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Introducgio

A educacgio inclusiva possibilita uma sociedade inclusiva e
esse procedimento suscita a participagdo de todos os que desejam
uma educa¢io que atenda a um publico que ficou, por muito tempo,
aguardando a oportunidade de insercao e interacdo nesses espagos. Uma
inclusdo significativa, que compreenda garantia de aprendizagem/pritica
e participacgdo efetiva de docentes e discentes, na educagio e sociedade,
necessita estabelecer bases solidas a partir de um curriculo que pense a
inclusdo enquanto dever do estado e direito do cidaddo. Desta forma, a
formacio de professores deve ser repensada na perspectiva de servir e
atender este publico e fortalecer os lacos entre docentes, discentes, gestores
da educacio, familias e profissionais de outras 4reas, em um esfor¢o de

apoio adequado e eficiente.
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Em momentos anteriores, houve uma separa¢do no atendimento
educacional para auxiliar pessoas com e sem deficiéncia intelectual,
apresentando a educacdo especial em um espago especifico de agio,
com rara possibilidade de didlogo entre essas pessoas. Este tratamento
diferenciado no sistema educacional propiciou um sistema paralelo onde
o ensino se apresentava em espacos diferentes para os diferentes sujeitos.

Vislumbra-se, nessa seara, a segregacao de pessoas com necessidade
de inclusdo e por esta razdo percebe-se um impacto negativo para o seu
desenvolvimento integral. Este fato se encontra registrado até o final
do século XX, quando o sistema educacional brasileiro oferecia espagos
diferenciados para os alunos que nao apresentavam e os que apresentavam
necessidade de escola especial. Para mudar essa situacdo hd um grande
empenho para a inclusdo social desses que estdo marginalizadas por
essas instancias.

O século XXI vislumbra uma modificacio de pensamento e atitude
com relacido a proposta inclusiva e a escola regular acolhe todos os alunos
no seu interior, afirmando possuir meios e recursos pertinentes para
atender aqueles que possuem dificuldade de aprendizagem. Nesta seara,
com essa nova perspectiva de inser¢do da educacio especial, na escola
regular desponta um novo tipo de educac¢io — a Educac¢io Inclusiva —,
que converte esta escola em um espaco de e para todos e reconsidera a
diversidade dentro da unidade, pois qualquer sujeito, enquanto discente,
pode apresentar necessidade diferenciada.

Nesta dire¢io, um novo significado desponta para Educacio
Inclusiva: espaco onde todos sio educados, no mesmo contexto e
em cooperagdo. Com esta abordagem nao ha o intuito de se negar as
diferencas apresentadas pelos discentes mas sim ressignificar o conceito
de diferenca enquanto diversidade que favorece o convivio entre
todos, oportunizando o desenvolvimento de novas possibilidades de
aprendizagem em um contexto Gnico.

Um outro aspecto se manifesta na urgéncia de constatacao de a
escolar regular atender as demandas necessarias para que o processo de

aprendizagem cumpra o seu compromisso com a comunidade, a quem cla
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serve, e com o publico especifico de necessidade educativa. Fundamental
a garantia de aprendizagem para todos aqueles que desejam atendimento
especial, e a certeza de que encontrario recursos e pessoas especializadas
e competentes para a obtencdo de um trabalho significativo.

Destarte, a integragdo em oposi¢ao ao segregacionismo ja
estd promovendo mudancas e o que antes era considerado modelo
de atendimento a alunos especiais atualmente é considerado modelo
ultrapassado. Essa fusdo promete melhor atendimento aos discentes com e
sem deficiéncia intelectual. Nesta seara também se encontra a necessidade
de se pensar sobre a formacio de professores para a educagio inclusiva.
De acordo Montoan (1987) esta deve ser a meta: a capacita¢do profissional
em todos os niveis de formacio.

Ao pensar a Educacdo Inclusiva e o seu percurso, discussiao
pertinente para melhor compreensio dos problemas que envolvem este
assunto, foi escrito este artigo, no intuito de apontar, desde o seu inicio,
a perspectiva de que a educacido avanga o ensinar e o aprender para além
da vida extra escolar e, desta forma, confiar e acreditar em um curriculo

que promova e favorec¢a o protagonismo da Educacio Inclusiva.

A Educagio Inclusiva em tempos de desafios

Atualmente, a inclusio se constitui como um desafio (LEITAO,
2006; RODRIGUES, 2003; SILVA, 2011) que precisamos vencer.
Apesar de ser direito de todos a inclusio ainda nao abrangeu a todos.
A educagio inclusiva é um direito assegurado por lei (BRASIL, 1988,
1996, 2015a) conforme o Art. 1° da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), que busca colocar
“em condig¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao social
e cidadania” (BRASIL, 2015a), principalmente, no sistema educacional
de ensino.

A educacio inclusiva nasce na perspectiva da educagio especial,

para a inclusio dos deficientes, mas avanca como um paradigma da
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igualdade. Conforme Cardoso (2012), os fundamentos para uma educagao

na diversidade exigem a inclusio e a educagdo na diversidade

[...] estd preocupada com esses valores, isto ¢, com a relagdo
respeitosa e solidaria entre pessoas, chamando a atengdo em
especial, para o exercicio da convivéncia com as diferencas.
Em outras palavras, educar na diversidade ¢ ensinar e aprender
junto com os alunos a conviver com pessoas, destacando nossas
diferencas fisicas, sociais e culturais (2012, p. 128).

A questio levantada pelo autor nos chama a aten¢io para a inclusio
como um destes valores citados. Nessa perspectiva, questionamos como
vem ocorrendo a formacio de professores para atender a diversidade
existente na contemporaneidade, principalmente a que envolve a incluso.
Dessa forma, entendemos que sdo necessarias politicas para inclusio da
diversidade que visem contribuir para um ensino que tem em vista a
valoriza¢ao das diferencas e que abarque a diversidade e a educagio inclusiva.

A necessidade de inclusdo ocorre devido a existéncia da exclusdo e
do nio atendimento, dessa forma, ela prega a igualdade para todos, pois,
segundo o artigo 5° da Constituicdo Federal Brasileira (BRASIL, 1988),
“todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza”. A
igualdade relatada “ndo ¢ a partir do principio da universalidade, mas
das diferencas” (FERREIR A, 2010, p. 20); nao é da cultura hegemonica,
mas da diversidade. Devemos aprender e entender que a diversidade
demanda uma educagio inclusiva, em que todos caibam nela. Um dos
grandes desafios, nessa perspectiva, ¢ o cultivo de valores, que permite
que essa educacido ocorra, pois para isso € preciso que cada um ceda e
renuncie alguma coisa.

As populacdes diversas - populagio do campo, indigena,
quilombola, ribeirinha, cigana, assentados, carceriria, pessoas com
deficiéncia, negros, albinos, jovens, adultos, entre outras -, sio atendidas
pela educagio inclusiva (remetendo tanto aos espacos escolares como
nao escolares). Todos sio sujeitos de direitos, sujeitos que tém direito a
educacio brasileira, desta forma, diversidade “existente entte os seres € 0s
grupos humanos, na perspectiva da inclusio” (CASTILHO, 2009, p. 108).
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Sobre a educagio inclusiva, Ainscow (2009, p. 11-12) remete que:

Em alguns paises, a educagio inclusiva ¢ vista como uma forma
de servir criancas com deficiéncia no ambiente da educacio geral.
Internacionalmente, contudo, é vista de forma cada vez mais
ampla, como uma reforma que apoia e acolhe a diversidade entre
todos os estudantes (UNESCO, 2001). A educacio inclusiva supoe
que o objetivo da inclusio educacional seja eliminar a exclusio
social, que é consequéncia de atitudes e respostas a diversidade de
raga, classe social, etnia, religido, género e habilidade (VITELLO;
MITHAUG, 1998). Dessa forma, a inclusdo comeca a partir
da crenca de que a educagdo é um direito humano basico e o
fundamento para uma sociedade mais justa.

Nesta perspectiva, a educagio inclusiva se localiza entre os seus
limites e as suas possibilidades. Para que ela se efetive as pessoas precisam
mudar, precisam aceitar, precisam ceder. A existéncia da legislacio
¢ importante para garantia dos direitos a inclusio; ter as condigdes
estruturais, materiais para que esta aconte¢a também, mas a sua efetivaco,
de fato, tem uma grande dependéncia com as agbes dos atores envolvidos
no processo.

Ainscow (2009, p. 20) a partir de outra pesquisa (AINSCOW et
al., 2000) internacional, refere-se a existéncia de uma tipologia de cinco

formas de conceituar inclusao. Sendo:

® Inclusio referente a deficiéncia e a necessidade de educacio
especial;

® Inclusdo como resposta a exclusdes disciplinares;

® Inclusdo que diz respeito a todos os grupos vulneraveis a
exclusio;

® Inclusio como forma de promover escola para todos;

® Inclusio como Educagio para Todos.

O autor toma, a partir destas cinco formas, a inclusio como uma

abordagem de principios a educagio. Inclusio envolve responsabilidade,
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respeito e participag¢do. Praticas inclusivas sdo praticas sociais, portanto,
instrumentos de intervencao.
Para Ainscow (2009, p. 20):

Inclusao em educacdo pode ser vista, dessa forma, como um
processo de transformacdo de valores em acéo, resultando em
praticas e servicos educacionais, em sistemas e estruturas que
incorporam tais valores. Podemos especificar alguns deles,
porque sdo parte integral de nossa concepc¢ao de inclusao; outros
podemos identificar com um razoavel grau de certeza, com base
no que aprendemos a partir de experiéncias. Isto significa que
a inclusdo s6 podera ser totalmente compreendida quando seus
valores fundamentais forem exaustivamente clarificados em
contextos particulares.

Desse modo, incluir implica também mudangas de valores, de
atitudes, de postura, do modo de pensar e agir. Implica em transformagoes

sociais e de valores.

Educagio Inclusiva: desafios curriculares para a formagao docente

A partir da discussdo ja realizada na sec¢do anterior entendemos a
inclusio como um desafio. Esta abarca todos os campos da sociedade,
inclusive a educagao. Esta relacionada a praticas sociais, pedagogicas e
docentes, entre outras, ¢ envolve os processos pedagogicos.

Dentre os campos em que esta educagio inclusiva influencia esta
o da formacio docente que, constantemente, é modelada conforme os
desafios curriculares que lhe sdo postos.

Curriculo envolve uma rede de concepg¢des. O curriculo como
campo ¢é emergenciado para atender a aspectos institucionais e 0 campo
especializado de estudos do curriculo nasce ligado a organizacio das
experiéncias educativas. O curriculo tem sido um campo de muitas
interpretagdes, muitas disputas, confirmando ser um territério aberto,
contestado e muito importante em todas as institui¢oes de educagio.

Por ser uma construcao histérica e cultural, o curriculo sofre todas as
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influéncias do contexto no qual estd inserido e repercute nas subjetividades,
nas acoes de todos que estio ou estiveram envolvidos diretamente em seus
processos e nos modos de vida da sociedade (SILVA, 2010; MACEDO,
2008; SACRISTAN, 2000, 2013; SOUZA, 2011).

Atualmente a educagio brasileira vem sofrendo com as mudangas
politicas curriculares, cujas discussGes enfatizam-se com a Reforma do
Ensino Médio e a constituicio da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), por exemplo, que demarca o curriculo como alvo principal
dessas mudangas, que, de certo modo, modificam as estruturas teéricas
desenvolvidas no curticulo ao longo do tempo.

Assim, o curriculo ¢é identidade, saber e poder (SILVA, 2010) e a
partir de tudo isso a proposta pedagdgica que reflete a cultura institucional
¢ curriculo e tem funcionado como tecnologias de organizacio do
trabalho pedagogico, isso é evidenciado no estudo de Oliveira (2005). Com
isso, Lopes (2013) enfatiza que as lutas pelas diferencas, os conhecimentos
culturais e globalizados, os projetos iniciados sdo inconclusivos e nio
insubstituiveis. Sao “construg¢des falidas” sem controle daquilo que sente
e pensa, fazendo referéncia ao curriculo com base nos saberes, com
conteudos simples, visando a formacio do syjeito.

Conforme Sacristan (2000), o curticulo é compreendido como
uma forma organizacional dos conteidos, agregados as questdes politicas,
sociais e culturais. Este ndo teve (tem) a participagdo da populagio,
mantendo o controle da educagdo como forma de padronizar o ensino,
consequentemente, afetando a aprendizagem do aprendente.

Vale refletir sobre o entendimento do curriculo como um campo
favoravel ao conflito acerca do tipo de conhecimento selecionado
e legitimado pelo sistema escolar. Dessa forma, cada programa de
formagio (de professores) tem uma proposta curricular especifica, por
isso o curriculo pressupoe uma concepeao determinada de construcao do
conhecimento no contexto escolar, feita a partir do encontro de diferentes
saberes (MACEDO, 2008).

O curriculo deve ser autonomo e flexivel, para se adequar ao

contexto onde ocorre esse processo de formacgio de maneira que essa
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formagao atenda a sociedade. A partir de tudo isso é que as praticas
educacionais podem ser modificadas e provocar a renovacio do ensino.

Em todo esse conjunto se fazem presentes as praticas curriculares.
Por isso, curriculo ndo pode ser concebido na concepcio tradicional apenas
como um conjunto de conteddos programaticos, pois deixa de considerar as
praticas concretas daqueles que transmitem esses conteidos cotidianamente,
bem como o carater dinamico e singular dos curriculos efetivamente
desenvolvidos nas escolas e classes do Brasil (OLIVEIRA, 2005).

Ainda, segundo Oliveira (2005), os estudos criticos vém tentando
colaborar para tracat propostas de trabalho que contribuam nao sé para
pensar o curriculo, mas também para reconhecer as praticas curriculares
como espaco de criacdo curricular. Assim, é preciso potencializar o
cotidiano escolar nos quais sio tecidas diferentes experiéncias de que
participam os sujeitos praticantes do curriculo. Essas experiéncias se
configuram como redes de conhecimentos que constituem o cotidiano
das diversas instituigdes e se concretizam como praticas curriculares que
sdo concebidas ndo apenas pelas propostas de conteido a ensinar, mas
também por todos os demais aspectos da realidade escolar.

Com isso, torna-se valido pensar em como estas praticas
curriculares se concretizam na atualidade, pois, em muitas propostas
governamentais, a perspectiva critica, autbnoma vem se perdendo. Como
exemplo disso tem a questdo da Base Nacional Comum Curricular,
amplamente criticada pelos intelectuais e estudiosos da area, por entender
ha varios problemas em sua constituicdo, inclusive de ordem social e
politica, que ndo garantem a diversidade, além do préprio atropelo de
prazos da construciao da Base. Tudo isso acaba por provocar perdas, em
diversos ambitos, 2 comunidade institucional. Por ser o curriculo um
campo de disputa, ha a esperanca de garantias democraticas. Cabe a
reflexdo também sobre as novas Diretrizes Curriculares.

Dessa forma, as exigéncias oriundas da Resolug¢io CNE/CP
n. 02/2015 (BRASIL, 2015b) que definem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,

cursos de formag¢io pedagodgica para graduados e cursos de segunda
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licenciatura) e para a formagdo continuada com prazo determinado
para vigorar, vem levando muitos cursos de licenciaturas a realizarem
mudancas para se adaptarem.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) em seu artigo 5°
que trata da formagao dos profissionais do magistério para a educagio
bésica, aponta para a necessidade da licenciatura conduzir o (a) egresso
(2): “VIII - a consolida¢do da educag¢io inclusiva através do respeito
as diferencas, reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial,
de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras”. A partir
do entendimento de que a educagio se tornou uma necessidade e que
deve estar presente em todos os cursos de formacgio de professores foi
que buscamos conhecer o processo de adaptagio curricular de uma
universidade publica da Bahia.

A institui¢do é de interior e possui oito cursos de licenciatura,
destes, na reformula¢io dos cursos (ainda em andamento), quatro cursos
incluiram o componente de “Educac¢io Inclusiva” em sua matriz curricular
e um curso ja possuia um componente da area especifica abarcando a
questio da inclusdo que ja atendia a resolucio. F perceptivel o esforco
desses Nucleos Docentes Estruturantes para adequarem o curriculo
as politicas educacionais inclusivas ao buscarem ofertar componentes
curriculares com contetdos especificos ligados a educago inclusiva. O
componente “Educacio Inclusiva” incluido pelos quatro cursos citados

se constitui conforme descricao da sua ementa abaixo:

EDUCAGCAO INCLUSIVA 68 horas

Ementa 34 Teorica 34 Pratica

Estudo critico e conceitual dos fundamentos pedagdgicos, éticos, politicos,
histéricos e filoséficos da Educagao Inclusiva, refletindo sobre a formacio
de professores para o atendimento e a inclusdo em escola regular e na pratica
social de educandos com deficiéncias. Caracterizagdo dos diferentes tipos de
deficiéncias e andlise das alternativas pedagogicas para o atendimento e a
inclusdo escolar desses sujeitos no contexto educacional brasileiro.
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Desse modo, o componente abarca a perspectiva pedagégica
necessaria para organizagao do campo educativo; éticos, relacionados aos
principios morais orientadores da conduta humana; politicos, expressam
compromisso social, historicos e filoséficos, repercutem a formacio
humana. A ementa atende questSes atuais e de como a educagio inclusiva
iniciou, tendo sua historia relacionada a da educacdo especial, com
atendimento das pessoas com deficiéncias.

Para Pedroso, Campos e Duarte (2013, p. 43), em seus estudos

apontaram que:

[...] cabe considerar que a inser¢do de apenas uma disciplina ndo ira
promover avangos significativos na formacao dos professores para o
ensino de alunos com necessidades educacionais especiais. E preciso
ir além e possibilitar que os conhecimentos sobre as especificidades
desses alunos sejam estudados, refletidos e pesquisados de maneira
sistematizada, por diferentes disciplinas do curso.

Realmente, reconhecemos o avanco ja possibilitado pela inser¢ao
da disciplina de Educacio Inclusiva no curriculo das licenciaturas, mas
também almejamos que as discussdes sobre o assunto tema da disciplina
permeiem outras disciplinas do curriculo, nao se restrinjam a uma s6 que
promove o debate a partir da ementa da disciplina.

Além do mais, a inclusdo é um terreno fértil de debates e ac¢des;
envolve a diversidade; a questdes ligadas ndo somente as deficiéncias,
mas também a inclusdo de minorias sociais. Educar para inclusdo envolve
educar para a diversidade.

Reconhecemos que a diversidade estd presente em toda a sociedade,
assim, os dados apresentados acima nos permitiram inferir que sera possivel
que estes licenciandos tenham acesso ao conhecimento sobre a diversidade
e Educacio Inclusiva e produzam conhecimentos relativos a esse tema.

Torna-se importante, nas licenciaturas, estudos criticos e conceitual
dos fundamentos legais, pedagdgicos, éticos, historicos, filoséficos e
das politicas publicas da Educac¢do Especial e Inclusiva. Ainda, no¢des
sobre a caracterizacdo dos diferentes tipos de deficiéncias e analise das

alternativas pedagogicas para o atendimento educacional especializado
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e a inclusdo social das pessoas com deficiéncias no contexto educacional
brasileiro e de grupos heterogéneos.

Também perspectivamos a promogao de vivéncias com a diferenca,
diversidade, pluralidade cultural, social e humana e reflexdes sobre os
processos de ensino-aprendizagem, o desenvolvimento psicossocial e a
importancia da afetividade na educagio inclusiva. Tudo isso poderia ser
abrangido, visando uma melhor formacdo docente, mas sabemos das
dificuldades educacionais enfrentadas para propicia-las.

Os processos de (in)exclusao instituidos em diferentes espacos
sociais precisam ser discutidos no ambito da formacao docente. Assim,
como o desenvolvimento de politicas educacionais inclusivas partindo
de uma perspectiva histérica e multidimensional considerando as
transformacdes econdmicas, sociais, culturais e politicas produzidas nas
ultimas décadas no Brasil.

O planejamento e a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na escola
para atendimento da sociedade contemporinea, que inclui a diversidade
e o estudo sobre a organizagao do trabalho didatico do professor para
educacgio inclusiva, podem ser pensados na perspectiva do curriculo,
incluindo politicas, praticas e adaptagoes curriculares. QuestOes que
envolvem os pressupostos metodologicos e estudo da avaliagdo para
educacio inclusiva e o trabalho pedagdgico para atendimento as
diferencas e cultura escolar podem e devem fazer parte das discussoes
transversalizadas no curriculo.

Mesmo ap6s muitas politicas educacionais voltadas para a formac¢io
de professores na perspectiva inclusiva, além das novas diretrizes
apresentadas, percebemos que a inclusio ainda é um terreno fragil e que
hd uma resisténcia das pessoas quanto as suas atitudes, pois estas sao de
ordem objetiva e subjetiva. Sabemos que na formacio docente ¢é preciso
considerar as diversidades encontradas, as mais diversas, em sala de aula,
podendo ser de género, etnia, religiosa, deficiéncia, heterogeneidade,
diferenca, identidade, cultural, racial e muitas outras. Assim, a formacao
docente deve ser repensada para atender as demandas de uma sociedade
contemporanea que reflete as incertezas da modernidade, sendo uma

delas o atendimento a diversidade e a inclusao.
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Consideracoes Finais

O ensino brasileiro tem um arduo caminho a seguir para sua
renovagdo e as praticas educacionals é parte disso. Assim, o curriculo
e a formacio de professores precisam contribuir de forma significativa
no processo de ensino e aprendizagem. Desta forma, a maneira como o
curriculo se desenvolve e concretiza e os professores vem sendo formados
tem influenciado no percurso da educacio brasileira, principalmente na

perspectiva da educagio inclusiva.
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CAPITULO 6

ESTRATEGIAS DIDATICAS COM ALUNOS
DA EDUCAGAO SECUNDARIA COM ALTAS
HABILIDADES: UMA VISAO INCLUSIVA

Jessica Cabezas Alarcin
Rosa Vela Abella

Introducao

Das criticas que sao dirigidas ao modelo tradicional da escola, uma
das mais recorrentes tem a ver com a natureza repetitiva de muitas de
suas praticas e a suposi¢ao de que, como todos os individuos sdo jguais,
deve-se ensinar de acordo com a premissa de que todos aprendem da
mesma forma. Assim, a questdo que orienta este artigo tem a ver com a
forma de ensinar os alunos com altas habilidades na escola tradicional.
A pergunta norteadora poderia ser assim formulada: como capacitar os
alunos com altas habilidades em um contexto inclusivo?

A realidade é complexa e inclui aspectos pedagdgicos, éticos,
culturais e econémicos, além de socioafetivos, implica¢des familiares,
entre outros. Nesta ocasiao, estamos interessadas em abordar as estratégias
que poderiam ser usadas em um marco educacional inclusivo.

Este artigo se baseia na investigacido levada a cabo no centro

educacional Instituto Engeni Xammar, localizado no Municipio de Ametlla
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del Vallés na provincia de Barcelona e pertencente a rede puiblica de
ensino da Catalunha.

Dividiremos o artigo nas seguintes se¢oes: Introducao; Justificativa;
Definicao, esclarecimento do marco conceitual e caracteristicas dos alunos
com altas habilidades; Estratégias de ensino para o trabalho docente;
Palavras finais.

Primeiramente, é importante demarcar alguns principios que

devem fazer parte da formacdo de alunos com altas habilidades:

® Aceitar gue os alunos com altas habilidades fazem parte da diversidade
escolar: O campo do conhecimento relacionado a educagio de
alunos com altas habilidades tem se desenvolvido de forma lenta
e somente atualmente suas necessidades educacionais especiais
comecam a ser consideradas. Estas necessidades decorrem da
natureza de suas aptidSes especificas, que muito frequentemente
nao sio atendidas pelo sistema publico de ensino, decorrendo dai
atraso no desenvolvimento de seus talentos, tal como expressa
Belmar e Villalobos (2013).

® Reconbecer que o sucesso dos alunos com altas habilidades nao estdi
garantido: B, bastante frequente pressupor-se que os alunos com
altas habilidades nao precisam de atengdo. Nao se leva em
conta que muitos destes estudantes nem sequer conhecem suas
habilidades, e aqueles que sdo conscientes de sua condi¢ao nem
sempre se sentem motivados a desenvolver suas capacidades,
frequentemente por medo da pressio social sobre as expectativas
geradas em amigos, familia e escola em geral (TOURON, 2012).

® Entender que, ocasionalmente, eles se sentem excluidos e vulnerdveis em
um sistema onde muitas veges sio invisiveis: Em termos gerais, o foco
estd nos alunos que manifestam dificuldades de aprendizagem,
algo que, sem duavida, é legitimo. No entanto, aqueles que
possuem altas habilidades s3o praticamente invisiveis. Nao ha
diretrizes para ensina-los, motiva-los e, menos ainda, avalia-los.

O sistema publico (e também o privado) carece da flexibilidade



Capitulo 6 - Estratégias Diddticas com Alunos da Educacao Secunddria com Altas... 105

necessaria para que as capacidades destes estudantes sejam, de
fato, potencializadas. Portanto, se as necessidades educacionais
destes alunos nio sio atendidas, significa que eles sofrem uma

forma de exclusio.

Justificativa

Comegamos este artigo da tinica maneira que poderfamos comegar:
com a voz dos verdadeiros protagonistas da educacio inclusiva, eles e elas,

nossos alunos e alunas com quem convivemos na sala de aula.

® Eu fui estudar em outra escola por causa da intolerancia da escola.

® Em muitas aulas eu fico entediado.

® Agora me sinto muito bem. E mais exigente, aproveito mais o
tempo e aprendo mais.

® Vocé pode fazer mais e eles nio te deixam. Nesse momento,
vocé perde o respeito pela pessoa a sua frente.

® Eu posso fazer mais. Deixe-me alcancar meus limites e conhecé-los.

® Eu perdi o respeito por meus professores porque eles me tratavam
de uma maneira que nio era eu.

® Todas as pessoas nas salas de aula precisam nos ajudar a

desenvolver nosso potencial, seja ele qual for.

Cada uma dessas frases contém a chave do que pode ser o0 melhor
sistema educacional e que é nada mais que aquela experiéncia educativa
que de fato oferece oportunidades verdadeiramente significativas para
cada aluno e aluna em sua singularidade.

Ha muitos anos, compartilhando espagos de aprendizagem nas
salas de aula como professora, aprendi com cada um dos meus alunos, a
quem quero agradecer de coracio. Aprendi com eles a analisar sua forma
particular de aprender, suas habilidades, suas competéncias e seu estado
emocional. Em outras palavras, aprendi a olhar o seu ser.

Vou me referir aos alunos com grande capacidade de aprendizado e

excelente sensibilidade para capturar seu ambiente como alunos com altas
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habilidades. Nao estou certo de ser este o termo mais apropriado porque
existem distintos vocabulos para designar individuos que apresentam
altas capacidades intelectuais.

Atualmente ha uma grande preocupag¢io internacional com a
qualidade da educagdo oferecida a estudantes com altas habilidades.
Constatamos que o ritmo do desenvolvimento social é maior que o
ritmo do ensino-aprendizagem ofertado em sala de aula. E fundamental
que os professores compreendam que cada etapa da histéria tem suas
singularidades. B muito distinto ter sido formado como individuos e
como estudantes no final do século XX, como nds fomos, e formar-se
no contexto atual. Os alunos que temos hoje em nossas salas sao e serdo
alunos e cidadios do século XXI. Ainda nio podemos prever como sera
o mundo daqui a 25 anos, mas sabemos que esse menino ou menina
terd caracteristicas muito diferentes das que tém hoje. Nés, professores,
estamos realizando um servico essencial para a sociedade, preparamos

as geragoes futuras. Considerando isso, podemos expressar:

® Hscola do século XXI: Caracteristicas globais e individuais de
cada pafs.

® Principal objetivo da escola: Proporcionar oportunidades
significativas para que todos os seus alunos contribuam para a

sociedade de forma integral e proativa.

Como alcangar estes propositos?

® Oferecer uma excelente formagdo para professores e gestores
de escolas.
® Contar com todo o alunado de um pais e obviamente levar em

conta os alunos com altas habilidades.

Quando nos perguntam: o gue desejamos para nossos filhos, a maioria
das respostas é: que sejam felizes. Entdo: o que esta errado? Na escola
¢ o mesmo. Os professores sao claros sobre 0 nosso objetivo, o que nos

diferencia é como fazemos isso.
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No centro educacional onde desenvolvemos a investigagéo,
realizamos multiplas a¢oes todos os dias e somos capazes de desenvolver
estratégias que orientam nossos alunos a serem autdénomos e ocuparem
um lugar positivo na sociedade. No entanto, buscamos respeitar seu set,
desenvolvendo suas habilidades e competéncias, abrindo oportunidades
para atingir seus limites, sejam eles quais forem, os acompanhamos, os
cercamos de respeito, rigor profissional e amor. Como diz um provérbio:
“Um povo sabio é aquele que planta arvores para que daqui a alguns anos
elas possam sombrear as geracOes futuras” (andénimo grego).

A pesquisa cientifica nos permitiu conhecer como o cérebro reage
aos estimulos e como a experiéncia de um individuo se relaciona com o
seu estado emocional. Desde este aspecto, podemos, portanto, falar sobre
as capacidades individuais e o potencial do cérebro. Neste sentido, se
encaramos os estudantes a partir de uma perspectiva multidimensional,
entenderemos que os testes de inteligéncia fornecem informacdes tteis,
mas ndo podem ser a Unica ferramenta para conhecer os estudantes.

A seguir, na Figura 1, vemos a relacdo de conceitos essenciais que

temos trabalhado:

Figura 1 - Conceitos fundamentais em altas
habilidades Defini¢io, esclarecimento

Valores Morais

Meio morais
ambiente

Sensibilidade

Gestdo emocional

Fonte: Elaboragio propria.
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Definicdo, esclarecimento conceitual e caracteristicas

Atualmente nio ha consenso sobre a terminologia adotada para
caracterizar alunos que apresentam muita facilidade e altas habilidades
intelectuais em determinadas areas. Além deste fato, é preciso ressaltar
a existéncia de uma série de estereétipos que recaem sobre estes
estudantes, que ofuscam e dificultam uma compreensiao mais profunda
destes individuos na escola e na sociedade em geral (SANCHEZ, 2009;
TOURON, 2012; MARTINEZ; GUIRADO, 2012). Eis alguns destes

estereotipos:

® Esperar que sejam responsaveis por todo o processo escolar;

® Esperar que se comportem de forma exemplar;

® Pensar que sejam emocionalmente maduros e que tenham um
elevado autocontrole;

® Considerar que tenham motivag¢do constante para todas as

atividades, implicando-se ativamente em qualquer tarefa.

Esses estereétipos nao consideram o que é conhecido como
dissincronia, termo proposto para analisar a evolu¢do desigual entre
capacidade intelectual e desenvolvimento emocional (TOURON,
2015). Uma defini¢do ilumina o caminho, mas também carrega o risco
de restringir o conceito, limitando suas possibilidades. Além disso, a
concepgio de altas habilidades sofreu inimeras mudancas ao longo da
histéria, o que dificulta chegar a um consenso sobre sua defini¢io. Ainda
assim, este artigo pressupde a definicio dada por Pfeiffer (2011) que
entende altas habilidades de forma holistica, contextualizada e flexivel,
atendendo a diversidade destes alunos: “As criangas mais capazes mostram
uma probabilidade maior em comparagido com outras da mesma idade,
experiéncia e oportunidades para alcangar realiza¢Ses extraordindrias em
um ou mais dos dominios valorizados culturalmente” (p. 70).

Trata-se de uma concep¢ao dinamica que valoriza o ambiente

e as diferencas individuais. Seu autor apresenta uma nova maneira de
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perceber esses alunos a partir de trés perspectivas, conforme apresentada

na seguinte ilustra¢do, na Figura 2:

Figura 2 — Definicao de altas capacidades

Alta habilidade
‘ percebida como
Alta habilidade desempealto
percibida como excelente
Alta habilidade grande potencial
percebida como grau
elevado de
inteligencia

Fonte: Criagao propria baseada em Pfeiffer (2011).

Poderia dizer-se que pessoas com altas habilidades possuem o
que Guilford (1967) qualificou como pensamento divergente, que consiste
na capacidade de um individuo em gerar respostas alternativas originais
(MARTINEZ; GUIRADO, 2012). Essas respostas sio caracterizadas
por trés dimensOes que constituem a maneira pela qual esses alunos se

expressam e se relacionam com o mundo:

® Iexibilidade: Competéncia para romper com o estabelecido e
gerar novas alternativas e / ou perspectivas para situagdes.

® Fluéncia: capacidade de produzir ideias relevantes para um
problema.

® Originalidade: Facilidade para produzir ideias novas e diferentes.

Diferencas conceituais

Na tabela a seguir, o que estd destacado em negrito constitui a
caracterfstica essencial de cada conceito. Em termos gerais, pessoas
com altas habilidades, embora diferentes umas das outras, geralmente

apresentam caracterfsticas em comum, conforme se mostra o Quadro 1:
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Quadro 1 - Diferencas conceituais
Génio Precocidade Prodigio Presenteado Talento
oHabilidades | ®Destaques | ®Realizauma | @O individuo e Capacidade
excepcionais | em tenra atividade apresenta concentrada em
em idade de maneira aptidGes determinado
inteligéncia. em uma pouco comum | intelectuais aspecto
oCriatividade | qualidade. para suaidade. | acimado cognitivo ou
para criar normal. habilidades
um 6timo ®Apresenta omportamentais.
trabalho. um elevado
grau de
criatividade,
acima do
normal para a
sua idade.

Fonte: Criagdo propria baseada em Pfeiffer (2011).

Caracteristicas dos alunos com altas habilidades

A seguir, destacamos caractetisticas em comum que personas com
altas habilidades costumam manifestar (TOURON, 2004; ACEREDA;
SASTRE, 1998):

Nivel cognitivo

® Aprendem rapidamente e facilmente quando o tema lhes interessa

gracas a sua excelente memoria e capacidade de atencio.

® Entendem de forma excepcional ideias complexas e abstratas,

formulando principios e generaliza¢bes gragas a transferéncia

de aprendizagem.

® Manifestam um comportamento criativo na producio de ideias,

objetos e solugdes.

e Compreendem de maneira muito profunda as nuances de

palavras, metaforas e ideias abstratas.

® Manifestam uma atengao prolongada, persisténcia nas atividades

e concentracao intensa quando tém interesse por tais atividades.
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Nivel emocional

® Tendem a ser mais sensiveis as situacoes e mudancas ambientais.
Quando buscam e ndo encontram razoes e causas para os fatos,
sentem-se ansiosos e nao se tranquilizam até encontrarem uma
solucio.

® Podem manifestar emocdes com muita intensidade, embora
também tentem escondé-las para ndo se sentirem vulneriveis
diante dos outros.

® Podem sentir raiva quando se sentem discriminados ou quando
o contexto ndo lhes oferece a possibilidade de ampliar seu

potencial.

Nivel social

® Sio observados diferentes comportamentos em criangas, pois
geralmente sdo ativos, tém muita energia motora, desejo de
aprender e explorar o entorno que as cercam.

® Manifestam profunda percepgio social e crescem com um
grande conhecimento das pessoas com quem lidam, gragas a
sua observacdo agucada.

® Podem exercer um grande dominio sobre os adultos com quem
convivem quando estes apresentam duvidas em temas que eles,
20 contrario, tém muita facilidade.

® Impacientes consigo mesmos e com os diferentes ritmos e

habilidades dos outros que nao possuem as mesmas habilidades.

Estratégias metodologicas e de avaliagido

Como definir o que é um sistema de ensino-aprendizagem?
Pode-se definir como um processo dinamico que consiste na detec¢ao
de como cada aluno aprende a partir de alguns indicadores. Trata-se de
uma estratégia essencial para os professores na aplica¢do de mudangas
curriculares, metodolégicas e de avaliagdao. A ideia é que tudo que um

aluno aprende ¢ significativo para sua forma de ser e de estar, propiciar que
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cada pessoa seja atendida em suas necessidades. O sistema de aprendizagem
¢ a chave para implementar qualquer estratégia de melhoria proativa. Pode-
se estabelecer um paralelo com o que seja um treino esportivo pensado
para alcancar objetivos em uma prova especifica. Um treinador pode dispor
de diferentes estratégias para treinar sua equipe, tanto como grupo, como
com cada jogador individualmente. Para isso, € necessatio que o treinador
conhega seus jogadores e reunindo informagdes sobre eles podera, entio,
saber a necessidade de cada um, quando e em que circunstancias estas
necessidades devem ser atendidas. Com nossos alunos ha similitudes, somos

como seus treinadores e precisamos ouvir e observar.

Vantagens do sistema de ensino-aprendizagem:

® Tomada de conscientiza¢do do professor com relagiao a cada
aluno no entorno da sala de aula.

® Analise e reflexdo individual da sua pratica, identificando pontos
fortes e fracos.

® Melhorar a qualidade das entrevistas com as famiflias, expondo
nio s6 o que elas ja sabem, mas também clarificando as
dificuldades, que estratégias e em que prazo serdo adotadas
para superar tais dificuldades. As familias de alunos com altas
habilidades sdo gratas por estas entrevistas serem realizadas de
forma clara e objetiva e por basearmos o processo na gestio do
tempo de seus filhos. Além do mais, os situa em um espago mais
organizado. Para as demais famiflias, o processo é o mesmo, a
detec¢io do sistema de aprendizagem de seus filhos ¢ uma agio
dirigida a todos. Consideramos, portanto, que as entrevistas com
o tutor melhoram a qualidade e objetivos do processo educativo.

e Otimizar as estruturas internas do centro educacional:
psicopedagogos, psicélogos, equipes de gestdo, entre outros;
proporcionar participag¢do no processo de desenvolvimento do
sistema de aprendizagem, agregando profissionalismo e esforgos

compartilhados.
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O objetivo da metodologia baseada no sistema de aprendizagem
¢ proporcionar a cada individuo o que ele necessita, considerando
a singularidade destas necessidades para garantir oportunidades e
aprendizado significativos (GLADWELL, 2011; ROBINSON, 2016;
DAVINSON, 2012; HAIER, 20106).

Descreveremos a metodologia desenvolvida no centro onde se

realiza a investigagao:

® EHstratégias metodologicas especificas

® Listratégias metodoldgicas universais

As estratégias metodoldgicas especificas serdo usadas para toda
a turma e as estratégicas metodologicas universais serdo empregadas
individualmente, quando haja situacdes que impliquem melhoria ou risco
para o aluno. As duas estratégias poderao ser utilizadas simultinea ou
separadamente, sendo a gestio do tempo e a organizagio do espaco da

sala de aula ou do centro educacional chave para obter o sucesso esperado.

Especifico

® Gestio do tempo: otimiza¢io do tempo maximo em qualquer
atividade marcando seu inicio e fim.

® Banco de Tempo: Compartilhar desde a corresponsabilidade e
companheirismo a Gnica magnitude real: o tempo. Cada aluno
informa ao resto da turma em que esta disposto a colaborar no
que diz respeito aos assuntos curriculares, explicitando o que
precisa para cumprir este proposito. Oferecer e receber, esta é
a mensagem.

® Exercicios de concentragio: sao os mais variados, desde pintar varas
longas diferentes para criar estruturas a realizar séries numéricas.
E fundamental que sejam realizados individualmente.

® Evitar as repetigies: ¢ fundamental evitar repetir topicos. Para isso,
a aula deve ser mantida em dois momentos, sendo um para os

alunos que resolveram com sucesso as atividades propostas e
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outro para os alunos que precisam de mais tempo. O primeiro
grupo realiza outras atividades e o segundo grupo estard com o
professor para revisar os erros e corrigi-los.

® A5 palavras nascem do siléncio: estratégia muito completa que mescla
concentracio, relagdo de conceitos, analise e interpretagdo.
Uma atividade ou exercicio é explicado e o proximo passo é
manter a calma e expor a mesma atividade apenas apontando as
diferentes secoes com o indice da mao. Usamos uma base inicial

de mimetismo como base para a concentragio.

Universal

Conferéncias de jovens cientistas e cientistas de Catalunha. Estes
congressos partem de um projeto cientifico baseado no sistema de
aprendizagem de todos os alunos, individualmente e em grupo. Surgiu
como uma necessidade de dar um passo adiante. Sdo destinados a alunos
do quinto e sexto ano do ensino de primaria e alunos de secundaria.
As conclusoes dos trabalhos realizados pelos alunos sdo apresentadas a
comunidade educacional de todos os centros participantes. Atualmente
participam 25 centros educacionais que abrangem as quatro provincias
da Catalunha: Barcelona, Lleida, Girona y Tarragona, contando com uma
média de 60 alunos por centro em cada edig@o. Na edi¢ao do ano de 2017,
tivemos o prazer de compartilhar e trabalhar ao lado de mais de 1.600
estudantes de toda Catalunha.

Trata-se de uma estratégia inclusiva em que os alunos aplicam o
método cientifico aprendido em suas escolas. Eles criam uma hipétese baseada
em uma questio cientifica, investigam e obtém conclusées. E complexo e
exige que os professores sejam claros sobre o processo e, 20 mesmo tempo,
flexiveis para incluir diferentes contribuicGes e linhas de pesquisa.

Algumas competéncias mobilizadas a partir desta estratégia:

® Relacionamento

® Anilise
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® Sintese

e Contraste

® Criatividade
® Observacio
® Curiosidade

Questdes de valores

A chave para este projeto ser bem-sucedido é dar atengio a
dimensio emocional. Cada aluno equilibra suas potencialidades com seus
limites. Falamos de responsabilidade, de desafios, de corresponsabilidade,
de motivagao, de alegria, de gestao do tempo e de sentir que aprendemos
em liberdade. Voe para onde quiser, sem limites. Em suma, para encontrar
o seu lugar oferecendo o melhor de si.

A organizacdo dos congressos é laboriosa e se assemelha a um

relogio de alta precisio. Contém as seguintes etapas:

® Espaco de pesquisa

® Obtencao de conclusoes

® Trabalho de redacido de professores.

® Workshops de comunicagio cientifica.

® Espacos de exposicdo de materiais, maquetes e cartazes
cientificos produzidos nos centros.

® Musica ao vivo a cargo dos alunos.

® Workshops cientificos sobre fisica e robédtica relacionados ao
tema de pesquisa.

® Visita a2 um monumento histérico (de acordo com a edi¢io de
cada ano).

® Conferéncias cientificas.

® Exposicio de entidades sociais ou empresas.

® Formacao de professores.

® Conclusoes finais.
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Figura 3 — Congtresso de jovens cientificos e cientificas
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Palavras finais

[ responsabilidade dos professores e do sistema educacional como
um todo conhecer o funcionamento da mente dos alunos com altas
habilidades intelectuais se quisermos responder as suas necessidades
educacionais. Outros aspectos da melhoria no ensino dos alunos com

altas habilidades sdo os seguintes:

Intervencgdo educativa

® O que buscamos ¢ a eficacia, eficiéncia e efetividade de cada aluno
a partir da intervencdo educativa, com estratégias validas para
cada aluno, centro educacional e familia (TOURON, 2004). A
intervengio educativa deve ser concreta para alcancar os objetivos
propostos. Como exemplo, estdo as estratégias especificas e
universais que explicamos anteriormente.

® Ressaltamos o sistema de aprendizagem como um processo
proativo de um momento especifico no crescimento e evolucio
dos alunos, podendo ser revisado a qualquer momento do curso

para acompanhar o desenvolvimento de cada um.
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Formaciao

® Apesar de parecer 6bvio, a formacao inicial e permanente de
professores e gestores da administracdo e de centros educativos
¢ essencial. Deve ser acompanhada por uma visiao aberta e
baseada na observacio e nas conclusées obtidas nas salas de
aula. Isto é que deve marcar o caminho a seguir. Os verdadeiros
protagonistas de seu proprio sistema e processo de aprendizado
sao as criancas. Eles e elas nos fazem guias para sermos seus
melhores professores.

® Sc realmente fizermos e nos sentirmos assim, todos nos
beneficiaremos. Nesse sentido, o corpo docente deve incluir
como um de seus objetivos formar toda a comunidade educativa.
Algo como desenhar um terno a medida.

® Os proprios professores devem ser capazes de identificar
alunos com altas habilidades. Este reconhecimento fornece
uma consciéncia de cada aluno, suas habilidades, competéncias
e estado emocional. Em outras palavras: usar metodologia e
avaliacdo como estratégias na arte e no ato de aprender.

® Embora estudantes com altas habilidades sejam identificados por
agentes externos aos centros educacionais, também é importante
a percepcio direta do professor e sua relagio com o aluno. A
formacio inicial e permanente da faculdade de professores é
essencial para aumentar a conscientizagio sobre essa realidade
por meio de uma visdo profunda e holistica.

® As estratégias e metodologias citadas neste artigo estdo inscritas
no que denominamos como gesto inclusivo que implica em ensinar
a alguém sabendo que cada um aprende como ele ¢, tal como
expressa Skilar (2017). Desta forma, sdo criadas atmosferas de
igualdade e linguagens do bem comum onde a equidade é sentida
e respirada por todos. Apenas uma escola inclusiva nos levard a
uma empresa inclusiva, mas precisamos de um trabalho sensivel

que deve comecar desde cedo.
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CAPITULO 7

INTEGRACAO ESCOLAR: O CASO DA SUICA

Laurence Gianora

Introducao

O texto a seguir trata dos aspectos histéricos, sociopoliticos e
conceituais da problematica em torno do processo de integracio da
chamada escola ordindria com a escola especial. O contexto em destaque
¢ o da realidade suica vista sob a 6tica do que aconteceu no estado de
Friburgo nas ultimas décadas. Conduzido de forma concéntrica, o
texto parte do ambito mais geral da Europa, comparando atitudes e
concepgoOes de varios paises, passando pela realidade da Suica, em sua
diversidade cantonal dentro da unidade federativa, até chegar na ponta
da implementacio das medidas dirigidas pelo estado de Friburgo em
suas consequéncias praticas nos atos pedagdgicos concretos. Trata-se de
uma visio processual e de conjunto que procura informar e fazer refletir,
descrevendo e exemplificando mais do que desenvolvendo analises

aprofundadas sobre os varios aspectos da questdo.
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Um Olhar sobre a Questio na Europa

A questio da integracdo, e mais particularmente da integracio
escolar das criancas portadora de necessidades educativas particulares ou
especiais, preocupa os governos de varios paises dentre os quais o da Suica.

Num primeiro momento, até os anos 1960, mais ou menos, criangas
e adultos que apresentavam necessidades particulares eram simplesmente
colocados em instituicdes especificas, tipo asilos, situadas em geral fora
das cidades. Eles eram literalmente excluidos da sociedade e seus direitos
nao eram respeitados.

A partir dos anos 1970, seguindo-se principios tais como a
valorizacdo de cada papel social e a normalizacido das relagdes entre
todos os papéis socials, comegou-se entdo a reconhecer que tais pessoas
deveriam dispor das mesmas condi¢ées de vida de todos os demais numa
mesma sociedade.

Ao longo dos decénios seguintes, o estreitamento da relacio entre
os profissionais de educagdo e os pais ou responsaveis de tais alunos
evoluiu pouco a pouco para deixar aos responsaveis e aos alunos um maior
espaco nas decisoes e nos projetos que implicavam esse publico-alvo.

Hoje podemos notar o impacto da mudanc¢a de mentalidade social
em rela¢io a essa realidade. O maior espago de divulgacao dado pela grande
midia a questdo das diferencas, por exemplo, ajudou paulatinamente a
modificar as representacdes das particularidades do publico-alvo e ajudou
também a abrir a discussdo publica sobre as melhores formas para a
integracdo, mesmo se o conjunto de alunos dito particular ou especial
em suas necessidades ainda continua sendo estigmatizado por alguns dos
seus colegas e até por certos professores.

A tendéncia atual é do desenvolvimento de politicas que visem a
integracao desses alunos no ambito da escola, propondo-se recursos os
mais variaveis em termos de pessoal suplementar, instrumental auxiliar,
formacio continua do corpo docente regular e mesmo aquisi¢io de
equipamentos, quando antes tais alunos ou iam para escolas especializadas
ou eram separados em classes especiais. A Suica e a Bélgica sao exemplos

de paises que exploraram bastante essas duas possibilidades.
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Contemporaneamente, na Europa, a énfase das politicas a esse
respeito é posta muito mais na implementa¢io de praticas orientadas para
a integracio de quase todos os alunos no ensino ordinario. E o caso de
paises como Italia, Suécia e Noruega. Ou entdo a prioridade é orientada
ao fortalecimento de diversos servigos que assegurem um processo de
aprendizagem mais cuidadoso para aqueles alunos, fortalecendo os lagos
entre os dois sistemas de educacio ainda existentes. E o caso de paises
como a Franca, a Austria, a Dinamartca, a Finlandia e o Reino Unido.

E importante destacar que a terminologia utilizada para designar
tal pablico varia consideravelmente. Enquanto alguns paises ainda
conservam em seus termos uma referéncia clara as categorias de
“handicaps”, colocando o acento sobre a deficiéncia ou o retardo daqueles
alunos, outros ja ha muito mudaram sua forma de tratamento dando
énfase aos aspectos “necessidades educativas particulares ou especiais”.
Tais diferencas na terminologia definem os critérios de determinacio
das “necessidades educativas” do publico em questdo e, por conseguinte,
das maneiras de lidar com as questdes no plano dos investimentos

governamentais.

O Contexto da Suiga

No que concerne ao numero de criangas identificados como
necessitando de cuidados especiais, constata-se uma grande variacdo
nas estatisticas dos paises europeus, que vai de cerca de 1% na Grécia a
mais de 10% em paises como Islindia, Finlandia e Dinamarca. Na Suica,
particularmente, essa taxa varia em torno de 6%.

Na Suica, segundo a CDIP Conferéncia Suica dos Diretores de
Instituicdes Publicas, a situacdo evoluiu para melhor nos ultimos anos,
principalmente desde janeiro de 2004, quando passou a ser desenvolvido
e implementado um novo plano financeiro destinado a questdo. Com
efeito, tal plano implicou a redistribuicdo dos papéis e das tarefas entre
os Estados membros da federacio (Cantons) e a Federacio, e houve uma

transferéncia integral da responsabilidade de escolarizagiao do publico-
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alvo para os Estados. Estes se comprometeram no sentido de favorecer
a integracdo escolar do publico dito especial nas escolas ordinarias.

De maneira geral, em termos legais, as principais mudangas
dos ultimos anos foram: a criacdo de diversos servicos cantonais
para intermediar as relagdes entre a educagdo ordinaria e a especial;
a modificacdo da forma de financiamento para ampliar a oferta dos
servicos de integracio; a ampliacdo dos canais de interlocu¢io entre os
poderes publicos e as familias; a mudanca na concepcio dos individuos
necessitando cuidados educativos particulares ou especiais; a evolugao
de uma perspectiva médico-patologica do dominio para uma perspectiva
psicopedagbgica acerca de cada questdo, e o estabelecimento dos
chamados Projetos Pedagdgicos Individualizados (PPI) dentro daquele

grupo de alunos.

No Canton de Friburgo

O Canton de Friburgo introduziu o principio da integracdo
escolar através de uma lei datada de 22 de setembro de 1994. Desde
entdo, todas as criancas e jovens com necessidades educativas especiais
ou particulares passaram a ser acolhidas nas escolas ordinarias, e
instituigdes com condi¢des especiais de acompanhamento educativos
passaram a ser utilizadas somente quando entraves nas possibilidades de
desenvolvimento dos alunos ditos diferentes no seio da escola ordinaria
se impuseram, levando-se em conta, em cada caso, questdes ligadas ao
ambiente escolar e organizacionais.

Integrar passou a significar concretamente, no contexto
friburguense, escolarizar os alunos necessitando de cuidados especificos
nas escolas ordinarias. Isso quer dizer que o sistema escolar do Canton teve
que se modificar para permitir que as escolas publicas garantissem uma
aprendizagem visando o desenvolvimento cognitivo, social e afetivo de
efetivamente todos os alunos. E mais, o sistema passou a ter que contribuir
de forma equitativa para enriquecer reciprocamente cada aluno de todas

as classes em termos do respeito as diferencas, do desenvolvimento da
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autonomia, da responsabilizagdo pessoal, das estratégias de protagonismo
infanto-juvenil e do dominio das regras de convivéncia social.

A partir de 1999, a implementac¢do do Servico de Integracao dos
alunos com necessidades especiais com os demais, sobre tudo para aqueles
com importantes problemas fisicos e mentais, veio completar o conjunto
das medidas educativas disponibilizadas pelo estado de Friburgo.

A gestio do Servico de Integracao foi fixada na cidade de Romont
foi este servico que se ocupou da implementacio das chamadas Medidas
de Apoio e Reforco (MAR) nos niveis basicos da educagdo. Na pratica,
tais medidas implicam em uma equipe de professores especializados
dando suporte e acompanhamento aos alunos ditos diferentes dentro
das classes ordindrias.

Depois de 2004, com a votagao do citado projeto de lei que reformou
aalocacio e distribuicio de verbas estatais, assim como os papéis dos Estados
e da Federacdo, O Conselho do Estado de Friburgo fixou as condi¢Ges
nas quais a integracdo deveria se dar para que uma instituicio pudesse se
beneficiar da ajuda financeira. Como antes dessa reforma era o chamado
Seguro Invalidez (AI) quem garantia as condigdes materiais de alunos com
necessidades educativas especiais, o Canton de Friburgo passou a gerir tal
situacdo através do Servico de Ensino Especializado e Medidas de Assisténcia

(SESAM) e as condi¢bes foram dispostas da seguinte forma:

® A Educacio Precoce Especializada ficou a cargo do Servigo
Educativo Itinerante (SEI). Essa a¢do ¢ direcionada para os
alunos diferentes cujos desenvolvimentos limitados podem
comprometer a aquisicdo dos objetivos curriculares minimos
estabelecidos pelos parimetros do Canton no chamado Plano
de Estudos Romanos (PER). Ela consiste numa avaliagiao das
necessidades pedagogicas de cada aluno, para atuar no auxilio
preventivo e proativo na escola, no estimulo e incentivo adequado
a esse aluno no contexto familiar e aos pais ou responsaveis. O
principal objetivo do SEI é o estimulo ao desenvolvimento global

dos alunos e sua preparacgdo para a escolaridade.
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® A Logopedia Pré-escolar. Trata-se de um acompanhamento que
se endereca aos alunos com graves dificuldades de linguagem e de
comunicac¢ao segundo os critérios definidos pela DICS (Dire¢ao
da Instrucio Publica, da Cultura e do Esporte). Ela consiste na
prevengio e no acompanhamento da evolugao dos problemas de
linguagem e comunicag¢io, no encaminhamento para consultas
e tratamentos individualmente ou em grupos, bem como da
orientacdo e conselhos aos responsaveis.

® A Psicomotricidade Pré-escolar. Enderecada aos alunos
que apresentam problemas psicomotores graves sem relacio
com a ergoterapia ou a fisioterapia. Tal medida consiste na
avaliagdo e no acompanhamento de distdrbios psicomotores,
no encaminhamento de consultas, orientacio e conselhos para
0s responsaveis.

® O apoio especializado nas escolas em termos de ensino, assim
como o encargo das caracteristicas do ensino residencial a partir
de escolas especializadas.

® As Medidas pedagégico-terapéuticas. Dispensadas na escola ou
em institui¢cdes especializadas, a depender do caso.

® Os Conselhos especializados. Dispensados nas escolas ou por
institui¢oes especializadas.

® Os servicos de transportes necessarios para a implementagao

de tais medidas.

O plano de acolhimento do publico portador de necessidades
particulares nas escolas ordinarias de Friburgo repousa numa oferta de
base e em trés eixos que incluem: a) As Medidas de Assisténcia Ordinarias
(MAO), como no auxilio especializado as escolas (nos distarbios de
aprendizagem, nos acompanhamentos dos baixos QI. (QI abaixo de 50 e
distarbios leves do comportamento, por exemplo; b) As Medidas de Apoios
e Reforco (MAR), com o auxilio indireto em classe para disturbios leves
ou acompanhamento técnico direto com um especialista dentro da classe.

(Algumas espécies de autismo, problemas motores ou varios disturbios ao
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mesmo tempo, por exemplo). ¢) Medidas Pedagogico-terapéuticas (MPT),
que podem ser em termos de logopedia, psicomotricidade ou psicologia
escolar, dispensadas em sessGes dirigidas dentro de centros de recursos
especificos, 0 mesmo se passando em relacdo ao suporte contra a surdez
e os déficits graves de visio.

Temos, entdo, dois tipos de medidas ndo terapéuticas: as Medidas de
Assisténcia Ordinarias (MAO) e as Medidas de Apoio e Refor¢co (MAR).
Estas ultimas se distinguem das primeiras pela duracio, pela intensidade,
pela especializa¢io exigida a implementacdo e pelas consequéncias na
vida dos alunos. E, quaisquer que sejam os tipos de medidas, elas estdo
disponiveis em cada estabelecimento.

Exemplos de medidas de assisténcia ordinarias (MAO) desde entio
implementadas no primario (do 1 ao 8 Harmos) e no secundario (do 9 ao
11 Harmos) sdo: licdes de consolidacio, atualizando certos avancos nas
diversas areas envolvidas ; suporte de classe, para classes consideradas
muito numerosas ; cursos de idiomas para estudantes migrantes alofone,
para evitar que dificuldades com a aprendizagem dos idiomas oficiais ou
outras questdes linguisticas e culturais sejam tomadas como necessidades
educativas especiais ; professor de Suporte de equita¢io, individualizado
ou para um pequeno grupo; intervencio direta, abaixo de uma certa
durac¢io (o equivalente a 1 ano ou 40 unidades de apoio para um mesmo
estudante ; Classe de apoio: 6 a 11 alunos no maximo, de diferentes
idades, se beneficiando de um projeto pedagogico individual numa mesma
classe, com suporte a partir de 5H (terceiro ano do primario) ; reunidao de
acompanhamento e orienta¢io para criancas com alto potencial, um turno
por semana ; medidas de apoio para alunos com grandes dificuldades
comportamentais. As partes interessadas da unidade mével podem vir
para apoiar o professor em sala de aula ou os alunos siao colocados por
um periodo especificado em uma “classe de retransmissio”, e, por fim,
outras medidas julgadas necessarias pelos professores especializados.

As medidas citadas anteriormente se referem aos estabelecimentos
escolares do Estado como um todo. Em relacdo as medidas que se referem

especificamente as aulas, destacamos: a modificacdo do tempo dos
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chamados ciclos escolares (subdivisGes do primario e do secundario), o
que, nesse caso, significa a extensao ou o encurtamento do tempo minimo
que cada aluno tem para adquirir as competéncias exigidas por lei Ciclo
1 (entre 1 e 4 anos) e o ciclo 2 (entre 5 e 8 anos).

Em relacio as Medidas de Apoio e Refor¢o (MAR), podemos citar
o suporte especializado que consiste: no acompanhamento dos estudantes
desde o jardim de infancia (1 e 2 anos), com o apoio do servico educativo
itinerante; no monitoramento de alunos com necessidades particulares
cujos responsaveis, ou eles mesmos, ndo sio a favor de servigos de
integragdo; ou no acompanhamento dos estudantes cujos responsaveis
e eles mesmos querem a integracdo. Neste ultimo caso, um nimero de
unidades de apoio educativo especializado ¢ disponibilizado (1-6 unidades
de 50 minutos semanais), em adequagio com as necessidades especificas
do aluno; ou ainda, no monitoramento individualizado de estudantes de
alto potencial (HPI). E, por fim, especificamente em relacdo as aulas:
aulas de educacio especial (nos centros e instituicdes credenciados);
aulas de idiomas; aulas de observagio em escolas especializadas; e aulas

pré-formacio, também em escolas especializadas.

Confrontando Perspectivas: os pros e contras da integragao

Uma instituicdo ou escola especializada é, por defini¢do, uma
estrutura escolar que s6 acomoda criangas com problemas, ou criangas
com dificuldades de aprendizagem, ou que s6 fornece aulas para criangas
no final da escolaridade obrigatéria. As dificuldades podem ser motoras
(fisicas), sensoriais (surdas-mudas, deficientes visuais, cegas) ou mentais
(atrasos, autismos, trissomias). As dificuldades de aprendizagem também
tém origens e sintomas diferentes: Transtorno de Déficit de Atencao/
Hiperatividade (TDAH), disfasia, dislexia, transtorno de déficit de
atengao, transtorno comportamental ou disturbio de linguagem.

Ao definir as prioridades da educagdo geral, o Plano de Estudos
Romanos (PER) enfatiza o papel que a escola deve desempenhar na

aprendizagem da convivéncia: “Desenvolver o autoconhecimento fisico,
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intelectual, afetivo e emocional para agir e fazer escolhas pessoais. Tomar
consciéncia das varias comunidades e desenvolver uma atitude de abertura
aos outros e sua responsabilidade civica”.

O papel da escola nesse contexto é o de garantir a integragdo
perfeita de alunos com necessidades especiais em uma sala de aula
ordindria. Esta integracio deve normalizar as trocas entre todos os alunos,
desenvolver a tolerancia face a diferenca e conduzir, gracas as interagoes
escolates, a uma integracdo social dos alunos em dificuldades.

Aulas de apoio (MAO) ou aulas especializadas (MAR), como
aulas de idiomas, estao fora da escola normal e s6 reiunem alunos que
tém dificuldades de aprendizagem sem que tais dificuldades se devem
a um disfuncionamento fisico ou mental. Estas aulas sio apoiadas por
professores especializados que se adaptam aos diferentes ritmos de
aprendizagem das criangas.

O atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais
¢ baseado em diferentes critérios em diferentes paises. As reflexdes na
Suica estdo atualmente nas discussdes sobre o equilibrio e a relevancia
de tal integracdo. As principais questdes sdo ainda: como integrar
“realmente” esses alunos? As classes heterogéneas podem promover o
desenvolvimento de habilidades e atitudes sociais em relagio a pessoas
diferentes?

Os termos “estudantes com necessidades especiais” ou “estudantes
com necessidades educacionais particulares” geralmente se referem a
criangas com problemas de aprendizagem e/ou comportamentais, bem
como pessoas com consideraveis problemas, sejam motores, sensoriais
ou mentais. Nao podemos colocar no mesmo ambito um estudante
migrante, que nao fala a lingua do pais de acolhimento, e um aluno com
problemas motores, por exemplo, pois seria multiplicar a complexidade
das situacoes.

A integracdo dos estudantes em dificuldade deve refletir a
composicao da sociedade. Quaisquer que sejam os perfis das criangas, a
escola deve ensina-los a viver juntos e colaborar, apesar das diferencgas. O

risco é que os alunos com aprendizado sem empecilhos sejam retardados
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em seus desenvolvimentos. Essas tensoes surgem quando os alunos em
dificuldade recebem treinamento especial, o que pode ser percebido por
seus colegas de classe como injusto, o que ja se observa na pratica.

O sistema escolar ndo pode ser justo para todos, se cada aluno
recebe os mesmos suportes que ele usa para progredir. Por outro lado, a
oferta de apoios especificos a alunos individuais também contribui para
a sua exclusio, pois a diferenca de tratamento sugere que alguns foram
favorecidos.

Do ponto de vista dos professores, a chegada de alunos com
necessidades educacionais especiais complicou a organizacdo e a gestdo
da sala de aula. Professores comuns permanecem responsaveis por todos
os seus alunos, apesar do apoio de professores especializados. F também
um novo desafio para um e outro, o desafio da famosa colaborag¢io, com

realidades, formacdes, estatutos, funcdes e salarios diferentes.
Desafios da Integragdo Suiga

Nas linhas que se seguem, permito-me de repetir as palavras da
Senhora Anne Emry-Torracinta, Conselheira de Estado no Cantio de
Genebra, que resumem perfeitamente o desafio da escola inclusiva para

o estado.

Uma escola inclusiva preocupa todos os alunos, [..] §Seja um
aluno com dificuldades, seja aquele que tem um alto potencial,
seja aquele que é um atleta de elite, e que a escola deve organizar
um hordrio particular para ele, seja aquele que tem problemas
de dislexia, seja aquele que simplesmente precisa de apoio para
aprender a ler, aquele que precisa de um assistente de integragao
escolar ou aquele que vem da migracio, todo estudante tem o
direito de estar na mesma escola que seus pares. A Escola Inclusiva
vai muito além dos alunos com deficiénciaf§ [...] A Escola Inclusiva
ndo comegou hoje e nio terminard em um ano, dois anos ou
dez anos. E um caminho iniciado ha muito tempo, talvez nem
sempre tao rapido quanto alguns pais ou algumas associa¢oes
gostariam, mas ¢ um caminho que o estado tomou. {Esse caminho
continuara em um ritmo que sera aquele que os meios que temos
disponiveis nos permitirdo seguir. [...] §, mas a Escola Inclusiva
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nio ¢ apenas uma questao de meios, ¢ também uma questao de
pensar a escola de maneira diferente.

Pensar na recepcido das diferencas na escola ¢ inverter a logica.
A integra¢do escolar estd passando da educagio especializada para a
integracdo. A escola inclusiva vai da acessibilidade 4 compensacio:
adaptagdes educacionais, sociais e fisicas. F exatamente isso, a palavra
descartada: “compensacdes”.

Entdo, ¢ isso: os alunos com necessidades educativas especiais
sao normalmente matriculados na escola regular (solugdo integrativa
e inclusiva). Se isso nio é possivel, eles sio educados em uma escola
especializada, mais adequada as suas necessidades (solu¢ao separativa).

Abaixo podemos ver a evolu¢do do nimero de alunos que
beneficiam de varias medidas de integracio na escola primaria do cantdo
de Friburgo. Sao criangas com medidas de apoio regulares (MAO) e de
refor¢co (MAR). Nestes tltimos também estao incluidos alunos com faltas,
mais ou menos graves, em graus diversos de audi¢do e visdo.

O namero de criangas aumentou de 477 no ano letivo de 2012, com
660 ao de 2016. Neste podemos ver que o Estado de Friburgo manteve
seu compromisso de politica de integracio e fornece os meios para fazer
cumprir a lei. Nao estdo incluidos nestas estatisticas, estudantes que
frequentam escolas e centros especiais.

Ao recuperar os arquivos de imprensa oficial do Estado de
Friburgo, foi possivel representar graficamente a evolugao do nimero de
alunos com necessidades educacionais especiais entre o ano letivo de 2010
e o de 2016. Criangas de lingua francesa da escola primaria de Friburgo,
beneficiando de medidas de ajuda de reforco (MAR). O cantdo de Friburgo
tem duas comunidades linguisticas (a francéfona e a germanéfona),
uma vez que estd geograficamente localizado entre os cantdes de lingua
francesa e alema. Tal como os 26 cantdes soberanos, o sistema escolar dos
alunos de lingua alema de Friburgo ¢ diferente do dos falantes de francés
em termos de programas, visdes, meios, etc. Este poderia ser o assunto
de outro estudo. No entanto, a nova lei de educacéo especializada sendo

cantonal, deve ser aplicada para ambas as comunidades.
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Podemos ver um desenvolvimento constante e estavel do nimero
de alunos até 2015 (208 em 2010 e 251 em 2015). Um declinio de 19
estudantes em atendimento é observado em 2016. Ainda é prematuro
fazer suposi¢des e tirar conclusdes.

No entanto, as atitudes positivas dos professores dependem
principalmente da experiéncia com esses alunos, formacao de professores,
apoia-lo pode receber, o tamanho da classe e carga de trabalho. Na
professores gerais, secundarias (9 a 11 Harmos) sio menos entusiasmados
do que seus colegas que leccionam de 1 a 8H. A integracao dos alunos com
necessidades educativas especiais progrediu mais no contexto da escola
primaria (4 a 12 anos) no nivel secundario (13 a 16 anos). Isso é porque
eles tém muito menos experiéncia na matéria e que a sua abordagem aos
jovens como um mestre de uma disciplina é menos geral.

E necessario fazer esforcos financeiros adicionais. Eles poderiam
ser da ordem de nio restringir o numero de apoio especializado para 6
unidades de 28 por semana para um estudante para medir beneficio de
assisténcia reforcada (MAR) ou para configurar classes de piloto, onde
professor comum e trabalho especializado em conjunto, em parceria e
co-ensino.

A integracdo dos alunos em dificuldade na escola obrigatéria foi
feita pela pequena porta, a vontade dos professores comuns. Agora, é
uma obrigacio e a formagio basica desses professores ainda nio fornece
os meios didaticos de diferenciacio, exceto o de clarear o programa ou
pesar as notas. Quanto a formacdo de professores especializados em
Friburgo, ¢ possivel formar na Universidade, sem passar pela Escola
Superior Pedagdgica (formacio de professores primarios). Assim, muitos
professores especializados deixam a Universidade com ferramentas
especificas, sem um conhecimento real dos programas de 1 a 8H.
Isso muitas vezes cria discrepancias, diferencas de percepcio entre os
profissionais.

Além disso, a Diretoria de Educac¢ao Publica, Cultura e Esporte
(DICS) imp&e os meios didaticos que os professores comuns devem

usat. Evidentemente, esses meios mudam ao longo das décadas, exigindo
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muitas melhorias de trabalho para os profissionais, reconstruindo cursos
em termos de objetivos e formas de torna-los compativeis com novas
nomenclaturas.

Conhecemos as expectativas bésicas que todo estudante comum
deve ter no final de cada ciclo. Talvez se possa ter a audacia de confiar
no professor para escolher por si mesmo os meios pedagogicos que dio
sentido a sua transmissao de aprendizado, aqueles que ele ama? A maioria
dos professores desenvolve tantas ferramentas, faz perguntas sobre como
fixar uma nogao de qualidade, ¢ criativa e tem experiéncia de campo que
ninguém tem. As vezes é uma pena ver tantos impulsos inovadores e
espontineos desaparecerem sob as restricoes administrativas impostas.
Outra possibilidade seria integrar os professores de campo em pensar
sobre a relevancia de mudar ou modificar os métodos de ensino.

Esforcos financeiros devem continuar, assim como novas acoes de
treinamento educacional. Uma reflexdo sobre a possibilidade de permitir
aos professores a liberdade de usar seus meios e ferramentas didaticas deve
ser colocada em pratica, a fim de garantir, se realmente desejarmos, uma
escola inclusiva para criangas com necessidades especiais. Isso permitiria
que todo estudante, seja ele quem for, estivesse em seu lugar em uma

escola regular “para todos”, aqui e agora.

A Guisa de Conclusio

Como professora especializada, tive a oportunidade de trabalhar
nos dois tipos de sistemas. Meus olhos sdo e permanecem focados nos
alunos que eu tive e tenho a0 meu encargo, em seu bem-estar e em suas
possibilidades de progredir numa classe tdo harmoniosamente quanto
possivel com respeito a cada particularidade.

Um dos pontos fortes das aulas especiais (MAR) é que todos os
alunos encontram dificuldades em sua aprendizagem, independentemente
de seu grau. Se as criangas ndo moram no distrito escolar, elas se
encontram, interagem espontaneamente e se desenvolvem durante os

intervalos, as refeicGes as vezes sdo compartilhadas ao meio-dia e pelo
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trabalho de descompartimentalizacdo das classes mais avancadas nos
centros. Lagos sociais verdadeiros ou mesmo amor podem aparecer
nessas interacoes.

Outro ponto forte deste tipo de aula é poder conduzir os estudantes
a partir de onde eles realmente estdo, para fazé-los progredir desde
sua zona proximal de desenvolvimento, usando meios e ferramentas
pedagobgicas especificas dos ensinos especializados. As licGes relacionadas
diretamente a pratica sdo possiveis e integradas em uma programacgio
semanal. Lembro-me, por exemplo, de algumas receitas culinarias
trabalhadas em francés, em matematica, mesmo em ciéncias e geografia,
e executadas com um professor de economia doméstica.

Finalmente, a prépria equipe pedagogica que trabalha com essas
criangas e jovens é localizada numa regido central, o que facilita o
encontro e as trocas entre diferentes profissionais em reunides formais,
mas principalmente informais. Isso fortalece os lagos, a sensagao de poder
conduzir os limites, o que é também propicio para o desenvolvimento de
projetos escolares mais ousados.

O ponto negativo dessas agdes de descompartimentalizacio dos
grupos dos bairros pode ser para os alunos uma espécie de isolamento social
nos bairros onde eles moram, ja que os colegas dessas classes diferentes
moram em lugares diversos. O perigo para os profissionais é perder a relagdo
com a norma e “nivelar” seus objetivos, ou seja, ndo estimular de maneira
convincente o avanco da aprendizagem de tais alunos.

A intuicdo anteriormente descrita foi uma das minhas forcas
motrizes para mudar a estrutura das minhas ac¢oes e trabalhar em uma
aula de desenvolvimento na cidade de Friburgo. A titulo de ilustragdo:
havia 6 classes de desenvolvimento na cidade, divididas em escolas
regulares em trés grandes bairros. Em geral, os alunos com dificuldades
de aprendizagem, tendo repetido um ano e/ou apresentando problemas
comportamentais foram incluidos nessas classes. Com a ado¢do da nova
lei escolar sobre educagdo especial e o desejo de integrar alunos com
necessidades educacionais especiais, essas classes foram legitimamente

excluidas das medidas comuns de assisténcia (MAO ou MAR).
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Gragas a regulamentacdo da aplicacao desta lei feita posteriormente,
as classes de desenvolvimento foram reformuladas em “classes de
suporte”. Os alunos puderam seguir, e continuam a seguir, um programa
adaptado em uma pequena classe (da faixa etaria entre 6 e 11 alunos com
ajuda comum, MAO) em uma escola regular.

A questio era importante porque, com o encerramento planejado
das aulas de desenvolvimento, muitos alunos teriam sido integrados em
uma classe comum, com apenas 2 a 4 unidades de apoio especializadas,
em contraste com 28 pelo que estava estabelecido anteriormente.

O exemplo descrito acima ilustra como o processo de clivagem
e a diferenga de ritmo no campo, entre as pessoas que decidem e
promovem um sistema escolar, os estudantes e as pessoas que trabalham
implementando a pratica.

Para que se possa fazer uma ideia, a diferenca entre uma classe
especial (exceto aquelas para criancas com deficiéncia mental grave ou
com dificuldades de linguagem especificas) e uma classe de apoio é
principalmente inerente a uma avaliacdo do QI. Mas para isso é necessario
que um jovem se beneficie de medidas de assisténcia e reforco (MAR) e
os pais podem se opor a esse tipo de teste.

As vezes, eu encontro o mesmo tipo de alunos que eu tive antes,
com o requisito adicional de ter que seguir um programa mais préximo
do circuito regular primario, especialmente com o aprendizado do
segundo idioma parceiro (que no caso das minhas turmas é o alemao),
temas da ciéncia, geografia e histéria relacionados com o curriculo
romano (PER).

Ora, os alunos que participam de uma aula de suporte tém
dificuldades gerais de aprendizado. Eles chegam na minha classe com
uma baixa autoestima, a sensacao de “serem nulas”, cansada dos esforcos
para manter a cabeca fora da 4gua e finalmente afundam. Quando os pais
aceitam que seus filhos e filhas estejam fazendo um estagio em uma aula
de apoio para uma possivel orientacio escolar diferente, sdo estes ultimos
quem mais concordam com seus pais, para que eles possam novamente

“respirar” na escola e também porque eles possam se relaciona com os
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alunos que tém necessidades educacionais especiais, mesmo que sejam
diferentes das suas. Os pais também percebem, em seus filhos, o prazer
encontrado em ir a escola e a autonomia encontrada para fazer o dever
de casa sozinhos.

H4 9 anos trabalho em classes de apoio, e observo que no processo
de integracdo dos meus alunos ‘especiais’ ao resto do corpo da escola nio
esta em jogo somente a maior proximidade com as criangas da vizinhanca.
A exclusio € exercida pelas relagGes que os pais e demais adultos do
entorno das criangas tém com a educagdo que receberam, nos seus
proprios valores e nos valores que eles, pais e responsaveis, transmitem
para seus filhos e filhas.

Mas o que pode ser alcancado ainda na escola primaria e que ctia
ligagbes, sao portais para um tipo de ligGes em uma sala de aula comum.
Este ano (2018), por exemplo, trés dos meus alunos, em idade escolar
7H (sétimo ano do sistema Harmos), com um nivel de escolaridade de,
no maximo, 6H, conseguiram seguir o programa bésico de alemio com
uma turma ordinaria de 6 horas semanais.

Desde o inicio do préximo ano letivo, meus alunos serio integrados
para aulas de ciéncias e musica em uma aula de 5H, o encarregado da
turma ird co-ensinar comigo. Estas sdo aberturas concebiveis entre
professores comuns e especializados, quando estdo entram em sintonia,
com os projetos convergindo numa mesma dire¢do, sem o aumento da
carga de trabalho dos professores comuns. E o mais importante é que se
um tal desafio deixar de fazer sentido para os alunos ou os professores,
as classes podem ser simplesmente separadas novamente.

E esse altimo ponto representa o fator essencial de uma verdadeira
integracdo para mim: ndo podemos perder de vista o apelo no senso
comum. Temos que nos perguntar continuamente sobre o bem-estar de
todas as criangas na escola, em detrimento da instituicdo unilateral de

uma integracdo formalizada nas a¢oes de gabinete.
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CAPITULO 8

EDUCACAO, INCLUSAO E BEM-ESTAR:
REFLEXOES SOBRE A INTERVENCAO
DIDATICO-PEDAGOGICA NO PROGRAMA
MARE DE CASTILLA Y LEON-ESPANHA

Jacqueline Graff Munaro

Introdugao

Cada pessoa é tinica e, como tal, tem suas peculiaridades, tendéncias
e interesses diversos, com diferentes formas de pensar e agir. A aceitagio
dessas diferengas e necessidades é o primeiro passo para a resposta social
e educacional a diversidade humana. Partindo desse pressuposto de que
somos todos diferentes, a inclusdo amplia sua a¢do para abranger todos
os alunos, no sentido de que nio é o aluno que se adapta ao sistema
educacional, mas sim o sistema que busca responder a diversidade atual
nas salas de aula (SOLLA, 2013). Assim, ¢ possivel falar de uma educa¢io
de qualidade como aquela capaz de dar uma resposta as necessidades dos
alunos, individual e coletivamente.

Nesse trabalho, sera analisada a experiéncia de educacio inclusiva

formal, desenvolvida no Colegio de Educacién Infantil y Primaria
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(CEIP) de Salamanca, cidade localizada na regido de Castilla y Le6n —
Espanha, através do Programa Medidas de Apoio e Refor¢o Educacional
(MARE), destinado a estudantes de 4°, 5° ¢ 6° anos do Ensino Primario,
extensivel ao 1° e 2° do Ensino Secundario. O objetivo principal é facilitar
o desenvolvimento de habilidades basicas, bem como a melhoria das
expectativas pessoais, relagoes sociais e desempenho. A atencao se realiza
depois do horirio escolar, durante 10 horas por semana, com um minimo
de 4 horas para os grupos, que sdo abertos e flexiveis. O Programa é
voltado para estudantes com dificuldades, principalmente nas disciplinas
instrumentais: Linguagem e Matematica (Ordem EDU 872/2014). De
forma complementar, foi realizada uma adaptagiao do Programa Bem-
estar na Educacio Primaria de Carpintero (DEL CAMPO; LAZARO;
SORIANO, 2015), com foco nas relacGes positivas e na preparagio de
jovens para o enfrentamento de problemas e dificuldades.

Em relacdo ao contexto, esta regido de fronteira com Portugal, de
carater agricola, marcada por grandes propriedades, baixa industtializacdo
e um setor de servicos importante, é apresentada como uma das
comunidades com menos conflito, porque nio é um destino preferido para
a maioria imigrantes a procura de trabalho. No entanto, se defende que
este contexto representa uma oportunidade na gestdo de mais e melhores
recursos, tanto materiais como humanos, para favorecer a inclusio.

Com uma abordagem dindmica e reflexiva, o texto inicia com a
fundamentacio que norteia a acio educativa, baseada no Programa Bem-
estar. Em seguida, se apresenta a aplicagao do Programa MARE, como
exemplo de uma pratica inclusiva na educacdo formal. Finalmente, se

anotam algumas consideragdes e sugestoes para a inclusdo.

Sentido e base para um desempenho educacional inclusivo

Para tornar a inclusio efetiva, é necessirio promover a presenca
dos alunos nas escolas e a sua participa¢ao, valorizando sua identidade
como individuos e facilitando seu aprendizado e progresso para o maximo

desenvolvimento de suas habilidades, proporcionando experiéncias
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significativas para viver ativamente no presente e sua preparagiao para
o futuro (UNESCO, 2005). Através de um ensino personalizado, com
um curriculo aberto e flexivel e experiéncias significativas, baseadas
em valores de solidariedade, colaboragdo e apoio, todos os alunos serdo
beneficiados.

O conceito de educagido que Delors estabelece no Relatério da
UNESCO — A educagio contém um tesouro- Educacio para o século XXI
(1996): “aprender a conhecer; a fazer; viver juntos e set”; constitui a base
para avancar na inclusio. Portanto, é essencial a afirmacao de Ainscow,
Booth e Dyson (20006), pois estes autores definem a inclusdo como um
processo de analise sistematica de culturas, politicas e praticas escolares
para tentar eliminar ou minimizar, através de iniciativas sustentadas de
melhoria e inovago escolar, as barreiras de diferentes tipos que limitam
a presenca, além de promover o aprendizado e a participacdo dos alunos
na vida escolar, com especial aten¢io aos mais vulneraveis.

HEsta definicdo implica a necessidade de identificar as barreiras que,
a partir de diferentes niveis da vida escolar, interagem negativamente com
as condi¢des pessoais ou sociais do aluno em um determinado momento;
planejar, implementar e sustentar processos de inova¢iao e melhoria
escolar que superem essas barreiras e reestruturem culturas, politicas
e praticas escolares existentes. Por exemplo, escolas de pais e mies ou
oficinas, com a formagio de grupos de trabalho, como a experiéncia com
familias de imigrantes recém-chegados, em Villassar de Mar, na regido
da Catalunha — Espanha, confirmam as possibilidades da escola para
incentivar e envolver os pais na educacio, através do conhecimento do
funcionamento do sistema educacional, do desenvolvimento de estratégias
comunicativas e do aumento do apoio educacional que os pais tém em
relagdo aos filhos (SANTOS, 2010).

Portanto, se defende a educacio para um futuro que deve contribuir
tanto para a compreensio da realidade como para transforma-la. Para isso
¢ necessario conhecer essa realidade, o contexto do qual a escola faz parte
e, a partir deste ponto de partida, poder criar, por exemplo, projetos ou

“eixos tematicos” onde os conteddos se organizam para entender e atuar
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sobre ela. O conteudo, assim, deve poder ser transferivel ao cotidiano da
crianca ou adolescente.

Na sua aplicagio, as praticas educativas sdo transformadas gracas
ao compromisso do professor com a mudanca, optando por metodologias
ativas para uma aprendizagem dialégica, globalizada, cooperativa,
motivadora, com atividades mais prazerosas, com materiais diversos,
que implicam o movimento, pois as criangas precisam disso. Estas
consideracOes praticas, como revela nossa experiéncia, concedem aos
proprios alunos o papel de lideranga, sendo o principal recurso na sala
de aula. E também uma recomendacio da UNESCO (2017) “usar os
proprios alunos para superar os obstaculos a participagdo na sala de aula
e contribuir para melhorar as oportunidades de aprendizagem de todos os
membros da turma” (p. 33). Como ja bem apoiado na literatura cientifica,
a assisténcia de crianca para crianca ou o trabalho conjunto de tutoria
entre pares, é especialmente eficaz para a aprendizagem.

Deve-se dizer que, quanto maior o nivel educacional, mais reais e
efetivas as possibilidades de agdo no contexto. No entanto, existem muitas
maneiras, dentro de um curriculo flexivel, para o exercicio da cidadania.
Um exemplo de solidariedade com o meio ambiente, que pode ser feito
por criancas pequenas junto a professores e pais, pode ser a colocagio
de sacos para coleta de lixo em um parque ou em algumas ruas, onde
isso represente um problema. Dar a oportunidade para que as criangas
vivenciem comportamentos pro-sociais pode ser uma maneira de semear
atitudes para o futuro e que se sintam com possibilidades de acio.

Além disso, se defende o trabalho cooperativo que, ligado ao
sucesso nas tarefas, sdo recursos eficazes para mudar atitudes, pois
a busca de objetivos comuns permite fomentar os sentimentos de
amizade, tolerancia e a0 mesmo tempo promove a uniao da equipe, como
demonstram as pesquisas de Cross e Rosenthal (1999), Brown (1998),
Brown et al. (2007), Diaz-Aguado e Baraja (1993), Diaz-Aguado (2003).

HEssas premissas se referem ao objetivo principal que é o bem-
estar pessoal e social de todos. Uma sociedade deve ser construida

sobre valores e a busca conjunta pela solu¢io de problemas para que a
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colaboracio, o cuidado com o meio ambiente, a empatia, o altruismo e a
aceitacdo de seus membros sejam a base do progresso e da justica social
(CARPINTERO etal., 2015). Isso significa proporcionar aos mais jovens,
especialmente em situacio de exclusio ou risco, as ferramentas, nao sé
relacionadas com as matérias instrumentais, mas também com recursos
pessoais que lhes permitam enfrentar os problemas, onde o processo de
ensino-aprendizagem ¢ realizado com ajuda reciproca e a colaboragio

de toda a comunidade.

Em que esta baseado o bem-estar pessoal e social?

A Organizacio Mundial de Saude (OMS), de 20006, define a satde
como “um estado de completo bem-estar fisico, mental e social, e ndo
apenas a auséncia de doengas ou enfermidades. O gozo do grau maximo
de satde que se pode alcancar é um dos direitos fundamentais de todo
ser humano sem distin¢ao de raga, religido, ideologia politica ou condigdao
econdmica ou social”. Portanto, uma educagio integral necessita enfocar
no bem-estar, como a OMS enfatiza: “O desenvolvimento saudavel
da crian¢a é de fundamental importancia; a capacidade de viver em
harmonia em um mundo em constante mudanca ¢é indispensavel para
esse desenvolvimento” (OMS, 2006, p. 1).

Além disso, se concorda com Carpintero et al. (2015), sobre as bases
do Programa, quando defendem a escola como um local de exceléncia para
a atencdo dos jovens e um lugar ideal na promogao do bem-estar, nio s6
pelo espago fisico e temporal, mas pelos recursos humanos de que dispoe.
Trata-se de valorizar os recursos pessoais que todos os seres humanos
possuem e, neste caso, os proprios alunos: comportamentos altruistas, a
luta pela defesa dos direitos humanos, as relacdes de amizade e apego, a
solidariedade, o cuidado com o ambiente local ou global (CARPINTERO
etal., 2015, p. 17-21). Tudo isso esta ligado a necessidade de uma vida mais
significativa, dentro de um conceito pleno da Pessoa ou do Ser. Premissas
urgentes, especialmente para o empoderamento de grupos vulneraveis,

efetivando uma educacio altruista e transformadora.
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Como podemos contribuir para o desenvolvimento do bem-estar
na sala de aula?

Essa é a utopia referencial que sempre procuraremos, enquanto
avancemos como sociedade. Sem duvida, a prioridade educacional
que tradicionalmente tem sido dada ao acimulo de conhecimento
(rendimento) em detrimento da educacio emocional (sentimento), nio
responde as necessidades afetivo-sociais. F que a problematica social
exige tanto a aquisi¢do de conhecimento como o desenvolvimento moral
e socioemocional.

Conforme autores como Loépez et al. (2010) e Carpintero et
al. (2015), a promogdo de variaveis psicossociais como autoestima,
habilidades sociais, empatia, autorregulacio, desenvolvimento moral,
o conceito de ser humano, nos permite abordar uma série de fatores
relacionados ao bem-estar pessoal e social que, de forma indireta,
atuam na aprendizagem (PERTEGAL; OLIVA; HERNANDO, 2010).
Vamos examinar brevemente algumas dessas variaveis: habilidades
sociais, autoestima, empatia e autorregulacio, que foram selecionadas
e cujas atividades foram adaptadas, devido a sua importancia para essa

experiéncia, justificando sua inclusdo no cotidiano escolar.

Habilidades sociais

Elas envolvem a capacidade de se adaptar aos padrdes de
comportamento social e como um meio de promover a interagiao nas
relagSes sociais entre grupos de pessoas. Educar para a convivéncia
implica saber agir e mediar nos relacionamentos, uma vez que as situagoes
de conflito se refletem em inimeros contextos interpessoais. No entanto,
especialmente diante do preconceito em relagido as minorias étnicas e
imigrantes, sera essencial promover o dominio das habilidades sociais.
Assim, o desenvolvimento de habilidades sociais permitira que os mais
jovens se relacionem assertivamente, previnam conflitos e se desenvolvam
na sociedade (LOPEZ etal., 2010). O treinamento de tais habilidades deve
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responder a situagdes comuns do cotidiano dos estudantes, considerando
sua capacidade de compreensio e reflexdo, além de estar orientado para

o seu proprio bem-estar e o dos demais.

Autoestima

Desenvolver a autoestima ¢ importante devido ao desdnimo de
muitos alunos, baseado na crenca de que eles nao conseguem aprender e
passam a experimentar o chamado desamparo aprendido. Isso significa que
eles tiveram tantos fracassos que nio acreditam mais em suas habilidades
ou capacidade de agdo, a ponto de incorporar autojustificativas como:
“Eu sou assim ... sou preguicoso...”. Dai a necessidade de mudar essas
apreciacOes pessoais negativas.

Isso é essencial no relativo as minorias, pois muitas pesquisas
demonstram como, potr meio do uso de estratégias de defesa, esses grupos
conseguem preservar sua autoestima, enfrentando assim as atitudes
negativas percebidas (STEELE, 1997, LOZANO; ETXEBARRIA,
2007). Além disso, de acordo com Aron e McLaughlin-Volpe (2002), a
autoestima, especialmente em assuntos relacionados com o crescimento
pessoal provocado pela abertura de horizontes, é um fator chave na
reducdo do preconceito. Principalmente em contextos deprimidos, a
autoestima, o esforco por mudar e a esperanca se tornam essenciais
(SUAREZ-OROZCO; CARHILL, 2008). E mais, a autoestima ¢ as
habilidades sociais participam significativamente nos processos de
integracio das minorias, especialmente com os estudantes imigrantes
(GRAFF, 2010).

Portanto, de forma complementar, a intervencao educativa para
o desenvolvimento da autoestima, especialmente em sua dimensio
de rendimento, deve ser uma prioridade na atencdao dos estudantes,
como ja foi demonstrado em muitos estudos (DIAZ-AGUADO, 2003;
KENRICK; NEUBERG; CIALDINI, 2007). Nesse sentido, vale ressaltar
a importancia de programas para minorias étnicas que promovam

a melhoria da percepgio e atitude frente a aprendizagem escolar e a
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necessidade de oferecer oportunidades de sucesso académico, associado

ao prestigio social e a consequente aceitagdo que isso causa nos colegas
(DIAZ-AGUADO; BARAJA, 1993; DIAZ-AGUADO, 2003).

Empatia

Sabe-se que tanto a autoestima e a empatia, quanto a capacidade de
se colocar no lugar de outra pessoa estdo diretamente relacionadas com o
comportamento pré-social e a atitudes de tolerdncia e respeito (ARON;
MCLAUGHLIN-VOLPE, 2002; HOFFMAN, 2002; LOZANO;
ETXEBARRIA, 2007; DAVIS, 1996; MESTRE; FRIAS; SAMPER,
2004). Sio fatores sensiveis a intervencdo educacional e seu aumento
também pode ajudar a criar um ambiente de aceitacdo e tolerdncia
(LOPEZ et al., 2010). Da mesma forma, sabe-se que o rendimento e a
atitude dos estudantes podem ser melhorados pela criagdo de ambientes
de classe que favorecem a aprendizagem (BURDEN; FRASER, 1993).

Autorregulagao

Por sua vez, a autorregulacio refere-se a capacidade de reconhecer
as proprias emogdes e as dos outros, e gerencid-las devidamente por
meio de processos emocionais, cognitivos e comportamentais. Também
constitui a base para a defini¢do de objetivos pessoais e para persistir nas
dificuldades, sendo a chave para o desenvolvimento adequado, de acordo
com Guerra e Bradshow de 2008 (citado em CARPINTERO etal., 2015).
Através de exemplos de situagdes simuladas de conflito, onde os alunos,
em primeiro lugar, reconhecem os sinais fisicos e emocionais (sudorese,
taquicardia ...) que muitas vezes precedem a agressio, para depois poder
controla-los através da respiracio e frases tranquilizadoras. Dessa forma,

pode-se tomar as melhores decisbes para evitar conflitos.

Consideragdes a partir da neurociéncia e outras teorias

De forma complementar, os avangos da neurociéncia e,

consequentemente, da neurodidatica, reafirmam a importancia de se
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considerar o maximo desenvolvimento do potencial de cada individuo por
meio de uma escola mais participativa e “emocionante” (FORES; LIGIOZ,
2009; IBARROLA, 2013). Para isso, é necessario promover atividades
relacionadas 4 interacio social e ao brincar ativamente (GUILLEN, 2017).
E que, “durante o jogo, a dopamina vai sendo liberada, o que torna que
a incerteza do jogo seja uma auténtica recompensa cerebral e facilita a
transmissdo de informagdes entre o hipocampo e o coértex pré-frontal,
promovendo a meméria de trabalho” (GUILLEN, 2012). De forma
complementar, o teatro ¢ a dang¢a desenvolvem a empatia e favorecem a
meméria semantica (WANDELL et al., 2008 citado em GUILLEN, 2012).

Estudos mostraram também, como as criancas consolidam na
meméria o conhecimento adquirido por meio de experimentacio e a
comprovagdo de hipéteses, quando suas expectativas sobre objetos sio
questionadas em jogos, ou quando novas situagdes sao vivenciadas (STAHL;
FEIGENSON, 2015). Assim, a surpresa ¢ um 6timo recurso: “A curiosidade
¢ a primeira faisca emocional que se experimenta, para que as portas da
atencdo sejam abertas e o conhecimento possa ser criado” (MORA, 2017).

Além disso, a neurociéncia defende a natureza inseparavel da cognigdo
e da emogdo na aprendizagem. Isto ¢é assim, porque o processo de receber
informagio sensorial passa primeiro através do sistema limbico (cérebro
emocional), onde adquire um “colorido” e, sobre essa base inicial, depois as
“idéias ou abstragdes” sio construidas, através de associagOes e significado,
em redes neurais. Desta forma, a interacdo entre emogao e cognicio é a chave
para a memoria e a aprendizagem subsequente (MORA, 2013).

Outras descobertas referem-se ao centro do prazer localizado no
cérebro emocional, cuja ativacdo afeta nossa tendéncia a agir para obter
gratificagOes e assim obter mais prazer (IBARROLA, 2013). Dada a sua
importancia para a motivacdo em aula, é necessario usar recompensas
adequadamente: de forma verbal ou imaterial. Assim, estas serviriam para
informar o estudante de seu desempenho e confirmar que seus esfor¢os
estao direcionados para o objetivo correto. O resultado seria um estimulo
de motivagao intrinseca, atuando como uma “recompensa de informagao”

sobre sua competéncia ou sentimentos de eficacia (MYERS, 2005). A
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motivagdo, intrinseca ou extrinseca, é entendida aqui como um estado
que orienta, dirige e mantém o comportamento (WOOLFOLK, 2010).
A motivag¢ao intrinseca surge do sujeito, que orienta a agao para atingir
seus objetivos e a recompensa, entdo, € a propria satistacdo. No entanto,
na motivagao extrinseca, como o impulso inicial é externo ao sujeito,
faz-se necessario o incentivo para atingir a meta.

De acordo com esse referencial tedrico, os objetivos definidos
e como um aspecto motivador, as TIC foram incorporadas na aula de
MARE, com a participag¢io direta dos alunos, destacando especialmente
a criacdo de um Blog, para a realizacio e o registro de atividades, com o
fortalecimento de uma identidade de grupo e a melhoria da convivéncia.

Passamos a descrever a experiéncia em MARE.
A experiéncia didatico-pedagogica em MARE — Apresentagéo

A experiéncia relatada forma parte de um Programa mais amplo:
MARE - Medidas de Apoio e Reforco Educacional - nos centros de
educacio publica de Castilla y Ledn, destinado as criangas de 4°, 5°
e 6° anos (9- 12 anos), e também jovens do 1° e 2° anos do Ensino
Secundario. Os estudantes que participam do Programa MARE
geralmente manifestam problemas comportamentais, lacunas curriculares
e dificuldades de aprendizagem derivadas dos contextos desfavorecidos,
incluindo minorias étnicas e imigrantes. Além da abordagem curricular, a
experiéncia tratou sobre a autonomia, os habitos de estudo, a concentracdo
¢ o relaxamento. De froma complementar, através do Programa de
Bem-estar no Ensino Fundamental de Carpintero et al. (2015), a acio
educacional atuou sobre varidveis como a autorregulacao, as habilidades

sociais, a empatia e a autoestima.

Obijetivos

® Desenvolver a autonomia, os habitos de estudo, a concentracdo

e o relaxamento.
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® Promover varidveis socioemocionais: empatia, habilidades sociais
¢ autoestima.

® Facilitar a aquisicdo de destrezas e habilidades basicas, a
incorporag¢ao no ritmo do trabalho em sala de aula e as demandas
de diferentes disciplinas, bem como aumentar as expectativas
pessoais e relacGes sociais para a melhoria dos resultados

académicos (Programa MARE).

Contexto

A escola esta localizada em um bairro de Salamanca que atende
a uma area maior de populagdo predominantemente itinerante com
minorias étnicas, baixa escolaridade, dedicada a venda ambulante e outros
empregos de baixa qualificagdo. As criangas da Primaria, selecionadas para
o MARE, sio as que apresentaram dificuldades nas areas instrumentais,
em Matemitica e/ou Linguagem no ano letivo anterior, 2013-2014
(Total: 12 alunos). Os estudantes foram divididos em dois grupos de
seis e frequentaram uma sala de aula do centro educacional no perfodo
extracurricular, durante um ano letivo, com cinco horas semanais de
intervenc¢ao direta com cada grupo. As atividades do Programa de
Bem-Estar foram intercaladas com a aprendizagem dos conteudos. O
Programa MARE ¢ voluntario para criancas, embora os pais assinem

um compromisso de favorecer sua assisténcia.
Aplicagdo e resultados

A partir de uma avaliacio inicial, em colaboracio com os tutores,
foram detectadas dificuldades de leitura, compreensio e calculo. Assim,
a aplicacdo do Programa Bem-estar foi alternada com os conteudos das
areas instrumentais, através de uma metodologia ativa de ensino por
projetos.

No inicio de cada aula, se realizavam exercicios respiratorios,
acompanhados de musica para promover o relaxamento e a concentragao.

Por exemplo, se criava um contexto imaginario de praia, de campo ou de
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montanha: “Vamos imaginar que estamos passeando por um campo verde, sentinzos
a brisa, o perfume das flores...”. Posteriormente, se promovia a internaliza¢io
de slogans motivadores tais como: “- Vocé vai conseguir! / - Continue
tentando! / -Um erro todo mundo tem ... / - Nao desanime...”.

Ao longo das sessoes, as atividades realizadas foram sendo incluidas
no blog Mareazul. Na sala de informatica, os alunos praticavam com jogos
didaticos, selecionados de acordo com o contetido trabalhado. As TIC
também foram usadas para criar histérias e textos diversos através de
fotografias, videos, apresentacSes em Power Point ou com processadores
de texto. Além disso, muitas situacoes de interacio social e varias historias
inventadas foram representadas por meio de teatro ou fantoches criados
por eles.

Especialmente ao final da aula, ao ar livre ou no ginasio da escola,
foram realizados jogos didaticos dinamicos, que envolveram exercicios
tisicos por 10 minutos. Por exemplo, se o slogan era: “7”, uma vez lancados
no ar baldes (com nimeros de 1 a 10) correr, apanhé-los e dizer uma
multiplicacdo associada a ele, por ex. 7x4 = 28. Outra atividade muito
apreciada, era o “Jogo da aranha”, onde as criangas pulavam sobre circulos
de elasticos, presos em cadeiras, tentando ndo toca-los. Se isso acontecesse,
“a aranha” lhes perseguia.

A criagdo da “Loja MARE” em sala de aula, permitiu tanto executar
os calculos em situa¢bes de compra-venda de produtos (com material
reciclavel), como também treinar a resolu¢io de problemas com a moeda
e o0 uso de decimais. Associado a essa atividade, em um canto da classe
havia um banqueiro, no “Banco”, onde os “compradores”, com suas
diferentes profissoes e o “dono da loja” podiam receber seu “salario”.

Um dos aspectos que apresentou melhora foi a assiduidade,
principalmente quando se trabalhava com computadores (1h / semana).
No entanto, houve um periodo em que ndo houve observacio, ja que
outro professor foi designado para o MARE.

Os estudantes que permaneceram e estio atualmente no programa
aparentemente manifestam maior controle emocional e compromisso

para continuar com seus estudos. Além disso, os professores declararam
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perceber um melhor desempenho académico e uma maior dedicagdo as
tarefas escolares. De forma complementar, os resultados em relagio a
convivéncia entre iguais foram refletidos na Tabela 1, onde sao detalhadas
as pontuagdes obtidas no Questionario de Habilidades Sociais realizado

com 6 estudantes.

Tabela 1 — Comparac¢io de pontuages em habilidades sociais

Alunos Pezs)ecril:llrzr:le(rilieclf ;)(illuta Nivel educativo Idade
A 70 5¢ 10
B 60 5° 11
C 65 5° 11
D 75 5° 12
E 77,5 6° 12
F 72,5 6° 12

Fonte: Elaboragio prépria baseado no questionario de
Competéncias Sociais - Hidalgo, R. e Lama, J.

Como podemos ver na Tabela 1, os resultados do questionario de
Habilidades Sociais revelam escores acima de 60%, o que significa que
metade das 12 criangas, seis (50%) estavam desenvolvendo experiéncias
satisfatérias de relacoes sociais.

Devemos salientar que os dados apresentados sdo parciais, pois o
programa MARE ainda estd em andamento, mas as observagdes iniciais
indicam que pode haver uma melhora, ndo apenas nas relacSes sociais,
como apreciamos na Tabela 1, mas também na empatia e autoestima, algo
que pretendemos averiguar nos préoximos resultados.

Em relagdo ao Programa Bem-estar, nas Figuras 1,2 ¢ 3 podemos
ver alguns exemplos de atividades adaptadas (mais registros em:

educarenmare.blogspot.com).
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Figura 1 — Atividade 1.2: Conversa com um Extraterrestre

Foute: Fotos de Jacqueline Graff.

Unidade 2: Conceito de Ser Humano: o mundo, a vida e os seres

humanos valem a pena

Figura 2 — Atividade 1.4: O ser humano tem coisas positivas

Fonte: Fotos de Jacqueline Graff.
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Unidade 2: Conceito de Ser Humano: o mundo, a vida e os setres

humanos valem a pena

Figura 3 — Atividade 1.1. A corrente das emocGes

== =¥

Fonte: Fotos de Jacqueline Graff.

Unidade 5: A empatia ou o coracdo social - Conheco minhas

emocdes e as dos outros.
Reflexio final

O programa MARE ainda estd em andamento, atualmente apoiado
pelo Fundo Social Europeu. Ressalta-se, como limitagio da experiéncia
aqui relatada, a falta de assisténcia dos estudantes devida, por um lado,
as dificuldades associadas a seus contextos desfavorecidos e, por outro,
pela mobilidade das familias em busca de trabalho, com a consequente
mudanca de residéncia e de escolas, o que dificultou 0 acompanhamento
de varios alunos. No entanto, embora haja uma percepcio positiva
por parte dos professores em geral, ainda ndo conseguimos verificar,
quantitativamente, se o desempenho dos alunos pode ser aumentado,
algo que se prevé em pesquisas futuras.

E necessario ter em mente que a realidade educacional se constréi
sobre os objetivos definidos pelas demandas sociais, onde a escola pode

ser uma fonte de reproducio do sistema ou motor de mudanga, mas sem
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perder de vista o horizonte de transformacao. Também ¢ a instituicdo,
por exceléncia, da socializacio que, junto com a familia, forma a base
da formacao do individuo. Portanto, esses fundamentos da formacio
pessoal devem ser uma fonte de seguranca, autoconhecimento e
abertura ao mundo que nos rodeia. Em uma sociedade plural, fruto da
miscigenacio, a convivéncia com diferentes pontos de vista e culturas,
o aproveitamento de todas as possibilidades oferecidas pela diversidade
e a inclusdo de todos, devem ser os principais objetivos na formagio
dos futuros cidadaos.

Assim, as politicas inclusivas precisam incentivar a formacio
inicial e continuada de professores em inovacio didatica, com diferentes
metodologias, para unir a criatividade e a persisténcia. Além disso, o
uso das TIC favorece as oportunidades de aprendizado e apoio dentro e
fora da escola, tanto para os alunos quanto para os proprios professores.

Dai a necessidade de politicas educacionais voltadas a convivéncia, o
que implica a coordenacio entre os diversos setores sociais e investimento
em recursos materiais e humanos. Nao podemos esquecer que a abertura
¢ o grau de permeabilidade de uma sociedade determinam a inclusio ou
nao de suas minorias. A Espanha é um pafs aberto a miscigenagio que
cresce com o fato da imigra¢do, podemos apostar em politicas inclusivas
para continuar rumo a uma sociedade plural e assim compartilhar o bem-
estar, tanto pessoal como social.

Na pratica docente, o ensino-aprendizagem associado ao
desenvolvimento de varidaveis psicossociais como a autoestima,
habilidades sociais, autorregulagio e empatia, sdo necessarios tanto para
a aprendizagem como para o bem-estar. Essas varidveis, associadas a
uma metodologia ativa que promova a participacio, o jogo, a formacio
para a resolucdo de problemas, as interagOes socials por meio do teatro
e das dramatiza¢es, podem contribuir para uma educagio de qualidade

e favorecer a inclusao.
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CAPITULO 9

INCLUSAO X EXCLUSAO: O LUGAR DA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS NAS PROPOSTAS
CURRICULARES

Cristiane Alves da Silva
Diene da Silva Oliveira
Sonia Maria Alves de Oliveira Reis

Iniciando o dialogo

E inquestionavel que o curriculo escolar carrega as marcas histéricas
de uma educagio que tem contribuido para a manutencio e reprodugio
das relacdes de poder em nossa sociedade. Para compreendermos
conhecimentos validados, explicitos e implicitos no curriculo escolar,

Moreira e Silva nos dizem que

[...] discute-se o que contribui, tanto no curriculo formal como no
curriculo em agdo e no curriculo oculto, para a reprodugio das
desigualdades sociais. Identificam-se e valorizam-se, por outro
lado, as contradi¢ées e as resisténcias presentes no processo,
buscando-se formas de desenvolver seu potencial libertador
(MOREIRA; SILVA, 2013, p. 23).
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E evidente que as trés manifestagdes do curriculo que sio: o
curriculo formal (prescrito, oficial), em ac¢do (real) e oculto tanto podem
incluir como excluir o aluno durante o processo pedagdgico. O que
contribuird para uma coisa ou outra sera a agio pratica para a alienagio
ou emancipacio tanto explicita quanto implicita do curriculo. E inegavel
que existem resisténcias sobre as contradi¢cOes que se divergem ou se
complementam na interacio entre essas dimensdes do curriculo.

No que diz respeito ao curriculo formal, que também pode ser
chamado de prescrito ou oficial, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p.

490) o definem como

aquele estabelecido pelos sistemas de ensino, expresso em
diretrizes curriculares, nos objetivos e nos conteudos das areas ou
disciplinas de estudo. Podemos citar como exemplo os Parametros
Curriculares Nacionais e as propostas curriculares dos estados
e municipios.

O curriculo formal é aquele que é oficialmente direcionado as
escolas, no qual ja vém definidos os conhecimentos a serem trabalhados
durante o ano letivo. Os contetddos sio definidos por base nacional
comum e pela parte diversificada. Ele fundamenta os planos de curso e
as propostas pedagogicas das instituicSes de ensino. Por isso, “a politica
curricular governa as decisdes gerais e se manifesta numa certa ordenacio
juridica e administrativa” (SACRISTAN, 1991, p. 107).

E preciso refletir que um curriculo prescrito é uma politica
curricular e, como tal, “é toda aquela decisao ou condicionamento dos
conteudos e da pratica do desenvolvimento do curticulo a partir das
instdncias de decisdo politica e administrativa, estabelecendo as regras
do jogo do sistema escolar” (SACRISTAN, 1991, p. 109).

E no curriculo prescrito que muitas regulamentacées sio realizadas,

principalmente porque,

o curriculo prescrito para o sistema educativo e para os
professores, mais evidente no ensino obrigatorio, ¢ a sua propria
definicdo, de seus conteidos e demais orientacdes relativas aos
cédigos que o organizam, que obedecem as determinages que
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procedem do fato de ser um objeto regulado por instancias
politicas e administrativas (SACRISTAN, 1991, p. 109).

Desse modo, visGes particulares de mundo sdo validadas e
interferem diretamente na selecio cultural que sera prescrita de forma
nacional e dnica, bem como o que se defende por conhecimento ¢é
legitimado mediante a legalizacio de uma politica curricular.

Pires (2005) aponta que as decisdes e agGes que sdo regulamentadas
pelas politicas publicas seguem os critérios definidos pelo Estado. Logo,
cabe aqui questionar: analisando a histéria da educagio brasileira, a quem
o Estado nacional tem servido? Para aproximarmos de uma reflexio

adequada a esta interrogagao, ¢ preciso a clareza de que,

[-..] os principais aspectos das reformas educacionais no Brasil
e em outros paises latino-americanos, considerados claramente
baseados nas prescricdes do Banco Mundial e da Cepal, quais
sejam: a énfase em uma privatiza¢do gradual de instituicGes
educacionais; uma perspectiva de educacio fortemente
direcionada para o mercado; o argumento de que eficicia e
relevancia educacional podem ser medidas por procedimentos
avaliativos claramente voltados para indicadores quantitativos
de “produtos” em detrimento de processos; e, finalmente, a
centralidade do “conhecimento” necessario para “equipar” a
populac¢io para enfrentar os desafios da competicdo internacional
em uma era altamente tecnologizada (MOREIRA; MACEDO,
2001, p. 175-176).

Esses apontamentos dos autores nos permitem constatar que as
reformas educacionais no Brasil, veiculadas no formato de diretrizes,
planos, propostas curriculares e materiais didéticos, acabam sendo
direcionadas para atender aos interesses dos érgdos internacionais, qual

seja, a subordinacdo da educacio aos designios do capital.
O lugar da EJA nas propostas curriculares

Ao compreendermos que “ndo é mais possivel alegar qualquer

inocéncia a respeito do papel constitutivo do conhecimento organizado
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em forma curricular e transmitido nas instituicées educacionais”
(MOREIRA; SILVA, 2013, p. 28), surgem, entdo, os questionamentos:
que perspectiva de educagio tem sido pensada para os alunos da EJA?
Como esses sujeitos estao sendo contemplados no curriculo formal? Quais
conhecimentos tém sido valorizados nos curriculos oficiais quando se
trata de EJA? O que estd explicito ou oculto no curriculo prescrito que
tende a fortalecer a relagdo entre curriculo e poder, curriculo e cultura?

Ao levarmos tais questGes especificamente para o contexto da
Educacio de Jovens e Adultos, é visivel a grande exclusdo que a histéria
dessa modalidade carrega quando nos deparamos com os contextos e as

particularidades de seus sujeitos. Arroyo (2011, p. 138) afirma que,

hé coletivos que nio sdo reconhecidos como atores, apenas como
beneficiados agradecidos ou mal-agradecidos de uma histéria
cultural, pedagdgica, politica, econémica construida e conduzida
pelos grupos hegemonicos detentores do poder, da terra, da
riqueza ou do conhecimento e da ciéncia e da cultura. Hd uma
auséncia seletiva de sujeitos sociais, étnico-raciais, de género, dos
campos e das periferias; dos trabalhadores.

Diante dessa assertiva, podemos refletir que o que ¢é tido
socialmente como conhecimento legitimo, como historia e cultura valida
e exemplar, é aquilo que esta, inconfundivelmente, relacionado aos grupos
abastados de nossa sociedade. O que os “outros” produzem nao importa,
o que possuem de saberes, culturas e histérias muito menos, uma vez que
“[...] os curriculos selecionam uns coletivos sociais e segregam e ignoram
outros” (ARROYO, 2011, p. 139).

Ao estudarmos o curriculo escolar, ndo podemos desconsiderar que
“os conflitos acerca do que deve ser ensinado sio agudos e profundos.
Nio se trata ‘apenas’ de uma questio educacional, mas de uma questdo
intrinsecamente ideol6gica e politica” (APPLE, 2013a, p. 49).

Tendo em vista as influéncias dos 6rgaos de poder internacional
nas questoes nacionais referentes a educagdo, o que repercute nas
regulamenta¢des dos curriculos prescritos (formal, oficial) das diversas

institui¢oes de ensino localizadas nas grandes cidades ou no interior do
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pais, é que realizamos uma pesquisa documental cujo objetivo foi o de
analisar a Proposta Curricular da Rede Municipal de Guanambi-BA,
voltando-nos para a analise acerca dos pressupostos tedricos referentes
a Educacdo de Jovens e Adultos ao focalizarmos no documento os
conceitos/concepgdes e a organizagdo curricular pensada para essa
modalidade de ensino.

Sobre a organizac¢do do curriculo e selecdo de conteddos para o
acesso ao conhecimento na Educac¢io de Jovens e Adultos, a proposta

deixa claro que,

faz-se necessario ponderar questGes como: distribuicdo de cargas
hordrias das disciplinas, processos avaliativos, conteudos a partir
da realidade dos educandos, relacdo dialégica e dialética entre
educador/educando, dentre outras, levando em consideracio
as especificidades e singularidades dos coletivos da EJA
(GUANAMBI, 2016, p. 219).

Ao compreendermos a EJA como uma modalidade que engloba
sujeitos diversos, uma vez que “a diversidade é uma das caracteristicas
essenciais das culturas populares” (GRIGNON, 1995, p. 178), verificamos,
no trecho citado acima, a afirmacdo da EJA como uma modalidade
de educagio que deve ser orientada pela visibilidade das diferencas no
curriculo. Isso devido a considera¢io de que, para além de um curriculo
técnico, pautado na definicdo de cargas horarias e processos avaliativos,
deve-se ponderar uma perspectiva curricular que considere a realidade
do aluno, assim como as particularidades dos coletivos da EJA.

Esta explicito na proposta o reconhecimento das marcas coletivas
dos sujeitos que estudam na Rede Municipal de Guanambi, que sio:
“a origem sertaneja, nordestina, que convive com situa¢des climaticas
diferenciadas e que apresenta uma cultura com caracteristicas proprias”
(GUANAMBI, 2016, p. 184).

Embora os municipios tenham suas margens de autonomia para
construirem suas proposi¢coes curriculares, ¢ afirmado na proposta

que “os componentes curriculares que integram o modelo pedagégico
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proprio da EJA [...] deverdo satisfazer aos principios, objetivos e diretrizes
curriculares formulados no patecer CNE/CEB 11/2000” (GUANAMBI,
2016, p. 219). Esta afirmacdo d4a margem a varias interpretacGes e uma
delas é a de que, ao ler o exposto, entende-se que é obrigatorio seguir a
risca os objetivos prescritos pelas diretrizes nacionais para a Educagio
de Jovens e Adultos.

Assim, ¢é evidente que as producdes locais nao estdo isentas dos
principios e interesses de ambito nacional, uma vez que a estruturacio e
organizac¢ao dos curriculos estdo submetidas as imposi¢oes das legislagoes
nacionais para além do que se almeja para a educacdo municipal.

Mesmo compreendendo que algumas questoes defendidas pelo
parecer CNE/CEB 11/2000 sejam relevantes ao conhecimento das
especificidades da EJA, chamamos a aten¢io para o sentido contraditério
da seguinte afirmacio presente neste parecer: “|...] a distribuicao especifica
dos componentes curriculares a fim de propiciar um patamar igualitario
de formacgio e restabelecer a igualdade de direitos e de oportunidades
face ao direito a educag¢io” (BRASIL, 2000).

Logicamente concordamos que ¢ preciso que a EJA tenha direitos
igualitarios tanto no acesso quanto na permanéncia na escola, mas ¢é
preciso que se pense como devem ser essas condi¢des diante da realidade
local de cada municipio, para que tais proposi¢oes sejam ressignificadas
e realmente efetivadas.

Ainda sobre a analise das ditetrizes do parecer CNE/CEB 11/2000,
outra questdo que chamou a nossa aten¢do fol o reconhecimento da
alteridade como algo inseparavel do publico da EJA e a afirmacio de
que os jovens e adultos precisam ter em sua formacio a “valorizagio
do mérito de cada qual” (BRASIL, 2000). Temos clareza que o termo
“mérito” fol utilizado em muitos momentos da histéria para justificar as
desigualdades sociais e culpabilizar o aluno por suas dificuldades. Sobre a
questdo da meritocracia, Bourdieu (1998, p. 53) afirma que, “[...] a tradi¢do
pedagdgica so se dirige, por tras das ideias inquestionaveis de igualdade
e universalidade, aos educandos que estao no caso particular de deter

uma heranca cultural, de acordo com as exigéncias culturais da escola”.
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As desigualdades educacionais foram camufladas pela afirmacio
de que todos tinham iguais oportunidades e condi¢cdes de aprender, mas
o que diferenciava o éxito escolar ou nio de uns alunos para com outros
era justamente o interesse, esforco e dedicacdo. Afirmagdes como estas
caminham para sugerir a homogeneizacdo das praticas pedagogicas, bem
como também para igualizar os sujeitos que estarao, dessa forma, as margens
dela. Onde fica o lugar das diferencas nesses discursos oficializados e
impostos? Quando se trabalha com a diversidade é quase impossivel que
uma mesma pratica pedagdgica consiga ser a ideal diante das diferencas dos
sujeitos que participam do processo de ensino e aprendizagem.

Ao discorrer sobre as desigualdades sociais que existem na
escola, Bourdieu (1998) nos permite perceber que ela é, no discurso, um
importante fator de mobilizagdo social. Todavia, essa concepcao nada
mais é que uma forma de mascarar o papel da escola na conservagio
social, principalmente, quando afirma que o sucesso escolar dos alunos
é reflexo do seu préprio mérito ou dom natural, ocultando, na verdade,
as relagOes sociais e os privilégios de classe por tras dessa afirmagio.
Neste processo, a heranga cultural do aluno ¢ ignorada e substituida pelo
discurso de dom, mérito e esfor¢o pessoal.

O autor vai além e propde que se considerarmos seriamente as
desigualdades socialmente condicionadas diante da escola e da cultura,
somos obrigados a concluir que a igualdade, tdo defendida e difundida pela
escola, ¢ injusta e iluséria, e que, em toda sociedade onde se proclamam
ideais democraticos, ela protege melhor os privilégios dominantes em
detrimento dos reais ideais de equidade social (BOURDIEU, 1998).

Neste processo, desconsideram-se outros fatores que sio
determinantes durante a aprendizagem dos alunos, principalmente quando
se trata de EJA. Os jovens e adultos enfrentam diversas dificuldades de
conciliagdo entre trabalho e atividades escolares, frequéncia escolar,
dificuldade em aprender os conhecimentos eruditos que sio naturais da
cultura de elite, bem como dificuldades de se encontrarem no processo
educativo, ou seja, quando tudo o que é ensinado ¢ dificil de ser aprendido

por ser algo estranho e distante de suas vivéncias cotidianas.
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E possivel notar ainda que os elaboradores da proposta refletem
a necessidade de embasar legalmente ou de se referenciar no que as
legislagbes educacionais brasileiras estabelecem como diretrizes e
pardmetros, como orienta¢oes obrigatérias ou nao (no caso dos PCNs)
a serem observadas pelos sistemas de ensino do palis.

Assim, a fundamentacio da proposta ancora-se nas legislacGes
educacionais vigentes no pais como a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacio Nacional — LDBEN n° 9.394/96; Plano Nacional de
Educacio — Lei n® 13.005/2014; Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) e Referenciais Curriculares Nacionais para as etapas (Educagio
Infantil e Ensino Fundamental) e modalidades de ensino (Educacio de
Jovens e Adultos; Educacio Especial; Educagio do Campo e Educacgio
Escolar Quilombola). Além dessas, faz-se referéncia a Constituigio
Federal de 1988, ao Plano Municipal de Educacio, “normatizagées do
Conselho Municipal de Educacio, dentre outras legisla¢oes e diretrizes
(Decretos, Resolugbes e Pareceres) vigentes no pafs” (GUANAMBI,
2010, p. 177).

Apesar do texto expor algumas criticas referentes a essas legislagoes
ao apontar para certa padroniza¢io do ensino ao serem elaboradas,
muitas vezes, de formas antidemocraticas, ou seja, sem a participagio dos
verdadeiros atores envolvidos nos processos de ensino e que tendem a
desconsiderar as diferencas, argumentam que “é inegavel que a existéncia
de uma base comum nacional [...] pode colaborar para a construcio de
um sistema de ensino que possa assegurar uma unicidade nas diferentes
institui¢oes de ensino” (GUANAMBI, 2016, p.180).

Na verdade, justifica-se essa afirmagdo ao deixar explicito que sdo
justamente esses conhecimentos, pertencentes a base nacional comum,
que sio cobrados nas avaliacbes nacionais. Sobre esses conhecimentos,
Moreira e Silva (2013, p. 37) refletem que “o curriculo, enquanto defini¢do
‘oficial’ daquilo que conta como conhecimento valido e importante,
expressa os interesses dos grupos e classes colocados em vantagem em

relagGes de poder”.
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Acreditamos, diante dessa assertiva, que devemos ter cuidado com
essa suposta ideia de “unicidade”, daquilo que deve ser comum a todos,
sobretudo quando se trata de questGes que envolvem conhecimento e
cultura. Apple (2013b, p. 74) nos esclarece que “por tras das justificativas
educacionais para um curriculo e um sistema de avaliacdo nacionais,
estd uma perigosissima investidura ideolégica”. O autor ainda traz
consideragoes sobre o que pode estar oculto nos discursos acerca de um

curtriculo nacional:

existindo ou nio tal curticulo nacional disfarcado, hé, entretanto,
um sentimento crescente de que um conjunto padronizado de
diretrizes e metas curriculares nacionais ¢ indispensavel para
“elevar o nivel” e fazer com que as escolas sejam responsabilizadas
pelo sucesso ou fracasso de seus alunos (APPLE, 2013b, p. 76).

Ao passo que justificaram uma base comum nacional para orientar a
proposta curricular da rede municipal de educacao de Guanambi, também
relataram o reconhecimento de que, diante da diversidade de escolas do
municipio, cada espago escolar apresenta suas proprias caractetisticas,
desde o funcionamento até as situagoes de gestio, de relagdes interpessoais
e praticas pedagogicas. Por isso, entende-se que mesmo um curticulo

comum a nivel local apresentard discrepancias.

A Proposta Curricular do Municipio de Guanambi-Bahia e a
Educagio de Jovens e Adultos: o que revela o curriculo oficial?

A EJA foi constituida e positivada no Brasil a partir da promulgacio
da Constituicio Federal de 1988 e da LDB 9394/1996, entretanto, o
que nos parece explicito é que essa modalidade de ensino ainda carece
de ordenamento curricular. Entendemos que estabelecer uma relacio
discursiva entre curriculo, Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
Educacio de Jovens e Adultos e politica publica nao se constitui tarefa
simples, demanda tempo e amplia¢do tedrica para o debate, porém,
tentamos trazer nesse texto aspectos dessa relacio. O principal dele é que

nossa percep¢ao no campo curricular, especificamente com a nova BNCC,
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evidencia uma lacuna trazida por este documento no que se refere a EJA
(SOUSA et al., 2017). Buscamos, também, evidenciar as especificidades
da EJA e a necessidade de construcdo de um curriculo que a contemple.

Sobre a otganizacio curricular paraa EJA, no municipio de Guanambi
afirma-se que “a matriz curricular da Educacio de Jovens e Adultos da Rede
Municipal de Ensino de Guanambi |...] apresenta dispositivos que contemplam
as areas e disciplinas da base comum nacional, bem como as disciplinas da
parte diversificada” (GUANAMBI, 2016, p. 219).

A organizac¢io curricular esta pautada nas disciplinas, ou melhor,
nos objetivos de aprendizagem e nos conteddos a serem trabalhados em
cada componente curricular (Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
Ciéncias, Arte, Lingua Inglesa, Geografia), referente a cada segmento
da EJA. Além disso, percebe-se nessa organizac¢do a incorporagio
das orienta¢des dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs),
principalmente no que se referem aos eixos tematicos e aos conteidos.

Muitas sdo as criticas apontadas para os PCNs, principalmente, pela
vinculagdo destes “as novas exigéncias da ordem econémica globalizada
e das politicas neoliberais, que tém como palavras-chave: consenso,
competitividade, equidade, produtividade, cidadania, flexibilidade,
desempenho, integracio e descentralizacio” (GALIAN, 2014, p. 653).

Tais exigéncias do capital tém influenciado diretamente as politicas
publicas, e assim, as politicas educacionais, uma vez que a educacio, na
concepeao capitalista, “somente tem valor se for capaz de oferecer uma
formacao compativel com as demandas do mercado” (PIRES, 2011, p. 80).

Mesmo os PCNs nio sendo obrigatérios e cuja pretensdo, pelos
menos aparentemente, seja a de servir como orientagio/referéncia para
que os sistemas educacionais pensem o ensino e as praticas pedagdgicas
nas diferentes institui¢oes de educagdo do pais, “eles ressoaram com
forca junto aos elaboradores de curriculos, servindo de guia para a
concepgao e o desenvolvimento da maioria das propostas curriculares
brasileiras” (GALIAN, 2014, p. 651). Além disso, essa ndo obrigatoriedade
¢ questionada por Cunha (1996), quando este, ao fazer a analise do

documento introdutério aos PCNs, afirmou que,
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os PCN tém um carater ndo obrigatoério, j4 que ndo poderiam
deixar de respeitar as “especificidades locais”. Af estd uma
questdo complicada: o nfvel de detalhamento faz com que os
PCN sejam, a rigor, mais o curriculo do Ensino Fundamental
do que propriamente parametros orientadores dos curriculos de
instancias autonomas (CUNHA, 1996, p. 62).

Diante dessas reflexGes, gostarfamos de deixar claro que nio
estamos aqui questionando a relevancia da proposta curricular elaborada
pelo municipio de Guanambi-BA, mas apenas refletindo que, apesar dos
espac¢os de autonomia dos municipios para a elaborac¢io de suas propostas
curriculares, as orientagdes dos PCNs acabam por influenciar diretamente
os profissionais da educa¢io no momento de pensar os conteudos e os
objetivos da aprendizagem.

E necessatio que compreendamos, mediante tudo que foi analisado,
que “enquanto nao levarmos a sério a intensidade do envolvimento da
educac¢io com o mundo real das alternantes e desiguais relagdes de poder,
estaremos vivendo em um mundo divorciado da realidade” (APPLE,
2013a, p. 51).

Apple ainda nos faz pensar que “as teorias, diretrizes e praticas
envolvidas na educacio nao sao técnicas, e em dltima analise envolvem
— uma vez que assim se reconhe¢a — escolhas profundamente pessoais”
(APPLE, 2013a, p. 51-52).

Além da influéncia dos PCNs, notamos que, apesar dos
elaboradores da proposta deixarem bem claro ao longo do documento a
abordagem dos conteidos/conhecimentos a pattir da interdisciplinaridade
e transversalidade, a ordem disciplinar na organizacio dos conteudos,
tanto para a EJA como para a Educacio Infantil e Ensino Fundamental,

¢ predominante. Moreira e Silva (2013) nos esclarecem que

a histéria do curriculo tem sido importante na tarefa de
questionar a presente ordem curricular em um de seus pontos
centrais: a disciplinaridade. Apesar de todas as transformagoes
importantes ocorridas na natureza e na extensao da producio do
conhecimento, o curriculo continua fundamentalmente centrado
em disciplinas tradicionais (MOREIRA; SILVA, 2013, p. 40).
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Dentre as varias criticas a organiza¢ido curricular a partir das
disciplinas, temos a fragmentagdo dos conhecimentos em areas especificas
e “fechadas”, como se o conhecimento nio perpassasse pela totalidade
da vida humana, do mundo, das coisas, das relacoes sociais e da natureza

do préprio homem. Precisamos entender, por outro lado, que

além das exigéncias legais, ha de se ressaltar a sensivel dificuldade
de se implantar em um sistema escolar uma proposta que de fato
configure um rompimento com as limitacGes disciplinares. A
familiaridade dos professores com as disciplinas, adquirida na
pratica que desenvolvem, nos livros didaticos com que trabalham
— também eles organizados segundo as disciplinas —, bem como na
formacio recebida nos cursos frequentados, acaba por promover
ainternaliza¢do dos principios da disciplinaridade e por criar um
habitus dificil de ser superado (MOREIRA, 2000, p. 127-128).

A tradicdo escolar tende a levar-nos ao entendimento da
organizacdo do conhecimento mediante as disciplinas. Nao s6 as
exigéncias legais, por meio das diretrizes curriculares, tém nos lembrado
acerca dessa organizacdo do conhecimento no curriculo escolar, como
por muito tempo assim nos “ensinou” a enxergar o conhecimento. A
nosso ver, precisamos romper com essa segmentacio do saber, mesmo
compreendendo, como nos esclareceu Moreira (2000), que essa tarefa
seja de dificil superagao.

Ao que se refere a maneira como os conhecimentos exigidos no
formato disciplinar devem ser mediados em sala de aula, é proposto que
as abordagens metodoldgicas na Educacio de Jovens e Adultos partam da
contextualizacdo das vivéncias dos estudantes, de forma que se reconhegam
as especificidades tanto dos modos de viver do adulto quanto do jovem.

Neste contexto, apesar da extrema valoriza¢ao dos saberes eruditos,
as sugestoes de ensino, de metodologias e de transposi¢ao didatica sdo
defendidas numa perspectiva critica de curriculo. Enfatiza-se que os
professores planejem os conteudos exigidos de forma contextualizada,
critica e significativa, portanto, levando em consideracio os saberes que

os alunos portam consigo.
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Além disso, cabe complementar com a afirmagao de que a proposta

curricular do municipio pauta-se na

perspectiva do curriculo vivo, real e significativo para a
comunidade escolar, pois entende-se a necessidade de construir
e reconstruir nossos curriculos a partir do que ja se sabe sobre
uma abordagem critica do conhecimento escolar, permitindo
aos alunos e alunas compreenderem a sociedade em que vivem,
favorecendo o desenvolvimento de aptiddes, tanto técnicas
como sociais, que os ajudem em sua localizagdo na comunidade
de forma auténoma, critica e solidaria (GUANAMBI, 2016,
p. 192).

Nota-se que as praticas pedagdgicas derivadas do curriculo,
ao menos pelo que estd exposto no documento, no curriculo formal
(oficial) do municipio, devem permitir que os alunos da EJA, assim
como das demais etapas e modalidades de ensino contempladas
na proposta, ndo sé aprendam de forma significativa, mas que
tais aprendizagens sejam construidas a partir da critica, reflexdo e
reconstrucdao do conhecimento.

Além da defesa de um curriculo vivo, significativo, é necessario
destacar o lugar que os temas transversais ocupam na proposta. Estes
seguem a mesma proposi¢do e estruturacio dos PCNs, o que deixa
muito a desejar, principalmente, porque o trabalho com essas tematicas,
que abarcam a diversidade, fica a mercé da vontade dos professores,
ja que estes poderdo aborda-los ou ndo em seu planejamento. Talvez
devesse ser pensada outra proposta patra se efetivar o trabalho com os
temas transversais - tdo importantes para a forma¢ao humana - uma vez
que deixar livre nio ¢ garantia que essas discussdes serdo efetivadas no
cotidiano curricular.

Contudo, ndo estamos afirmando que se devam organizar os temas
transversais da mesma forma que estdo distribuidos os contetdos de cada
disciplina, mas que deixa-los por livre escolha dos professores também
parece caminhar para um “faga se quiser”, pois ¢ deixado livre para os

docentes articularem com as discussoes das disciplinas.
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A gravidade disso é que muitas vezes acaba se fazendo de conta
que tais tematicas estdo sendo discutidas, quando isso tende a ocorrer
em ocasides eventuais como ¢é o caso de datas comemorativas ou até
mesmo por meio de atividades breves e esporadicas. Precisamos pensar
em contrapropostas pelas quais as tematicas referentes a diversidade nido
ocupem o lugar nas entrelinhas dos curriculos prescritos, que possam ser
enfatizadas com prioridade e conforme a mesma posigao de privilégio

que as disciplinas cientificas ocupam.

Apontamentos finais

Os sujeitos da Educacio de Jovens e Adultos, e a prépria historia
dela, esta marcada por movimentos que lutam contra a exclusio. Ficar
a margem da Base Nacional Comum Curricular, nem sequer, havendo
proposicio de que a constru¢do de um curriculo para EJA ocorresse
concomitante a essa outra constru¢do pode endossar a posi¢do sempre
reservada a EJA nas politicas oficiais - a dos excluidos.

Acreditamos ser muito perigoso a EJA nao ter sido contemplada
na BNCC, principalmente porque entendemos que essa auséncia nio
traduz em absoluto, o respeito do MEC a histéria da EJA e da sua
constru¢io curricular, em especial, a construcdo dos principios da EJA
como modalidade, expressos no Parecer 11/2000, mas sim a0 movimento
de invisibilizar a EJA, sua histéria, seus sujeitos, sua luta.

Em suma, concluimos com a compreensio de que investigar
em qual(is) concepcio(des) ou teoria(s) a educacdo e o curriculo de
uma Rede Municipal de Educacio se ancora é imprescindivel para
podermos verificar qual o papel ou papeis que a educagido assume para
o conjunto dos envolvidos na elabora¢iao de uma proposta curricular,
a0 mesmo tempo em que evidencia a compreensao € 0 COMpPromisso
assumidos frente a concretizagio dessas concepgdes no cotidiano das

salas de aula.
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CAPITULO 10

ACOES AFIRMATIVAS, UNIVERSIDADE E
SUAS INTERFACES COM A EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS

Carla Liane Nascimento dos Santos
Marta Rosa Farias de Almeida Miranda

Notas introdutdrias e contexto da pesquisa

As ac¢des afirmativas nas sociedades democraticas, como no caso da
brasileira, sdo o resultado da histérica luta por reparacdo em um cenatio
de disputas por justica, inclusio social e reconhecimento das diversidades
a partir da conquista de direitos humanos e da gramatica da cidadania
contemporanea.

Destacamos neste estudo a contribuicio das universidades
publicas para o projeto de desenvolvimento nacional, reafirmando o
sentido republicando e participativo das democracias representativas
contemporineas e a necessidade da produgio e difusio do conhecimento
socialmente referenciado e comprometido com a diminuicido das
assimetrias regionais e reducdo das desigualdades materiais e simbdlicas.
Cabe a universidade promover politicas, como as de cotas, que viabilizem
processos de inclusdo no ensino superior de grupos desfavorecidos e

marginalizados, que se constituem como sujeitos de direitos.
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No bojo dessa discussdo, situa-se a experiéncia da Universidade do
Estado da Bahia — foco da pesquisa realizada — como pioneira no Nordeste
do Brasil a desenvolver uma politica de cotas para estudantes oriundos de
escolas publicas, negros e indigenas — e que, mais recentemente, ampliou
0 escopo para abarcar segmentos como quilombolas, ciganos, transexuais,
travestis e transgéneros, além de pessoas com deficiéncia, transtorno do
espectro autista e altas habilidades. Para além de tais agdes afirmativas,
a UNEB também ¢ pioneira em diversas a¢des relacionadas ao ensino,
pesquisa e extensao relacionada a EJA. Dentre outras, destaca-se a aprovagdo
e implanta¢ao do Mestrado Profissional em Educacio de Jovens e Adultos
(MPEJA) voltado a formagao de gestores e professores da Educa¢ao Basica
que atuam na EJA e a producio e difusio cientifica aplicadas a esse contexto.
Apresentaremos os resultados dos levantamentos documentais que dao
conta da atuagio desta universidade para a politica publica de EJA.

A Educagio de jovens e adultos, como modalidade da Educacao
Basica, deve garantir o direito constitucional de acesso a educagao escolar,
aos individuos pertencentes a classe trabalhadora, que por motivos muitas
vezes relacionados a produgio material de existéncia, foram privados desse
direito no tempo “regular” e que agora buscam, para além do acesso, uma
permanéncia e aprendizagem significativa. Sustentamos a hipétese de que
a EJA, por representar um universo de sujeitos predominantemente negros
(@), pode ser entendida como uma Ac¢do Afirmativa, considerando seu
duplo sentido atrelado a fungao reparadora e equalizadora na dimensao
étnico-racial aliada a dimensao qualificadora de inclusdo socioeducacional
de um universo historicamente excluido e subalternizado.

Toma-se como elemento norteador as acoes afirmativas no contexto
da discriminacio positiva, como meio garantidor da equidade e da justica

social no seio das sociedades republicanas e democraticas.
Acdes afirmativas e o sentido da democracia

Democratizar a democracia, nas palavras de Santos (2002), significa

defender um modelo participativo e emancipatério de sociedade para além
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do seu viés representativo. Entendendo participagdo como um conceito
central para se pensar e se discutir os modelos democraticos que orientam
os estados de direitos e conduzem formas de cidadanias ativas permeadas
pela conquista de direitos humanos.

Para Bobbio (1992), a democracia deve ser considerada a partir de
seus principios basicos de liberdade, igualdade, tolerancia, nio violéncia
e de irmandade. Segundo este autor, a garantia constitucional dos direitos
dos individuos é pressuposto para o exercicio da democracia. Basta
a inobservancia de uma dessas regras para que um governo nio seja
considerado democratico, nem verdadeiramente, nem aparentemente. O
aperfeicoamento da democracia s6 ocorre de maneira dindmica e ativa
se este estiver fundamentado no reconhecimento social e nos direitos
humanos voltados para o enfrentamento das assimetrias sociais.

Nas dltimas décadas surge a necessidade de repensar o sentido
das democracias e dos Direitos Humanos, adaptando tais conceitos a
contemporaneidade. No século XXI, a dignidade humana nio pode mais
ser definida a partir de uma via iinica considerando o que é comum e sim
deve ser entendida considerando o reconhecimento do outro a partir da
légica da alteridade, da diferenca, da diversidade. O ideal de igualdade
universal fora agregado alégica da autenticidade (D’ADESKY, 2018, p. 47).

Nessa mesma dire¢ao D’Adesky (2018), defende que nio se pode
pensar em democracia e justica sem relaciona-las ao reconhecimento social
de todos os seguimentos de uma sociedade, na perspectiva da diversidade
e do multiculturalismo. No caso do Brasil, s6 é possivel descrever a
democracia e a equidade a partir da garantia de politicas publicas que
assegurem a participacdo da maioria da populag¢do em todas as instancias
de gestio e decisdes da sociedade. Nesse contexto, é preciso entender o
racismo como marca estrutural da sociedade brasileira, que determinou
um sistema de desigualdades calcado, sobretudo, na auséncia de integracdo
social e reconhecimento da populacio negra, da histéria da Africa e da
cultura afro-brasileira (D’ADESKY, 2018, p. 11).

No caso do Brasil, a perspectiva de uma democracia racial ja

fora superada, considerando que essa foi uma ideologia que serviu para
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promover uma identidade mesti¢a, supostamente homogénea, que gerou
o acirramento das formas de exclusdo e subalternizacio de grupos que
nao se enquadravam no modelo dominante.

Em contraposicdo a essa ideologia, Nascimento (2002) defende
a necessidade de uma democracia plurirracial atrelada a ideia de
quilombismo como (re) existéncia, expressa como “afirmac¢io humana,
étnica e cultural” na qual as populagdes negras, por meio da pratica de
libertagao, assumem o comando da sua prépria histéria (NASCIMENTO,
2002, p. 264). Nessa perspectiva de democracia plurirracial as populagoes
negras almejam uma igualdade econémica, social, cultural partindo da
pratica do reconhecimento dos diversos grupos raciais.

No caso brasileiro, de acordo com Souza (2018), existiu um falso
rompimento com o “racismo cientifico” que explicava os diferentes
comportamentos sociais a partir das hierarquias fenotipicas. O
pensamento social brasileiro mudou o racismo explicito da cor da pele
para um racismo implicito disfar¢ado de culturalismo. Ou seja, para além
de se referir a distingfio dos seres humanos com base na raca, constréi
uma separa¢do a partir de uma diferenciacio ontolégica, independente
da experiéncia concreta (SOUZA, 2018, p. 10).

Nessa direcdo de anilise se encontra o pensamento de Ramén
Grosfoguel (2016): “O racismo é um principio constitutivo que organiza
a partir de dentro todas as relages de dominagio da modernidade, desde
a divisao internacional do trabalho até as hierarquias epistémicas, sexualis,
de género, religiosas” (GROSFOGUEL, 2016, p. 88).

Isto posto, deve-se levar em consideragdo o peso historico da
escravidao na formagao da sociedade brasileira, que durou quatrocentos
anos, bem como suas consequéncias humanas para um contingente
populacional (negros e indigenas) derivado desse sistema de exploragio,
reproduzido a partir da violéncia e subjugacdo. Nesse ponto, a no¢ao
de “reparacdo” se constitui como base ético-politica e imperativo
moral garantidor das a¢bes afirmativas no Brasil. Tais a¢des podem ser
compreendidas como politicas publicas resultantes de demandas por direitos

dirigidas ao Estado democratico, pelas mazelas e violéncias que matrcaram o
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perfodo de escravidio e pelas lacunas deixadas por esse Estado em termos
de protecio social e integragdo no periodo pds-escravidao.
Segundo Silva e Tavares (2011)

O Brasil republicano conviveu com longos periodos de
autoritarismo ditatorial, inclusive em épocas de democracia
os direitos mais basicos dos seres humanos foram violados,
entre eles se destacando o da educacido. Estas praticas ¢ a
forma de organizacio do Estado brasileiro contribuem ao nio
reconhecimento da condicio de sujeitos de direitos, consolidando
na sociedade uma subjetividade contraria ao respeito e a promog¢io
dos direitos humanos (SILVA; TAVARES, 2011, p.1).

Dessa forma, as a¢des afirmativas podem ser compreendidas
como resultado das a¢Ses coletivas e reivindicag¢des politicas dos
movimentos sociais organizados como forma de construir caminhos
para justica e equidade social, considerando a l6gica do reconhecimento
social como meio para assegurar a dignidade e liberdades humanas.
Elas tém por objetivo instituir igualdade de oportunidades e de
condicbes, reconhecimento social e representagdo politica para todos,
independentemente da sua alocagdo em grupos étnicos, raciais, identitarios
() (MATTOS, 2018, p. 321).

As primeiras medidas de a¢Ses afirmativas no Brasil datam de 1940
quando as induastrias necessitaram garantir a representacio de cidadios
brasileiros nos chios de fabrica, considerando o forte movimento de
imigracdo para o trabalho, além da necessidade de diminuir as assimetrias
de género. Para tanto, estabeleceu-se através do Decreto Lei 542/1943, na
Consolidagio da Consolidagio das Leis Trabalhistas (CLT) nos artigos
354 e 373-a cotas de dois ter¢os de empregados brasileiros em empresas
individuais ou coletivas e adog¢io de a¢Oes reparatérias das distorgdes de
direitos entre homens e mulheres (CAVALCANTE, 2016).

Nos anos 90 as a¢Ges afirmativas reaparecem nas pautas publicas
engendradas pelas acoes reivindicatérias dos movimentos sociais dos
anos 70 e 80 e até mesmo na constituinte de 1988, quando o movimento

negro retoma as pautas apresentadas pela frente negra brasileira na década
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de 40; e propoe para esta constitui¢ao cidada reivindicagdes por direitos
para as populagdes negras nos campos do trabalho, educacio e moradia,
saude como forma de reduzir as injusticas historicas (MEDEIROS, 2009).

Nesse perfodo, houve uma mobilizacdo nacional com culminancia
em Brasilia, organizada pelo movimento negro, agregando diversas
entidades desse movimento, além de sindicatos, parlamentares, ONGs,
MST, grupos culturais, dentre outros, denominada de Marcha do Zunibi dos
Palmares: contra o Racismo, pela cidadania e pela vida. Tais iniciativas visavam
selar as comemoragdes pelo tricentenario da morte de Zumbi dos Palmares
e dirigir demandas especificas desse segmento ao Estado Nacional. Tal acdo
resultou na entrega de um documento oficial ao presidente da repuiblica
intitulado: Por uma Politica Nacional de Combate ao Racismo ¢ a Designaldade
Racial. A partir desse momento tem-se o governo federal como interlocutor
privilegiado e as demandas a partir desse momento passam a ser dirigidas
e cobradas enquanto politica de Estado destinadas as populacdes negras.

Vale destacar que ja nos anos 2000, as a¢oes afirmativas reassumem
a visibilidade e forca na cena publica brasileira, como resultado da
Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discriminac¢io Racial, Xenofobia
e Intolerancia Correlata, ocorrida no ano de 2001 em Durban na Africa
do Sul. A partir desse marco, mesmo sob contestacdo de intelectuais
brasileiros, o Brasil se comprometeu em promover as agoes de reparacao
e discriminacdo positiva dirigidas as populacoes subalternizadas. Esse
momento histdrico influenciou na formulagao de um programa de reserva
de vagas e cotas raciais e sociais nas universidades publicas em resposta
as pressdes do Movimento Negro por inclusio na educagdo superior
publica como forma de corrigir os danos histéricos e injusticas sociais
perpetrados pelo racismo (CAVALCANTE, 2016).

Percebe-se a importancia dos movimentos sociais na formulagiao
de proposicoes coletivas que garantam a conquista de direitos e maior
inclusdo social. O movimento negro brasileiro assumiu historicamente
distintas agendas reivindicatorias que resultaram em conquistas
importantes para as politicas publicas afirmativas no Brasil. Resultado
disso, foi a Criagdo da Secretaria Especial de Politicas para a Promogao
da Igualdade Racial (SEPPIR) e a publicacio da Lei 10.639/03 que torna
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o ensino de histéria e cultura afro-brasileira obrigatério na educagio
basica, além do Projeto Lei n® 3.627/2004 que “institui Sistema Especial
de Reserva de Vagas para estudantes egressos de escolas publicas, em
especial negros e indigenas, nas instituicdes publicas federais de educagio
superior e da outras providéncias” (SANTOS, 2008); posteriormente
fora aprovado como Lein.12.711/2012 (BRASIL, 2012), dispondo sobre
o ingresso nas universidades federais e institui¢oes federais de ensino
técnico de nfvel médio (CALVACANTI, 2016).

Discriminar para promover a inclusio e afirmar direitos humanos
de grupos subalternizados, credores de uma divida histérica do Estado.
Esse foi o parecer do Ministro do Supremo Tribunal Federal em reposta
a uma agdo constitucional que questionava o sistema de cotas da UNB.

Nas palavras dele,

A questdo da constitucionalidade de a¢oes afirmativas voltadas
a0 objetivo de remediar desigualdades histéricas entre grupos
étnicos e sociais, com o intuito de promover justi¢a social,
representa um ponto de inflexdo do préprio valor da igualdade.
Diante desse tema, somos chamados a refletir até que ponto, em
sociedades pluralistas, a manuten¢io do status quo nio significa

a perpetuacio de tais desigualdades [...] (ST7J, 2009, p. 98).

As acGes afirmativas situam-se, nesse sentido, no campo das
politicas de inclusio social, compensatérias pela sua intencdo de remediar
uma histéria de exclusio, violéncias de todo o tipo e injustica social. O
papel da universidade e dos movimentos internos e externos que apoiam
a causa, foi fundamental para que tais concepgoes se consolidassem na

pratica. Aqui destacamos o caso da Universidade do Estado da Bahia.

UNEB, uma histéria de lutas, pioneirismo e resisténcias

A UNEB foi criada durante a gestdo do governador Jodo Durval
Carneiro (1983-1987), tendo como secretario de educagio o professor
Edivaldo Boaventura, principal responsavel pelo projeto de criagio
dessa universidade e seu primeiro reitor. Conforme Boaventura (2009),

o governo estadual delineou uma estratégia de ampliacdo do ensino
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superior no interior da Bahia a partir de municipios considerados capitais
regionais e com os objetivos de atender as demandas por esse nivel de
formacio e as necessidades sociais e economicas de formacio de quadros
(BOAVENTURA, 2009, p. 51). Hoje a instituicdo é a maior universidade
publica estadual da Bahia, muticampi e multirregional com capilaridade
em todo quase todos os territorios de identidade do estado, pois resultou
da agregaciao das antigas faculdades de formacao de professores criadas
a partir de fins da década de 60 na Bahia (Quadro 1). Possui vinte nove
departamentos, tendo campi localizados em vinte e quatro municipios,

conforme demonstra a Figura 1.

Figura 1 - Mapa de Localizacio dos campi da UNEB, UEFS, UESC ¢ UESB

Fonte: Bahia (2010, p. 23).
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Quadro 1 — Resumo das Instituicdes que formam

incorporadas a UNEB com a criagio em 1983

Faculdade de
Agronomia
do Médio Sio

Governo: Juracy
Magalhaes (1959-
1963)

Observagdes

Institui¢do Lei Zf ioﬂl;;;o de Objetivo principal corzgiirlr;zr:::tes

documentagio
CETE B A | Decreto Estadual | Formar professores | A Fundacio CETEBA
— Centro de | n°21.455,de 29 de | para o ensino | foi transformada em
Educag¢io | setembro de 1969 | fundamental e o | Superintendéncia do
TécnicadaBahia | Governo: Luiz | médio. Oferecia | EnsinoSuperiordo Estado
Salvador Viana Filho também disciplinas | da Bahia (SESEB), em
especiais, como | outubro de 80, como
Educacio paraoLat, | primeira tentativa de o
Técnicas Agricolas, | governo do estado integrar
Técnicas Comerciais | unidades de ensino
e Artes Industriais superior que funcionavam

de forma isolada

FAMESF - | Criada em 1960 Formag¢io de | Uma das primeiras

engenheiros
agrénomos.

Faculdades de agronomia
do pais

de Filosofia,
Ciéncias e Letras
de Caetité

de 1964 Governo:
Lomanto Junior

(1963-1967)

Francisco.
FFCLC - | Lei Estadual 1802 | Formac¢iao de | Grande inspiracio em
Faculdade | de 25 de outubro | professores Anfisio Teixeira, natural

da cidade

FFPA -
Faculdade de
Formacao de
Professores de

Decreto Estadual
n° 21.363 de 31 de
julho de 1969

Governo: Luiz

Formar professores
para o ensino
fundamental e o
médio, oferecendo

Criada como efeito da
Reforma Universitaria de
60 e resultante da “luta
social empreendida pela

Faculdade de
Formacgao de
Professores de

de 19 de setembro
de 1980

Governo: ACM

Alagoinhas Viana Filho (1967- | cursos de licenciatura | sociedade brasileira e
1971) de curta duragio em | microrregional”
Letras (1972), Estudos
Sociais (1977) e
Ciéncias (1979)
FFP]J - | Lei Estadual 3.825, | Formagcao de | O primeiro curso a

professores para o
ensino fundamental
e o médio

ser oferecido foi de
Licenciatura Curta em
Letras (1981). Em 1983,

Faculdade
de Filosofia,
Ciéncias e Letras
de Juazeiro
(particular)

92.928/1985
Governo: Joido
Durval Carneiro
(1983-1987)

Jacobina (1979-1983) passou-se a oferecer o
curso de Licenciatura
Curta em Estudos Sociais.
FFCL]J - A | DecretoEstadualn® | Formag¢io de | Hoje DCHIIIda UNEB

professores

Fonte:

osta (2010, p. 65).
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Estratégica para o desenvolvimento, regional baiano, a UNEB
possui uma histéria de pioneirismos, lutas, resisténcias e conquistas no
que se refere as politicas de inclusio social das populagbes marginalizadas.
Em 1999 a UNEB elegeu a primeira reitora negra do Brasil, Prof*® Ivete
Sacramento (1998-2005), militante do movimento negro baiano. A
maior lideranca desta universidade a época integrou a comitiva nomeada
pela presidéncia da republica de preparacdo para participagiao do Brasil
na conferéncia Internacional de Combate ao Racismo, Xenofobia,
discriminagdo e toda forma de intolerancia e preconceito no mundo,
ocorrida em 2001 em Durban, Africa do Sul.

Em 2000 a UNEB, por meio do seu conselho superior, aprovou
a Resolucio N° 002/08 a concessio do titulo de Doutor Honoris Causa
a Thabo Mbeki, segundo presidente da Africa do Sul, pés-apartheid
e lideranca negra da contemporaneidade. A honraria académica mais
importante da universidade representou um gesto politico de aproximagao
com a causa negra e de demarcagdo de sua identidade institucional sensivel
as questoes raciais.

No ano de 2002, enfrentando um cenario de oposi¢io, a UNEB
tornou-se pioneira no Nordeste do pafs ao aprovar e instituir, através da
Resolucao N.° 196/2002, o sistema de reserva de vagas patra populagio
afrodescendente (40%), oriunda de escolas publicas, no preenchimento
de vagas relativas aos cursos de graduagio e pds-graduagio, ampliando
em 2007 essa politica para as populacoes indigenas a partir de 5% das
sobrevagas.

Tal acio colocou a universidade em tela em um novo patamar nas
politicas institucionais de agdes afirmativas, cumprindo com o objetivo
de ser uma instituicdo puablica, gratuita, laica, de qualidade, socialmente
referenciada e inclusiva em um estado que tem 81,4% da populagio
autodeclarada descendente de africanos (60% pardos e 21,4% pretos),
conforme indicadores do ultimo Censo Demografico.

Seguindo essa tradicio de pioneirismo na democratizagio do acesso
ao ensino superior publico de populagdes historicamente discriminadas,

o Conselho Superior da UNEB, reformula mais uma vez sua politica de
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acoes afirmativas em 2018 ampliando através da Resolugao N° 1339/2018
esse sistema para outros seguimentos sociais, como quilombolas, ciganos,
transexuais, travestis e transgéneros e para pessoas com deficiéncia,
transtorno do espectro autista e altas habilidades, cada grupo com direito
a 5% de sobrevagas.

E nesse cenario institucional de lutas, resisténcias e sobretudo de
conquistas e pioneirismos, na dire¢do das reparagdes, que situamos a
discussdao da EJA como uma modalidade da Educagio, responsavel por
corrigir distor¢des histéricas no campo educacional e como um campo
de lutas empreendidas pelos sujeitos de direitos, homens e mulheres
trabalhadores (a), que demandam para além da garantia do direito
a escolarizacdo, o reconhecimento social como um caminho para o
exercicio da cidadania ativa. A UNEB situada em um Estado de maioria
da populagio negra e tradicionalmente responsavel pela formacio de
professores na Bahia, envereda pela defesa da EJA, cuidando de formar,

ao longo dos anos docentes atuantes nesta modalidade de ensino.

A Educagio de Jovens e Adultos e a Universidade do Estado da
Bahia: agdes afirmativas e construcido de espagos de resisténcias
e (re) existéncias

Compreendemos a EJA, entdo, no bojo das a¢des afirmativas,
uma vez que esse universo pode set entendido na direcio das politicas
compensatorias empreendidas pelo Estado brasileiro, resultantes das
pressoes dos movimentos populares pela alfabetizagio de Jovens, adultos
e idosos. Tal segmento abriga uma heterogeneidade e diversidade que
atravessa a dimensdo geracional e condiciona desafios institucionais de
qualificacio desse universo.

Arroyo (2005) chama atencdo para a necessidade de reconfigurar
a EJA buscando assumir as persistentes e diversas identidades coletivas.
Para ele, “trata-se de trajetorias de vida de negacao de direitos, de exclusao
e marginalizagdo que pressionam a EJA para se caracterizar como uma
Politica Afirmativa de direitos coletivos sociais historicamente negados”

(ARROYO, 2005, p. 30).
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De acordo com a PNAD (Pesquisa Nacional Por Amostra de
Domicilio) realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), no ano de 2017, 11,5 milhoes de pessoas na idade de 15 anos ou
malis constavam como analfabetos no Brasil, o que representa um universo
de 7,2% da populagio total localizada nesta faixa etaria, sem saber ler e
escrever no pafs. Tais tendéncia avanca em crescimento a medida em que
se amplia essa faixa etaria. Dentre as regides, a Regido Nordeste foia que
registrou o maior indice para essa mesma faixa (14,5%), demonstrando
a necessidade de medidas mais focadas no fortalecimento das politicas
publicas educacionais, visando a reducdo de tais indicadores para esta
regidao. Na Bahia, a pesquisa apontou um total de 1.538.293 milhao de

pessoas com 15 anos ou mais que nio leem, nem escrevem.

Figura 2 — Taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade
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Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenagdo de Trabalho e Rendimento,
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2016

Fonte: IBGE (2016).
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Ao comparar as taxas de analfabetismo entre homens e mulheres
autodeclarados como pretos e pardos observa-se a predominancia
dos negros entre os analfabetos brasileiros, reforcando a tese de que é
preciso que as politicas puiblicas de acOes afirmativas possam alcancar
essa populacdo como forma de redugdo das assimetrias existentes entre
negros e nao negros, garantia da equidade e combate as injusticas de toda
ordem, herdadas desde o periodo pés-escravidao que a populagio negra
nio fora objeto de aten¢do do Estado, através da formulagdo de politicas
publicas de integracgdo social desse segmento. A EJA representa um espago
potencial de recepgao desse publico descrito acima.

Dessa forma, a EJA se constitui em uma modalidade da educagao
basica que visa corrigir as distor¢des histdricas no campo educacional.
Portanto, pode ser pensada como uma medida de agdo afirmativa, sobretudo
se considerarmos que seu publico é constituido predominantemente por
sujeitos de direitos homens e mulheres negros e negras, trabalhadores
informais com distintas trajetérias de vida. A EJA combina uma dupla
medida de reparacdo na dire¢io da inclusdo educacional e promogio de
igualdade racial, pode ser ressignificado como um espago de resisténcias e
de construcio de formas de (re) existéncias. Ainda de acordo com o IBGE,
no que se refere a EJA, em 2016, 1,7 milhdo de pessoas frequentavam
cursos de Alfabetizacio e Educa¢io de Jovens e Adultos (EJA). Mais de
80% dos sujeitos da EJA matriculados ensino fundamental (83,2%) e no
ensino médio (85,2%) encontram-se no turno noturno reafirmando a
compreensio que esse universo ¢ composto por estudantes que tem no
trabalho o principio da sua reprodu¢io material de existéncia.

Essas informagdes reforcam a tese de que é preciso que as politicas
publicas de acOes afirmativas possam alcancar essa populacio como
forma de reducdo das assimetrias existentes entre negros € Nao Negros,
garantia da equidade e combate as injusticas de toda ordem, herdadas
desde o periodo pés-escravidao que a populagao negra nio fora objeto
de atencdo do Estado, via politicas publicas de integracio social desse
segmento. A EJA se constitui em um espago potencial de recepg¢ao desse

publico descrito acima.
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No campo da EJA, a UNEB tem uma histéria voltada para
a formacio de professores atuantes nesta modalidade, bem como a
participagdao no Programa Todos Pela Alfabetizacdo. A partir de 2003,
quando do langamento do Programa Brasil Alfabetizado, comecaram as
primeiras a¢oes no sentido de fomentar uma politica para o estado da
Bahia. Em 2007, o governo lancou o Programa Todos pela Alfabetizacio,
cujo objetivo primordial era alfabetizar a populagao (PPAlfa, SEC-BA,
2007). Juntamente com estado, municipios, empresas e movimentos
sociais, a UNEB foi uma das principais parceiras da politica com a
perspectiva do letramento, a alfabetiza¢io para a compreensio e dominio
da leitura, escrita e exercicio matematico.

O Quadro 2, compilamos as principais agdes no ambito da UNEB

na sua atuacdo para a EJA.

Quadro 2 — Principais agdes na UNEB para a EJA
Ano Acido Desenvolvida

Licenciatura Plena em Pedagogia com Habilitagio em Educagio de
1980-2005 | Jovens e Adultos na FFCL/Departamento de Ciéncias Humanas II1
(Juazeiro)

Curso de Especializagio em FEducagio de Jovens e Adultos —
1998-2003 | Departamento de Educacio I (Salvador) e Departamento de Ciéncias
Humanas III (Juazeiro)

Resolugio CONSU N° 172/02 — Criagio do Nucleo de Educagio
de Jovens e Adultos (NEJA) vinculado a Pré-Reitoria de Extensio

2000 (PROEX) que desenvolve a¢oes de ensino (formagdes), pesquisa e
extensio no campo da EJA;

Anual - Participagdo do NEJA em Féruns EJA no Brasil

ua - Participacio do NEJA em Féruns EJA na Bahia;

Implantacio do Observatério da Educacdo de Jovens e Adultos

2012 do Territotio de Identidade do Sisal. (OBJEJA/UNEB/CAPES) —
Programa de Poés-Graduagio em Educagio e Contemporaneidade
(PPGEDUC);

2013 Mestrado Profissional em Educagio de Jovens e Adultos, mediante

Portaria CNE/MEC 1009, DOU de 11 de outubro de 2013.

Fonte: Elaboragdo das autoras (2018).
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O quadro 2 apresenta uma sintese das a¢bes desenvolvidas ao
longo de trés décadas voltadas para a EJA. Destacamos a Licenciatura
plena em Pedagogia, com habilitagio em Educagio de Jovens e Adultos,
pioneira no Brasil e a Especializacio em Educacio de Jovens e Adultos,
na capital e no interior.

A UNEB, conforme indicado, se estrutura em departamentos
que tém uma fun¢io mais densa, do que as unidades académicas
departamentais das universidades federais, porque eles exercem inimeras
atividades e tém autonomia relativa as suas competéncias. Dessa forma,
cada um dos departamentos ¢ responsavel pelo seu préprio orgamento,
ou seja, eles sdo considerados como unidades gestoras, capazes de
proposicdo de cursos e variadas acOes, que sdo encaminhadas para
parecer do Conselho Universitario. Esta configuragdo favoreceu a
expansio do ensino superior para o interior do estado, a formacio de
professores que atuam na educacao basica, inclusive na modalidade EJA, o
desenvolvimento de uma cultura cientifica, a “autoestima’ dos individuos
e estimulo a0 crescimento das cidades, em ultima instancia.

Pode-se afirmar que uma das 4reas onde a UNEB, ao longo de
histéria, vem assumindo um papel relevante, se refere a Educacido de
Jovens e Adultos (EJA). Com projetos articulados nas areas de ensino,
pesquisa e extensdo desenvolvidos desde 2000, através do Nucleo de
Educacio de Jovens e Adultos, a instituicio ja se destacava no dmbito
regional nas agdes pertinentes a essa tematica.

O Nicleo de Educagiao de Jovens e Adultos (NEJA), da Pro-
Reitoria de Extensio da UNEB, tem como objetivo agregar, fomentar e
implementar pesquisa e extensao na area de Educacao de Jovens e Adultos
(EJA). Nessa dire¢do, vem realizando ao longo de sua existéncia, parcerias
com os varios Departamentos da UNEB, a¢6es desenvolvidas no campo
da formacio de educadores da EJA, incluindo o projeto de formacio de
professores em servico na rede estadual que atuam na EJA.

O NEJA também é responsavel pela qualificacio dos alfabetizadores
e coordenadores do programa Todos pela Alfabetizacio (TOPA). Tal

programa foi implantado nessa instituicdo em virtude de parceria entre
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a UNEB e a Secretaria da Educacdo (SEC) do Estado da Bahia. Esta
acio, implantada em 103 municipios baianos, envolve a participa¢io de
professores, alunos e funcionarios dos diversos cazzpi da UNEB, conforme
confirmado nos documentos institucionais analisados na pesquisa
(Plano de Desenvolvimento Institucional, Relatérios de gestao, Plano
Estratégico) e observacao i loco.

O compromisso do Nucleo com a formagao de educadores da EJA
se ampliou através da producio cientifica oriunda das pesquisas realizadas
pelos Grupos de Pesquisa associados, compostos por professores
doutores, mestres e especialistas. Vale destacar ainda, a atuagdo dessa
instancia académica nos debates realizados pelo Féorum da Educacio
de Jovens e Adultos da Bahia, nos Encontros Nacionais da Educa¢io
de Jovens e Adultos (ENEJA), bem como, na Agenda Territorial e na
Conferéncia Internacional de Educagao de Adultos (CONFINTEA VI),
ocorrida em dezembro de 2009.

Dessa forma, a UNEB em consonancia com sua vocac¢io
institucional, por intermédio da PROEX e do Nucleo de Educagio de
Jovens e Adultos (NEJA) reafirmou a parceria com os Governos Federal,
Estadual e Municipal atuando como Unidade Formadora no Programa
TOPA - TODOS PELA ALFABETIZACAO/Brasil Alfabetizado em
todo o Territorio baiano.

Nessa mesma dire¢io a aprova¢iao no Edital CAPES 49/2012
da proposta de implantagdo de um Observatério de Educacio de
Jovens e Adultos no Programa de Pés-Graduacio em Educagio
e Contemporaneidade, com ag¢des de ensino, pesquisa e extensio,
representou um significativo avanco da UNEB para afirmagio de direitos
ao publico da EJA.

A partir dessa referéncia e do impacto ja produzido em todo
Estado da Bahia, bem como por todo o conhecimento gerado sobre
a questdo através de grupos de pesquisa, trabalhos defendidos na
graduagio e pos-graduacdo — muitos destes resultando em reconhecidas
publica¢bes nacionais e internacionais — foi que se prop0s a criagido do
Mestrado Profissional em EJA, no Departamento de Educagao - Campus

I, considerando o compromisso dessa universidade com a Educacio e,
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nela, com a formagido profissional e producdo cientifica para além do
cenario regional, consolidando-se enquanto uma instancia de exceléncia
académica e de difusdo do conhecimento.

O Mestrado Profissional em Educacio de Jovens e Adultos, MPEJA,
visa entdo, preencher uma lacuna existente na educaco, a formacao do(a)
profissional de EJA. Muitos autores ja identificaram essa lacuna e ha anos
debatem sobre essa questio. Conforme Guidelli (1996, p. 126),

A educacio de jovens e adultos foi vista no decorrer de sua
histéria como uma modalidade de ensino que nido requer, de
seus professores, estudo e nem especializagdo, como um campo
eminentemente ligado a boa vontade. Em razio disso, sio raros os
educadores capacitados na area. Na verdade, parece que continua
arraigada a ideia de que qualquer pessoa que saiba ler e escrever
pode ensinar jovens e adultos, pois ainda existem educadores
leigos que trabalham nessa modalidade de ensino, assim como a
idéia de que qualquer professor ¢ automaticamente um professor
de jovens e adultos. Com esta falsa premissa nio tem se levado
em conta que para se desenvolver um ensino adequado a esta
clientela exige-se formagao inicial especifica e geral consistente,
assim como formacido continuada.

A cria¢ao de um Mestrado Profissional em EJA na Bahia, em 2013,
contempla uma demanda importante da educagio brasileira, ou seja, a
educacio de jovens e adultos, até entdo muito discutida e analisada, mas
que ainda apresenta poucas acOes relativas a uma formagdo adequada
do(a) profissional que atua(rd) nesse segmento. Nessa direcao, o MPEJA se
configura como espaco de qualificacdo e um lugar de formagio continuada
do(a) profissional da EJA, em que a relagio teoria-pratica terd um espago
de reflexdo-acio sobre esta modalidade de ensino. F importante salientar
também a proposta de aproximagio da universidade com as redes publicas
de ensino por meio da contribuicdo para a formacio dos(as) seus(suas)
professores(as) e da troca de experiéncias advindas das reflexdes e
pesquisas desenvolvidas no mestrado assim como de patcerias a serem
instituidas entre a UNEB e as redes publicas para o desenvolvimento de

novas praticas pedagdgicas na EJA.
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Mas formar o professor da EJA é um grande desafio, diante das
dificuldades que esse profissional enfrenta nos seus municipios de origem
e na propria rede estadual, de liberagdo da sua carga horaria para participar
desta formacio. A formacao em servico, por outro lado, ¢ um campo de
tensdes permanente, envolvendo uma multiplicidade de elementos, como
deslocamentos do interior para a capital e os custos desse deslocamento,
conciliar atividades na escola com os estudos, dentre outros. Conforme
Haddad e Pierro (2000), formar o professor em EJA e um ato de rebeldia,
uma forma de resisténcia e luta desta modalidade de ensino visibilizada e
pouco valorizada historicamente neste pais (HADDAD; PIERRO, 2000).
E uma agio afirmativa no sentido conceitual, conforme aqui defendemos.

Um espaco que passa a ser ocupado a partir das acoes do MPEJA,
refere-se a produgdo cientifica em EJA. Para além das mais de oitenta
dissertagoes defendidas pelos egressos, com pesquisa aplicada, estdao os artigos
publicados, fruto destas pesquisa e apresentacao em congressos, publicagdo
de anais, dando mais visibilidade a esta modalidade de ensino no pais.

Convém notar que a pesquisa de campo documental deste estudo
revelou uma concentracio dos assuntos das dissertacoes e trabalhos
aplicados, das turmas ingressas entre 2013 a 2016, nos seguintes temas:
gestao na EJA (10), formagdo de professores (15), Curriculo (22),
tecnologias (9) EJA em espacos de privagao de liberdade (4) e outros.
Apenas duas dissertagdes defendidas no periodo se referem ao tema
especifico das relagoes raciais na EJA. Também notamos que ha poucos
projetos ingressos neste tema enquanto demanda dos pleiteantes ao
mestrado. A tematica das relagGes racials e agdes afirmativas na EJA
demanda maiores estudos, tendo em vista a exclusdo histérica desse
segmento da escolarizac¢do no Brasil e a forte relagdo, conforme debatido,

entre raca e EJA no palis.

A guisa de conclusio

Considera-se, finalmente, a relevancia do papel da universidade

para a politica da EJA no estado da Bahia, a despeito de todos os
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problemas, a UNEB registrou notavel expansio, atuando em todas as
regides na formacao para a EJA, na formulacio de politicas publicas
de EJA, na coordenagio e implantagdo de Programas voltados para a
modalidade. No contexto atual de crise e retrocessos de toda a ordem, a
institui¢do universitaria é um dos principais agentes de resisténcia, pelo
grande poder de transformar a sociedade, e isso pode se dar a partir das
suas atividades diarias, mostrando a sociedade outros referenciais de
valor, o que se torna decisivo para as mudangas na comunidade, na regiio,
no estado. Vao se tornando um espaco para contestacdo de estruturas
sociais, uma institui¢do com dinamica prépria, agregadora do que chama
“massa critica”, resistente aos controles e poder. A partir de suas varias
acoes — producio e difusao do conhecimento, estudos dos classicos e
debates propiciados pelo ensino, acGes de uma diversidade enorme com
relagdo a extensdo —, ela consegue traspassar seus muros. Ao invés de
fornecer uma educacio reprodutora (BOURDIEU; PASSERON, 1975),
a universidade pode interferir “no processo mais amplo de construgio
de uma nova sociedade” (SAVIANI, 1981, p. 33).
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CAPITULO 11

O PAPEL DAS INTERACOES NO APRENDIZADO DE
COMPETENCIAS NOS PROGRAMAS DE INSERCAO
PROFISSIONAL: UMA LEITURA A PARTIR DO
INTERACIONISMO SIMBOLICO DE G. H. MEAD

Tatiana Santos Pitanga
Cristina Sanchez Miret
Roger Campdepadrds Cullel]

Introducgao

A Comissio Europeia aposta no aprendizado das competéncias
basicas e transversais como forma de sair da crise econémica. A Resolugio
do Parlamento Europeu de 10 de setembro de 2015, que trata da criacdo de
um mercado de trabalho competitivo na UE do século XXI, recomenda
a adequacido das competéncias a demanda e as perspectivas de emprego,
principalmente no que diz respeito ao fomento de um mercado de trabalho
europeu competitivo e a consolida¢do dos vinculos entre qualificacio e
emprego. Especificamente, ela propSe que a UE que estabeleca objetivos
para os métodos de aprendizado de competéncias deficitarias para
trabalhadores pouco qualificados e para pessoas que tenham abandonado

aescola prematuramente e recomenda aos estados-membros que avancem
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nainclusio de grupos vulneraveis, como jovens, mulheres e pessoas com
deficiéncias, no mercado de trabalho (/2014/2235(INI).

Com o objetivo de concretizar essas orientacoes, o Ministério
de Trabalho, Migracdes e Seguridade Social da Espanha promove,
desde 2013, a Estratégia de Empreendimento e Emprego Jovem, a qual
busca melhorar a empregabilidade, a intermediacdo, a contratacdo e o
empreendimento. A partir desse ambito, se estendem ajudas publicas
na forma de subvencoes destinadas a desenvolver varias atividades de
qualificagdo orientadas a inclusdo de jovens no mercado de trabalho,
implicando diversos atores sociais: administracio publica, empresas,
fundacGes, associagdes, entidades educativas etc. (MTMS, 2013).

Desta forma, a recomendacio do aprendizado por competéncias
chegou aos programas e projetos de insercao profissional como um
caminho para a inclusio de grupos em risco de exclusio social e
economica. Neste contexto de educagio informal voltada para o trabalho,
ocorrem uma série de interacGes proprias das atividades realizadas pelas
organiza¢des que desenvolvem tais projetos. Neste artigo, abordamos
essas interacdes e nos concentramos nessas interagdes e fazemos uma
reflexio sobre o papel que o aprendizado por competéncias pode ter em
tal contexto.

Para isso, estruturamos este documento em cinco se¢oes: a
primeira, de carater metodoldgico; a segunda, sobre as politicas pablicas de
insercio profissional, concentrando-nos no Programa de Garantia Juvenil;
a terceira e a quarta, focadas no aprendizado por competéncias e nas
competéncias nos projetos de inser¢ao profissional; e a quinta e ultima, na
analise das contribuicdes de G. H. Mead sobre as interacdes, relacionando-

as com conteudos sobre competéncias em inser¢ao profissional.

Metodologia

O presente estudo tem como objeto os projetos de inser¢ao laboral
de jovens em risco de exclusio, em sistemas de protecdao ou vinculados

ao Programa de Garantia Juvenil. Também mencionamos a inser¢ao
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profissional de adultos vinculada a programas de renda minima. Assim,
foram analisados documentos oficiais relativos a esses programas e
projetos. Também foi feita uma investigacao bibliografica, utilizando para
isso os bancos de dados SCOPUS e WEB OF SCIENCE. Finalmente,
foram entrevistadas técnicas de inser¢io profissional especialistas neste

ambito.

Politica publica de inserc¢do profissional: o Programa de Garantia
Juvenil

Entre os grupos em exclusdo ou em risco de exclusdo, os jovens
entre 16 e 29 anos se encontram em uma situacdo mais vulneravel em
comparag¢do a outras faixas etarias, de acordo com a analise de nivel de
pobreza da Estratégia Europa 2020, o indicador agregado de pobreza
e exclusio social (AROPE) corresponde a familias sem emprego, com
grandes caréncias materiais, e a populacio em risco de pobreza. Tomando-
se como referéncia os resultados da Pesquisa de Condi¢oes de Vida do
INE 2017, observamos que o indice de pobreza e exclusdo social entre
os jovens de 16 a 29 anos aumentou 12 pontos percentuais entre 2008 e
2017, ficando acima da média espanhola de 2010 a 2017 (MTMS, 2018).

Neste contexto, presta-se especial aten¢io aos jovens dessa faixa
etaria que nio estudam nem trabalham — conhecidos popularmente na
Espanha como #inis (“ni estudian ni trabajan”) ou NEET, segundo a
sigla em inglés. Atualmente, existem 1.092.100 jovens entre 16 e 29 anos
desempregados ou inativos, que ndo estudam nem estdo vinculados a
qualquer qualificacdo profissional formal ou informal. O nimero de
jovens com esse perfil comecou a aumentar entre os estados-membro da
Unido Europeia nos anos do auge da crise economica. Na Espanha, esse
grupo cresceu entre a populagdo de 15 a 24 anos, passando de 12%, em
2007, a 18,6%, em 2013. Em 2017, 64% eram jovens desempregados, e
63% tinham um nfvel de qualifica¢do baixo (MTMS, 2018)

Acompanhando o crescimento da popula¢do jovem com perfil

NEET durante os anos da crise, nota-se que também foram incrementadas



202 Tatiana Santos Pitanga, Cristina Sdnchez Miret e Roger Campdepadris Cullell

as politicas publicas voltadas para esse grupo e os projetos de inser¢io
profissional realizados por entidades do terceiro setor. Entre as politicas
publicas, se destaca o Programa de Garantia Juvenil, voltado para varios
petfis de jovens, mas com atenc¢do especial ao perfil NEET. Esse programa
nasceu diretamente da recomendacio do Conselho de Ministros do
Emprego, Assuntos Sociais e Consumo da UE, e foi plasmado em um
Plano Nacional de Implementacio cujo objetivo é o seguinte: “[...| garantir
que todos os jovens menores de 25 anos tenham acesso a uma boa oferta
de emprego, educacio continuada, formacio de aprendiz ou periodo de
estagio em um prazo de quatro meses apds concluir a educagio formal
ou ficar desempregado” (MESS, 2013).

O plano de implementacio desse programa define as diretrizes e
o enfoque de sua execugio, implicando todos os niveis da administracao
publica, assim como organiza¢des e entidades sociais que possam facilitar
e contribuir para a inser¢io profissional e a melhoria da empregabilidade
das pessoas jovens.

Esse plano também abrange o desenvolvimento das competéncias,
principalmente no que diz respeito a melhoria da empregabilidade,
especificamente nas atividades de qualificacio, nas praticas trabalhistas
e nas atividades de segunda oportunidade para revincular o jovem
ao sistema educativo formal. Desta forma, a orientagdo politica de
desenvolvimento das competéncias se materializa em a¢des de qualificagio
desenvolvidas por entidades sociais vinculadas ao Programa de Garantia
Juvenil. Além disso, essas orientagoes politicas chegam a outras entidades
historicamente dedicadas a inser¢do profissional de grupos vulneraveis,
em situagdo ou risco de exclusio, que também utilizam o enfoque de

competéncias, embora nio estejam diretamente vinculadas ao programa.

As interagdes no aprendizado por competéncias

O Parlamento Europeu considera que as competéncias-chave sao
aquelas que: envolvem a mobilizacdo de destrezas praticas e cognitivas,

habilidades criativas e outros recursos psicossociais como atitudes,
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motivagio e valores (OCDE, 2005). Por outro lado, o sistema educativo
espanhol, representado pelo Ministério de Educa¢io e do Esporte,
considera que o conhecimento competencial (know-how) esta integrado
por uma parte conceitual, formada a partir de teorias, dados e fatos, uma
parte de habilidades e destrezas, composta por a¢oes fisicas e mentais
observaveis, e uma patte social e cultural composta por atitudes e valores.
Esses distintos planos estdo inter-relacionados e se retroalimentam,
reforcando-se mutuamente (BOE, 2015).

Nesse sentido, o aprendizado por competéncias tem um carater
transversal e dinamico, uma vez que implica um processo de ensino-
aprendizado pratico no qual as pessoas vio melhorando seu desempenho
conforme vio aplicando todo o conjunto de habilidades, conhecimentos,
atitudes e valores que conformam uma competéncia. Além disso, embora
a aquisicdo do conhecimento competencial possa ser desenvolvida em um
ambiente criado para favorecer o aprendizado em um entorno educativo
formal ou informal, ela implica na participagio ativa em praticas sociais que
podem ocorrer em varios contextos sociais (BOE, 2015; OCDE, 2005).

Nessa conceitualizagio, observamos que, a partir de uma
perspectiva psicossocial, as interacbes ocupam um lugar no aprendizado
das competéncias. A relacdo entre competéncias e interagdes estd mais
explicita no ambito conceitual do Projeto DeSeCo de defini¢do das
competéncias chave (OCDE, 2005). Nesse ambito, as competéncias
chave sdo classificadas em trés categorias: usar as ferramentas de maneira
interativa, interagir em grupos heterogéneos e agir de forma auténoma.

Entende-se que ferramentas de diferentes tipos, desde tecnolégicas
até socioculturais (linguagem), sdo imprescindiveis para que os individuos

possam interagir com o ambiente.

Os individuos também necessitam criar e adaptar o conhecimento
e as destrezas. Isso requer certa familiaridade com a ferramenta
em si, assim como um entendimento sobre como ela muda sua
maneira de interagir com o mundo e como ela pode ser utilizada
para alcancar metas mais amplas. Nesse sentido, uma ferramenta
ndo ¢ apenas um mediador passivo, mas um instrumento para
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um dialogo ativo entre o individuo e seu ambiente (OCDE,
2005, p. 9).

Por outro lado, em um mundo cada vez mais diverso, no qual
vivemos cada vez mais interconectados, ¢ fundamental poder interagir

em grupos heterogéneos.

Ao longo da vida, os setes humanos dependem de seus nexos
com os outros para sobreviver material e psicologicamente,
mas também em relacdo a sua identidade social. Conforme as
sociedades se tornam cada vez mais fragmentadas, e também
mais diversas, torna-se importante lidar bem com as relacGes
interpessoais, para beneficio dos individuos e para construir
novas formas de cooperacio (OCDE, 2005, p. 11).

Por ultimo, considera-se que, para atuar de forma auténoma, é
necessario que o individuo esteja consciente do ambiente que o rodeia,
assim como das fun¢des que pode assumir nas dindmicas sociais das

quais participa.

Isso exige que os individuos se empoderem na administracdo
de suas vidas de maneira significativa e responsavel, exercendo
controle sobre suas condicdes de vida e trabalho [...]. E
necessario que o individuo desenvolva uma identidade de forma
independente e escolha, em vez de seguir a multidao. Ao fazé-
lo, eles necessitam refletir sobre seus valores e acdes (OCDE,

2005, p. 13-14).

Especificamente, o Ministério da Educa¢do e do Esporte
estabelece que as competéncias chave para o sistema educativo espanhol
sdo: comunicacio linguistica, competéncias matematicas, incluindo um
nivel basico de ciéncia e tecnologia, competéncia digital, aprender a
aprender, competéncias sociais e civicas, sentido de iniciativa e espirito
empreendedor e, por ultimo, consciéncia e expressoes culturais.

Por outro lado, ao tratar das competéncias de empregabilidade

relacionadas com o grupo de jovens em risco de exclusio social, sdo
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considerados relevantes para a inser¢do os seguintes aspectos dessa
competéncia: a auto-organiza¢io, entendida como a capacidade de
preparar, administrar e desenvolver tarefas e trabalhos; a constru¢io
do projeto profissional analisando e detectando por si mesmo suas
necessidades de qualificagio e capacidades necessarias para atingir seu
objetivo profissional; a tomada de decisdes e resolucio de problemas,
identificando-os e propondo respostas construtivas ¢ eficazes; o trabalho
em equipe, sendo capaz de se relacionar bem com os demais para
alcangar os objetivos coletivos; a comunicac¢do em distintos contextos; a
perseveranca para concluir o que se propde; a flexibilidade para adaptar
seus comportamentos, emogdes e a¢oes quando as situagoes o exigirem;
e a responsabilidade ou co-responsabilidade como capacidade de aceitar
obrigacoes pessoais (ARNAU-SABATES et al., 2014).

HEsses aspectos da empregabilidade para a inser¢do profissional
concordam com as competéncias profissionais que serdo mais valorizadas
no futuro, devido ao seu alto grau de interacSes e habilidades sociais
(DAVIES; FIDLER; GORBIS, 2011). Elas sao:

® Dar sentido: capacidade de entender os significados mais
profundos do que esta sendo expressado e interpretar os sinais.

® [nteligéncia social capacidade de entender os significados mais
profundos do que esta sendo dito. Inclui as habilidades sociais,
a consciéncia e a capacidade de gerar confianca.

® DPensamento inovador e adaptavel: capacidade de pensar e encontrar
solugdes e respostas que niao sio habituais, repetitivas ou
rotineiras. Implica desenvolver a criatividade, a adaptacido a
mudancas rapidas, a capacidade de trabalhar sob pressio.

® Competéncia intercultural: capacidade de atuar em ambientes sociais
distintos, podendo adaptar-se as diferencas e obter fluidez
cultural.

® Nova alfabetizagao medidtica: capacidade de avaliar conteudos dos
distintos meios de comunicag¢io de forma critica, de criar novos

conteddos nesses meios e de gerar influéncia e persuasio.
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Assim como ocorrerd no futuro, atualmente as competéncias
profissionais mais valorizadas no mercado estdo muito vinculadas as
habilidades sociais. Na sociedade da informagdo em que nos encontramos,
os computadores e robds estdo assumindo os trabalhos rotineiros e
repetitivos, mas ainda ndo sdo capazes de realizar tarefas para as quais
nio existam regras preestabelecidas, como nas interacdes humanas.

Para que haja interacdo, é necessaria empatia para compreender
os estados mentais e emocionais dos outros e ajustar 0 comportamento
as situacoes. Esse processo mental préprio das habilidades sociais e das
competéncias que elas requerem, ocorre no ambito do imprevisivel, fato
que converte essa caracterfstica em algo dificil de ser simulado pelos
computadores e faz aumentar sua importancia no mercado de trabalho.
Entre 1980 e 2012, foi observado um aumento de 12% na demanda por
trabalhos com alto nivel de interacdes sociais (DEMING, 2017).

Assim, podemos concluir que as intera¢Oes sociais sio uma parte
inerente do préprio conceito de competéncia, a0 mesmo tempo em que
se observa um incremento do valor social das competéncias que implicam

um bom controle das interacdes sociais no mundo do trabalho.

As competéncias nos projetos de insergido profissional

Nos programas de inser¢ao profissional do Garantia Juvenil, as
competéncias basicas sio trabalhadas através o retorno do jovem ao
sistema educativo, através de ciclos de qualificagdo de grau médio e
superior de Formacio Profissional. J4 as competéncias de empregabilidade
sdo trabalhadas principalmente no ambito das atuacSes de qualificagdo
oferecidas pelas entidades vinculadas ao programa (MESS, 2013).

Na Catalunha, a avaliagio do processo de inser¢ao profissional
que ¢ realizado nos projetos vinculados ao Programa Garantia Juvenil
¢ realizada por meio de uma ferramenta tecnoldgica (o Sistema de
Suporte a Orientagdo Profissional da Catalunha), através da qual se faz o
acompanhamento da melhoria das distintas competéncias de cada pessoa

vinculada aos projetos. A configuracdo desse sistema permite a avaliagdo
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continua dos processos de orientagdo profissional, concentrando-se nas
competéncias técnicas, de base e transversais que se entendem como
necessarias para um bom desempenho no contexto profissional. Além disso,
essa ferramenta unifica o processo de acompanhamento e avaliagdo da Rede
Publica de Orientagdo da Catalunha. Esses fatos evidenciam a importancia
que a estrutura administrativa da ao desenvolvimento das competéncias de
empregabilidade no processo de inser¢do profissional (SOC, 2017).

A pratica de orientagao profissional a jovens em risco de exclusdo
que fazem parte de sistemas de protecio demonstra que essas competéncias
sdo fundamentais para o sucesso no trabalho. Em um estudo, observa-
se que, entre jovens imigrantes e de origem espanhola que viviam em
centros de acolhida, os que tiveram melhores resultados em seu processo
de insercio participando ativamente do projeto, conseguiram, entre outros
beneficios, ampliar sua rede de relacionamentos com pessoas de perfis
diferentes dos seus, através da realizacio de treinamento de trabalho
fora do centro, tinham o apoio emocional de outros adultos, geralmente
de sua propria familia, e continuaram seus estudos ou aproveitaram
as oportunidades de qualificacdo oferecidas. Assim, observou-se que
especificamente as habilidades de empregabilidade, como tomada de
decisdes, trabalho em equipe, resolucdo de problemas, boa comunicagio,
perseveranga e responsabilidade desempenharam um papel mais decisivo
do que a prépria qualificacido para o sucesso nas inser¢des (SANTANA;
ALONSO; FELICIANO, 2017).

Por outro lado, detectamos que o foco do processo de orientagdo
para o desenvolvimento de competéncias e inser¢do profissional se
concentra na pessoa, priorizando o atendimento individualizado sobre
o atendimento grupal. A partir da analise documental de projetos,
ferramentas e plano de trabalho do Garantia Juvenil, pode-se deduzir que,
embora sejam contemplados espagos de qualificagio e o trabalho grupal,
a prioridade ¢ dada ao trabalho individualizado e personalizado para as
pessoas vinculadas ao programa, a fim de levar em conta particularidades
vitais de cada um no momento de intervir para sua inser¢ao no mercado
de trabalho.
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Essa mesma tendéncia é observada na insercdo de adultos através
dos programas de renda minima. Observa-se que, nesse contexto, 0 grupo
de pessoas com mais dificuldades de reinser¢do profissional corresponde
a pessoas com problemas socials e pessoais complexos, como dependéncia
de drogas, prostituicdo ou perda de casa. Aqui também se entende o
desenvolvimento de um itinerario personalizado como uma resposta que
pode gerar maior eficiéncia para os servicos de administragdo publica
ao reintegrar essas pessoas no mercado de trabalho (RIBA; BALLART;
BLASCO, 2011).

Com base nessa abordagem individualizada, o treinamento e
o desenvolvimento de competéncias limitam-se a 4reas especificas
destinadas a isso, como a tutoria personalizada. Se considerarmos que as
competéncias sao construidas a partir de intera¢Ges, essa abordagem limita
as possibilidades de aprender, principalmente no caso de competéncias
focadas em habilidades sociais e comunicativas. Nessa abordagem, as
interagdes que podem ser objetivamente orientadas para o empoderamento
dos participantes e o desenvolvimento das competéncias de que cada
pessoa precisa sdo limitadas aquelas geradas entre os participantes do
projeto e o técnico de orientacio, e se perdem de vista as varias interacoes
que poderiam ocorrer neste mesmo contexto como uma forma de reforcar
o aprendizado: interagdes com outros participantes, com outros técnicos
envolvidos nas varias atividades de qualifica¢iio, ou com outras pessoas

que fazem parte das organizacoes colaboradoras.

O aprendizado de competéncias para a inclusao: a leitura des de Mead

Como constatamos até aqui, as habilidades sociais sao cruciais
para o sucesso profissional, ja que constituem uma competéncia humana
por exceléncia. Nossa capacidade de interagir nos permite prever os
comportamentos e responder a eles, o que implica, nos termos de Mead
(1982), uma “interiorizacdo do ‘outro generalizado”, sendo isso entendido
como as varias respostas forjadas no seio da sociedade a qual pertencemos. “A

comunidade ou grupo social organizado, que proporciona ao individuo sua
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unidade de pessoa, pode ser chamada de ‘o outro generalizado’. A atitude do
outro generalizado é a atitude de toda a comunidade” (MEAD, 1982, p. 140).
Até o momento, essa capacidade é exclusivamente humana, o que
nos da uma vantagem especial em um mercado de trabalho cuja tendéncia
¢ tornar-se altamente informatizado e robotizado.
Segundo Mead, a natureza humana ¢ essencialmente social, pois
consiste em condutas que s6 podem se desenvolver, manifestar e alcancar

sua satisfacio, envolvendo a forca colaborativa de outros individuos
(MEAD, 1982).

Essas bases fisiologicas do comportamento social - que tém sua
sede ou assento definitivo na parte inferior do sistema nervoso
central do individuo - sdo as bases de tal conduta, precisamente
porque, em si mesmas, sao sociais; isto é, porque consistem
em impulsos ou instintos ou tendéncias comportamentais do
individuo dado, que nio podem ser realizadas, nem manifestas
e satisfeitas sem a ajuda cooperativa de um ou mais dos outros

individuos (MEAD, 1982, p. 130).

E nessas interacbes que aprendemos a entender os sinais do outro
e também onde podemos adaptar os nossos. Isso implica a compreensio
profunda dos significados dos sinais intercambiados, e este é um aprendizado
pratico que se realiza interagindo. Aqui, encontramos a teoria de Mead sobre
a formacio de nossa capacidade de obter respostas socialmente adequadas

e sobre como essa capacidade é construida de forma interativa.

Descobrimos o que vamos dizer, o que vamos fazer, dizendo e
fazendo, e, no processo, controlamos continuamente o préprio
processo. Na conversagio dos gestos, o que dizemos provoca certa
reacdo no outro e, 20 mesmo tempo, altera nossa a¢do de modo
que nos afastamos do que comec¢amos a fazer devido a réplica
que da o outro (MEAD, 1982, p. 131).

Dessa experiéncia social surge a pessoa que é capaz de manter
um dialogo consigo mesma, por ter interiorizado o didlogo com outros

nesse processo social.
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A pessoa, embora possa ser um objeto para si, ¢ essencialmente
uma estrutura social, e surge na experiéncia social. Apos ter
surgido, a pessoa de certo modo proporciona a si mesma suas
experiéncias sociais [...] uma pessoa que considera a si mesma
um companheiro e que pode pensat e conversar consigo mesma
do mesmo modo que se comunicou com outros (MEAD, 1982,
p. 131-132).

A interioriza¢ao das conversas com outras pessoas € feita através da

reflexdo, que ¢ o que permite ao individuo adaptar-se ao processo social

que esta vivendo e modificar seus resultados.

E através da reflexio que o processo social é interiorizado na
experiéncia dos individuos nele envolvidos; por tais meios, que
permitem ao individuo adotar a atitude do outro em relagdo a ele,
o individuo é conscientemente capacitado para adaptar-se a esse
processo e modificar o resultante de tal processo em qualquer
ato social dado, em termos de sua adaptac¢io a ele. A reflexio ¢,
portanto, a condi¢do essencial, dentro do processo social, para o
desenvolvimento do espirito (MEAD, 1982, p. 120).

A tomada de consciéncia de si mesmo, dos outros e do proptio

processo permite o surgimento do espirito. “Quando isso acontece, o

individuo ¢ autoconsciente e tem um espirito; ele se torna consciente de

suas relacdes com esse processo como um todo e com os outros individuos

que participam desse processo junto com ele” (MEAD, 1982, p. 120).

Assim, de acordo com Mead, a cognicio, a capacidade de pensar

e refletir, bem como a capacidade de usar adequadamente a linguagem

para interiorizar os significados, ¢ um processo de construgao social que

¢ feito a partir das interagGes que ddo origem ao surgimento do espirito.

Devemos, portanto, considerar o espirito como surgido e
desenvolvido dentro do processo social, dentro da matriz empirica
das intervengdes sociais. Ou seja: devemos obter uma experiéncia
individual interior a partir do ponto de vista dos atos sociais, que
incluem experiéncias de individuos separados, em um contexto
social no qual interagem tais individuos (MEAD, 1982, p. 125).



Capitulo 11 - O Papel das Interacoes no Aprendizado de Competéncias nos Programas... 211

Considerando que as competéncias incluem habilidades cognitivas
e praticas, e também atitudes, valores e motivacoes, estas também sio
experiéncias socialmente vividas possibilitadas pelo cérebro humano e,
como tal, podemos dizer que elas também sio construidas através de
interagoes. “Os processos de experiéncia possibilitados pelo cérebro
humano s6 sdo possiveis para um grupo de individuos que interagem:
apenas para organismos individuais que sio membros de uma sociedade;
nao para o organismo individual isolado de outros organismos individuais”
(MEAD, 1982, p. 125).

Nesse sentido, podemos assinalar como Mead, sem falar de
competéncias, ja explicava algumas delas. Mead explica que a 7nseligéncia
social implica a empatia como veiculo para, ao colocar-nos no lugar do
outro, podermos entender os significados e, por meio do didlogo interior

e da reflexo, responder de forma socialmente eficaz.

O “fator X” da inteligéncia de Spearman - o fator desconhecido
que, segundo ele, a inteligéncia contém - ¢ simplesmente (se nossa
teoria social da inteligéncia estiver correta) essa capacidade do
individuo inteligente de adotar a atitude do outro, ou as atitudes
dos outros, advertindo de tal forma os significados dos simbolos
ou gestos em termos dos quais o pensamento ¢ realizado e ficando
assim em condi¢ces de manter a conversa interior consigo mesmo,
com aqueles simbolos ou gestos, envolvidos pelo pensamento
(MEAD, 1982, p. 131).

Relacionado ao trabalho em equipe, Mead comenta que os processos
de interacdo exigidos produzem uma atitude de identificacio elevada
e satisfatoria. Ele diz que o trabalho em equipe exige de cada um dos
membros um sentimento de controle, a consciéncia da posi¢ao dos outros
e um estado de alerta sobre as reagdes dos colegas para que possa realizar

sua parte do trabalho de acordo com as necessidades da equipe.

Mas se uma pessoa consegue chegar a constituir um grupo bem
organizado que faz algo como uma unidade, uma sensagio de
pessoa que constitui a experiéncia do trabalho em equipe ¢é
alcancada, e isso, certamente, do ponto de vista intelectual, é
superior a mera boa vizinhanca abstrata. A sensacio de trabalho
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em equipe é encontrada - quando todos trabalham em direcio a
um objetivo comum e todos tém a sensacdo de que esse objetivo
interpenetra a func¢io especial que desempenham (MEAD, 1982,
p. 224).

Assim, o processo de formacao da pessoa e do espirito descrito
revela que, através das interagoes, sdo formadas habilidades sociais
como flexibilidade, tomada de decisGes, resoluciao de problemas e boa
comunicagio, que sdo elementos chave para a empregabilidade.

Como essas competéncias sao socialmente construidas por meio de
interacGes, entendemos que elas tém um papel fundamental no processo
de aprendizado realizado em um processo de inser¢do profissional.

Em um projeto registrado no ambito do Garantia Juvenil, existem
varias oportunidades de interagdo com os jovens participantes do projeto.
Estes nao s6 interagem com os técnicos de insercdo de referéncia dos
projetos, como também com os demais participantes, os formadores
e outros profissionais ligados ao projeto através de organizagoes e
instituicoes colaboradoras.

Focalizando as interagées como um lugar de ensino e aprendizado
de competéncias, principalmente as relacionadas com as habilidades
sociais, todos esses espagos de intera¢do podem promover um aprendizado
pratico de novos padrdes e valores comportamentais, tAo necessarios para

grupos em risco de exclusio.

Conclusio

Neste artigo, refletimos sobre o aprendizado por competéncias
nos programas de inser¢do profissional de jovens em risco de exclusio.
Para isso, tomamos como referéncia a teoria do interacionismo simbdlico
de G. H. Mead.

Ao tratar-se de grupos em risco de exclusdo social, trabalhar a
melhoria das habilidades sociais é determinante para o sucesso da inclusao
no mundo do trabalho. Embora uma parte deste grupo possa remediar

o risco de exclusdo apenas com oportunidades e recursos (qualifica¢ao
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técnica, praticas em empresas, orientacao), outra parte significativa precisa
de uma melhoria de suas habilidades sociais e competéncias relacionadas
para obter inclusio profissional e social.

Assim, com base na abordagem de Mead, fizemos uma leitura das
competéncias de empregabilidade, refletindo sobre a importincia das
interacGes sociais no aprendizado e argumentando sobre a importincia
de incluir os varios espagos de interagdo que ocorrem nos programas de
inser¢do profissional como espacos de aprendizado.

Da mesma forma, detectamos a necessidade de realizar investigagoes
empiricas sobte os tipos de interacio que promovem a melhoria dessas

competéncias no ambito dos projetos de inser¢dao profissional.
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CAPITULO 12

O BAIRRO DE LA MINA DE BARCELONA:
PROCESSOS DE INCLUSAO SOB UMA PERSPECTIVA
SOCIAL E EDUCATIVA

Violeta Qniroga Raimidindez;
Eveline Chagas 1emos

Introducao

No inicio dos anos de 1960, coincidindo com o periodo de
desenvolvimento que a Hspanha vivia, muitas pessoas migraram de
outras regides do pais para a Catalunha, especialmente para Barcelona,
instalando-se, algumas delas em nicleos de barracos de autoconstrugio. O
bairro La Mina nasceu para realocar a populagio que vivia nesses nicleos
e, assim, recuperar o terreno (localizado em areas estratégicas para o
desenvolvimento da cidade) e utiliza-lo para fins urbanos e industriais.

O rapido processo de construcido do bairro foi acompanhado por
varios problemas, incluindo o isolamento urbano, a habitacio de ma
qualidade e a fragilidade das instalagoes publicas (escolas, postos de satude,
equipamentos comunitarios civicos etc.), que ndo tespondiam ou eram

insuficientes as necessidades dos novos e primeiros habitantes.
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Desde sua criacdo, muitas intervencdes foram realizadas no
bairro e, mais precisamente, no final de 1999, especialistas (socidlogos,
antropologos, assistentes sociais, urbanistas e arquitetos) foram
contratados para realizar um estudo evolutivo e um diagnédstico social,
cultural e urbanfistico. Os resultados do estudo foram publicados em
um documento intitulado “Viver a mina: analise socioeconomica e
socioantropolégica” (DONCEL et al., 2001). Esses resultados serviram
de base para a elaboracdo e execu¢do do Plano de Transformacio do
Bairro de La Mina, em 2000, que culminou em uma remodelacdo urbana
acompanhada da implementa¢io de politicas sociais publicas.

Ap6s mais de 14 anos do inicio da execu¢do do plano de
transformacio, os movimentos sociais do bairto se perguntaram: como
¢ que o bairro, em 2015, se encontra numa situacio de exclusdo social
semelhante ou pior a que se encontrava quando comegou a remodelagio
em 2001, depois de um investimento de 234 milhGes de euros até 2018?

Esta pergunta tornou-se uma missio para a Universidade de
Barcelona (alguns pesquisadores participaram do estudo anterior). Assim,
em 2015, iniciamos um estudo longitudinal que atualiza as pesquisas
mencionadas e nos permite avaliar o impacto das a¢cGes urbanas e sociais
sobre a popula¢io e sobre o tecido social do bairro La Mina. Neste
capitulo, daremos uma resposta e analisaremos o seu impacto no campo
educacional. Assim, a questio inicial, que conduz e orienta os resultados
e analises apresentados, é: que evolugao tem experimentado a Educagio
no bairro L.a Mina, desde a sua criacdo até a atualidade, e como a mesma

foi promovendo/promove a inclusdo de criancas, adolescentes e jovens?

Metodologia

Conforme explicado na introdugdo, a pesquisa social basica e
aplicada, da qual deriva este capitulo, caracteriza-se por ser um estudo
longitudinal (de 2000 a 2018), cujos objetivos sdao: conhecer a evolugdo
social e cultural do bairro; analisar as a¢des publicas urbanas e sociais
realizadas e seu impacto sobre a populagdo e analisar os processos de

participacdao promovidos.
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Propde-se um método de estudo que visa incidir na melhoria das
situacoes coletivas com base na participagdo de vizinhos e agentes sociais
(profissionals, servigos, recursos, entidades e administragdes competentes)
na elaborac¢io do diagndstico e na priorizacio de propostas de intervencio
que reduzam as problematicas em algumas areas especificas.

O trabalho de campo foi realizado em trés fases (2015-2019), sendo
a segunda postergada, em funcdo da necessidade, detectada na primeira
fase, de ampliar as informacdes e chegar a mais profissionais e vizinhos
participantes. 146 pessoas participaram dessas fases. A metodologia
aplicada é de carater qualitativo, e as técnicas utilizadas foram: 85
entrevistas individuais (24 atores sociais e 61 vizinhos), 8 entrevistas em
grupo (26 agentes sociais) e 3 grupos de discussdao (35 agentes sociais).
A terceira fase é o fruto do retorno dos resultados das fases anteriores
aos agentes e a populagdo, e a construcao de um diagnéstico coletivo
e de propostas de recursos (no segundo semestre do ano de 2019). A
publicacio de um diagnéstica coletivo, no segundo semestre de ano de
2019(posterior a publicagdo do presente artigo).

Por outro lado, este estudo é complementado por uma metodologia
de Aprendizagem de Servigos (ApS), realizada com alunos de algumas
disciplinas do curso superior em Servigo Social e de um mestrado com
que a Universidade de Barcelona colabora. Esta metodologia consiste em
vincular (por meio de uma atividade educativa, articulada e coerente) o
servico voluntario prestado a comunidade aos contetidos, habilidades
e competéncias académicas que os estudantes tém que desenvolver no
ambito das matérias (PUIG, 2012). Acompanhados pelos professores, os
alunos realizaram parte do trabalho de campo nas duas primeiras fases
do diagnéstico (participacdo de 74 alunos) e na analise da perspectiva

educacional (participa¢io de 13 alunos).

Uma breve exposi¢do sobre o bairro La Mina

No final dos anos de 1960, a cidade de Barcelona comprou um

terreno na regido de Sant Adria (localizada em sua regido metropolitana)
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e construiu rapidamente 90 andares, que agruparam aproximadamente
850 casas, para realocar a populacido que vivia nos nicleos das barracas.
Em menos de 5 anos, o nimero de casas triplicou, somando mais de
15 mil moradores. A populagdo do novo bairro era migrantes vindos
principalmente da Andaluzia, de Murcia, Aragio e Extremadura;
apresentavam, principalmente, déficits sociais, trabalhistas, culturais e/
ou econdémicos. Familias com predominancia de criaturas e jovens, com
muita pouca formacio e alta taxa de analfabetismo, principalmente entre as
mulheres (COLANTONIO et al., 2009; ARICO, 2011; MONFERRER;
CELADES, 2012).

Desde o inicio, devido ao abandono administrativo e ao discurso
estigmatizado da midia (que ligava o bairro ao crime, a drogas, violéncia
e pobreza), La Mina estava condicionada a ser um bairro marginalizado,
com uma populagio em situacdo de risco, vulnerabilidade e exclusio
(ARICO, 2011).

No final dos anos de 1980, tornou-se evidente a existéncia de
um mercado negro de drogas (especialmente heroina) no territério e de
toda a sua rede de distribuicio. A estrutura social do bairro sofreu as
consequéncias, com muitos vizinhos se tornado usuarios e aumentando,
assim, problemas familiares, desconforto entre a popula¢io, roubo,
inseguranca etc. Nesse periodo, comecaram as primeiras tentativas de
formular programas sociais e politicas especiais para o bairro.

Em 1999, a partir da necessidade de reformar o bairro para sediar o
Férum Universal das Culturas (previsto para ser realizado em um terreno
proximo ao bairro) e dar respostas aos problemas da populacio (trafico
e consumo de drogas, renda da populagdo muito baixa, moradia mal
equipada, infraestrutura social precaria, cultural e equipamentos - escolas,
clinicas, instalagdes esportivas etc.), a Prefeitura Municipal de Sant Adria
e o Governo da Catalunha decidiram implementar, com a prefeitura de
Barcelona, o Plano de Transformagio do bairro L.a Mina durante o periodo
de dez anos (2000-2010), com uma prorrogacao subsequente de cinco anos
(2011-2015), a0 mesmo tempo em que o Consorcio é criado para executa-lo
(CONSORCI DE LA MINA, 2018).
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O desenvolvimento e a posterior execu¢iao do Plano de
Transformagido do Bairro La Mina comeca com a participacido dos
moradores do bairro, com o objetivo de promover a remodelagio e a
reforma urbana, acompanhada de intensa intervenc¢io social e politica,
através da construgao de equipamentos e da prestacio de servigos. Da
mesma forma, para abrir e promover a diversidade social do bairro e
atrair pessoas com melhores condi¢oes econoémicas, casas de luxo foram
construidas e vendidas a precos acessiveis (COLANTONIO etal., 2009).

Melhorias foram feitas nos transportes publicos, uma delegacia de
policia foi montada, novas lojas e escolas foram abertas, e uma plataforma
foi criada (com representantes de todas as entidades e servigos puiblicos)
para trabalhar em propostas de melhoria no bairro (QUIROGA et al.,
2016). Apesar disso, a populacio e os agentes sociais consideraram que os
investimentos urbanos foram priorizados sobre os investimentos sociais
e, ndo diminuindo os varios problemas sociais, educacionais, economicos
etc., como veremos mais adiante nos resultados.

Atualmente, de acordo com as estatisticas da Prefeitura Municipal
de Sant Adria del Besés (2018), La Mina tem uma populagio de 10228
pessoas (27,6% da populagao total do municipio) e 3862 residéncias. O
alto percentual de moradias (23,4%) nas quais vivem entre 5 ¢ 12 pessoas
preocupa a administracio publica, principalmente porque esse percentual
continua aumentando nos ultimos anos.

Quanto a idade, mais de 55% dos habitantes tém menos de 40 anos
de idade: 29% entre 20 e 39 anos, seguidos por 26,6% entre 0 e 19. Nao
ha diferencas significativas entre o nimero de homens e mulheres, com
percentuais de 50,7% e 49,3%, respectivamente.

A populagio estrangeira no bairro gira em torno dos 15% do total,
sendo a de origem asiatica a mais alta (38%), seguida pela africana (36%) e
pela europeia (32,5%). Além disso, no bairro, um terco da populagio é de
etnia cigana. As vezes, ha dificuldades e divergéncias na convivéncia entre
os diferentes moradores.

O bairro tem 66% da popula¢do analfabeta do municipio de Sant

Adria (pessoas com mais de 18 anos que nio sabem ler nem escrever). Entre
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as pessoas com esse perfil, a maioria é de nacionalidade espanhola, 28,8%
tém entre 20 e 29 anos, 44,5% sdo maiores de 70 anos e 2/3 sao mulheres.

Os dados referentes ao ano de 2018 mostram que 43,2% da
populacdo nio alfabetizada do bairro possuem os niveis de estudo
correspondentes ao ensino médio, 27,8% nao possuem pos-graduagio;
16,4% possuem médio superior e apenas 6,9% possuem estudos
universitarios. Além disso, o bairro tem uma alta taxa de absenteismo
escolar, devido a seus diversos problemas sociais, como explicaremos

nos resultados deste capitulo.

Fundamentacgio tedrica

Apresentamos, a seguir, brevemente, alguns dos principais
conceitos que nos ajudam a compreender e refletir sobre os problemas
presentes no bairro La Mina.

No que se refere a infancia e a adolescéncia, entendemos, como
apontam Berger e Luckman (1988), que a pessoa é um produto social
que passa a ser forjado a partir do momento do nascimento, de acordo
com as influéncias do ambiente, através do processo de socializagio, que
¢ a imposicdo de fatores externos e sua correspondente internalizagio.
Os estagios de socializa¢do primaria e os primeiros anos de socializagdo
secundaria sao muito importantes na conformacao social do individuo, uma
vez que terdo um peso primordial ao longo da sua vida (LAHIRE, 2007).

Nesse sentido, a importancia da famflia torna-se evidente. A
Convencio sobre os Direitos da Crianca (1989) reconhece, tanto no
preambulo quanto no artigo 18, a prioridade da familia como grupo e
ambiente natural para o crescimento das criangas e para o bem-estar de
todos os seus membros. A familia é o contexto mais desejavel para a criacdo
e a educagdo de uma crianga, pois é o melhor cenario para promover seu
desenvolvimento pessoal, social e intelectual, além de ser um espaco de
seguranca e protecao em situagdes de risco (PALACIOS, 1999).

No entanto, a familia nio ¢é algo isolado, mas é permeavel e

condicionada por muitos fatores externos (sociais, econémicos, politicos
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etc.). Segundo o relatério A transmissio intergeracional da pobreza (INE,
2008), as circunstancias vivenciadas durante a infincia e a adolescéncia
tém grande influéncia no nivel da educacgio e na posi¢ao econémica que
uma pessoa pode alcancar até a idade adulta. O nivel educacional do pai
(tradicionalmente o principal provedor) e a frequéncia dos problemas
econdmicos vivenciados no nucleo familiar durante a fase pré-adulta
sdo considerados os indicadores que mais influenciam a reprodugdo da
situacdo de pobreza e o risco de exclusdo social.

No quadro da Estratégia Europa 2020, foi criado um indicador
denominado “em risco de pobreza ou exclusdo social” para medir de forma
unificada, em nfvel europeu, o risco de pobreza e exclusio nos agregados
familiares. Este indicador tem trés dimensoes: 1. Risco de pobreza relativo,
2. Agregados familiares com baixa intensidade de ocupagio e 3. Privacao
material severa (GONZALEZ; BELLO; ARIAS, 2012).

A primeira dimensio é composta pela popula¢ao que esta abaixo da
linha de pobreza, se situa pelos 60% da mediana da renda anual disponivel
das pessoas. A segunda dimensao ¢ definida pelos agregados familiares,
os quais, entre todos os seus membros em idade ativa, tenham trabalhado
menos de 20% do tempo potencial no ultimo ano. Finalmente, a terceira
dimenséo ¢ caracterizada quando uma familia ndo pode ter acesso a pelo
menos 4 dos 9 itens considerados basicos no nivel europeu: pagar a renda;
manter a casa em uma temperatura adequada; a capacidade de lidar com
despesas imprevistas; fazer uma refeicio com carne, frango ou peixe, pelo
menos 3 vezes por semana; poder pagar pelas férias, pelo menos uma
semana por ano; ter um carro, uma lavadora, uma televisio em cores, um
telefone fixo ou mével (GONZALEZ; BELLO; ARIAS, 2012).

As situacoes de necessidade causadas pela pobreza podem gerar
exclusdo social (BRUGUE et al,, 1999). Esses dois conceitos, pobreza
e exclusdo social, tém muitos pontos de conexdo entre eles, uma vez
que uma situagdo pode causar a outra ou porque ambas existem e sdo
realimentadas simultaneamente (TABELA DE ENTIDADES..., 2011).

Por fim, consideraremos o conceito de exclusio, segundo Mufioz,
Vizquez e Vizquez (citados por NAVARRO FERNANDEZ, 2010),
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definido como um processo dinamico, multidimensional, que gera
um seguimento de complicacoes, afeta a autonomia pessoal, impede
a participagdo social e abrange diferentes conceitos, como pobreza,
marginalizacdo, ndo acessibilidade, desajuste, ruptura do vinculo social
e desigualdade. Exclusio refere-se a privagao de direitos como cidadaos
(e ndo tanto a privacdo econdmica) e é apresentada como a combinagio
de varios fatores de desvantagem que afetam o desenvolvimento pessoal,

social, cultural e politico das pessoas em seu contexto social (ALLEPUZ;
ROSELL, 2014).

Resultados: Os processos de inclusio social e educativa no bairro
de La Mina

Apntecedentes

Antes de serem transferidos para o bairro, seus primeiros habitantes
estavam em desvantagem politica, social e economica, no que diz respeito

aos outros cidadaos de Barcelona:

Barcelona cria o bairro La Mina em um espago periférico
para retirar uma populagdo que a atrapalha. Sio familias com
problemas, que criam problemas e criam problemas novamente.
A medida que a nova populacio esta chegando, ela est4 tentando
alcancar certa normalidade de convivéncia (informacio verbal do
representante da plataforma da entidade, 4 de novembro de 2015).

O diretor da primeira escola do bairro, atualmente responsavel pelo
arquivo histérico do bairro, explica a grande dificuldade de meninos e
meninas permanecerem sentados em uma cadeira, porque nunca tinham
ido a escola, assim como seus pais (GRANADOS, 2016). Eram meninos
e meninas que “caminhavam o dia todo sem nenhum controle e sem
nenhum habito educacional”. Quando moravam nas barracas, as escolas

tinham um carater participativo e estavam abertas ao entorno:

Ensinamos na praia por um ano, escrevendo na areia e explicando
histérias e fabulas da cultura cigana. Pouco a pouco fomos
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passando a uma barraca, depois a uma aula na escola e assim
conseguiram adaptar-se a estar num espaco fechado. As paredes
da escola de Camp de la Bota foram pintadas pelos préprios
alunos. A entrada era gratuita e nunca fechava; os pais podiam
entrar nas aulas para ajudar (Informacio verbal do Arquivo
Historico responsavel da Mina, 9 de marco de 2016).

Quando surgiu a ocasido, formou-se um Conselho entre os 400
alunos, dos quais 100 eram democraticamente escolhidos, e cada um
deles era responsavel por alguma tarefa e, se surgissem alguns episédios
de indisciplina, era primeiro avaliados e discutidos pelos alunos e depois
pelo corpo docente.

A educagio da populag¢io do distrito tem sido sempre uma
preocupagdo importante e um instrumento para tentar diminuir a pobreza
e o risco de exclusio social, especialmente para trabalhar a inclusdo de
criangas e jovens no bairro. Nos tltimos 40 anos, podemos identificar seis
etapas significativas na evolugdo da educagdo no bairro e, é claro, estas
etapas estdo intimamente relacionadas aos contextos sociais, politicos e

economicos que sofreram mudangas importantes.

Os primeiros anos: As metodologias participativas

A primeira etapa educativa do bairro aparece a partir de 1974 ¢
continua até os anos de 1980, quando duas escolas foram criadas. Uma
delas mantém parte do corpo docente e da gestao escolar, que se localizava
em um dos nucleos de barracas (assentamento de Campo de la Bota).
Esta escola continuou dando continuidade ao seu modelo, baseado na

Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire.

O modelo genuino de Paulo Freire se aplica nos primeiros anos e,
praticamente, até os anos 80, quando nao ha controle por parte do
Estado. O inspetor tolerou e, entdo, fizemos varias coisas além do
modelo de escola participativa. Como muitas criangas passavam
fome, criamos cantinas escolares. Se, depois do almogo, pulassem
a parede e saissem da escola, ndo os deixavamos comer no dia
seguinte. Foi muito dificil que uma crianga nao pudesse comer e
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eu nio sei se ¢ muito pedagogico, mas nés o fizemos e, no final,
ainda assim tivemos criang¢as na escola (Informacao verbal do
Arquivo Historico responsavel da Mina, 9 de marco de 2016).

Posteriormente, estas duas escolas se dividitam em 4, com mais de
100 professores € uma alta taxa de absenteismo por parte dos alunos. O
desafio dos professores foi continuar usando metodologias participativas
para incentivar o comprometimento dos alunos em seu processo de
aprendizagem. Uma das estratégias utilizadas para garantir a assiduidade foi
arealizacdo de assembleias semanais em cada turma (GRANADOS, 2016).

Naquele momento, o bairro comegava a ser visto, pela populagiao
de Barcelona, como um local de crime e trafico de drogas. De fato, a
presenca da droga (principalmente da heroina) marca toda uma geragao
de adolescentes e jovens. O absentefsmo escolar é uma consequéncia
do consumo de toxinas, das dificuldades econémicas das familias (que
precisavam ter seus adolescentes e jovens trabalhando) e do fato de que
alguns pais nao consideravam importante a educacao formal de seus filhos.

Nessa etapa, o contexto socioecondémico das familias apresenta
elementos geradores de situagdes de exclusdo e vulnerabilidade e, a partir
do campo educacional, inumeros sio os esfor¢os para reduzir o absenteismo
e o abandono escolar através de metodologias mais participativas. De
fato, como consequéncia dessa experiéncia e paralelamente a esta situacio
devastadora, um movimento de bairro formado por muitos jovens parece
exigir a melhoria do bairro no nivel da inclusdo social (GRANADOS, 2016):

Vi juveni a ui
Os movimentos juvenis, escolares e nio escolares foram muito
protagonistas, com cartazes que diziam: “ndo somos cachorros
de rua, somos pessoas dignas”. “Foi também um movimento de
bl

participagao pedagodgica e educacional, com adolescentes, jovens
e criancas” (Informacio verbal do Arquivo Histérico da Mina,
9 de margo de 2010).

A transicio democritica: a necessidade de controle normativo

A segunda etapa educativa aparece a partir de 1982. A transicio

democriatica espanhola favorece que as administragdes competentes em
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educac¢io exercam um controle sobre este ambito, favorecendo politicas
de inclusio, tentando dar uma solu¢io ao analfabetismo e ao abandono
escolar da populacio do Estado espanhol. No entanto, a rigidez do sistema
expulsou da escola as metodologias participativas que foram desenvolvidas
no bairro de La Mina.

As melhorias estruturais no sistema de ensino favoreceram os
alunos mais privilegiados (com maior suporte educacional), no entanto,
expulsaram (direta e indiretamente) muitos alunos que nio conseguiam
se adaptar a rigidez do novo sistema (GRANADOS, 2016), aumentando
as situacoes de exclusdo. Estas podem ser entendidas como a insatisfa¢ao
de nio fazer o que é desejado (ESTIVILL, 2003) ou como um processo
de negacio (de direitos), expulsio ou inacessibilidade a recursos; neste
caso, a recursos educacionais (TABELA DE ENTIDADES..., 2011).

Paralelamente, aumentaram o consumo e o trafico de drogas no
bairro; movimentos de vizinhanca sao fragmentados com a saida de
seus representantes para exercer cargos politicos e ha uma diminui¢io
de atendimentos das demandas do bairro, bem como de espacos de
fortalecimento e inclusao.

As 4 escolas voltaram a se reagrupar em 2. S0 anos de “atravessar
o deserto, fazendo o possivel” (informagao verbal do Arquivo Histérico
responsavel de La Mina, 9 de marco de 2016). Um esforco ¢ feito para
aproximar uma parte da popula¢io do bairro: contratar ciganos nas escolas
para unir essas familias com as escolas.

Naqueles anos, ha um fené6meno que continua até hoje: as familias
que valorizam a educagdo como uma forma de ascensio social inscrevem
seus filhos nas escolas fora do bairro. “Eu, meus filhos, ndo os levei para as
escolas de La Mina. Por que as criaturas tém que pagar pelas coisas ruins
do bairro? (Informacio verbal de um vizinho, 25 de novembro de 2015).

Segundo Bourdieu (1988), os filhos dos que tém mais capital
(valorizando os elementos subjetivos que vdo além dos recursos
econdmicos) sdo aqueles que encontram a menor dificuldade em
sua passagem pelo sistema educacional. A escolaridade dos pais gera
expectativas nas criancas e, nesse caso, esse elemento aumenta os fatores

de risco a que as criangas, adolescentes e jovens do bairro estdo sujeitos.
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Os jogos olimpicos: uma oportunidade

A terceira etapa comega nos anos de 1990, coincidindo com a
comemoragao dos Jogos Olimpicos de Barcelona, em 1992. Inicialmente,
com a noticia de que os jogos seriam realizados em localidade préxima ao
bairro, administragGes e movimentos de vizinhanga projetaram encontros
para o debate sobre uma possivel transformagio do territério. No entanto,
foi finalmente decidido realizar o evento em outro lugar (na montanha
de Montjuic) e os vizinhos passaram, em poucos anos, da oportunidade
ao abandono. Este fato provoca uma grande decep¢io e desorientagio
nos movimentos sociais e na populacao do bairro.

No ano académico 1994-1995, o Ensino Secundario Obrigatério
(ESO) foi introduzido até a idade de 16 anos. A educacdo publica passa
a ser desenvolvida em dois contextos diferentes: escolas para o ensino
fundamental (de 6 a 12 anos) e institutos para o ESO (de 12 a 16 anos).
Até entdo, no bairro, meninos e meninas, com menos de 14 anos de
idade, que deixavam a escola, podiam ir voluntariamente a um centro
profissional, e 0 abandono escolar era minimamente estabilizado. Com a
obrigatoriedade até os 16 anos, aumenta o desafio educacional de manter
esses jovens em sala de aula por mais dois anos, e os profissionais da area
social e educacional promovem uma campanha sobre a importincia da
educacio para os vizinhos do bairro.

Nesse momento, é posto em evidencia que, por um lado, as
meninas abandonam a escola quando passam da escola primaria para a
secundaria, principalmente devido a questdes familiares e de cuidado,
sobretudo quando se trata de meninas de etnia cigana. Por outro lado, a
grande necessidade de méao de obra no setor de construgio atrai meninos

que rapidamente entram no mercado de trabalho.

Ha uma oferta de trabalho muito importante para adolescentes,
mesmo a partir dos 16 anos de idade. As criangas do ensino médio
ou do ensino médio dizem: qual é a utilidade de estudar se eu nao
vou estudar uma carreira? Bem, isso foi o que pagou muito bem
pela forga de trabalho (Informagao verbal do Arquivo Histérico
responsavel de La Mina, 9 de marco de 2016).
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Os esfor¢os das escolas e servicos (como centros de servigos
sociais) e das entidades que refor¢cavam o bom desempenho comegaram a
trabalhar em conjunto no acompanhamento e seguimento dos jovens e de
suas familias, a fim de aumentar o percentual de continuidade. A inser¢io
ou ndo inser¢do na sociedade esta intimamente ligada a integragdao ou nao
integracio laboral (NAVARRO FERNANDEZ, 2010). Nesse periodo, a

insercdo social dos jovens ocorre principalmente no ambiente de trabalho.

O Fdrum de culturas: o plano de transformagio do Bairro

A quarta etapa ocortre no periodo de 2000 a 2008. O movimento
de vizinhanca ressurge novamente (culminando na criagio da plataforma
de entidades, em 1999), movido pela oportunidade de melhorias no bairro
devido ao Férum Universal das Culturas. Ao contrario do que aconteceu
com o episédio dos Jogos Olimpicos e favorecidos pelo periodo de
crescimento econdomico do Estado espanhol, o Conséreio de La Mina
(formado por representantes da administragdo publica) é criado para
elaborar e executar o Plano de Transformagao do Barrio, cujo objetivo
era, através de uma intervengdo global, melhorar a qualidade de vida de
sua populagio.

Diferentes projetos sao promovidos para melhorar o bairro em um
nivel urbano, social e educacional. Para substituir (provendo melhores
recursos e infraestrutura) os centros educacionais existentes, a Escola
Mediterranea foi construida em 2005, e o Instituto Férum2004, em 2006.
Além disso, uma area de esportes foi construida em 2007, projetada como
um espago para inclusio e integracio da populacdo. O agrupamento dos

centros educacionais anteriores causa dificuldades na gestio.

A questdo ¢ que a nova escola foi o produto da unido de quatro
escolas, o que significa quatro linhas metodolégicas diferentes:
se os modelos os forcam a se unir e trabalhar em um dnico
prédio, em uma tunica escola, fica evidente que confrontos sao
gerados (Informagdo verbal do diretor Escola Mediterranea, 16
de margo de 2016).
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Em 2004, trés grandes questdes a serem abordadas nas escolas sdao
definidas: estudantes, familias e professores. O trabalho com as familias
¢ priorizado e as dificuldades entre os professores sao destacadas: falta de
orientacOes para o trabalho em sala de aula e muita mobilidade (mudanca
de profissionais). Em 20006, foram feitas tentativas para estabilizar o corpo
docente, aludindo ao fato daquele ser um Centro de Aten¢do Educacional
Preferencial (CAEP), e uma estratégia metodoldgica é criada para reduzir
o absenteismo.

Em relacdo ao Instituto (que passa a ministrar 4 cursos da ESO,
formacdo profissional e 2 cursos de educagio secundaria), o ambiente
muda radicalmente com o aumento da obrigatoriedade até 16 anos. Ha
um aumento alarmante do absentefsmo. Para reduzir as consequéncias
da mudanca legislativa, o corpo docente decide reduzir as aulas para 45
minutos, implementar protocolos normativos de entrada no instituto ou
material e intensificar o acompanhamento das meninas, para que elas
nio abandonem os estudos (GRANADOS, 2016).

Escudero (2005, p. 1-2) afirma que “o fracasso escolar é como um
guarda-chuva que abrange multiplas realidades, factuais, diarias, também
estruturais e sistémicas, dificeis de entender, relacionar e combater”. Na
vizinhan¢a é um problema estrutural, somam-se esfor¢os, através da

educacio, para romper a cultura da pobreza (PAUGAM, 2007).

Quando chego a Mina vejo que hd muitos alunos com uma
frequéncia muito irregular e alunos que nao aguentam até o final
do ESO e vejo que isso é comum. E que o centro educacional
representa um tipo de sociedade, que ¢ a sociedade dominante.
Para mim, o grande problema para as familias em L.a Mina é que
elas estdo em um ciclo assistencial do qual ndo podem sair. Ou
seja, uma crianga cresce nessas condicdes e segue o modelo de seus
pais e isso ¢ fundamentalmente o grande modelo (Informacio
verbal do diretor do Instituto-Escola, 9 de marco de 2016).

Neste sentido, em 2003 foi criado o Plano Educativo do bairro
da Mina, promovido pelo Consércio da Mina, juntamente com a

Plataforma de Entidades e Vizinhos, a Associa¢io Grupo Unido e a
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Secretaria de Educacdo da Camara Municipal de Sant Adria. O objetivo
foi gerar uma transformacao da educagio no bairro, adotando trés eixos
de trabalho: responsabilidade, autonomia e respeito ao espago publico,
realizando campanhas de conscientizac¢ido para tentar reduzir a reproducio

intergeracional de comportamentos e atitudes.
A crise econdmica: um retrocesso alarmante

A quinta etapa ocorre de 2008 a 2015. A crise econémica assola
a populacio do bairro: o desemprego atinge mais de 40% dos vizinhos;
diminuem or¢camentos para projetos voltados para a populacdo mais
vulneravel e para entidades; a populacio imigrante estrangeira aumenta
(especialmente a dos paises do leste europeu); a economia local é afetada
pela abertura de grandes centros comerciais nas proximidades; a venda de
drogas, seu consumo e troca de seringas aumenta; o mercado de drogas
aparece como uma solucdo para muitos jovens e familias que comegam a
“trapichear”, segundo as expresses dos vizinhos, para sobreviver; as redes
informais de natureza mafiosa sdo reforcadas e expandidas, e algumas
passam realizar com a seguranca do bairro; e muitas familias desenvolvem
uma dependéncia aos servicos sociais, fazendo com que a intervengio social
no bairro adote uma forma mais paternalista (QUIROGA et al., 2016).

O problema mais importante do bairro La Mina é pouca
importacia dada a educagio e a escola (para parte de seus habitantes)
como promotora de bem-estar ¢ ascensdo social. Este fato pode
ser comprovado a partir da fala de um vizinho: “As ruas, as pragas
melhoraram muito... eles fizeram uma grande biblioteca, ndo sei para
que a fizeram”. (Informacio verbal de um vizinho, 18 de novembro de
2015). Por outro lado, alguns vizinhos que estudaram no bairro assumem
o discurso de que o nivel educacional do bairro é muito baixo, e que
nao ¢ adequado para seus filhos.

HEssas situacdes nao favorecem a inser¢ao, com certas garantias,
de criancas e adolescentes em centros de educac¢io formal e nao formal.

A falta de habilidades parentais, a baixa idade de alguns pais e maes e o
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fato de nao dar importancia a escolarizagao de seus filhos e filhas ajudam

a aumentar as taxas de absentefsmo no bairro.

Os nameros mostram 80% de absenteismo no instituto
Fo6rum2004. E cadtico. Esse niimero contrasta com o fato de que,
em 2010-2011, o absenteismo em toda a cidade de Barcelona foi
de 0,73% dos estudantes. A diferenca foi abismal (Informacio
verbal do coordenador do campo social dos Consoércios de La
Mina, 25 de novembro de 2017).

No entanto, aspectos positivos devem ser destacados nesses anos,
acima de tudo sobre questdes de convivéncia e conflito, de relacionamentos
com familias, de relacionamentos com os proprios alunos, uns com os
outros e com o corpo docente. Nesse sentido, foi criada a Comissao de
Convivéncia, que, diante de uma situagao de indisciplina, antes de expulsar
o aluno, abria espaco para o didlogo entre ele e seus pais. Portanto, cabe

destacar aspectos positivos destes anos.

também convida a familia para explicar o caso. Eles os fazem
entender por que eles nio podem se dar bem e por que eles
tém que mudar sua atitude. O que é de grande interesse para os
professores da escola é poder trabalhar com as familias e fazé-las
sentir que tém um apoio para contar com seus filhos. (Informacio
verbal do Inspetor de Educagio, 16 de novembro de 2016).

Nesse periodo, também foi implantada a Unidade de Ensino
Compartilhado (UEC), com 12 vagas, que atendia adolescentes entre 14
e 16 anos em risco de exclusio social, que nio se adaptavam ao sistema
de ensino ordinario, em sua maioria alunos com insucesso e absenteismo
escolar. Esse modelo educacional propde uma parte de temas mais
instrumentais, por meio de oficinas e conteudos adaptados. Apds 2 ou 3
anos em uma UEC, melhoram suas habilidades e aprendem a conseguir
uma inser¢ao social mais favoravel, no entanto, a implanta¢io da unidade

na vizinhanca foi bastante complicada no comeco:
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Posso dizer que a UEC tinha um perfil de meninos muito

dificil de trabalhar. Eram adolescentes, que nio tinham
objetivos académicos. Eles ndo os queriam no ensino médio e
os enviavam para vocé. Eles vieram com sérios problemas de
consumo, geralmente de cannabis, com problemas de doenca
mental, e isso estava além de nossos meios (Informacio verbal
do coordenador da UEC, 3 de julho de 2017).

Da mesma forma, através dos técnicos da administracio local e do
Projeto Educacional Sant Adria del Beso, esta sendo feita uma tentativa
de reativar o Projeto Educacional Barrio (PEB), que inclui educacio
formal e informal. Esse projeto, em conjunto com a escola e o instituto,
promove o trabalho em rede com as demais entidades educacionais
do bairro, com foco no reforco escolar para as familias mais jovens e
acompanhantes, compartilhando ideias e propostas de acordo com as
necessidades especificas de cada area.

Por outro lado, o Servigo de Aconselhamento e Acompanhamento
(SOAT) coordena com o instituto, para ajudar os jovens no 4° ano do
ESO, se periodo de transicdo para a fase nao obrigatéria. Aos poucos,
h4 uma evolugdo positiva na trajetéria pés-compulsoria dos alunos do
Instituto do Férum 2004 e no interesse dos alunos em estudar a educagio
secundaria, embora sejam muito poucos. Outro aspecto positivo € que, de
20002 2016, o nimero de meninas que completaram o ESO aumenta. Os
profissionais do campo comemoram: “Temos meninas que terminaram a
escolarizacio, isso ha dez ou doze anos atras, era impensavel” (informagao
verbal do chefe do Projeto Educacional do Bairro, 5 de julho de 2017).

O projeto Open Media é outra iniciativa que foi realizada. Dois
educadores sociais batem a porta de todas as familias da vizinhanca
onde ha um jovem nascido no ano que eles determinaram anteriormente
(agora aqueles nascidos em 2000 estdo sendo feitos), para se interessar
por sua trajetéria educacional e tentar motiva-los a se reintegrarem aos

estudos.
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Unma nova perspectiva: O instituto educacional e a escola - como incidir no absenteismo

escolar

Esta dltima etapa comega em 2016, com a fusio dos dois Centros
Escolares da Mina: a Escola Mediterranea e o Instituto do Férum de 2004.
Os Institutos-Escolas surgiram no ano de 1932 e duraram os mesmos
poucos anos de existéncia da republica na Catalunha, ja que seus centros
educacionais foram fechados pela ditadura do general Franco. O modelo
Instituto-Escola caracteriza-se por promover a inovagao pedagogica,
a educacdo mista, o secularismo e a formacido em valores sociais e
morais para favorecer a integragao de alunos de ambientes vulneraveis
e impactar positivamente seu desempenho (DEPARTAMENT
D'ENSENYAMENT, 2012).

O que diferencia o Instituto-Escola dos atuais modelos de
institui¢oes educacionais é que ele garante a continuidade entre as etapas
do ensino fundamental (6 a 12 anos) e secundatio (12 a 16 anos), reduzindo
a perda de alunos de uma etapa para a outra, ao diminuir o absentefsmo

e o abandono durante todo o periodo da escolaridade obrigatoria.

O Instituto-Escola implica a criagio de uma comunidade
pedagogica coerente, com interesses e objetivos comuns,
compartilhando metodologias, que visam compensar as
desigualdades, mas, acima de tudo, abre as portas para uma ideia
educacional inovadora, autbnoma e expansivel para o resto da
cidade e do pais. Implica em acreditar na educa¢io como um todo
que une diferentes dindmicas, no corpo docente e nos alunos, a
fim de criar espacos de convivéncia e transmissdo de valores e
conhecimentos civicos (TORRES, 2016).

Foi decidido implementar o modelo no bairro de La Mina (em
setembro de 2016) porque, por um lado, ¢ feito um compromisso com
educacio e civismo para criar bons habitos desde pequenos e, por outro
lado, porque eles acreditam que o modelo pode reduzir o absentefsmo,
uma vez que propde uma visio ampla, globalizada e continua dos

processos de aprendizagem.
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Por qué? Pelo menos, para tentar melhorar tudo o que ¢é
continuidade educacional, que foi muito quebrada. As relagoes
entre o ensino fundamental e médio praticamente nio existiam,
eram pontuais. Inclusive em nivel do professor, ndo havia
relacionamento. Noés tentamos mudar isso. Também tentamos
ver se esse tipo de medida de garantir a continuidade nos ajuda
e promover uma diminuicdo do absenteismo nos adolescentes
e também nas meninas adolescentes (Informacao verbal do
Inspetor de Educagio, 16 de novembro de 2016).

O Instituto-Escola L.a Mina conta com 2 cursos de formacio
elementar (ESO) (eletromecanica de veiculos de automéveis e atividades
comerciais) e Programas de Treinamento e Insercao (PFI). Além disso,
com o objetivo de se adaptar ao contexto onde esta localizada e motivar
seus alunos, realiza diversos projetos, como salas de aula abertas, servigos
comunitarios, o programa Saide e Escola, orientagdes e tutoriais, o
Programa Mentor Student, os Delegados/as de aula, o Plano de Atengdo
a Diversidade, o Plano de acio tutorial e o Plano de leitura.

Embora, fisicamente, a Escola e o Instituto sejam dois edificios
diferentes, foi implementado um plano de atividades em que os alunos
da escola e do instituto estdo inter-relacionados. Uma das atividades mais
valorizadas ¢ a sala de aula aberta, na qual os alunos do 3° e 4° do ESO
se misturam com os do P4 e¢ P5. HA também atividades onde os mais

velhos ajudam os pequenos a aprender o idioma cataldo.

O protagonista ¢ o aluno e sua aprendizagem e, a partir dai, sao
tomadas decisoes. A ideia ¢ fazer um centro acolhedor, nio para
atrair inscri¢Ges, mas sim para aqueles que estdo matriculados,
com adaptagdo as necessidades das criangas, seu potencial,
melhorar a motivagao e faga aprendizagens significativas. Estamos
especialmente preocupados com os cursos dos mais jovens.
Porque se a base nio ¢ sdlida, a crianga dificilmente pode chegar
a escola secunddria. Se uma crianca tiver problemas para escrever,
ndo a corrigiremos no ensino médio (Informagdes verbais do
diretor do Instituto-Escola, 9 de mar¢o de 2016).

Ainda nio h4a margem para saber se o Instituto-Escola tem

favorecido a continuidade dos alunos da Mina, e menos ainda para
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avaliar o sucesso ou fracasso deste modelo. No entanto, toda a equipe de
ensino conseguiu reduzir os continuos atrasos na chegada dos alunos e o
absenteismo na sala de aula. No primeiro ano de operagio, o absenteismo
foi reduzido em 10% (o absenteismo no ensino primario esta entre 25%
e 35%, enquanto no ESO estd entre 50% e 70%). Outro resultado é que
quase todos os alunos que estdo cursando o ultimo ano da educagio
primaria fardo o ESO no centro no préximo ano (MARTINEZ, 2017).

Conclusio

Cada vez mais, o nivel educacional torna-se fundamental para
acessar o mundo do trabalho. Na maioria dos trabalhos, é essencial ter o
minimo obrigatério de estudos para acessat/efetivar um contrato ou set
contratado. No entanto, apesar das melhorias experimentadas nas tltimas
décadas no bairro de La Mina, o absenteismo intermitente e cronico da
populacio infantil e juvenil é a principal preocupagao das administracoes
e dos agentes sociais. A educag¢io tem o potencial de romper com a
situacdo de pobreza e com o risco de exclusio social. Muitas familias
que a valorizam como fator importante para conquistar ascensao social
escolhem as escolas de seus filhos, desde os anos de 1990, fora do bairro.
Assim, no territério seguem algumas familias, principalmente as de etnia
cigana, e aquelas com grandes dificuldades de insercao social. A educacio
¢ a adaptagdo do sistema educacional as caracteristicas dessa populac¢io
(ou outras similares) ¢ um dos principais desafios da sociedade atual.

Se analisarmos os 40 anos de histéria do bairro, no campo
educacional, podemos entender as causas das dificuldades da inclusio
social de criangas, adolescentes e jovens. Os meninos e meninas que
viviam nas favelas no final dos anos de 1960 eram de origem analfabeta.
Foram as primeiras geragdes das quals os professores se aproximaram,
e nenhum deles tinha habitos escolares. Assim, as metodologias
participativas e as necessidades alimentares, da primeira fase educacional
— a partir de 1974 —, foram essenciais para atrair essa populacdo. No

entanto, isso foi interrompido com a chegada da democracia. A transi¢ao
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democratica unifica o sistema educacional através da necessidade de
controle normativo e metodologico, e embora este modelo fosse 6timo
para aumentar o nivel de educacdo de uma grande parte da populagio do
Estado espanhol, ndo era para muitas pessoas em situacio de exclusdo. A
rigidez do sistema expulsou um setor da populagao e o absenteismo escolar
voltou a crescer drasticamente. Naqueles anos, a droga se dissemina no
bairro, especialmente entre adolescentes e jovens.

Também foi favoravel mudar a lei, estabelecendo o Ensino
Secundario Obrigatério (ESO) até a idade de 16 anos no inicio dos
anos de 1990. Com a escolaridade obrigatéria até os 16 anos, o desafio
educacional é de manter esses jovens na sala de aula dois anos mais
(também as meninas ciganas). Neste periodo, a inser¢io social dos jovens
ocorre no local de trabalho, por conta da necessidade de mao de obra
para o setor de construcio, devido aos Jogos Olimpicos e, também na
fase seguinte, com a obra do Férum das Culturas. A chegada da crise
economica tem forte impacto na populacio do bairro: familias inteiras
dependem do Servigo Social e parte da populagdo com mais dificuldades
de inser¢do depende direta ou indiretamente da venda de drogas. O grande
problema é novamente como motivar a populagio infantil e adolescente
a permanecer no sistema escolar, visto que muitos nao conseguem se
formar ou encontrar trabalho diante deste cenario; ha 80% de absenteismo
escolar no Instituto. Para corrigir esse problema endémico, a tltima etapa
se inicia em 2016, com a implantagdo do modelo do Instituto Escolar
(fundindo a escola e o Instituto). O objetivo é garantir a continuidade
entre os estagios primario e secundario, reduzindo a perda de alunos de
uma etapa para a outra, diminuindo o absentefsmo e o abandono escolar.

Este modelo tem a obrigacdo de adaptar o sistema educacional
as necessidades da populagao, implementando metodologias inovadoras
e participativas, e selecionando o corpo docente da esfera publica para
motivar e capacitar em habilidades. E necessario também incorporar outras
figuras educacionais, como o trabalho social e a educag¢do social, e, como ja
esta sendo implementado, incluir os profissionais ciganos como exemplos

positivos de inser¢io, sem renunciar a cultura das geragdes. Por outro
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lado, é indispensavel o acompanhamento e seguimento individualizado
de estudantes e familiares, especializando-se em estabelecer tutores nesses
processos ao longo de todo o ensino.

No entanto, o sistema de ensino estd imerso em um contexto
complexo e, portanto, é essencial projetar um programa no curto, médio
e longo prazo, onde participam todos os agentes envolvidos de diferentes
areas, vizinhos e instituicdes. O Projeto Educacional do Bairro (PEB)
esta disposto a se tornar um impulsionador desse processo; Contudo,
a conducio desse processo deve ser acompanhada de compromissos
governamentais e locais, que entendam a educacio e a inclusio social
como eixos que movimentam todas as decisdes politicas e que cada um,
sem protagonismo, se proponha a trabalhar em conjunto, para a melhoria

da instrugdo e da inser¢io das proximas geragoes de La Mina.
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CAPITULO 13

OS MODOS DE COMVIVER COMO SUPORTE
DA INCLUSAO COMPREENSIVA

Patricia Carla da Hora Correia
Patricia 1 essa Santos Costa

O artigo intitulado Os MODOS DE COMVIVER como
suporte da Inclusio Compreensiva busca discutir como as praticas
inclusivas construidas com a criacido e o fortalecimento de relacoes
afetivas, politicas, de solidariedade e de cooperacido contribuem para
a inclusdo compreensiva. Os modos de coMviver foram criados e
pensados durante o trabalho de investigacio intitulado Modos de
CoMviver do indio com deficiéncia: estudo de caso na etnia Pankararé,
discutindo os vinculos sociais basicos que ali se estabelecem nas redes
geradas na convivéncia.

A inclusdo compreensiva se organiza e se materializa a partir
de praticas de inclusdo na sociedade. A intengdo ¢é trabalhar a inclusio
como partilha, como vinculo que se organiza na rede da convivéncia.
E justamente essa inclusao que deve ser a base para a diferenga entre as
pessoas, € discutir a relaciao educativa das praticas inclusivas. Assim, por

inclusdo compreensiva se compreendem as
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[...] praticas de inclusio que se estabelecem a partir de
determinadas contingéncias sociais, familiares e econémicas que
permitirdo que se tomem decisdes que ajustem os problemas e
ambientes especificos préprios a cada situagio, compreendendo
assim a inclusio como fenomeno da relacio cultural entre mundos
distintos, quer sejam externos ou internos (CORREIA, 2013, p. 6).

Essas praticas acontecem na cotidianidade e sido firmadas e
alicercadas em processos que fazem parte do DNA das a¢des humanas.
Sdo praticas presentes no dia a dia e que de tanto acontecer comegam
a fazer parte das atividades dirias. Naturalizar-se-4 por tanto existir.

Como eixos norteadores para uma inclusio compreensiva,
apresentam-se: a analise dos aspectos cotidianos e ndo cotidianos que
organizam e mantém os contextos (DUARTE, 1996); a apropria¢io
da teoria socio-histérico-cultural como fundamento cientifico que
respalda a unidade entre o social, o psicolégico, o educacional e o
cultural (VYGOTSKY, 1984, 1993, 1999); o diagnéstico da dinamica das
institui¢des sociais e a organizacio de sistemas de influéncias educativas
que integrem e ordenem a familia, a escola e a comunidade como um
todo (VYGOTSKY, 1984, 1993, 1999); o entendimento de que o género
humano, no processo de intera¢io, transforma e é transformado e que
nunca passard despercebido (LUKACS, 1981); a coMvivéncia entre os
seres humanos como estratégia para a construgio da histéria (MARKUS,
1974); a humanizagdo como um processo interminavel de construcdo
(DUARTE, 1990).

Ainclusio compreensiva remete a praticas mais democratica, uma
vez que nio nega as limitagoes das pessoas com deficiéncia, mas busca
compensa-las ou corrigi-las a partir de mudancas nas estruturas sociais,
familiares e economicas que permitirdo que se tomem decisdes que
ajustem os problemas e ambientes especificos proprios a cada situagio.

A partir da andlise dessas praticas de inclusao é que se estabelecem
os modos de coMvivéncia. Estes sio determinados pelo olhar que se
tem em relacdo a pessoa com deficiéncia. A a¢do que ela executa é gerada

pela interacdo com os parceiros, assim, a coMvivéncia ¢ fonte de ago.
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E como se estar junto ou estar com o outro permitir que a pessoa com
deficiéncia se apodere de uma determinada atitude. F como se fosse “O
EU POSSO fazer”, pois o outro permite.

A coMvivéncia esta diretamente ligada ao VIVER: viver com e
para o outro, por isso a particula COM sempre estara em destaque na
palavra, dando o sentido de interagdo e cumplicidade. E estas implicam
em agoes que sao determinadas por praticas socialmente constituidas.
A coMvivéncia acontece favorecendo a participagio na sociedade
e os Modos de CoMviver sdo bases para a constru¢do da Inclusdo
Compreensiva. Diante disso este artigo surge com a seguinte inquietagio:
Como as priticas inclusivas construidas a partir dos Modos de CoMviver
contribuem para a inclusdo compreensiva?

Assim, como objetivos especificos, tem-se: discutir os modos de
coMviver e a sua ligagdo com a inclusio compreensiva; determinar a
inclusdo enquanto meio para a concretizagao do processo de convivéncia
entre sujeitos, e analisar a CoMvivéncia como preponderante para a

concepe¢ao da humanizagio.

Os modos de coMviver e a sua ligagdo com a Inclusao Compreensiva

Hoje, é sabido que existe um ndmero crescente de pessoas com
deficiéncia. E neste momento a autora pede licenga para exemplificar a
partir do contexto estudado em sua tese. Estudos anteriores de Correia
(2002) apontam que existe um numero crescente entre os indios,
entretanto, alguns deles participam de determinadas atividades do
cotidiano com mais énfase do que em outras. A autora denomina esse fato
de praticas de inclusio. Como, por exemplo: o mesmo indigena cego na

/55

etnia Pankararé que cuida da familia economicamente, fazendo o “alh6”,

nio constituiu familia, como demonstra o relato abaixo:

Namoro (sorrisos) |...] A sua propria irma completou: Namoro, se achar,
ninguém vai querer ele assim (irma do indio cego).
Tenho vontade de casar. Ainda tava com coragem, mas elas sio brava. Eu
ndo vou andar agarrade nelas nao. En! (indio cego).
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Mas ele nao quer porque elas nio querem. As mulberes sé querem safadeza,
ndo querem cuidar, S0 eu mesmo gue sou irmd dele (irma).

Diante desse contexto estudado é possivel determinar Modos de
CoMuviver que sdo utilizados pelos indigenas e que podem ser generalizados
e utilizados por nao- indigenas. A coMvivéncia é determinada por praticas
que se organizam diuturnamente e o tipo ou forma com se processa
determina a participagdo do sujeito com deficiéncia. Sdo experiéncias
coletivas e sociais que geram agGes individuais que podem ser benéficas
ou maléficas ou ainda permitir que o outro fique na inércia.

Os modos de conviver constituem uma analogia aos modos de
partilhar (BASTOS, 2001) e a0s modos de participacio (GOES, 1993),
perpassando pela andlise das praticas sociais ou culturais. Essas praticas
acontecem cotidianamente e alcancam a aprovagio grupal, com padroes

e rotinas. Para Bione (2011), essa cultura

[...] é o conjunto de atividades, modos de agir, costumes e
instrugées de um povo. E o meio pelo qual o homem se adapta
as condi¢oes de existéncia, transformando a realidade. Cultura
é um processo em permanente evolugio, diverso e rico. E
o desenvolvimento de um grupo social, uma nagdo, uma
comunidade, fruto do esforgo coletivo, pelo aprimoramento de
valores espirituais e materiais.

Assim, neste trabalho cultura é o que esta presente no cotidiano, é
o fazer, é estar participando das ac¢des, praticas, atitudes. A sociedade, para
manter a sua cultura, sempre estd se metamorfoseando, modificando a sua
forma de estar no mundo, modificando o seu titmo, as suas articulacoes e
as formas de viver. Neste conjunto, seus membros precisam se articular e
modificar as suas agdes para estar inseridos nas novas conjunturas que surgem.

Para Bastos (2001), os modos de coMviver admitem situagoes
coletivas no cotidiano do grupo, gerando dimensoes comportamentais
(experiéncias vivenciadas), dimensies cognitivas (0 que justifica a inser¢ao
ou nio da pessoa com deficiéncia em determinada agio) e o contexto que

se estabelece da inser¢io ou nio da pessoa com deficiéncia.
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O modo de coMviver esta diretamente ligado a forma de
articulacdo cultural, ou seja, as praticas sociais ou culturais que se
estabelecem e se instauram naquela comunidade e devem ser vivenciadas
por todos. E sdo essas priticas que geram as linhas para a construcdo de
um mapa que podem demonstrar as a¢cSes do segmento de um povo e
isso agregando as dimensdes comportamentais, cognitivas e de contexto
citadas anteriormente.

Diante do exposto, faz-se necessario criar eixos para os modos de

coMviver (Figura 1).

Figura 1 - Modos de COMviver

ssocidlogos sfilosdficos

santropologi =politicos
cos

Fonte: Elaboragao propria.

O modo de coMviver estara ligado nestes quatro eixos mais
externos da figura 1, que sdo determinados pela forma de participagio
através das praticas construidas com a criag¢do e o fortalecimento de
relaces afetivas, politicas, de solidariedade e de cooperagao. Esses modos
ou modalidades de coMviver apoiam-se em diferentes tipos de vinculos

nos diversos ambitos. Os eixos externos sao elementos do nao cotidiano



244 Patricia Carla da Hora Correia e Patricia Lessa Santos Costa

que constroem o cotidiano, os eixos internos. Sendo assim, os dois eixos
constroem o modo de coMviver.

Essas modalidades de coMviver nao siao estanques: elas se
interpenetram na teia das redes sociais, fortalecendo ou enfraquecendo
vinculos e contatos entre os membros desta rede.

A coMvivéncia, portanto, estard sendo margeada por a¢oes da vida
cotidiana e nao cotidiana e essas a¢Oes contribuem para a organizagio
de vinculos que sdo geradas na coMvivéncia. Essas praticas de inclusdo
contribuem para o processo de humanizagio, pois a pessoa s6 se torna
homem quando esta vinculada a outros do seu grupo.

E no cotidiano que se percebe os modos de coMviver, pois ¢ a
participacdo do sujeito na sociedade que mostra como é a sua coMvivéncia.
Assim, o estudo do/no cotidiano é muito importante e esta ligado as
esferas ndo cotidianas (DUARTE, 1996). A referéncia as esferas nao-
cotidianas da vida social implica na énfase que perpassa a cotidianidade da
sociedade, pois assim se pode verificar como as caracteristicas da estrutura
de vida cotidiana sao reproduzidas naquela sociedade. Nio se trata apenas
de identificar o cotidiano sem problematizar essa transposigao.

O modo de coMviver devera ser pensado nio simplesmente
como uma a¢io individual, mas a partir de agdes individuais que geram
um pensamento coletivo através do mecanismo de interatividade.
Essa interatividade conduz a inclusGes episddicas com determinadas
sistematicas de modelagem e aprendizagem (BASTOS, 2001) —
aprendizagem por parte da pessoa com deficiéncia como também por

outros sujeitos.

A inclusao para a concretizagao da criagdo de redes de convivéncia
entre sujeitos

O ser humano, para se tornar homem, necessita estar em contato
direto e constante com outros homens, pois o componente cultural
incorporado por eles é fruto das interagdes que estabelecem na sociedade.
O desenvolvimento humano se da a partir das redes inclusivas que

sdo geradas na coMvivéncia e quanto mais se participa da esfera social
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diferenciada, mais se estabelecem redes sociais e, assim, realizar-se-a
intercambios ou compartilhamentos com significado social.

A formagio de redes de coMvivéncia é sempre um trabalho
inacabado, pois se trata de um processo constante de construgdo e de
abertura para novas trocas. Essas redes sio constituidas a partir dos
vinculos estabelecidos por ligacSes de trés tipos: afetivas, culturais e
motivacionais (SACRISTAN, 2002) que colocam o syjeito em relagio
com os demais, para a realizacdo de propositos diversos. Sacristan (2002)
esclarece que a ideia de vinculo surgiu entre os persas, Herédoto mostrava
estima pelos vizinhos mais préximos e, 2 medida que aumentava a
distancia, esse sentimento ia diminuindo. Essa ideia sustenta a concep¢ao
de vinculos por proximidade.

Berger (1984) e Todorov (1999) apresentam a ideia de rede através
da distancia escalonada. Para o primeiro, os vinculos sio estabelecidos

através de um continuo, como mostra a Figura 2.

Figura 2 — A rede através da distancia escalonada

relagdes relagoes inexisténcia

estreitas estranhas ¥ derelagdo

Representam distancias afetivas e culturais

Fonte: Elaboracao prépria.

Para Berger (1984, p. 51), as redes sociais sempre se formam a
partir das relagbes mais intimas, indo até aquelas em que os sujeitos tém
poucos contatos. Para o autor, até a ndo-relagao é um tipo de vinculo, pois
envolve questoes sociais, politicas e pessoais. Ja Todorov (1999) apresenta

a concepcio de vinculo, calcado em trés diferentes logicas:

® Carater pessoal: vinculos formados por quem ¢ insubstituivel;

® Carater humanista: vinculos de solidariedade e ajuda mutua;
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® Carater politico: vinculos formados por quem é substitufvel.
Este vinculo ndo acontece por vontade propria, mas nasce em
fungao da forga juridica ocorrendo divisao de poder, regras de

participagdo politica e organiza¢io de assuntos publicos.

Para o autor, outras pessoas estranhas, nio fazem parte deste
territério, até que entrem, em fun¢do de alguma questdo particular ou
publica na rede criada por um desses vinculos.

Sacristan (2002) apresenta redes sociais simbélicas que preenchem
os espagos e tempos privados com recordacdes e elaboragio de
experiéncias com os outros. I estar com o outro sem a presenca fisica dele.
As experiéncias do outro sio usadas sem a presenca deles e isso media o
comportamento pessoal, profissional, social e religioso do sujeito. Neste
sentido, Sacristan (2002) considera que as relagdes configuram-se como

esta demonstrado na Figura 3.

Figura 3 — Como se iniciam e desenvolvem as relagdes

Fonte: Elaboragao prépria.

E justamente o direcionamento e a intensidade dessas relagdes que
determinam sentimentos, atitudes, conhecimentos e as interdependéncias.
Para Sacristan, os vinculos basicos ou lagos é que situam o sujeito em
relagdo aos demais, ligando-o a diferentes grupos. Para o autor, sio
vinculos positivos, pois ele acredita que as relagdes mantidas entre os
homens estdo calcadas em primeiro lugar nos apegos. A auséncia deste

apego nos distancia dos outros e cria rejeicdo e apatia. Assim, nesta
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pesquisa é aceita a concepgao de redes sociais geradas a partir dos vinculos
basicos (Quadro explicativo — Figura 4), considerando que esses vinculos
devem ser positivos (SACRISTAN, 2002, p. 110).

Figura 4 — Vinculos basicos

Vinculos de atragdo pessoal que configuram o espago afetivo
A proximidade afetiva baseada no amor ao outro.

Vinculos culturais que constituem o campo de significados a
partir dos quais o ser humano percebe, sente e age

O conhecimento dos outros.
Vinculos que geram espago social piblico

Sempre dependentes do outro: a necessidade de reconhecimento,
de aceitacdo e de pertencimento.

Ser admitido sendo diferente: a alteridade e o respeito.
O senso de obrigagdo com o outro: alealdade.

A comunicagdo ou incomunicabilidade com o outro.

Fonte: Elaboraciao prépria.

Esses vinculos atuam nos diversos dambitos da vida social, que
podem se desdobrar nos modos ou modalidades de coMvivéncia na
organizacdo das redes sociais. Essas modalidades energizam a rede,
tornando-a complexa, pois pressupdem tipos diferentes de relacionamento,
graus diversos de envolvimento, de comprometimento, de obrigacoes e
deveres. Dessa forma é que é construida a identidade do sujeito.

O ser humano nio vive sb, necessita estar com O outro, € 0s
vinculos vao sendo criados, mesmo diante de barreiras e dificuldades —
vinculos positivos, mas podem ser também negativos. Assim, as praticas
de inclusio que acontecem em ambitos distintos podem favorecer a
participagao do sujeito com deficiéncia na cultura e no processo social,
politico e econémico da comunidade. Elas ndo estdo apenas compondo
o cenario, pois, segundo Lukacs (1981), na coMvivéncia as pessoas

transformam e sio transformadas.
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A CoMvivéncia como preponderante para a concepgio da
humanizagao

A coMvivéncia entre os seres humanos se constitui em uma
necessidade vital. Assim como beber 4gua é importante para a
sobrevivéncia humana, também o é coMviver com o outro. Esta
performance mesmo sendo inerente a0 homem, ¢ muito dificil, pois traz
prerrogativas que interferem na vida social, cultural e politica do sujeito.
Portanto, é dificil admitir que aprender a viver junto esteja na pauta das
discussdes em pleno século XXI.

Aprender a viver com o outro é imperativo para se chegar a
concepe¢ao de humanizagao. Para Vigotsky (1999), o homem s6 se torna
homem em contato com outro homem, portanto, precisa interagir com o
outro para que possa dessa forma construir sua histéria. No caso da pessoa
com deficiéncia, isto se fortalece ainda mais a medida que se sabe que esta
pessoa precisa desenvolver aspectos biopsicossociais que se desenvolvem
somente nesta interacdo. Assim, a inclusio para se estabelecer, requer
um principio considerado primordial para a humaniza¢io do sujeito: o
viver junto. A célebre frase “o homen é um ser social”, de Aristoteles (1994),
vem reforcar a discussdo sobre a inclusio, pois incluir é viver junto,
¢ criar vinculos e lacos. E viver considerando as suas singularidades,
individualidades, diferencas e semelhancas e colocar isso em prol da
sociedade.

O ser humano, como ser pensante, vale repetir, para crescer e se
desenvolver precisa estar em contato com os seus semelhantes, pois os
valores, crengas, saberes e praticas sao passados e ressignificados nesses

contatos.

[...] a cidade é uma criagdo natural, e que o homem ¢ por natureza
um animal social, e que é por natureza e nao por mero acidente.
Se nio fizesse parte de cidade alguma, seria desprezivel ou estaria
acima da humanidade |[...] Agora ¢ evidente que o homem, muito
mais que a abelha ou outro animal gregario, ¢ um animal social.
Como costumamos dizer, a natureza nio faz nada sem um
proposito, e 0 homem ¢ o Gnico entre os animais que tem o dom
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da fala. Na verdade, a simples voz pode indicar a dor e o prazer, os
outros animais a possuem (sua natureza foi desenvolvida somente
até o ponto de ter sensa¢oes do que ¢ doloroso ou agradavel e
externi-las entre si), mas a fala tem a finalidade de indicar o
conveniente e o nocivo, e, portanto também o justo e o injusto;
a caracterfstica especifica do homem em comparagdo com os
outros animais é que somente ele tem o sentimento do bem e
do mal, do justo e do injusto e de outras qualidades morais, e ¢ a
comunidade de seres com tal sentimento que constitui a familia
e a cidade (ARISTOTELES, Politica, I, 1988, p. 15).

Essas discussoes levam a concordancia de que é necessario viver
junto para a sobrevivéncia da raca humana. Este paradigma assume uma
aparéncia de utopia moédica, pois, para a inclusdo se efetivar, é necessario
viver junto com todas as pessoas, independente de suas necessidades e

potencialidades.

Aprender a viver junto com os outros nio €, certamente, uma
preocupacio nova da educacio. Desde tempos imemoriais e em
todos os cantos do mundo, o préprio conceito de “educacio”
gira em torno da preparagdo dos individuos para viverem no
seio do grupo e da sociedade, fornecendo-lhes a sua contribuicio

(UNESCO, 2003, p. 28).

Efetivamente, o aprender a viver junto foi novamente mencionado
e incorporado nas praticas educacionais pela Comissao Internacional da
Unesco em Favor da Educaciio para Todos, na busca de uma resposta para
as disparidades instaladas no mundo. Essa comissao, presidida por Jacques
Delors (1996), instituiu os quatro pilares da Educacio para o século XXTI:
aprender a conbecer, ligado a compreensao de aprender conhecimentos gerais,
a aquisi¢do de saberes, sobretudo aqueles sedimentados historicamente
pela humanidade. Eo aprender a aprender e acredita-se que, desta forma,
o sujeito ira utilizar o novo aprendizado em situagGes novas na vida;
aprender a fazer, diz respeito a aquisicdo técnica necessaria ao exercicio
do aprender a conhecer. Geralmente, um esta ligado ao outro, como

complemento necessario para a organizacio de competéncias amplas,
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necessarias para que o individuo possa nao sé trabalhar em equipe, mas
adaptar-se a situagOes novas; aprender a ser, diz respeito a um conjunto
de valores o sujeito através dos quais desenvolve o seu cariter e a sua
personalidade. Este pilar é necessario para que o sujeito possa manejar
bem os anteriores, pois isso envolve dignidade, responsabilidade e respeito
pelo semelhante, além de outros valores. Aqui se pretende que o sujeito
desenvolva sentimentos autbnomos e livres, podendo instituir o seu
proprio juizo de valor e assim desenvolver os seus talentos, sendo dono
do seu proprio destino; aprender a conviver, aprender a viver com o outro;
mais do que simplesmente assumir a diversidade que se apresenta apenas
como uma aceita¢do no sentimento de tolerancia, é aprender sobre o outro
no outro, abrindo-se, mostrando e acatando debilidades e qualidades. F
aceitar a interdependéncia planetaria, compreendendo que o semelhante
¢ o vizinho, mas também o outro pafs, e que as a¢des implementadas
incidirio diretamente no desenvolvimento planetario; E necessario
acreditar que todo e qualquer ser humano é capaz de aprender, desde
que lhe seja dado o instrumento necessario (Vigotsky) e este debera ser
objetivado, através de apropriagGes crescentes de necessidades do mundo
circundante. O aprender a ser é prerrogativa para o desenvolvimento do
quarto pilar, que é o aprender a convier.

O viver junto se aprende. E claro que intrinsecamente o homem
¢ um ser social e, portanto, tem caracteristicas biologicas, sociais e
educacionais para a convivéncia. Entretanto, é necessario desenvolver
essa capacidade, pois nido se trata de uma capacidade naturalmente
dada, necessita da mediacdao da sociedade, da igreja, da familia e da
escola (MARKUS, 1974). Essa mediacio se dara a partir da apropriagio
material e espiritual que significa dotar a sociedade com as apropriacSes ja
realizadas pelo sujeito, gerando novas apropriagdes e objetivagoes. Nesse
processo nio se determinam os limites nem possibilidades dos sujeitos,
pois vao depender de sua experiéncia, singularidades e individualidades.

E oportuno sinalizar, principalmente quando se fala de inclusio,
que o viver junto demanda um querer. Tem que existir a vontade intrinseca

e extrinseca de viver com os outros — iguais e diferentes. E imperativo,
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no processo de inclusdo compreensiva, entender que o querer tem que vir

junto com o saber e isso demanda algumas implicacdes (UNESCO, 2003):

® Halta de conhecimento - sua falta provoca ignorancia, que
vem com o sentimento de medo; por causa disso, provoca
afastamento, isolamento, preconceito e discriminacio;

® Emocdes e sentimentos - aspectos necessarios a formagao de
valores, crengas e agoes;

® Autoestima do sujeito com deficiéncia - é sabido que uma
autoimagem positiva ¢ muito importante para a pessoa € para
a familia da pessoa com deficiéncia, pois dessa forma teremos
aceitacdo, envolvimento, desenvolvimento desse sujeito no e com o
meio social; atitudes e comportamentos compativeis com o querer,

com o desejo de fazer, pois sem esse desejo o fazer ndo existira.

O processo de humanizacio do homem se da a medida que ele
toma consciéncia de que se deve querer viver com o outro, aceitando que
todos sdo responsaveis por agdes internas e externas a sua comunidade.
De acordo com a concepgao histérico-social, algumas categorias sao
importantes para se pensar na forma¢io do humano: a socializacio,
a consciéncia, a universalidade e a liberdade. Essas categorias sio
desenvolvidas a0 mesmo tempo, sdo necessarias para a efetivacio da
vida no processo de humanizagao, que para Markus (1974) apresenta-se
ndo sé como necessidades humanamente biolégica, mas necessidades

socialmente histérica. Para o autor, o homem:

Es um ente genérico, esto es, um ser social y comunitario. Como
el ser humano es el verdadeiro ser-comunitario de los hombres,
éstos crean, producen mediante la actuacion de su ser el de cada
individuo su propia actividad, su propia vida, su préprio espiritu,
su propria riqueza (MARKUS, 1974, p. 29).

O homem em processo de humanizacdo ndo pode ter a ilusdo

de que consegue viver em sociedade sem o contato com os outros
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da sua espécie, como enfatizam alguns; ele se apropria das ideias,
conhecimentos, valores e praticas a medida que entra em contato com seus
semelhantes, criando redes. A medida que se apropria desses elementos,
cria objetivacOes relacionando as informagdes do mundo exterior com
o mundo interior, organizando outros instrumentos para 0 seu uso e
para uso da humanidade. Pode-se assim afirmar que o homem ¢ um ser
histérico-social e somente consegue apropriar-se das forcas materiais e
espirituais se estiver na coletividade, sendo participe das redes sociais

que foram formadas.

Consideragdes Finais

A Inclusio Compreensiva perpassa por esse movimento de
coMviver com o outro a partir de um outro, no estabelecendo de redes
aprendentes. A humaniza¢ido, neste mundo contemporineo, se da a
partir da interdependéncia, conectando diferentes contextos nesse
movimento de partilha. Um movimento dinamico, invariavelmente
conflituoso, justamente pela atua¢io desses seres que fazem a histéria; e
essa convivéncia gera uma experiéncia intercultural e um modo semptre
novo de coMviver, ou seja, viver com e para ele (homem) nesse movimento
de troca constante.

Assim a interrogacdo deste artigo busca compreender como as
praticas inclusivas construidas com a criagdo e o fortalecimento de
relacGes afetivas, politicas, de solidariedade e de cooperacdo contribuem
para a inclusio compreensiva. As praticas sio alicercadas nos Modos de
CoMviver dos sujeitos com deficiéncia, essas naturalizam-se de tanto
acontecer em fun¢do de aspectos do cotidiano e nao-cotidiano e é
justamente ¢ relacdo que faz com que se organizem redes de coMvivéncia
que conduzirdo o sujeito a fazer parte da sociedade. Assim a inclusao
compreensiva materializa-se quando as praticas cotidianas que envolvem o
sujeito permitem o desenvolvimento social, politico, pessoal e profissional
da pessoa com deficiéncia determinando o ser no mundo em consonancia

com as apropriagoes e objetivagdes que ocorrem nele.
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